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RESUMO 
 
A presente pesquisa, inscrita na linha de pesquisa “Processos formativos, Ensino e 
Aprendizagem”, é constituída de duas questões fundamentais: os modos de apropriação e 
estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes em contextos de aprendizagem 
com o uso das tecnologias digitais e as práticas pedagógicas adotadas em tais contextos. 
Partindo desses pontos básicos propomos para a presente pesquisa dois objetivos: 1) 
identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por 
adolescentes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio em contextos de uso 
das tecnologias digitais; 2) identificar e analisar representações dos professores sobre as suas 
práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre 
diretrizes de um futuro modelo formativo docente pautado em pressupostos teórico-
metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em 
ambientes de aprendizagem virtualizados. A pesquisa assumiu abordagem qualitativa com 
delineamento descritivo-explicativo e possuiu três fases de coleta de dados: a) entrevista, do 
tipo semidirigida, com 11 professores que atuam nos anos finais do ensino fundamental e 
ensino médio; b) aplicação de questionário, do tipo semiestruturado, junto a 112 alunos dos 
anos finais do ensino fundamental; c) entrevista com princípios do método clínico com nove 
adolescentes entre 13 e 17 anos de idade. A análise dos dados se deu mediante a técnica da 
análise de conteúdo e eixos de análise determinados por meio do método clínico. O 
referencial teórico constituiu-se da abordagem vigotskiana de desenvolvimento humano e a 
abordagem da cognição distribuída, estabelecendo as relações destas com compreensões 
oriundas da teoria das Representações Sociais. Por meio da inter-relação dos dados presentes 
na entrevista, nos questionários e nas entrevistas clínicas, obtivemos como resultados que o 
aprender dos adolescentes fora da escola ocorre por meio de práticas socioculturais 
viabilizadas pelas tecnologias digitais, que refinam suas competências cognitivas quando 
promovem novas formas de socializar, de construir e de distribuir os saberes. No entanto, essa 
aprendizagem não corresponde ao que os adolescentes representam como aprendizagem de 
conteúdos escolares. Quando o conteúdo a ser aprendido é vinculado à escola, os adolescentes 
pautam os seus processos de aprender a modelos pedagógicos tradicionais que priorizam a 
linearidade e a centralização dos saberes. Por outro lado sentem a inadequação da escola 
frente ao contexto sociocultural e se mostram apáticos aos processos educativos nela vigentes. 
Os professores desconhecem a nova cultura da aprendizagem da qual os alunos participam e 
têm representações sociais relacionadas ao uso das tecnologias pelos alunos voltadas ao 
entretenimento, desconsiderando a dimensão da aprendizagem. As compreensões construídas 
nesta investigação nos permitiram assumir que o aprender é um processo estendido para além 
dos muros escolares. O uso das tecnologias digitais pelos indivíduos promove práticas 
socioculturais que incidem diretamente nos processos de aprender. A participação dos 
adolescentes nas redes, consumindo, agindo e distribuindo saberes faz com que as tecnologias 
digitais sejam mais do que recursos para acesso à informação, mas elementos mediadores que 
agem sobre os processos cognitivos dos adolescentes. No entanto, não há práticas 
pedagógicas direcionadas às necessidades formativas dos alunos e a instituição escolar 
vivencia um embate entre as práticas pedagógicas tradicionais e o aprender dos alunos, que 
têm nas tecnologias digitais instrumentos do pensar e de desenvolvimento sociocognitivo. 
Esperamos que os resultados da presente pesquisa contribuam para a formulação de propostas 
de formação docente que se volte para a compreensão do contexto sociocultural e para as 
diversas experiências relacionadas ao processo do aprender. 
 
Palavras-chave: Tecnologias Digitais. Cognição. Práticas Pedagógicas. 

 



  
 

ABSTRACT 

 

This research, inserted in the line of research "Formative Processes, Teaching and Learning," 
is made up of two key issues: the modes of appropriation and learning strategies mobilized by 
adolescents in learning environments with the use of digital technologies and pedagogical 
practices adopted in such contexts. Based on these basic points, we propose two goals to this 
research: 1) identify and analyze the modes of appropriation and learning strategies mobilized 
by teenagers from the final years of elementary school and from the high school in the use of 
digital technologies contexts; 2) identify and analyze teachers' representations about their 
practices in the use of digital technologies in the educational process to reflect on guidelines 
for a future teacher training model based on theoretical and methodological principles 
consonant with the learning processes mobilized by students in virtualized learning 
environments. The research is in a qualitative approach with descriptive and explanatory 
design and have owned three phases of data collection: a) interview, semi directed type, with 
11 teachers working in the final years of elementary school and in the high school; b) 
questionnaire, semi structured type, along with 112 students from the final years of 
elementary school; c) interview with principles of clinical method with nine teenagers aged 13 
to 17 years old. Data analysis took place through the content analysis technique and analysis 
axes determined by the clinical method. The theoretical referential constitutes the Vygotskian 
approach to human development and the distributed cognition approach, establishing their 
relations with comprehensions derived from the theory of social representations. Through the 
interrelation of data present in the interview, the questionnaires and the clinical interviews, we 
obtained as results that the learning of adolescents out of school occurs through cultural 
practices by digital technologies that refine their cognitive skills when it promotes new ways 
to socialize, to build and to distribute knowledge. However, this learning is not what 
teenagers represent as learning school subjects. When the content to learn is linked to school, 
teenagers guided their processes to learn in traditional educational models that prioritize the 
linearity and the centralization of knowledge. On the other hand, they feel the inadequacy of 
school front the sociocultural context and show apathetic to into its current educational 
processes. Teachers are unaware of the new culture of learning in which students participate 
and have social representations of the use of technology by students focused on the 
entertainment, ignoring the dimension of learning. Understandings built in this research 
allowed us to assume that learning is a process extended beyond the school walls. The use of 
digital technologies by individuals promotes socio-cultural practices that have a direct impact 
in the processes of learning. The participation of adolescents in networks, consuming, acting 
and distributing knowledge makes digital technologies more than resources to access to 
information, but mediators elements that act on the cognitive processes of adolescents. 
However, there are pedagogical practices directed to the training needs of students and the 
school institution experiences a clash between traditional teaching practices and learning of 
the students, who have the digital technology as tools of thinking and social cognitive 
development. We expect that the results of this research contribute to the development of 
teacher training proposals to turn toward understanding the sociocultural context and the 
various experiences related to the process of learning. 
 

Keywords: Digital Technologies. Cognition. Pedagogical practices. 

 

 



  
 

RESUMEN 

Esta investigación, inscrita en la línea de investigación “Procesos de formación, Enseñanza y 
Aprendizaje”, se constituye de dos cuestiones fundamentales: los modos de apropiación y las 
estrategias de aprendizaje utilizadas por los adolescentes en contextos de aprendizaje con el 
uso de tecnologías digitales y prácticas pedagógicas adoptadas en dichos contextos. Con base 
en esos puntos básicos, proponemos para esta investigación dos objetivos: 1) identificar y 
analizar los modos de apropiación y las estrategias de aprendizaje utilizadas por adolescentes 
de los últimos años de la escuela primaria y secundaria en contextos de uso de las tecnologías 
digitales; 2) identificar y analizar representaciones de los maestros en sus prácticas en el uso 
de las tecnologías digitales en el proceso educativo, con el fin de reflexión acerca de un futuro 
modelo de formación de maestros con base en presupuestos teóricos y metodológicos según 
los procesos de aprendizaje utilizados por alumnos en entornos de aprendizaje virtuales. La 
investigación tomó un enfoque cualitativo con diseño descriptivo y explicativo y tres fases de 
recogida de datos: a) entrevista semidirigida, con 11 maestros de los años finales de la escuela 
primaria y secundaria; b) aplicación de cuestionario semiestructurado a 112 alumnos de los 
años finales de la escuela primaria; c) entrevista con principios del método clínico con nueve 
adolescentes entre 13 y 17 años de edad. El análisis de los datos ocurrió mediante la técnica 
de análisis de contenido y ejes de análisis mediante el método clínico. El marco teórico se 
constituye del abordaje de Vygotsky acerca del desarrollo humano y el abordaje de la 
cognición distribuida, estableciendo las relaciones de dichos abordajes con las comprensiones 
derivadas de la teoría de las Representaciones Sociales. Mediante la correlación de los datos 
incluidos en la entrevista, en los cuestionarios y las entrevistas clínicas, obtuvimos resultados 
de que el aprendizaje de los adolescentes fuera de la escuela ocurre a través de prácticas 
socioculturales hechas viables por las tecnologías digitales, que refinan las competencias 
cognitivas cuando promueven nuevas formas de socializar, construir y distribuir el 
conocimiento. Sin embargo, ese aprendizaje no corresponde a lo que los adolescentes 
representan como aprendizaje de contenidos escolares. Cuando el contenido a aprender está 
vinculado a la escuela, los adolescentes basan sus procesos de aprendizaje en modelos 
pedagógicos tradicionales que priorizan la linealidad y la centralización del conocimiento. Por 
otro lado, ellos sienten la inadecuación de la escuela contra el contexto sociocultural y se 
muestran apáticos acerca de los procesos educativos allí vigentes. Los maestros desconocen la 
nueva cultura de aprendizaje en la cual los alumnos participan y poseen representaciones 
sociales relacionadas con el uso, por los alumnos, de las tecnologías orientadas al 
entretenimiento, ignorando la dimensión del aprendizaje. Las comprensiones construidas en 
esta investigación permitieron que supongamos que el aprendizaje es un proceso extendido 
más allá de las paredes de la escuela. El uso de las tecnologías digitales por individuos 
promueve prácticas socioculturales que afectan directamente los procesos de aprendizaje. La 
participación de adolescentes en las redes, consumiendo, actuando y distribuyendo 
conocimiento hace con que las tecnologías digitales sean más que recursos de acceso a la 
información, sino elementos mediadores que afectan los procesos cognitivos de los 
adolescentes. Sin embargo, no hay prácticas pedagógicas dirigidas a las necesidades de 
formación de los estudiantes y la institución escolar experimenta un choque entre las prácticas 
de enseñanza tradicionales y el aprendizaje de los estudiantes, que, en las tecnologías 
digitales, encuentran instrumentos de pensamiento y desarrollo social y cognitivo. Esperamos 
que los resultados de esta investigación contribuyan a la elaboración de propuestas de 
formación de maestros y afecten la comprensión del contexto sociocultural y las diversas 
experiencias relacionadas con el proceso de aprendizaje. 
 
Palabras clave: Tecnologías Digitales. Cognición. Prácticas Pedagógicas. 
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INTRODUÇÃO: PROBLEMATICA DA PESQUISA E JUSTIFICATIV A 

 
A problemática desta tese parte de resultados e questionamentos levantados na nossa 

pesquisa de mestrado. Em um esforço para compreender o uso pedagógico que tem sido feito 

das tecnologias na educação escolar, nossa pesquisa de mestrado teve por objetivo a 

identificação e análise dos pressupostos teórico-metodológicos que norteiam a prática de 

professores dos anos iniciais do ensino fundamental no uso do computador no processo de 

ensino e aprendizagem. Para tanto, nos aproximamos de abordagens de ensino e 

aprendizagem e suas relações com as tecnologias na educação escolar, sendo o behaviorismo 

representado pelo teórico B. F. Skinner (1904-1990) e o paradigma construtivista focando 

especialmente a análise dos trabalhos de J. Piaget (1896 - 1980) e L. S. Vigotski2 (1896 – 

1934).  

Como resultado dessa pesquisa, constatamos que os professores participantes utilizam 

o computador no processo de ensino e aprendizagem de acordo com suas representações 

sociais (MOSCOVICI, 2003) sobre abordagens de aprendizagem humana. Falamos em 

representações sociais, pois obtivemos uma significativa ocorrência de professores 

participantes expressando que se apoiam em vertentes construtivistas e/ou sociointeracionistas 

no uso do computador no processo de ensino e aprendizagem, entretanto, não obtivemos 

explicação coerente com a corrente apontada por parte desses mesmos professores, de como 

essas teorias subsidiam suas práticas. Também não obtivemos por meio da técnica da 

observação (VIANNA, 2007) de aulas em laboratório de informática, constatação 

significativa de práticas pedagógicas que se pautem em tais abordagens de aprendizagem 

humana (SILVA, 2011).  

Partindo de tais resultados de pesquisa identificamos e enfatizamos a importância de o 

professor dominar novos espaços de aprendizagens engendrados por recursos tecnológicos e 

que possua competência para viabilizar práticas pedagógicas que contemplem como o aluno 

aprende em tais ambientes, visando sucesso em sua ação educativa. Acreditamos que, se 

utilizadas a partir de uma reflexão crítica e embasadas por fundamentos teóricos sólidos que 

permitam traçar um uso que compreenda o aprender, as tecnologias digitais de informação e 

                                                 

2 Optamos por empregar a grafia Vigotski em consonância com a obra: VIGOTSKI, L. S. A formação social da 
mente: o desenvolvimento dos processos psicológicos superiores. São Paulo: Martins Fontes, 1998. No entanto, 
preservamos nas referências bibliográficas a grafia adotada por seus autores. 
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comunicação possuem uma vasta gama de potencialidades relacionadas ao processo 

educativo.  

Estas potencialidades educacionais das tecnologias digitais só são evidenciadas 

mediante práticas pedagógicas estruturadas e organizadas que contemplem o aluno que, fora 

da instituição escolar, está adaptado a novas dimensões e diferentes ritmos relacionados ao 

processo do aprender, não condizentes com a atual realidade das escolas brasileiras.  Assim, 

novos pilares devem sustentar os cursos formativos de professores, propiciando competência 

a estes profissionais para um fazer pedagógico harmônico com as novas necessidades 

formativas dos alunos. 

Concordamos com Valente (2002) quando aponta que a formação docente deve 

proporcionar ao professor o saber utilizar os recursos tecnológicos em atividades pedagógicas, 

considerando o processo do aprender, bem como a compreensão da sua atuação profissional, 

com vistas a estruturar ou desestruturar a sua prática pedagógica de acordo com sua 

intencionalidade educativa. 

Aliar as tecnologias ao processo de ensino e aprendizagem implica considerar como se 

dá o aprender, e a partir daí, traçar uma prática pedagógica que contemple a formação de 

conceitos. É imprescindível também, a compreensão de que as tecnologias alteram “todas as 

nossas ações, as condições de pensar e de representar a realidade e, especificamente, no caso 

particular da educação, a maneira de trabalhar em atividades ligadas à educação escolar” 

(KENSKI, 2003, p. 29).  

Partindo dos resultados de nossa pesquisa de mestrado e indo ao encontro da 

afirmação de Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 88) de que é necessário, para a incorporação das 

tecnologias na educação escolar, “uma revisão do currículo que leve em conta as práticas 

socioculturais próprias da SI associadas a essas tecnologias e que inclua os objetivos, 

competências e conteúdos necessários para participar nessas práticas [...]” consideramos, 

neste estudo, que novas formas de se relacionar, ensinar e aprender se desvelam; formas essas 

propiciadas pelas tecnologias e adotadas pela sociedade, em especial, por crianças e jovens. 

Para Subtil e Belloni (2002, p.69-70), 

[...] os aparatos tecnológicos têm se constituído em novos meios de 
comunicação que mobilizam novos modos perceptivos e reorganizadores da 
prática cotidiana e da experiência social. Computadores, videogames, 
telefones celulares, TV a cabo e toda a parafernália técnica que nos cerca e 
nos constitui vão transformando rapidamente as estruturas simbólicas e os 
sistemas de significação. 
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A escola enquanto espaço formativo enfrenta novos e complexos desafios. A 

introdução das tecnologias digitais de informação e comunicação acentua tais desafios por 

desestabilizar paradigmas consolidados sobre o que é ensinar e aprender. O aluno que temos 

hoje representa e significa o mundo de forma diferenciada. Para Lalueza, Crespo e Camps 

(2010, p. 60), “o impacto cognitivo das tecnologias reside nas práticas dentro das quais elas 

são utilizadas, no seu papel de mediação das atividades realizadas por meio dessas práticas”. 

Embora haja inúmeros trabalhos relacionando práticas pedagógicas e tecnologias 

(LIMA e LEAL, 2010; MARQUES e CAETANO, 2002; VILARINHO, 2006; SILVA, 2011), 

a discussão sobre a reconstrução de práticas e metodologias pautadas por fundamentos que 

vão ao encontro de como o aluno aprende quando processos educativos são mediados por 

recursos tecnológicos é ainda incipiente. Como assinala Badia e Monereo (2010, p.325) “a 

pesquisa e inovação no ensino e na aprendizagem de estratégias em ambientes virtuais 

constitui um território que, embora não seja virgem, ainda é bastante inexplorado [...]”. 

Portanto, apontamos a necessidade de ponderarmos sobre como as tecnologias estão presentes 

no contexto escolar, considerando o seu alcance no que diz respeito às práticas pedagógicas, 

aos objetivos educacionais, às implicações no trabalho docente e às relações de professores e 

alunos com o saber. 

Assim, a organização dessa investigação se pauta nas seguintes questões: 

• Os possíveis diferentes marcos culturais, sociais e cognitivos, nos quais 

professores e alunos se encontram, interferem de que maneira os processos 

educativos virtualizados? 

• Considerando a interação de alunos e professores com as tecnologias é possível 

pensarmos em práticas pedagógicas com o uso de tais recursos que 

contemplem um uso fluente e efetivo em termos de aprendizagem?  

• As práticas pedagógicas desenvolvidas pelos professores em contexto de uso 

das tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem condizem com 

as necessidades formativas dos alunos? 

• Os cursos formativos docentes consideram os processos sociocognitivos 

mobilizados pelos alunos em processos educativos mediados pelas 

tecnologias? 
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Com tais indagações compreendemos que a problemática dessa pesquisa remete às 

práticas pedagógicas em ambientes de aprendizagem com o uso das tecnologias digitais de 

informação e comunicação e o aprender dos alunos nesses contextos. Nosso problema de 

pesquisa se constitui do seguinte aspecto a ser investigado: quais práticas pedagógicas 

atendem aos modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por alunos em 

contextos de uso pedagógico das tecnologias digitais de informação e comunicação? 

As tecnologias adentram o campo escolar, seja por meio de políticas públicas de 

implantação de recursos tecnológicos na escola, seja pelos usos que alunos e professores 

fazem destes recursos. Entretanto, o aproveitamento desta nova situação em processos 

pedagógicos que contemplem o aprender dos alunos depende da construção de práticas, 

currículos, organizações, metodologias que podem não corresponder aos paradigmas que 

temos na educação atual.  

Para Gomes (2002, p.120), “somente a utilização dos recursos das tecnologias de 

informação e comunicação pela escola não garante mudanças na qualidade da educação. É 

necessário repensar os paradigmas existentes para a adoção de novas práticas educativas.” A 

simples transmissão de informações, característica da educação tradicional, não atende mais 

ao alunado atual que tem diante de si inúmeras possibilidades de acesso ao conhecimento. 

Segundo Roldão (2007, p.95, grifo da autora), 

À luz do conhecimento mais actual, importa avançar a análise para um plano 
mais integrador da efectiva complexidade da acção em causa e da sua 
relação profunda com o estatuto profissional daqueles que ensinam: a função 
específica de ensinar já não é hoje definível pela simples passagem do saber, 
não por razões ideológicas ou apenas por opções pedagógicas, mas por 
razões sócio-históricas. O entendimento de ensinar como sinónimo de 
transmitir um saber deixou de ser socialmente útil e profissionalmente 
distintivo da função em causa, num tempo de acesso alargado à informação e 
de estruturação das sociedades em torno do conhecimento enquanto capital 
global. 

Neste estudo, partimos do princípio de que é fundamental compreender como os 

alunos se apropriam das tecnologias e (re) pensar seus usos em contextos de ensino e 

aprendizagem, uma vez que a relação estabelecida por crianças e jovens com os recursos 

tecnológicos vai além de considerá-las como fontes de acesso à informação, pois “o acesso às 

novas tecnologias viabiliza outras interfaces, práticas e linguagens [...]” (FREIRE, 2009, p. 

14), revelando um aluno possuidor de novas necessidades formativas, novas expectativas em 

relação ao papel da educação escolar em sua vida, novas habilidades sociocognitivas e 

comportamentos que se distanciam de uma concepção tradicional de processos educativos, tão 
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arraigados ainda hoje na educação escolar, definida pelo paradigma da transmissibilidade de 

informações (ALONSO, 2008). 

Considerando as reflexões inicialmente apresentadas e o problema de pesquisa posto, 

apontamos que este estudo é delineado a partir de dois temas fundamentais: os modos de 

apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por alunos em contextos de 

aprendizagem com o uso das tecnologias digitais de informação e comunicação e as práticas 

pedagógicas adotadas em tais contextos. Partindo desses pressupostos propomos para a 

presente pesquisa dois objetivos gerais e seus respectivos objetivos específicos: 

 

1) Identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem 

mobilizadas por alunos dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio em 

contextos de uso das tecnologias digitais. 

 

Objetivos específicos: 

• Identificar e analisar o uso que os adolescentes fazem das tecnologias digitais 

em sala de aula para fins de aprendizagem; 

• Identificar e analisar os usos (sociais e/ou formativos) que os adolescentes 

fazem das tecnologias digitais fora da escola; 

• Identificar e analisar as representações sociais dos adolescentes sobre o uso 

das tecnologias digitais para fins formativos. 

2) Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas práticas no uso 

das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre diretrizes 

de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por 

alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

Objetivos específicos: 

• Identificar e analisar abordagens de ensino mobilizadas por professores em 

práticas pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no processo de ensino 

e aprendizagem; 
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• Identificar e analisar o uso que o professor faz das tecnologias digitais para 

fins sociais e/ou formativos; 

• Identificar e analisar as representações sociais dos professores sobre como os 

alunos aprendem com das tecnologias digitais. 

Tendo em vista os objetivos descritos organizamos a pesquisa em nove capítulos que 

abrigam a discussão teórica e resultados desse estudo. 

No capítulo um abordamos a educação contemporânea atrelada às tecnologias digitais 

de informação e comunicação e as relações estabelecidas com o saber e finalidades 

educacionais. Discutimos e educação na contemporaneidade e o papel da escola na formação 

dos alunos nesse novo contexto. 

No capítulo “Usos contemporâneos das tecnologias digitais e cognição distribuída: 

constituição humana e possibilidades formativas” abordamos o conceito de cognição 

distribuída, que tem suas origens na teoria Vigotskiana acerca do desenvolvimento 

sociocultural das atividades mentais superiores e fazemos um elo com os usos 

contemporâneos das tecnologias digitais por meio das ferramentas da Web em suas 

possibilidades formativas. 

O terceiro capítulo questiona acerca do que é estabelecido pela literatura da área como 

nativos e imigrantes digitais (PRENSKI, 2001). Delineamos as tipologias amplamente 

adotadas para categorizar os sujeitos em suas relações com as tecnologias digitais; 

apresentamos as definições acerca da questão geracional nos usos das tecnologias digitais e 

explicitamos que compreendemos que o sujeito histórico-cultural possui modos de interação 

com as tecnologias digitais mais ou menos fluentes, independente de suas idades. Também 

tratamos sobre a evolução histórica das tecnologias de informar e comunicar, enquanto 

produtos da cognição humana. 

O quarto capítulo é denominado “O aluno e o professor frente às tecnologias digitais 

de informação e comunicação: questões de representação social”. Nesse tópico, com base na 

teoria das Representações Sociais (MOSCOVICI, 2003), tratamos que as representações 

sociais dos professores sobre as tecnologias digitais podem direcionar suas práticas 

pedagógicas, bem como as representações sociais dos alunos sobre as tecnologias digitais para 

aprender podem determinar as formas como consideram e usam esses recursos em suas 

possibilidades formativas.  

No quinto capítulo temos o delineamento de abordagens teórico-metodológicas no uso 

das tecnologias em processos de ensino e aprendizagem trazendo as abordagens 



19 
 

comportamentalista/instrucionista, a abordagem construcionista e a perspectiva histórico-

cultural de L. S Vigotski, adotada nesse estudo, quando considera tecnologias digitais 

enquanto instrumentos psicológicos com capacidade mediadora na promoção de processos 

inter e intramentais e promotores de desenvolvimento cognitivo. 

A metodologia da pesquisa está descrita no capítulo seis em suas três etapas. 

Apresentamos os sujeitos da pesquisa, os instrumentos e procedimentos de coleta e análise 

dos dados. 

Os capítulos sete, oito e nove tratam da análise dos dados, em que apresentamos os 

resultados e discussão dos dados coletados em cada etapa da pesquisa.  

Por fim, temos as considerações finais, explanando sobre os resultados do estudo e 

abordando questões para a construção de novas pesquisas acerca do tema. 
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1 A EDUCAÇÃO CONTEMPORÂNEA E AS TECNOLOGIAS DIGITAI S DE 

INFORMAÇÃO E COMUNICAÇÃO: novas relações com o saber, novas finalidades 

educacionais 

 

Olhar a educação escolar na contemporaneidade demanda reflexão sobre as novas 

finalidades educacionais que se desvelam. As novas finalidades educacionais, as quais nos 

referimos, partem de duas questões fundamentais que devem ser discutidos em profundidade: 

qual formação é importante nos dias atuais e como os alunos aprendem nesse contexto? 

Sabemos que a escola ainda não considera em seus processos educativos a forma 

como alunos aprendem com o uso das tecnologias digitais, mesmo sendo estes recursos 

presentes de forma inquestionável no cotidiano da sociedade. O momento vivenciado é 

caracterizado pela sociedade da informação, globalizada e organizada em torno de processos 

próprios de acesso e seleção de informações (DEMO, 2000; ASSMANN, 2000). Nesse 

contexto, as tecnologias de informação e comunicação ocupam um lugar importante, pois 

“caracterizadas como midiáticas, são, portanto, mais do que simples suportes. Elas interferem 

em nosso modo de pensar, sentir, agir, de nos relacionarmos socialmente e adquirirmos 

conhecimentos” (KENSKI, 2003, p. 23-24). 

Nossa tese parte desse ponto específico: as tecnologias digitais alteram a forma como 

entendemos/compreendemos o mundo e, consequentemente, os processos cognitivos podem 

ser modificados se compreendermos que nossa cognição é o resultado de redes complexas e 

imbricadas onde agem fatores humanos (momento histórico, econômicos, culturais), 

biológicos e tecnológicos (LEVY, 1994). 

Nesse sentido, a escola não deveria estar isolada das mudanças advindas com os 

avanços tecnológicos que permeiam e transformam a sociedade atual e que implicam em uma 

série de aspectos que caminham para a alteração nas formas de ensinar e aprender, mas 

considerar, especificamente, esses novos recursos enquanto estruturantes para a formação 

humana integral. Sobre a relação entre as tecnologias e o campo educacional, pois, como 

afirma Gadotti (2000, p. 8), 

Na sociedade da informação, a escola deve servir de bússola para navegar 
nesse mar do conhecimento, superando a visão utilitarista de só oferecer 
informações "úteis" para a competitividade, para obter resultados. Deve 
oferecer uma formação geral na direção de uma educação integral.  

O papel que a escola deve desempenhar na formação dos alunos precisa se relacionar e 

considerar o contexto sociocultural. Aliado ao resultado de mudanças nas formas de se 
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relacionar, comunicar e conhecer, propiciadas pelo avanço dos recursos tecnológicos que 

permeiam e transformam a sociedade atual, com o redimensionando de aspectos 

socioculturais, políticos e institucionais, nos deparamos com a iminência da revisão de 

currículos e práticas educacionais, decorrente do surgimento de novas necessidades 

formativas. 

No entanto, para incorporar as tecnologias na educação escolar é preciso rever 

currículos e a própria organização escolar, indo ao encontro de práticas socioculturais 

condizentes com Sociedade da Informação, para a formação de alunos com competências para 

participar e agir de forma crítica sobre essa nova realidade. Consideramos nesse estudo que 

novas formas de se relacionar, de ensinar e aprender se desvelam; formas essas propiciadas 

pelas tecnologias e adotadas pela sociedade, especialmente, por crianças e jovens. 

Nesse sentido, pensar nas tecnologias em contexto de uso pedagógico pressupõe não 

apenas considerar o âmbito escolar, mas todo o cenário atual, enquanto amplo fenômeno 

intrinsecamente relacionado ao papel das tecnologias em nossa sociedade. Acerca disso, 

Monereo e Pozo (2010, p. 99) pontuam importantes mudanças que sustentaram e 

transformaram a sociedade moderna do século XX para a sociedade pós-moderna. Para os 

autores, as mudanças se deram em três planos: “mudanças nos processos de socialização 

educacional, mudanças nas concepções epistemológicas e mudanças nos projetos de vida”. 

A sociedade possui novas formas de socialização, propiciadas pelos recursos digitais, 

que transcendem tempo e espaço, o que reflete diretamente na forma como o conhecimento é 

produzido, dissipado e adquirido. Para Gatti (2005) compreender processos educacionais, em 

seus múltiplos sentidos, demanda a superação da análise linear para um movimento de 

questionamentos em relação a uma possível superação da modernidade para a pós-

modernidade. Na perspectiva da autora estamos em uma transição entre a modernidade e a 

pós-modernidade, e esta transição se reflete em dicotomias, contradições e incertezas ainda 

não superadas sobre aquilo que deve e não deve fazer parte da formação da sociedade atual. 

Como exemplo, cita que na pós-modernidade 

A multiplicação e a fragmentação dos conhecimentos rebate na educação, 
mas os currículos encontram ainda boa sustentação no discurso científico da 
modernidade, com seus conhecimentos tomados como um saber objetivo e 
indiscutível. Em contrapartida, o volume e a constante mudança em 
conhecimentos e áreas de saber traz para os currículos escolares uma 
obsolescência que os expõe à crítica de vários setores sociais. (GATTI, 
2005, p. 602) 
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Levantar aspectos sociais, culturais e educativos é condição primeira para a análise 

sobre como as tecnologias estão inseridas no contexto atual e como permeiam aspectos 

relacionados à formação humana. É fundante olhar a escola enquanto instituição inserida 

nesta sociedade tecnológica em que a compreensão das “[...] mudanças que remodelam a 

sociedade na contemporaneidade perpassa, necessariamente, por uma análise da dinâmica do 

mundo em constante transformação.” (NEVES, 2011, p. 105). 

A escola não deve permanecer alheia às transformações na contemporaneidade, como 

temos presenciado na educação brasileira atual. Há um mundo intra e extramuros no qual o 

aluno tem caminhado e procurado o sentido desta instituição. A escola necessariamente se 

relaciona e responde a aspectos econômicos, sociais, políticos, culturais, dentre outros, e, 

portanto, sua organização, seus métodos e suas bases epistemológicas devem ser repensados e 

redefinidos tendo por base orientadora o seu alunado e a sociedade que se quer formar. 

Pimenta (2002, p. 37-38) embasa que, 

A educação é um fenômeno complexo, porque histórico. Ou seja, é produto 
do trabalho de seres humanos e, como tal, responde aos desafios que 
diferentes contextos políticos e sociais lhe colocam. A educação retrata e 
reproduz a sociedade; mas também projeta a sociedade que se quer. Por isso, 
vincula-se profundamente ao processo civilizatório e humano. Enquanto 
prática histórica tem o desafio de responder às demandas que os contextos 
lhe colocam.  

Moreira e Kramer (2007) retomam teorias sobre o mundo contemporâneo que 

estabelecem relações com a tecnologia se posicionando de forma mais ou menos radical em 

relação às influências dos recursos tecnológicos na sociedade contemporânea. No entanto, os 

autores avançam para além de discussões otimistas ou pessimistas apontando que o que 

importa é o fato inegável de que há mudanças significativas permeando a contemporaneidade 

e que há “[...] novos aparatos tecnológicos que formam e informam uma geração” (p. 1048). 

O aluno que adentra a escola está inserido nessa sociedade onde há saturação de 

tecnologias que se inovam com rapidez ímpar. Nesse contexto, o aluno faz uso de tais 

recursos com os mais variados propósitos, dentre os quais, a dimensão da aprendizagem está 

presente. Há que se considerar tais aspectos, sobretudo quando contemplamos a educação 

escolar em sua dimensão formativa. 

A escola em relação às tecnologias digitais precisa organizar projetos de reflexão e 

ação que compreendam o mundo contemporâneo e que incentive as diversas experiências 

relacionadas ao processo do aprender. Para Bonilla (2010, p. 57), promover verdadeiramente 

a inclusão digital consiste em “[...] oportunizar que cada sujeito possa, efetivamente, 
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participar desse movimento, não sujeitando-se às práticas que o condicionam a mero 

consumidor, seja de informações, seja de bens, seja de cultura.”. Sendo assim, precisamos 

avançar nas discussões considerando um uso adequado das tecnologias, compreendendo um 

novo paradigma do que é ensinar e aprender, pois, como ressalta Subtil e Belloni (2002, p. 69-

70), 

[...] os aparatos tecnológicos têm se constituído em novos meios de 
comunicação que mobilizam novos modos perceptivos e reorganizadores da 
prática cotidiana e da experiência social. Computadores, videogames, 
telefones celulares, TV a cabo e toda a parafernália técnica que nos cerca e 
nos constitui vão transformando rapidamente as estruturas simbólicas e os 
sistemas de significação.  

O aluno que temos hoje, como ressaltado anteriormente por Subtil e Belloni (2002), 

representa e significa o mundo de forma diferenciada. Essa transformação é constante e tende 

a se intensificar na medida em que as tecnologias se fazem cada vez mais presentes em nosso 

cotidiano. Isso é um fator importante quando pensamos na educação escolar atual, pois a 

escola enquanto espaço formativo, deve considerar em suas práticas as mudanças nas formas 

de aprender e significar o mundo pelas quais passa o seu aluno.  

Portanto, diante dessas novas circunstâncias, é importante iniciarmos uma discussão 

acerca dos usos contemporâneos das tecnologias digitais na sociedade e na escola. A ideia de 

uma escola em que padrões de ensino e aprendizagem são historicamente repetidos, na base 

da reprodução e transmissão verticalizada de saberes, não corresponde ao que o aluno 

encontra no seu entorno, ou seja, não responde ao seu contexto sociocultural. 

O aluno vive um mundo em que as tecnologias digitais propiciam a construção e a 

reconstrução de saberes com o outro e por meio do outro, via interações e trocas dos produtos 

culturais que circulam por meio das tecnologias digitais de informar e comunicar. Nessa 

cultura participativa o indivíduo aprende e se desenvolve cognitivamente na coletividade e a 

cognição é tomada para além do indivíduo, nas interações interpessoais e entre os aprendizes 

e os recursos materiais disponíveis no ambiente. Tomamos, portanto, como fundamentação 

conceitual a abordagem vigotskiana de desenvolvimento humano e o referencial da cognição 

distribuída (HUTCHINS, 2000; SALOMON, 2001) que tem suas bases conceituais nas ideias 

de Vigotski (1998) acerca da origem social das funções mentais superiores e relações com 

instrumentos e signos. E faremos as relações destas com usos e compreensões oriundos da 

teoria das Representações Sociais (MOSCOVICI, 2003). 

Faremos uma exposição sobre os usos contemporâneos das tecnologias digitais, 

contemplando os usos destas ferramentas em seus diferentes estágios. Traremos também o 
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conceito de cognição distribuída, que trataremos em paralelo à discussão acerca das 

características colaborativas e de compartilhamento das ferramentas da Web.  
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2 USOS CONTEMPORÂNEOS DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS E COGNIÇÃO 

DISTRIBUÍDA: constituição humana e possibilidades formativas 

Pensar em usos contemporâneos das tecnologias pressupõe a necessidade da 

compreensão histórica das diferentes fases das tecnologias da informação e comunicação, 

uma que vez estas fases nos fornecem evidências acerca de mudanças nas atividades humanas 

relacionadas a aspectos sociais, econômicos, culturais e educacionais. A evolução das 

tecnologias na história responde às determinações construídas pelo homem com o meio.  

Cabe aqui retomar um conceito central presente na abordagem vigotskiana de 

desenvolvimento humano: o conceito de mediação. As tecnologias digitais de informar e 

comunicar são tratadas nesse estudo como instrumentos psicológicos mediadores de processos 

inter e intramentais e, consequentemente, promotores de desenvolvimento cognitivo. 

Vigotski (1998) trata mediação como um processo de intervenção em uma relação que 

deixa de ser direta, mas mediada por um elemento intermediário. Para Vigotski, a ação do 

homem no mundo não é direta, mas mediada por instrumentos e signos. 

Instrumento corresponde a um elemento intermediário entre o trabalhador e o objeto 

do seu trabalho, o que possibilita a transformação do meio. O instrumento é orientado de 

forma externa, controlando o ambiente no qual o indivíduo participa. Já o signo relaciona-se a 

uma atividade interna, como elementos que atuam no sistema psíquico humano, ou seja, são 

instrumentos de atividade psicológica.  

Instrumentos e signos são construções humanas, criados ao longo da história da 

sociedade e marcam seu desenvolvimento cultural e social. Culminam do esforço humano 

para superar o presente momento, avançar na eficiência da atividade humana em todas as 

áreas, inclusive informacional, caso das tecnologias de informar e comunicar, foco desse 

estudo. Portanto, é preciso compreender histórica e culturalmente sobre como as tecnologias 

de informar e comunicar, consideradas aqui não apenas como objetos técnicos, mas como 

artefatos culturais e simbólicos, evoluíram e proporcionaram alterações na forma como 

lidamos com a informação, com o conhecimento.  

Dias (1999) traz uma exposição cronológica acerca dos avanços na comunicação da 

informação, passando por diferentes estágios culturais e tecnológicos: a escrita, a imprensa e a 

tecnologia da informação. A figura 1 retrata de forma esquemática as fases das revoluções que 

marcaram o modo de comunicar e informar humanos:  
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Figura 1: As diferentes fases da comunicação da informação 
Fonte: Dias (1999, p. 269) 
 

Em um primeiro momento temos a informação linguística que é atrelada ao sujeito e 

tem por característica a impossibilidade de objetivá-la. Posteriormente, iniciamos o processo 

de objetivação da comunicação e da informação por meio de instrumentos, sendo inicialmente 

a informação escrita, seguida pela informação tipográfica e, atualmente, a informação 

eletrônica. 

Na revolução proporcionada pelo advento da informática citamos como elemento 

fundamental a origem da rede mundial de computadores, a Internet. Seu surgimento, na forma 

como a conhecemos hoje, remonta o início da década de 1990 (COLL; MONEREO, 2010) e, 

desde então, crescimento e evoluções ocorreram. As fases da internet são caracterizadas por 

expressões muito difundidas que correspondem ao seu momento histórico. Os termos Web 

1.0, 2.0 e recentemente 3.0 são empregados para explicitar o processo de evolução do 

ambiente WWW (World Wide Web).  

Em síntese, a Web 3.0 ou Web semântica ainda se situa no campo conceitual e “[...] se 

anuncia como uma base de dados global capaz de proporcionar recomendações personalizadas 

para os usuários diante de perguntas de qualquer tipo [...]” (COLL; MONEREO, 2010, p.36-

37). Tendo em vista que a Web semântica ainda ocupa um lugar ideal na rede focaremos, 

neste estudo, aspectos característicos da Web 1.0 e 2.0. 
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Tim O’ Reilly (2005) cunhou o conceito de Web 2.0 citando diferenciações entre o 

primeiro momento da internet denominado Web 1.0 ou fase “pontocom”. 

A Web 1.0 tinha por característica grande quantidade de informação disponível onde o 

usuário poderia acessar por meio de hiperlinks. Correspondia, portanto, a um espaço, 

prioritariamente de leitura, por meio do acesso à informação, ficando restrita a interação e a 

produção de conteúdos pelo usuário. Coll e Monereo (2010, p.35) evidenciam a analogia entre 

o formato da Web 1.0 e a visão tradicional de educação. Segundo os autores, na Web 1.0 

Existe um administrador (o webmaster em um caso, o professor no outro) 
que é quem determina o que, quando e como, dos conteúdos aos quais os 
usuários podem acessar (os internautas em um caso, os alunos no outro), os 
usuários, por sua vez, limitam-se a ler, seguir as instruções e baixar arquivos 
de um lugar estático que se atualiza com determinada periodicidade. 

Já a expressão Web 2.0 começou a ser utilizada em 2001. Tim O’Reilly (2005) é um 

dos nomes que cunhou o termo 3 expondo que a Web 2.0 transforma a Internet em plataforma 

que aproveita a inteligência coletiva. Nesse sentido, as ferramentas da Web 2.0 permitem a 

produção e publicação em um ambiente social, sendo a utilização, seleção e controle das 

informações determinadas pelo usuário. Por suas possibilidades de interação, comunicação e 

produção permitem o surgimento de um novo paradigma que se relaciona a uma cultura da 

aprendizagem (TREIN; SCHLEMMER, 2009). Na figura 2 vemos algumas diferenças 

características entre a Web 1.0 e a 2.0 na perspectiva de Bottentuit Junior e Coutinho (2007):

 

Figura 2: Diferenças características entre a Web 1.0 e a 2.0 

Fonte: Bottentuit Junior e Coutinho (2007, p. 200) 

 

Uma mudança fundamental na passagem da Web 1.0 para a Web 2.0 é a de que o 

usuário de consumidor da informação passa a ser também o produtor. Tal característica das 

                                                 
3 Histórico do termo Web 2.0 segundo Tim O’Reilly: < http://www.oreillynet.com/lpt/a/6228> Acesso em: 05 
Nov. 14. 
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ferramentas, próprias da Web 2.0, despontam para novos cenários educativos que transcendem 

a sala de aula, uma vez que os alunos utilizam suas interfaces fora da escola e nesses espaços 

interagem, criam, compartilham, se relacionam e aprendem.  

A Web 2.0, diferentemente, da Web 1.0, permite relação direta entre os sujeitos por 

meio de redes sociais com características interativas e colaborativas onde é possível sair da 

passividade para a produção ativa de saberes. Segundo Serafim, Pimentel e Ó (2008, p. 6) 

O termo colaboração parece-nos familiar, até pelo seu uso corriqueiro para 
determinar a ação solidária que muitas vezes acontece no dia-a-dia. Mas no 
campo educacional sugere aquilo que a interatividade também propõe: uma 
relação de diálogo entre semelhantes para a construção e re-construção de 
um determinado saber. 

A riqueza das ferramentas da Web 2.0 recai na possibilidade de combinações e 

justaposições de recursos digitais que “[...] formam a base para um ambiente dinâmico e 

criativo no qual os estudantes podem aprender através de trabalhos colaborativos e coletivos 

baseados em pesquisas.” (WHELLER; BOULOS, 2007, p. 27). 

A arquitetura da Web 2.0 permite alterações nas formas como os sujeitos chegam à 

informação o que implica em alterações em processos de comunicação entre professores e 

alunos (ARESTA et al., 2009). Pesce et al. (2009) também apontam para a redefinição dos 

novos ambientes on-line para além da organização e acesso de informações, como espaços 

didáticos que favorecem a aprendizagem colaborativa tendo em vista o modo não hierárquico 

do ambientes em rede e a possibilidade de uso enquanto instrumentos de metacognição.  

Compreendemos que a interatividade permitida pelas ferramentas da Web 2.0 

associada à participação ativa dos usuários, resulta na inteligência coletiva que na perspectiva 

de Lévy (2007, p. 28) consiste de “[...] uma inteligência é distribuída por toda parte, 

incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilização 

efetiva das competências”. 

Considerando tais características básicas da Web 2.0, depreendemos que no âmbito 

escolar devem ser consideradas as apropriações destes recursos pelos alunos e a possibilidade 

de usos em processos de ensino e aprendizagem. Quando abordamos a aprendizagem em rede, 

abordamos que a cognição parte de artefatos técnicos, indivíduos e elementos contextuais. A 

rede, enquanto conjunto de ligações, resulta da produção humana, que se expande, se 

modifica e se alimenta do conhecimento distribuído. Concordamos com Freire (2009, p. 16) 

ao apontar que   
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Embora inseridas em um único contexto histórico-cultural, escola e 
sociedade parecem não caminhar na mesma direção nem falar a mesma 
língua: a escola mostra-se previsível, normativa, priorizando uma linguagem 
prescritiva, atuando em via de mão única, perpetuando a transmissão de 
conhecimento disciplinar e fragmentado. A sociedade, ao contrário, é 
dinâmica, multimidiática e imprevisível, priorizando a multiplicidade e 
simultaneidade de linguagens, valorizando o conhecimento em rede, 
transdisciplinar, construído, coconstruído, desconstruído e dinamicamente 
reconstruído a todo momento e ao longo da vida. 

Tendo isso em vista, levantamos alguns estudos que tratam do potencial educativo das 

ferramentas da Web 2.0. Dentre eles destacamos a obra “Planeta Web 2.0: Inteligência 

colectiva o medios fast food” em que Romaní e Kuklinski analisam vários aspectos da Web 

2.0 e detalham seus usos específicos na educação. Os autores apontam que os recursos das 

ferramentas da Web 2.0 aperfeiçoam a gestão da informação e geram conhecimentos que 

partem da reciprocidade e cooperação (ROMANÍ; KUKLINSKI, 2007).  

Buzato (2010) também analisa as ideias de pesquisadores sobre a Web 2.0. O autor 

aponta que o ganho no uso destas ferramentas em processos educativos parte de ir além de 

fazer o mais do mesmo daquilo que é imposto e engessado nas práticas pedagógicas e 

currículos escolares atuais. A proposta consiste em professores e alunos legitimarem novos 

espaços de aprendizagem e se apropriarem destes novos meios no sentido de desenvolvimento 

de uma consciência crítica e emancipatória. 

Já Mota (2009), em pesquisa denominada “Da Web 2.0 ao e-learning 2.0: Aprender na 

rede”, aponta que o uso da Web 2.0 propicia o controle dos alunos sobre seus processos de 

aprendizagem e incita a necessidade de abordagens pedagógicas que correspondam às suas 

expectativas, necessidades formativas e características. 

Em uma pesquisa do tipo levantamento sobre estudos e investigações desenvolvidos 

por autores portugueses, entre 2004 e final do 1º trimestre de 2008 acerca da utilização 

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

[...] a Web 2.0 abre todo um espaço de informalidade e ludicidade que 
motiva crianças, jovens e adultos para a construção de aprendizagens ricas e 
para o desenvolvimento de competências essenciais a todo o cidadão 
informado do séc. XXI como seja: ser interveniente, produzir conteúdos, ter 
capacidade crítica, comunicar na rede, trabalhar em colaboração, participar 
em comunidades não de proximidade, mas de interesses comuns. 

A partir do referencial exposto indicamos que na Web 2.0 saberes, informações e 

conhecimentos são coletivamente socializados. Conforme nos diz Pretto (2010) precisamos 

nos afastar da ideia de uma escola padronizada e baseada na reprodução de saberes. É preciso 
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superar a pedagogia de assimilação e partirmos para processos de “interação e troca entre 

sujeitos. Interação e troca entre produtos culturais. Recombinagem. Remixagem. Nova 

produção e diálogo permanente com o instituído, produzindo-se, a partir daí, novos produtos, 

novas culturas e novos conhecimentos.” (PRETTO, 2010, p. 314). Nesse ambiente o 

indivíduo pode reconstruir tais construções coletivas, internalizar e se desenvolver 

cognitivamente, como aponta a perspectiva vigotskiana de desenvolvimento humano. 

A cultura de participação em redes muda o foco do individual para o coletivo, o que 

altera habilidades cognitivas desenvolvidas nesses ambientes específicos. É o que trata o 

referencial da cognição distribuída (HUTCHINS, 2000; SALOMON, 2001) que tem suas 

origens nas ideias de Vigotski acerca do desenvolvimento sociocultural das atividades mentais 

superiores. 

Antes de tratar o conceito de cognição distribuída de forma específica, situamos o seu 

campo de conhecimento. O aporte teórico do conceito de cognição distribuída parte da ciência 

cognitiva, campo de estudo recente, que procura responder questões relacionadas à mente e 

organizações do sistema cognitivo (MATLIN, 2004). No entanto, alguns autores esclarecem 

que a abordagem tradicional dos estudos cognitivos considera os processos mentais 

circunscritos ao indivíduo, fazendo distinção entre cultura e cognição, enquanto a abordagem 

da cognição distribuída relaciona os processos mentais entre uma série de elementos, 

humanos ou tecnológicos, na execução de uma atividade mental (HOLLAN, et al., 2000; 

HUTCHINS, 2000; ROGERS, 1997). 

É nesse sentido que a teoria da cognição distribuída, ao contrário das teorias 

tradicionais, avança quando compreende a cognição para além do indivíduo, ou seja, é 

orientada para a natureza social humana e do contexto histórico-cultural e material construído 

pela humanidade. Como aponta Almeida e Souza (2011, p. 83) 

[...] é possível afirmar, sem hesitação, que a abordagem da CogDis4 ocupa-se 
da totalidade da capacidade humana de simbolização, entendendo-se por 
simbolização todo o amplo escopo de operosidades, inseridas na história e 
mediadas por artefatos, através do qual o ser humano aprende, ensina, 
memoriza, relembra, exprime, concebe e elabora suas vivências. 

 

A abordagem da cognição distribuída tem origem nos estudos do antropólogo 

cognitivo Edwin Hutchins (1995) sobre processos de navegação em alto-mar. O pesquisador 

deu visibilidade ao fenômeno quando demonstrou que os sistemas de navegação dos navios 

                                                 
4 Cognição Distribuída 
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partem de complexas relações entre humanos e máquinas. A conclusão de Hutchins (1995) é a 

de que a cognição emerge de uma rede complexa de instrumentos, distribuídos no tempo e no 

espaço e na interação entre humanos, ou seja, a cognição resulta de um processo partilhado 

entre o indivíduo, os grupos sociais e os artefatos técnicos vinculados ao período sócio-

histórico vivido. 

 Hollan, Hutchins e Kirsh (2000) no artigo “Distributed Cognition: Toward a New 

Foundation for Human-Computer Interaction Research” nos dizem que a abordagem da 

cognição distribuída, como qualquer outra teoria cognitiva, procura compreender como os 

sistemas cognitivos se organizam, mas vai além das teorias tradicionais, quando estende o seu 

campo de visão para além do indivíduo e considera o grupo, as interações e o material como 

parte fundante dos processos cognitivos. 

A abordagem da cognição distribuída parte, então, de dois princípios: 1) considera o 

desenvolvimento cognitivo onde quer que ele possa ocorrer, em especial, nas relações 

esstabelecidas entre sujeito e meio ou ferramenta; 2) considera os processos cognitivos para 

além de aspectos biológicos, em que o mundo material também oferece oportunidades para 

reorganizar o sistema cognitivo que se torna distribuído por meio de trocas inter e 

intramentais. De forma radical, cognição distribuída parte do pressuposto de que os processos 

cognitivos são indissociáveis da interação do sujeito com o mundo e com os artefatos técnicos 

nele presente.  

Salomon (2001), sobre o caráter distribuído da cognição, se propõe a compreender 

onde ocorre a cognição. Para responder essa questão, o teórico parte de uma perspectiva que 

considera, de forma conjunta, os processos mentais dos indivíduos e os artefatos/ferramentas 

que estão a sua disposição. O caráter de distribuição parte do princípio de se considerar a 

existência de variadas fontes de distribuição, mas que estas fontes operem simultaneamente. 

Como resultado, novos saberes são construídos.  

Salomon também considera que os processos cognitivos não acontecem apenas dentro 

do indivíduo (processos intramentais), mas que os processos estão como que “estendidos”, em 

um sistema integrado que compreende o sujeito e seus pares, bem como artefatos tecnológicos 

(processos intermentais). 

A interação entre os diferentes elementos – sujeitos e artefatos – resulta em saberes 

que não podem ser atribuídos a um elemento específico, mas na interação entre eles. Dessa 

forma, a inteligência se torna coletiva, ou seja, produto de estruturas mentais individuais e 

coletivas. A cognição individual se inter-relaciona com a cognição social, que é distribuída 
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pelos recursos digitais, e se desenvolvem em um processo aberto e indefinido, como numa 

espiral em que a ação do indivíduo ocorre como 

[...] uma interação entre uma estrutura complexa, o corpo que conhece, e um 
meio pretensamente estruturado com certos objetivos. O caráter distribuído 
da cognição decorre de um acoplamento entre estruturas, com certo grau de 
estabilidade e com uma interferência recíproca disparada continuamente por 
ambas as estruturas. A ação do aprendiz sobre esse ambiente de 
aprendizagem modifica esse ambiente, ininterruptamente. As possíveis 
mudanças são determinadas pela estrutura desse ambiente. De forma 
simultânea, isto é, dentro de um processo de realimentação contínua, a 
estrutura do aprendiz modifica-se, modificações essas também determinadas 
pela configuração de sua estrutura cognitiva, a cada momento. (MOREIRA; 
BORGES, 2007, p.12) 

O aprendiz age sobre o ambiente com sua estrutura cognitiva existente (que 

compreende aspectos biológicos, conhecimentos prévios, representações, questões afetivas, 

dentre outros elementos que compõe a cognição humana) e o transforma estruturalmente, com 

ações mais complexas. Esse saber modificado passa a integrar a estrutura cognitiva do 

indivíduo e o ambiente, ou seja, passa a ser um saber social que é distribuído via agentes 

humanos e não humanos. É nesse sentido que a cognição distribuída compreende contextos 

sociais, culturais e físicos. 

Hutchins (2000) também trata da cognição distribuída numa compreensão dessa área 

específica dentro da organização dos sistemas cognitivos. Aponta que pensar a cognição 

distribuída também significa pensar em todos os processos envolvidos na cognição humana, 

como memória, tomada de atitude, inferências, dentre outros. A abordagem da cognição 

distribuída avança nos estudos sobre a mente humana na medida em que considera que um 

processo não é cognitivo apenas porque acontece no cérebro (individual), nem deixa de ser 

cognitivo porque ocorre na interação entre mentalidades. Para explicar essa perspectiva 

Hutchins (2000, p. 1-2, tradução nossa) nos aponta ao menos três tipos de distribuição da 

cognição, sendo   

os processos cognitivos podem ser distribuídos entre os membros da um 
grupo social, os processos cognitivos podem ser distribuídos no sentido de 
que o sistema cognitivo envolve a coordenação entre estrutura interna e 
estrutura externa (ambiental ou material), e os processos podem ser 
distribuídos através do tempo, de tal maneira que os produtos de eventos 
anteriores pode transformar a natureza dos eventos posteriores. Os efeitos 
destes tipos de distribuição de processo são extremamente importantes para a 
compreensão da cognição humana. 
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Como observado, o conhecimento não é algo externo ao sujeito, fechado, pronto e 

acabado, mas circula em representações externas, que em conjunto com as representações 

internas e ato do sujeito de elaborar a informação, interpretá-la e modificá-la, altera o seu 

sistema cognitivo e lança outros saberes, diferentes do inicialmente dado. Assim, a cognição, 

como processo e produção de conhecimento, é distribuída e de forma material e social. A 

resolução de problemas envolve mentalidades e estruturas mediadoras sociais e materiais. 

Perkins (2001), acerca da distribuição da cognição, também aponta que o ambiente é 

parte da cognição e não apenas geradora de elementos para o seu desenvolvimento. Perkins 

não trata somente de recursos tecnológicos na distribuição da cognição, mas também traz 

ferramentas como lápis e papel. Para o autor o pensamento não envolve só a pessoa, mas 

também o seu ambiente. Nesse sentido, a capacidade de pensar sobre algo, de construir 

saberes, depende, em maior medida, do acesso a esse saber, considerando os saberes e 

representações prévias do sujeito, do que a um único elemento. O autor aponta “que devemos 

reconsiderar a cognição humana como distribuídos para além da pessoa, incluindo outras 

pessoas, meios simbólicos, meio ambiente e artefatos” (PERKINS, 2001, p.89, tradução 

nossa). 

Para explicar sua posição acerca da distribuição da cognição, em que considera o 

ambiente como parte da cognição, como veículo para expressão e construção de 

conhecimentos e que essas modificações se espalham pelo ambiente, Perkins (2001) dá como 

exemplo a atitude de se deixar um objeto próximo a uma porta, para que nos lembremos dele 

em um futuro próximo. Obviamente é um exemplo simplista, mas que demonstra a ação do 

indivíduo na modificação de ambientes e conjunto com sua mentalidade. Complementando 

essa ideia podemos voltar a Salomon (2001) que ainda propõe uma melhor metáfora para o 

conceito de cognição distribuída: a cognição estendida. Nessa perspectiva, a cognição cobriria 

indivíduos e artefatos de forma única e inseparável.   

O reconhecimento dos vários agentes presentes nos processos cognitivos não descarta 

a cognição individual, ou seja, a cognição distribuída inexiste sem a cognição individual. O 

aprender é sempre uma ação individual, mas processos cognitivos são advindos também de 

atos sociais e presentes na coletividade. Acerca disso, Salomon (2001) aponta que as 

interações entre partes do sistema de construção do conhecimento acontecem como em um 

modelo de espiral da seguinte forma: 

De forma específica, a hipótese geral seria que os "componentes" interagem 
entre si na forma de uma espiral, em que as participações dos indivíduos, por 
meio da sua colaboração nas atividades, afetam a natureza do sistema 
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distribuído, que por sua vez volta a afetar as suas cognições, de tal modo que 
a sua participação subsequente é alterada, resultando em uma subsequente 
mudança nas performances e produtos. (SALOMON, 2001, p. 122, tradução 
nossa) 

As interações entre as partes de um sistema distribuído de cognição, que compreende a 

cognição do sujeito, os saberes que circulam e as diversas representações simbólicas ou 

mediadores, alteram os sistemas em contínuo. É nesse sentido que toda cognição é 

socialmente distribuída, ou seja, tem uma dimensão inerentemente social, pois mesmo a 

subjetividade não se sustenta na ausência das relações sociais. 

Perkins (2001) trata que o aprender acontece na inter-relação entre o aprendiz e o 

entorno, é o que o autor chama de person-plus. Como exemplo, podemos citar a interação 

entre o aprendiz e o seu computador. O computador para Perkins (2001) significa mais que 

uma ferramenta, mas a extensão da mente do aprendiz por ser parte do ambiente de 

aprendizagem. O teórico aponta que a capacidade de pensar não reside apenas na mente, mas 

na sua distribuição em meios físicos (livros, computador, celular), meios sociais e meios 

simbólicos, como a linguagem. 

A rede, com suas características simbólicas, comunicativas e, consequentemente, 

representacionais, bem como sua capacidade de expansão, adaptação e readaptação se torna 

um meio profícuo para o fenômeno da cognição distribuída. A rede só existe por que há um 

pensamento individual/coletivo que a alimenta continuamente, em um processo dinâmico e 

descentralizado. O processo é individual e coletivo. Individual, pois a aprendizagem é do 

sujeito, parte dele e de suas representações iniciais e coletivo, pois pressupõe onde ele pode 

chegar com a ajuda do outro. É o que Vigotski (1998) chama de Zona de Desenvolvimento 

Proximal, a distância entre o desenvolvimento atual do indivíduo, que é determinado pela sua 

capacidade de resolver um problema sem ajuda, e o nível de desenvolvimento potencial, 

determinado por meio da resolução de problemas com a ajuda do outro. 

No caso da cognição distribuída, as denominadas zonas de construção, ou seja, o 

espaço existente entre o que o indivíduo faz sozinho e aquilo tem potencialidade para fazer 

com a intervenção do outro, ocorrem quando os sujeitos, ao usarem os artefatos técnicos, 

mudam a si mesmos e as próprias ferramentas em um contínuo. Como apontam Lucas e 

Moreira (2009) “cada um controla a sua rede de ligações e aprendemos à medida que a 

construímos, organizamos, expandimos e reconhecemos padrões que nos permitem interpretar 

o conhecimento que vamos encontrando.”. 
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A integração entre sujeito e ambiente e processos mentais e ação no mundo, faz da 

abordagem da cognição distribuída um modelo teórico-conceitual importante quando tratamos 

sobre ensino e aprendizagem com as tecnologias digitais. A junção conceitual entre meio e 

pensamento e entre as representações mentais do indivíduo e suas ações no mundo, nos 

fornece aporte para a compreensão da aprendizagem em sua dimensão social, característica do 

pensamento em rede, presente nos ambientes da Web 2.0, que é pautado pela coprodução e 

compartilhamento dos conhecimentos socialmente construídos.  

Se considerarmos os princípios da cognição distribuída em associação com os 

princípios da Web 2.0 temos que, o utilizador dessas ferramentas digitais faz parte de um 

coletivo, ou seja, ele se perde enquanto unidade, uma vez que é impossível atribuir ao sujeito 

qual é a parte do seu saber presente no todo. Ao contrário, o saber que circula só existe pelo 

todo, com a contribuição do outro e isso gera uma nova organização em relação às formas 

como sujeito age nos ambientes de aprendizagem. Como especifica Mota (2009, p. 3)  

Enquanto alguém que aprende ao longo da vida, o utilizador Web 2.0 
transporta consigo um conjunto de contactos, recursos, ferramentas e 
artefactos (dinâmico, mutável e evolutivo), uma espécie de portfólio pessoal 
combinado com uma rede social de comunicação e interacção, que constitui, 
de certa forma, o seu Ambiente Pessoal de Aprendizagem. 

Nesse contexto, questões importantes como autoria, validação do conhecimento e o 

que significa aprender, bem como o papel do professor, são problematizadas e 

redimensionadas. O aprendiz acaba tomando o controle de processos que até bem pouco 

tempo eram delegados à escola. No entanto, se os alunos possuem as competências 

necessárias para gerir esses conhecimentos de forma consciente dos seus processos de 

aprendizagem, saber organizar, avaliar e regular seus processos de aprender, é algo que esta 

pesquisa traz para discussão. 

Acerca de estudos que tratam sobre a cognição distribuída em processos de ensino e 

aprendizagem, citamos alguns exemplos que evidenciam o fenômeno e demonstram práticas 

pedagógicas que tratam sobre a resolução colaborativa de problemas e o uso de artefatos 

técnicos como propiciadores do desenvolvimento cognitivo. 

Moreira e Borges (2007), em pesquisa realizada sobre os modos de interpretação de 

estudantes em atividades envolvendo representações de modelos conceituais, produziram 

evidências do caráter distribuído da cognição por meio de uma sequência de ensino que 

articulou ambientes de aprendizagem com experimentos, livro didático e animações no 

computador. 
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Almeida (2011) investigou como os processos representacionais de instruções 

específicas do controle de tráfego aéreo propagam-se pelos artefatos mediadores no ambiente 

de atuação do piloto. A abordagem da cognição distribuída serviu como arcabouço teórico-

conceitual para a análise do sistema formado pelo piloto em coordenação com os artefatos da 

cabine e outras formas de representação fosse tomado como a principal unidade de análise. 

Pereira, Ostermann e Cavalcanti (2012) trabalharam, no âmbito do ensino de física 

quântica, um estudo empírico sobre o fenômeno da cognição distribuída por meio de uma 

atividade desenvolvida com um grupo de graduandos em Física, mediada por um 

interferômetro5 de Mach-Zehnder virtual. 

Silva (2012) verificou que na mediação tecnológica há maiores oportunidades de 

contato linguístico com a língua inglesa entre dois grupos de estudantes universitários de 

realidades socioeconômicas distintas, evidenciando o fenômeno da cognição distribuída. 

Os estudos supracitados possuem objetos de pesquisa e campos de saberes diferentes, 

mas o elo entre eles é a convicção de que é preciso considerar que as tecnologias digitais 

facilitam práticas socioculturais que promovem o refinamento das competências cognitivas 

dos aprendizes. Portanto, trazem o aporte teórico da cognição distribuída que tem como 

centralidade a ideia de que a cognição é resultado da atividade do sujeito, do contexto e da 

cultura e que pode ser distribuída por diferentes agentes, humanos e tecnológicos.  

Partindo destes estudos, reforçamos a importância da compreensão desta nova 

realidade, na qual a sociedade se encontra em processo de digitalização, para assim refletir, 

questionar e moldar processos educativos significativos com as tecnologias digitais, a serviço 

de uma educação, de fato, formadora, emancipatória e que leve os alunos participantes desses 

novos contextos a fazerem a mediação adequada entre o conteúdo científico e o que 

encontram na rede.  

A “Sociedade da Informação” (LÉVY, 1999) é definida pelo momento sociocultural 

em que os indivíduos se valem das tecnologias digitais para gerar conhecimentos, transformá-

los e distribuí-los. Nesse contexto, a sociedade muda os seus conceitos sobre fronteiras 

territoriais, sobre tempo e também sobre o que significa aprender, uma vez que os saberes não 

estão mais restritos a uma instituição específica.  

Sobre essas mudanças de conceitos e formas de conceber as novas dimensões 

socioculturais na contemporaneidade, encontramos na literatura tipologias adotadas para 

                                                 
5 Experimento óptico capaz de demonstrar o fenômeno de interferência luminosa. 
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categorizar os indivíduos de forma geracional no uso dos recursos digitais, ou seja, 

dependente de suas idades. (NOVELLI, et al., 2011; PRENSKI, 2001; TAPSCOTT, 2010). 

Nosso estudo compreende o homem como um sujeito histórico-cultural que possui 

modos de interação com as tecnologias digitais mais ou menos fluentes, independente de suas 

idades. Dessa forma, no que diz respeito às apropriações e aspectos relacionados ao aprender 

com as tecnologias digitais o fator idade não é determinante.  

A seguir, trazemos uma reflexão teórica sobre essas questões e discutiremos sobre 

como tem sido analisada a interação estabelecida pelos sujeitos com as tecnologias. 

Abordaremos as tipologias “nativos digitais” e “imigrantes digitais” que são amplamente 

difundidas para definir a relação dos sujeitos contemporâneos 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 acesso à imensa quantidade de informação 

disponível de forma imediata, experimentamos a inexistência de fronteiras socioculturais e 

vivemos uma sociabilidade calcada na mediação eletrônica. A conexão simultânea propiciada 

pelos recursos digitais alterou nossos conceitos acerca de espaço, contexto e temporalidade.   

A linearidade, a informação estanque, as limitações entre espaço e tempo deram lugar aos 

“nós” da rede, que transforma o conhecimento em algo flexível, determinado pela fluidez e 

indefinição. O sujeito que busca conhecer é o autor de seus percursos em uma nova dinâmica 

da qual faz parte o indivíduo, o meio e os recursos digitais, culminando em outras formas de 

compreender a construção do conhecimento.  

Assmann (2000, p.7) pontua questões sobre aspectos cognitivos e relacionais trazidas 

pela função mediadora das tecnologias digitais no cenário atual. Para este autor, 

No tocante à aprendizagem e ao conhecimento, chegamos a uma 
transformação sem precedentes das ecologias cognitivas, tanto das internas 
da escola, como das que lhe são externas, mas que interferem profundamente 
nela. 

O entrelaçamento entre o uso das tecnologias digitais e cognição é uma discussão 

importante quando pensamos em processos escolares. Os intensos e diversos usos das 

tecnologias digitais têm tecido novos espaços de conhecimento que culminam em uma ampla 

rede de ecologias cognitivas (LEVY, 1994) que, direta ou indiretamente, adentram processos 

escolares. Podemos relacionar o conceito de ecologias cognitivas às coletividades humanas e 

técnicas nas quais o conhecimento emerge, é construído e modificado a partir de inter-

relações entre os indivíduos e sujeito e objeto. O enfoque é não é determinado no sujeito ou 

no objeto, mas nas complexas relações do homem com o meio na mediação técnica. O 

conhecimento é um produto fruto de uma cognição que é distribuída entre os sujeitos e 

ferramentas, instrumentos e signos.  

As “tecnologias cognitivas” (CLARK, 2001) ou as tecnologias digitais como 

computadores, redes de comunicação, dispositivos móveis permitiram que a produção do 

conhecimento e a sua propagação se tornasse um processo partilhado, distribuído e no qual 

aprendemos, desenvolvemos nossas capacidades cognitivas, bem como operamos em novos 

espaços de conhecimento. Sobre isso, Clark (2001, p. 141, tradução nossa) aponta que a 

cognição é resultado de diferentes fatores, biológicos, sociais, culturais e tecnológicos não 
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incluindo “somente corpo, cérebro e o mundo natural, mas recursos e dispositivos (papel, 

caneta, computador, instituições) que juntamente com nosso cérebro biológico aprende, 

amadurece e opera.”. 

Cabe, então, tratarmos sobre a evolução histórica das tecnologias de informar e 

comunicar que, enquanto produtos da cognição humana, nos revelam contextos sócio-

históricos, a dinâmica social e de produção de conhecimento de cada momento da 

humanidade. A oralidade, a escrita e a atual era da informática e das redes determinam, em 

suas diferentes fases, os modos como o homem constrói, aprende e transmite saberes. Nesse 

sentido, os recursos tecnológicos alteram a nossa relação com o mundo quando influenciam 

dimensões relacionadas aos modos de produzir e comunicar o conhecimento.  

Na oralidade a informação linguística é atrelada ao homem e restrita ao tempo e ao 

espaço no qual está inserido. Nesse contexto, a possibilidade de disseminação e 

sistematização de saberes é rudimentar e localizada, pois o alcance social dos saberes 

produzidos ficava limitado à memória dos indivíduos e sua duração transitória, dadas as 

características desta fase. 

A fase escrita, seguida pela informação tipográfica, amplificou a capacidade humana 

de produzir e comunicar saberes e contribuiu para a complexificação dos conhecimentos já 

que, nesse momento, era possível mantê-los disponíveis e preservados de forma definitiva 

para o outro. A possibilidade de expansão do espaço e tempo no qual o conhecimento circula 

determinou a objetivação e universalidade do conhecimento produzido também propiciado 

pela possibilidade de separação entre memória e sujeito, impossível na era da oralidade e, 

nesse contexto, “[...] a exigência de uma verdade universal, objetiva e crítica só pôde se impor 

numa ecologia cognitiva largamente estrutura pela escrita, ou, mais exatamente, pela escrita 

sobre um suporte estático.” (PINHEIRO, 2010, p. 37). 

No atual cenário, as tecnologias permitem o rompimento definitivo de tempo e espaço, 

possibilitando o acesso global e imediato ao conhecimento humano. A digitalização da 

informação descortina novas possibilidades de construção e comunicação dos saberes, bem 

como mudanças do padrão de sociabilidade. Segundo Coll e Monereo (2010, p. 17), 

Entre todas as tecnologias criadas pelos seres humanos, aquelas relacionadas 
com a capacidade de representar e transmitir informação – ou seja, as 
tecnologias da informação e da comunicação – revestem-se de uma especial 
importância, porque afetam praticamente todos os âmbitos de atividades das 
pessoas, desde as formas e práticas de organização social até o modo de 
compreender o mundo, de organizar essa compreensão e de transmití-la para 
outras pessoas. As TIC têm sido sempre, em suas diferentes fases de 
desenvolvimento, instrumentos para pensar, aprender, conhecer, representar 
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e transmitir para outras pessoas e para outras gerações os conhecimentos 
adquiridos. 

Novas formas de pensar, comunicar e socializar. Nosso cotidiano, inteiramente 

mediado por tecnologias de informar e comunicar, tem transformado as relações humanas e os 

modos como encaramos nossas atividades sociais, de trabalho e formativas. As ferramentas 

tecnológicas são mais do que um complemento à atividade humana, mas transformam nossas 

habilidades ao passo que adaptamos os seus usos às nossas práticas sociais e, como 

consequência, nossas práticas são transformadas por estas ferramentas. Para Spitz (2008, p. 

9),  

Tal situação vem dando lugar ao que denominamos de “uso inconsciente da 
tecnologia”, caracterizado tanto pelo desconhecimento parcial ou completo 
dos processos tecnológicos relativos ao funcionamento dos aparelhos e 
serviços dos quais fazemos uso cotidianamente, quanto por nossa falta de 
consciência em relação à nossa íntima e visceral ligação com a tecnologia. 

Como observado, a relação que hoje estabelecemos com as mais diversificadas 

tecnologias transcende o técnico quando elas se revelam como extensão humana, 

caracterizando um uso, até mesmo, inconsciente, destes recursos. Assim, para analisarmos o 

contexto atual e qual o lugar das tecnologias nele, devemos ir além da análise de termos 

técnicos. É necessário compreender as relações que o homem estabelece com essas 

ferramentas. 

Levy (1999), em sua obra Cibercultura, aborda a questão do humano e as tecnologias, 

expondo que é impossível separar o homem de suas relações com os aparatos tecnológicos. 

Para o autor, 

É impossível separar o humano de seu ambiente material, assim como dos 
signos e das imagens por meio dos quais ele atribui sentido à vida e ao 
mundo. Da mesma forma não podemos separar o mundo – e menos ainda 
sua parte artificial – das idéias por meio das quais os objetos técnicos são 
concebidos e utilizados, nem dos humanos que os inventam, produzem e 
utilizam. (LEVY, 1999, p. 22) 

No bojo de tais transformações temos as gerações que participam e se apropriam 

destas novas condições, representando e significando o mundo de forma diferente das 

gerações anteriores. Essa transformação é constante e tende a se intensificar na medida em 

que as tecnologias se fazem cada vez mais presentes em nosso cotidiano, em seus diferentes 

usos e constantes inovações. Isso é um fator importante quando pensamos na educação 
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escolar atual, pois a escola, enquanto espaço formativo deve considerar em suas práticas as 

mudanças nas formas de aprender e significar o mundo pelas quais passa o seu aluno. 

Em uma revisão da literatura levantamos uma discussão sobre tipologias adotadas para 

categorizar os sujeitos em suas relações com as tecnologias digitais. Apesar de apresentarmos 

as definições adotadas acerca da questão geracional nos usos das tecnologias digitais, 

compreendemos que o sujeito histórico-cultural possui modos de interação com as tecnologias 

digitais mais ou menos fluentes, independente de suas idades. Dessa forma, não consideramos 

o fator idade como determinante sobre o uso das tecnologias digitais, no que diz respeito à 

apropriações e aspectos relacionados ao aprender. Nesse estudo apontaremos o que a literatura 

nos diz sobre o assunto como forma de levantamento e reflexão sobre a temática. 

 Encontramos na literatura definições como “Veteranos ou Tradicionais (nascidas até 

1945); Baby boomers (nascidas entre 1946-1969); Geração X (nascidas entre 1970-1980); 

Geração Y (nascidas entre 1981-1990); Geração Z (nascidas a partir de 1991)” (NOVELLI, et 

al., 2011), nativos e imigrantes digitais (PRENSKI, 2001), Geração NET (TAPSCOTT, 

2010), dentre outras diversas definições.  

Embora haja outros termos relacionados a análises etárias em relação ao uso das 

tecnologias e possíveis alterações nos padrões comportamentais e de pensamento dos sujeitos 

contemporâneos, as definições de Tapscott (2010) e Prenski (2001) são as mais difundidas nas 

discussões atuais acerca da temática. 

Inicialmente trazemos as considerações de Marc Prenski (2001). Em um artigo 

publicado no ano 2001, o autor reflete sobre o declínio da educação nos Estados Unidos. 

Nesse trabalho ele aponta que o principal fator de tal queda é uma mudança radical nas 

formas de processar informações e aprender dos jovens, muito diferentes de gerações 

passadas, para as quais a educação atual foi projetada e, então, e atribui tal mudança ao uso 

intenso das tecnologias digitais por estes jovens, citando que 

Agora fica claro que como resultado deste ambiente ubíquo e da intensa 
interação com a tecnologia, os alunos de hoje pensam e processam as 
informações de forma diferente das gerações anteriores. Estas diferenças vão 
mais longe e mais intensamente do que muitos educadores suspeitam ou 
percebem. (PRENSKI, 2001, p. 1, tradução nossa)  

Para os nativos digitais, o ciberespaço constitui o seu cotidiano e se comunicam, 

aprendem e socializam com o uso das tecnologias digitais de forma diferente de gerações 

anteriores. Em virtude disso, Prenski (2001) compara a fluência em mídias digitais à fluência 

em idiomas, sendo que os nativos digitais são fluentes nessa linguagem. Em contrapartida, 
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temos os imigrantes digitais, ou as gerações anteriores, que estão aprendendo um novo 

idioma, já que não crescerem imersos em um contexto de uso intenso destes recursos. 

De forma variável, Prenski (2001) aponta que sempre haverá um “sotaque” no 

imigrante digital. Como exemplo, cita que, diferentemente de um nativo digital que aprenderá 

a usar um programa pelo uso em si, o imigrante recorrerá a um manual de instruções. 

Nesta perspectiva, temos dois tipos de usuários das tecnologias digitais. De um lado 

temos aqueles que se movimentam na atual realidade, permeada intensamente pelas 

tecnologias digitais, de forma natural. De outro aqueles que estão imigrando para uma nova 

realidade, diferenciada nas formas de acesso a informação e de ensino e aprendizado que 

vivenciaram, os “imigrantes digitais”.  

Tapscott (2010) nomeia a geração que cresceu em meio ao uso intenso das tecnologias 

digitais como “Geração Internet”, em que a interatividade que vivenciam molda uma 

realidade diferente das gerações precedentes. 

As tipologias adotadas para designar a relação dos sujeitos contemporâneos com as 

tecnologias digitais também são alvo de críticas acerca de sua validade e seu caráter binário: 

entre aqueles que fazem um uso intenso das tecnologias digitais e mudaram suas formas de 

aprender e de se socializar em relação àqueles que não participaram desse processo. Bayne e 

Ross (2007) fazem uma exposição sobre este caráter dicotômico entre nativos e imigrantes, 

sendo que consideram alunos enquanto nativos digitais e professores como imigrantes 

digitais. 

 

nativo imigrante 

aluno professor 

rápido   devagar 

jovem velho 

futuro passado, ou ‘legado’ 

multi-tarefas pensamento lógico, seriado 

imagem texto 

lúdico sério 

olha para o futuro olha para o passado 

digital analógico 

ação conhecimento 

sempre conectado isolado 

Fonte: Bayne; Ross (2007, p.2, tradução nossa) 
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Nesta perspectiva, o professor ocupa um lugar em que dificilmente sairá da condição 

de imigrante e, ao mesmo tempo, é impelido a mudar para dar conta de ensinar estas novas 

gerações. Contudo, como já apontado acreditamos que a fluência no uso das tecnologias 

digitais independe de idade. Concordamos com Bayne e Ross (2007, p. 4, tradução nossa) 

quando apontam que considerar jovens como nativos digitais e que professores não fazem 

parte deste processo é algo simplista, uma visão acrítica e determinista do processo gerando, 

Um sentido de inevitabilidade e impotência em torno desta construção 
particular do digital talvez possa explicar de alguma forma a adoção 
relativamente acrítica do e-learning por alguns educadores, e sua rejeição 
violenta, mas igualmente acrítica, por outros. 

Prenski (2009) revisitou as tipologias que cunhou e admitiu que as distinções entre 

nativos e imigrantes digitais deveriam ser abordadas por uma nova ótica, o que chamou de 

Digital Wisdom (sabedoria digital). Bottentuit Junior et al. (2009, p. 285), citando Prenski, 

enunciam a sabedoria digital enquanto “[...] uma sabedoria entendida como bom senso para 

usar as TIC como extensões das nossas capacidades cognitivas.”. 

Sandford, citado por Bayne e Ross (2007), também propõe a definição de “colono 

digital” para aqueles considerados anteriores a esta geração mais jovem, afastando uma 

posição determinista e fechada em relação ao uso das tecnologias digitais e reconhecendo a 

geração nomeada de “colonos digitais” enquanto construtora e participativa neste novo 

cenário. 

Duarte et al. (2012) revelam, a partir de estudos realizados nos últimos dez anos, que o 

saber utilizar os recursos técnicos não corresponde à habilidades cognitivas natas, como 

aponta o conceito de nativos digitais. As autoras defendem a ideia de que  

Não há evidências até o momento de que autodidaxia tecnológica se traduza, 
automaticamente, em autodidaxia cognitiva; os jovens dominam, sem a 
mediação de adultos, o uso de TI, mas não dominam, sozinhos, as 
tecnologias do pensamento abstrato/reflexivo, que são a base da autonomia 
intelectual na relação com TI. (DUARTE, et al. 2012, p. 133) 

Concordamos com as autoras ao evidenciarem que o pensamento abstrato/reflexivo 

depende da mediação do outro. A formação intelectual do sujeito depende de práticas 

pedagógicas que contemplem como o aluno aprende e que vislumbre estratégias definidas 

para a formação de conceitos. 
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Selwyn (2009) revisitou a literatura sobre jovens e tecnologias digitais em educação. 

O autor alerta para o fato de que há inconsistências e uma visão homogênea sobre o uso das 

tecnologias pelos jovens. Aponta também que não há pesquisas ou estudos empíricos que 

possam embasar as características apontadas aos nativos digitais. Para além disso, enfatiza 

que é preciso ter um olhar mais amplo sobre a relação entre tecnologias e jovens, 

considerando “[...] complexas interações e relações com o  desenvolvimento social, 

econômico, políticos e culturais nos quais emergem estes usos [...]” (SELWYN, 2009, p. 

371). 

Sobre a escassez de estudos acerca da temática nativos digitais, Cabra-Torres e 

Marciales-Vivas (2009) realizaram um estudo documental no qual, utilizando a base de dados 

Scopus, levantaram fragmentações e limitações nos enfoques e aproximações metodológicas 

sobre nativos digitais. Segundo as autoras, o levantamento realizado “[...] permitiu observar 

um elevado grau de fragmentação na investigação sobre nativos digitais e a consideração da 

necessidade de superar a unidimensionalidade dos estudos.” (CABRA-TORRES, 

MARCIALES-VIVAS, 2009, p. 335, tradução nossa). 

Enfatizamos, assim, a necessidade de novos olhares sobre a relação estabelecida pelos 

jovens com as tecnologias digitais e nosso estudo pretende olhar esta relação do ponto de vista 

pedagógico. Sabemos que é inegável o fato de que há mudanças nas formas de produzir e 

acessar saberes. A escola perdeu sua centralidade como lugar legítimo e único para conhecer e 

recebe a concorrência das inúmeras mídias digitais que permeiam o cotidiano de seus alunos. 

Com essa descentralização da escola como fonte primária de acesso ao saber é preciso olhar 

para os alunos e suas concepções sobre o que é aprender para, então, refletir sobre métodos e 

estratégias de ensino e aprendizagem.  

Em nosso estudo o que consideramos como fato é a inevitável constatação de que as 

crianças e alunos de hoje participam de uma geração que, imersa em usos das tecnologias 

digitais, se apropriam e internalizam estes recursos. Este jovem interage, explora, constrói e 

descobre o mundo por meio das tecnologias e, portanto, estes recursos são mais que 

instrumentos funcionais, são instrumentos cognitivos quando ele constrói sua percepção do 

mundo por meios deles. Corroborando esta afirmação trazemos Lalueza, Crespo e Camps 

(2010, p. 49) quando apontam que “o indivíduo se constrói em função do objeto da sua 

atividade e dos artefatos que o medeiam [...]”. 

A evolução humana transforma a própria cultura e, consequentemente, os processos 

cognitivos resultantes da relação entre o sujeito e o seu meio. O desenvolvimento das 

tecnologias reflete o desenvolvimento cognitivo e cultural de uma sociedade quando 
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transforma, por meio de seus usos, aspectos sociais, econômicos, educacionais e de trabalho. 

Levy (2006) corrobora esta afirmação quando aponta que as relações entre homem, trabalho e 

sua inteligência dependem das transformações e dos novos usos das diversas tecnologias de 

informar e comunicar. Ainda sobre isso, Ferreira (2012, p. 111) ao tratar sobre o uso da 

internet por jovens e o desenvolvimento cognitivo na cibercultura aponta que 

[...] a internet e o suporte empregado para acessá-la promovem práticas 
socioculturais que estimulam o refinamento de competências cognitivas de 
seus usuários, pois estabelecem novas formas de sociabilidade, impulsionam 
(quando não demandam) novos formatos de construção do saber [...].  

Ao final desta discussão cabe ressaltar que, neste estudo, caminharemos no uso das 

tipologias de forma cuidadosa e nosso esforço na compreensão da relação que professores e 

alunos estabelecem com as tecnologias digitais perpassará questões de representação social 

(MOSCOVICI, 2003). As representações sociais se constituem de um sistema de ideias, 

valores e práticas que tem por função possibilitar ao sujeito que se oriente e controle seu meio 

social e material e permitir que a comunicação seja possível. Isso se dá por meio da nomeação 

e classificação das variáveis e dos aspectos do seu mundo e de sua história pessoal e social.  

O intuito de se considerar em uma pesquisa a representação social dos sujeitos 

participantes é o de captar o complexo movimento que dá o sentido ao objeto do 

conhecimento para os sujeitos da pesquisa e que determinam suas condutas e comunicações. 

Moscovici (2003) aponta que as representações sociais, enquanto fenômenos 

cognitivos, são consideradas como o produto de uma atividade de apropriação da realidade 

vivenciada pelo indivíduo. As tecnologias digitais são produtos da cultura ao passo que 

também produzem cultura. Os indivíduos participam desse contexto atribuindo sentidos às 

mudanças advindas com as transformações tecnológicas, comunicacionais e de difusão de 

saberes. No entanto, como aponta Chaib (2002, p. 54) aceitar ou rejeitar novas representações 

depende “[...] de qualidades culturais que podem acontecer durante toda a vida. [...]. Para 

serem aceitas, novas representações devem ser ancoradas em outras formações culturais pré-

existentes.”.  

Apontamos, assim, que as representações sociais de alunos e professores podem diferir 

dado que os alunos já nasceram imersos em um contexto sociocultural digitalizado e os 

professores adentraram esse novo cenário com representações já estabelecidas sobre acesso, 

produção e compartilhamento de saberes. As representações sociais que alunos e professores 

têm sobre o uso das tecnologias, enquanto capazes de oferecer possibilidades formativas, 

podem não coincidir dada possíveis diferenças culturais no uso dos recursos tecnológicos 
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entre os dois grupos. Conhecer o que pensam os professores e alunos sobre as tecnologias 

digitais nos propiciará inferir sobre o significado desses recursos para estes sujeitos, nos 

aspectos sociais e formativos, bem como em que medida como recursos para aprender. 

Além disso, as representações sociais que professores possuem sobre as tecnologias 

digitais em processos de ensino e aprendizagem e sobre o uso que os seus alunos fazem destes 

recursos podem direcionar suas práticas pedagógicas. Por outro lado, as representações sociais 

dos alunos sobre as tecnologias podem determinar sua visão da escolar, seu significado e 

como tem respondido às suas necessidades de formação. Para Mamede-Neves e Duarte (2008, 

p. 785), 

A escola terá melhores condições de cumprir seu papel de escolarizar as 
novas gerações de nativos digitais se conseguirmos levar em conta, na 
organização do currículo, nas práticas escolares e na escolha de nossos 
métodos, formas de aprender que não se enquadram em nossos paradigmas.  

 

Assim, conhecendo as representações sociais dos alunos sobre o uso das tecnologias 

digitais para fins formativos e sociais, poderemos inferir o significado de seus usos para estes 

alunos e as relações que tem estabelecido com o saber, acadêmico e social. E conhecendo as 

representações docentes sobre o uso dos recursos tecnológicos na educação podemos inferir 

sobre as suas práticas e, dessa forma, podemos contribuir com propostas de formação. 
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4 O ALUNO E O PROFESSOR FRENTE ÀS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE 

INFORMAÇÃO E COMUNICAÇÃO: questões de representação social 

Entramos nesse momento no campo das representações sociais (MOSCOVICI, 2003). 

Como já exposto, as tecnologias digitais de informação e comunicação provocam mudanças 

na sociedade, nas relações dos sujeitos com o saber, bem como o surgimento de novas 

necessidades de formação e, consequentemente, tais mudanças implicam na educação escolar. 

Estas mudanças, que de fato estão ocorrendo na sociedade contemporânea exigiriam, de 

forma óbvia, adaptações nos processos educativos que deveriam ser (re) pensados para 

atender estas novas demandas, tanto nas formas de aprender como no redimensionamento de 

aspectos socioculturais, políticos e institucionais. No entanto, estas necessárias adaptações 

podem esbarrar em representações que impedem as transformações almejadas. Neste estudo, 

partimos do pressuposto de que as representações sociais que alunos e professores tem sobre o 

uso das tecnologias digitais, como capazes de oferecer possibilidades formativas, podem 

determinar usos desses recursos que implicam diretamente em processos educativos em sala 

de aula.  

Ao falarmos sobre representações, buscamos fundamentos na teoria das representações 

sociais (MOSCOVICI, 2003) que permite um amplo campo de análise para compreendermos 

o objeto do nosso estudo a partir dos sujeitos da pesquisa.  

O pressuposto da Teoria das Representações Sociais é a de que o ser humano é 

impregnado por ideias e significações que são socialmente construídas durante sua vivência. 

Tais ideias e significações são estabelecidas a partir de construções e leituras da realidade 

social que o sujeito experencia no meio social a que pertence. Dessa maneira, a teoria das 

representações sociais nos permite compreender como se constitui o processo de construção 

de um dado objeto a partir de sua percepção. O sujeito conhece o objeto não objetivamente, 

mas o conhece por meio de leituras sociais já estabelecidas pelo grupo o qual pertence.  

Diariamente somos confrontados com grande quantidade de informações que exigem 

nossa compressão. Para essa compreensão buscamos em nosso repertório cognitivo aquilo que 

já conhecemos e que nos é passado socialmente, o que nos permite julgar e tomar posições. 

Nesse movimento, teorias do senso comum são construídas e as utilizamos para compreender, 

comunicar e nos comportar diante de objetos complexos do nosso cotidiano, bem como nos 

dão o sentimento de pertencimento e identidade. Segundo Jodelet (2001, p. 22), representação 

social 
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É uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um 
objetivo prático, e que contribui para a construção de uma realidade comum 
a um conjunto social. Igualmente designada saber do senso comum ou ainda 
saber ingênuo, natural essa forma de conhecimento é diferenciada, entre 
outras, do conhecimento científico. Entretanto, é tida como um objeto de 
estudo tão legítimo quanto este devido à sua importância na vida social e à 
elucidação possibilitadora dos processos cognitivos e das interações sociais. 

O pressuposto da abordagem da representação social é de que o homem possui uma 

necessidade essencial de compreender e dar significado à realidade social na qual está 

inserido, ou seja, a representação social é uma construção do sujeito enquanto sujeito social.  

Na perspectiva da Psicologia Social o homem é concebido como um ser social que se 

constitui mediante processos interacionais entre ele e a sociedade na qual está inserido. Uma 

vez que a representação social se constitui como produto e processo de uma elaboração 

psicológica e social do real, ou seja, designa uma forma de pensamento social (JODELET, 

2001), temos que a teoria das representações sociais se situa no campo dos estudos 

psicossociais e nos fornece fundamentação para o estudo sobre o pensamento e as condutas de 

pessoas e grupos sociais. Assim essa teoria é fundamental para compreendermos como 

pensam e agem sujeitos em situações específicas.  Para Albuquerque (2005, p. 20) tal teoria, 

[...] possibilita ao pesquisador apreender os elementos constituintes da 
prática social, superar o caráter puramente analítico de seu trabalho e 
identificar a gênese das condutas e das comunicações humanas. Em 
conseqüência de sua natureza interpretativa, possibilita a observação dos 
mais variados componentes da realidade individual e coletiva, na qual estão 
expressos explícita ou implicitamente os resultados da ação do homem em 
sociedade.  

Situando historicamente a teoria das representações sociais, temos que esta surgiu a 

partir dos estudos de S. Moscovici sobre o conceito de representação coletiva de Durkheim 

(1968)6. Acerca disso, Moscovici (2001, p.47) coloca que “o verdadeiro inventor do conceito 

é Durkheim, na medida em que fixa os contornos e lhe reconhece o direito de explicar os 

fenômenos mais variados na sociedade”.  

Moscovici (2001) avança quando aponta que o conceito de representação coletiva 

aborda uma classe genérica de fenômenos sociais (mitos, ideologias, ciências), sem, no 

entanto, explicar os processos que originariam essa forma de pensar e compreender o mundo.   

Contudo, ao contrário de Durkheim que associa representações coletivas às 

representações homogêneas e compartilhadas pela sociedade, para Moscovici (2001) as 
                                                 
6 Moscovici (2001, p. 47) aponta que “em Durkheim, a representação designa, prioritariamente, uma ampla 
classe de formas mentais (ciências, religiões, mitos, espaço, tempo), de opiniões e saberes sem distinção. A 
noção é equivalente à de idéia ou à de sistema, não estando suas características cognitivas especificadas”. 
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representações sociais são dinâmicas e heterogêneas, ocorrendo uma intersecção entre o social 

e o individual. Essa a diferença fundamental entre Durkheim e Moscovici e o ponto em que as 

discussões sobre representações coletivas avançam. As representações sociais não são 

estanques, mas reconstruídas pelo sujeito. Esse aporte teórico considera o indivíduo como 

agente sobre o objeto do conhecimento. O elemento social é importantíssimo na leitura do 

objeto pelo sujeito, mas há uma reconstrução individual que ocorre e deve ser considerada. 

Moscovici (2003) nos diz que as representações sociais nascem e se desenvolvem na 

tensão entre a subjetividade do sujeito e a necessidade de tornar familiar aquilo que lhe parece 

estranho. Cria-se, então, um significado sobre a sua realidade social e, a partir daí, 

convencionam-se os objetos de modo que possam ser classificados e utilizados pelo sujeito. 

Para tal autor, 

Quando tudo é dito e feito, as representações que nós fabricamos – duma 
teoria científica, de uma nação, de um objeto, etc – são sempre o resultado 
de um esforço constante de tornar comum e real algo que é incomum (não-
familiar), ou que nos dá um sentimento de não-familiaridade (MOSCOVICI, 
2003, p. 58).  

Desse modo, as representações sociais se constituem de um sistema de ideias, valores 

e práticas que têm por função possibilitar ao sujeito que se oriente e controle seu meio social e 

material e permitir que a comunicação seja possível na comunidade na qual o sujeito se 

encontra inserido. Isso se dá por meio da nomeação e classificação das variáveis e dos 

aspectos do seu mundo e de sua história pessoal e social. 

Segundo Abric (1994), as representações respondem por quatro funções essenciais: a 

função de saber, em que as representações permitem aos sujeitos que compreendam e 

expliquem a realidade que o cerca; a função de identidade que inclui os sujeitos e grupos no 

campo social; a função de orientação, uma vez que as representações sociais determinam 

condutas e comportamentos frente a situações desconhecidas pelo indivíduo e, por fim, a 

função justificadora, que dá ao sujeito bases de significação para que justifiquem tomadas de 

atitude e comportamento.  

Moscovici (2003) também relaciona as representações sociais como teorias do senso 

comum. Como pensantes, os sujeitos reelaboram os conceitos que chegam até a ele, em um 

diálogo mental que compreende o individual e o coletivo em seus processos mentais, 

constroem suas representações e as transmitem por meio da comunicação socializada. Nesse 

processo o sujeito organiza a sua realidade. Assim, as representações sociais não são neutras, 
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mas são criadas e categorizadas por meio de atribuições de valor, a partir do universo 

simbólico do sujeito.  

Além disso, podemos dizer que as representações sociais são socialmente elaboradas a 

partir de inter-relações entre o indivíduo e a sociedade em que vive, ou seja, fazem parte da 

vida em sociedade. Por meio de classificações e interpretações, que partem da sociedade, o 

indivíduo atribui sentido ao mundo que o cerca. Como se relaciona com o ambiente social no 

qual o sujeito vive, as representações sociais respondem à comunidade específica na qual o 

sujeito está inserido. O meio social é fundante para a elaboração e propagação das 

representações sociais. Assim sendo, 

O indivíduo sofre a pressão das representações dominantes na sociedade e é 
nesse meio que pensa ou exprime seus sentimentos. Essas representações 
diferem de acordo com a sociedade em que nascem e são moldadas. 
Portanto, cada tipo de mentalidade é distinto e corresponde a um tipo de 
sociedade, às instituições e às práticas que lhe são próprias. (MOSCOVICI, 
2001, p. 49) 

Sendo assim, as representações sociais são encontradas de maneiras muito diversas, 

dependendo as instituições, herança sociocultural e a comunicação de cada sociedade. 

Conforme aponta Jodelet (2001) o saber do senso comum, espontâneo, oposto ao pensamento 

científico é constituído a partir de experiências sociais e/ou modelos de pensamentos 

estruturados socialmente e transmitidos pela tradição, ou seja, são condicionados 

historicamente e culturalmente. 

Temos também que as representações sociais envolvem um tipo específico de 

conhecimento, o qual fornece embasamento na elaboração de comportamentos e comunicação 

entre os indivíduos no espaço da vida cotidiana. De acordo com Cavalcanti (2004, p. 38), 

A comunicação, movimento das expressões dos sujeitos, possibilita ao 
homem uma forma de estabelecer relações e práticas sociais ao mesmo 
tempo em que orienta a ação humana e as relações que são estabelecidas, 
promovendo a construção do conhecimento e da realidade social. 

Quanto ao que se refere aos processos que geram representações sociais, Moscovici 

(2003) explicita que representações são geradas a partir de dois mecanismos cognitivos 

nomeados de ancoragem e objetivação. A ancoragem permite que o significado de 

determinado fato seja comparado em relação a algumas categorias e imagens que já estão 

assentadas em nosso universo simbólico, ou seja, permite que o fato seja classificado e 

nomeado pelo indivíduo. É a constituição de uma rede de significações acerca do objeto do 

conhecimento que se relaciona totalmente a valores e práticas sociais.   
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Dessa forma, o processo de ancorar nos fornece bases para que julguemos 

determinados fatos e pessoas a partir de nossas crenças. Já a objetivação consiste em 

estabelecer uma relação entre o conceito e a imagem para que a ideia possa ser determinada, 

ou seja, a representação assume forma concreta uma vez que “une a idéia de não-

familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira essência da realidade” (MOSCOVICI, 

2003, p. 71). Em síntese, objetivar é passar ideias e conceitos para imagens concretas e 

esquemas caracterizando reflexos do real. Desse modo, 

As representações sociais devem ser vistas como uma maneira específica de 
compreender e comunicar o que nós já sabemos. Elas ocupam, com efeito, 
uma posição curiosa, em algum ponto entre conceitos, que têm como seu 
objetivo abstrair sentido do mundo e introduzir nele ordem e percepções, que 
reproduzam o mundo de uma forma significativa. Elas sempre possuem duas 
faces, que são interdependentes, como duas faces de uma folha de papel: a 
face icônica e a face simbólica. Nós sabemos que: representação = 
imagem/significação; em outras palavras, a representação iguala toda 
imagem a uma idéia e toda idéia a uma imagem. (MOSCOVICI, 2003, p. 46) 

É por meio da linguagem, verbal e não verbal, que significados e significantes são 

transmitidos por meio de um processo de comunicação socializada. Nesse processo normas, 

regras e concepções vão sendo internalizadas pelo sujeito e determinam suas ações, suas 

condutas e comportamentos no meio que está inserido.  

Sobre como as representações sociais se organizam no campo sociocognitivo do 

sujeito, Abric (1998) propõe o Teoria do Núcleo Central. O cerne dessa abordagem consiste 

em considerar que as representações sociais estão arranjadas em torno de um núcleo central e 

um sistema periférico. 

O núcleo central parte da memória social que dá significado, consistência e um caráter 

permanente às representações, e, portanto, é mais estável e resiste às mudanças. Qualquer 

mudança no núcleo central, toda a representação é modificada. Segundo o teórico 

O núcleo central é determinado, de um lado, pela natureza do objeto 
representado, de outro, pelo tipo de relações que o grupo mantém com este 
objeto e, enfim, pelo sistema de valores e normas sociais que constituem o 
meio ambiente ideológico do momento e do grupo. (ABRIC, 1998, p. 31). 

Já o sistema periférico atualiza e contextualiza a representação. Flament (2001) faz 

uma analogia entre os elementos periféricos de uma representação e um “para-choque”, pois 

como já exposto o núcleo central resiste a mudanças e integração de novos elementos. São 

também elementos mais concretos e acessíveis e ajustam a representação, em conjunto com o 

núcleo central, à realidade e práticas sociais.  
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Considerar em uma pesquisa questões de representação social, nos permitirá captar 

esse complexo movimento do pensamento social que dá sentido ao objeto do conhecimento 

para os sujeitos da pesquisa, determinando suas condutas e comunicações sobre o mesmo. 

Portanto, questões de representação social podem incidir nos diferentes usos que professores e 

alunos fazem das tecnologias digitais, tanto na dimensão formativa, quanto na dimensão 

social, e tais usos podem ser contraditórios determinando as comunicações e condutas destes 

sujeitos em relação à capacidade e aos usos das tecnologias em suas possibilidades 

formativas. 

Conceitos como aprendizagem adquirem novos sentidos nas dinâmicas presentes em 

uma sociedade que se transforma continuamente como a atual, e dado que as tecnologias 

digitais são centrais nessas transformações quando as consideramos como artefatos 

mediadores na construção do conhecimento, representações sociais sobre o que é ensinar e o 

que é aprender na atualidade devem ser consideradas.  

Conhecer as representações de professores e alunos sobre as suas apropriações e 

utilizações das tecnologias digitais (usos sociais e/ou formativos) nos fornece bases para 

delinearmos práticas pedagógicas pautadas em fundamentos teórico-metodológicos que vão 

ao encontro das competências cognitivas que estariam sendo mobilizadas pelos alunos no uso 

das tecnologias digitais. Concordamos com Regis (2008, p. 35) ao definir competências 

cognitivas enquanto 

[...] conjunto de conhecimentos (saberes), habilidades (saber fazer) e 
atitudes (saber ser) necessárias para os usos, criações e recombinações 
de linguagens, interfaces e códigos promovidos pelas tecnologias 
digitais nas práticas de comunicação e de entretenimento 
contemporâneas. 

Mas quais abordagens de ensino e aprendizagem são tomadas quando pensamos em 

práticas pedagógicas com o uso das tecnologias digitais? Apresentamos na próxima seção as 

concepções teóricas sobre processos de ensino e aprendizagem virtuais mais difundidas na 

literatura. 
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5 ABORDAGENS TEÓRICO-METODOLÓGICAS NO USO DAS TECNO LOGIAS 

EM PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM 

Nosso estudo parte de uma questão que se relaciona fundamentalmente aos processos 

de desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e processos de ensino e aprendizagem com as 

tecnologias digitais: os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por 

alunos em contextos de aprendizagem com o uso das tecnologias digitais de informação e 

comunicação. 

Nesse sentido, faremos aqui uma revisão acerca de abordagens teórico-metodológicas 

no uso das tecnologias em processos de ensino e aprendizagem e, em especial, trataremos 

sobre a perspectiva de desenvolvimento humano de L. S. Vigotski, da qual partimos neste 

estudo, ao considerarmos a natureza simbólica das tecnologias, uma vez que permitem a 

possibilidade de acesso à informação e interação social e, consequentemente, propicia 

experiência sociocultural. Situamos as tecnologias digitais como instrumentos culturais, 

artefatos resultantes do desenvolvimento sócio-histórico e cultural humano, uma vez que “o 

homem, como um ser social, internaliza e reconstrói, no nível individual, o material que 

recebe – o conceito social, pois o objeto físico é carregado de informação de natureza social 

[...]”. (SOUZA, et al., 2013, p. 87). 

Iniciaremos esta revisão citando o levantamento feito por Mauri e Onrubia (2010, 

p.119) em que apresentam, a partir de estudos selecionados que abordam a questão do ensino 

e aprendizagem mediados pelas tecnologias da informação e da comunicação, “[...] o estado 

em que estão as coisas quanto às competências que os docentes devem adquirir para conseguir 

a integração das TIC na educação [...]”. 

Os autores trazem uma concepção do processo de ensino e aprendizagem virtual 

centrada na dimensão tecnológica, em que 

[...] o propósito do ensino virtual é facilitar a transferência do conhecimento 
de um especialista para um aprendiz da maneira mais objetiva possível, 
aceitando, além disso, a hipótese de que todos os aprendizes usam o mesmo 
tipo de critério e os mesmos processos para aprender. (MAURI; ONRUBIA, 
2010, p. 122) 

Essa perspectiva aproxima-se de uma visão comportamentalista de ensino e 

aprendizagem, em que se considera que conhecimento é algo que pode ser mensurado e o seu 

tratamento uniforme nos processos educativos. O que é individual e o que é social no que diz 

respeito aos processos de aprender não são considerados fundamentais. A segunda concepção 
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volta-se para o processo de ensino e aprendizagem virtual centrado na construção do 

conhecimento em que há atribuição de sentido pelo sujeito ao objeto do conhecimento. 

Segundo os autores concepções de ensino e aprendizagem baseadas em tal pressuposto, 

[...] levam em consideração fundamentalmente a atividade de aprendizagem 
do aluno mediada pelas TIC, ou a interação social mediada pelas TIC que se 
estabelece entre professor e aluno. São posturas, portanto, que coincidem na 
concessão de importância ao processo de construção do conhecimento 
realizado pelo aprendiz e à atribuição de significado e sentido ao conteúdo 
de aprendizagem que essa construção supõe. (MAURI; ONRUBIA, 2010, p. 
122) 

Partindo deste levantamento, nos aproximamos de tais concepções de ensino e 

aprendizagem, trazendo uma explanação das principais abordagens teórico-metodológicas 

abordadas na literatura acadêmica relacionadas ao uso das tecnologias em processos de ensino 

e aprendizagem. Faremos uma breve retrospectiva acerca da incorporação das tecnologias em 

processos de ensino e aprendizagem, trazendo ensaios instrucionistas de Pressey e Skinner, 

passando pelas contribuições de Papert e o seu construcionismo pautado na teoria piagetiana 

e, por fim, a vertente vigotskiana, adotada nesse estudo, que considera as tecnologias digitais 

enquanto instrumentos psicológicos com capacidade mediadora na promoção de processos 

inter e intramentais e promotores de desenvolvimento cognitivo. Nessa última vertente, temos 

ainda o conceito de cognição distribuída que se baseia na ideia de que cognição é um processo 

partilhado socialmente e resultado da interação entre humanos e artefatos técnicos.  

5.1 A abordagem comportamentalista/instrucionista e as tecnologias digitais no processo 

de ensino e aprendizagem 

A abordagem behaviorista de ensino e aprendizagem permeou e ainda permeia 

projetos de inserção de tecnologias na educação (SILVA, 2011). Não é raro observamos em 

projetos que tratam sobre a inserção das tecnologias digitais na escola, terem por fundamento 

essa abordagem de ensino e a aprendizagem. Tal abordagem da aprendizagem humana toma 

por base o condicionamento do comportamento humano observável e manipulável, e, 

portanto, também é denominada comportamentalismo. O pressuposto dessa abordagem 

remete ao comportamento como reações e estímulos e que pode ser previsto, antecipado e, 

consequentemente, controlado. Segundo Skinner (1970, p. 21), 

Estamos interessados então, nas causas do comportamento humano. 
Queremos saber por que os homens se comportam de maneira como o 
fazem. Qualquer condição ou evento que tenha algum efeito demonstrado 
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sobre o comportamento deve ser considerado. Descobrindo e analisando 
estas causas poderemos prever o comportamento; poderemos controlar o 
comportamento na medida em que o possamos manipular. 

Assim, o objeto de estudo do behaviorismo é o comportamento (ou reações 

observáveis) de um organismo em situações de estímulo e resposta. Controlando o meio e 

seus estímulos é possível “moldar” um organismo e prever comportamentos ações que 

respondam ao meio. Dessa forma, pressupõe-se que a aprendizagem consiste na internalização 

de comportamentos observáveis e controláveis a partir de respostas aos estímulos externos. 

Como observado, é um processo fechado que não considera a carga social que o sujeito traz 

consigo (CARRARA, 1996). 

Dentre os vários autores que se ocuparam em delinear uma abordagem 

comportamentalista de aprendizagem, temos como precursor Ivan P. Pavlov (1849-1936) com 

o desenvolvimento do condicionamento clássico pautado no esquema estímulo-resposta. O 

condicionamento clássico é, basicamente, pautado na relação entre um estímulo precedente e 

uma resposta conseqüente a este estímulo. 

John B. Watson (1878-1958) marca o início do chamado behaviorismo, mais 

especificamente o behaviorismo metodológico. Com Watson, a psicologia se ocupou de 

entender o comportamento analisado por meio de dados observáveis, controlados e 

verificáveis. Contudo, Watson excluía parte das ações humanas, sendo estas: sentimentos, 

consciência e a subjetividade do sujeito. Dessa forma, o behaviorismo watsoniano enquadra-

se no chamado behaviorismo metodológico. Segundo Carrara (1996, p.44, grifo do autor) 

Watson, ao excluir parte das ações humanas (aquelas que não “via”, não 
“observava”, não “tocava”) estava privilegiando o método acima do objeto 
de estudo. Watson como que “cortava” uma parte do próprio 
comportamento: não diretamente visível, não faz parte da ciência do 
comportamento.  

Outros estudiosos do comportamento são Eduard L. Thorndike (1874-1949), Clark L. 

Hull (1884-1952) e Edwin R. Guthrie (1886-1959). Neste estudo nos voltamos para o trabalho 

de B. F. Skinner (1904-1990) sendo que esta escolha se deve a sua representatividade, bem 

como a sua associação teórica ao ensino e tecnologias. Sobre isso, Skinner propôs as 

“máquinas de ensinar” (explicadas mais a frente) que influenciaram fortemente as primeiras 

ideias sobre o uso do computador em processos educativos, inspiradas no condicionamento 

operante em que, em síntese, considera que as consequências ou reforçadores de um 

comportamento podem influenciar na repetição, ou não, deste mesmo comportamento. Dito 
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isso, privilegiaremos os estudos de Skinner para a compreensão da aprendizagem humana 

pela ótica comportamentalista e as relações com o uso dos recursos tecnológicos na educação.   

Para Skinner (1995), o comportamento é um fenômeno observável e, embora 

complexo, pode ser medido. Dessa forma, a análise comportamental permite a previsão de 

comportamentos e de aspectos reforçadores que determinaram tal comportamento. Para 

Skinner (1995, p. 41),  

Podemos atribuir uma pequena parte do comportamento humano e uma parte 
muito grande do comportamento de outras espécies à seleção natural e à 
evolução das espécies, mas parte do comportamento humano deve ser 
atribuída a contingências de reforçamento, especialmente às contingências 
sociais verdadeiramente complexas a que chamamos de cultura. Apenas 
levando essas hipóteses em conta poderemos explicar por que as pessoas se 
comportam do modo como o fazem.  

O processo de ensino e aprendizagem, segundo o paradigma comportamentalista, 

constitui-se pela manipulação do comportamento humano, sendo este comportamento 

moldável segundo os objetivos pedagógicos finais que se queira atingir. A mudança do 

comportamento do aluno ocorre mediante treinamento, a partir de uma prática pensada 

previamente, contemplando uma experiência planejada, seqüencial e fechada que, com 

sucesso, culminaria no comportamento desejado ou na aprendizagem. Nessa perspectiva, o 

professor trabalha o conteúdo de ensino e seus objetivos pedagógicos selecionando estímulos 

adequados ao momento pedagógico planejado. A transferência direta de ambientes 

controlados para a sala de aula pressupõe o controle de reforços e punições que garantiriam a 

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

O ensino é um arranjo de contingências sob as quais os alunos aprendem. 
Aprendem sem serem ensinados no seu ambiente natural, mas os professores 
arranjam contingências especiais que aceleram a aprendizagem, facilitando o 
aparecimento do comportamento que, de outro modo, seria adquirido 
vagarosamente, ou assegurando o aparecimento do comportamento que 
poderia, de outro modo, não ocorrer nunca.  

Sob essa ótica, a concepção de educação subjacente ao comportamentalismo 

pressupõe como finalidade básica a promoção de mudanças comportamentais desejáveis, 

como a aquisição de determinados comportamentos, bem como a extinção de outros. Segundo 

Skinner (1970, p. 226), “a educação é o estabelecimento de comportamentos que serão 

vantajosos para o indivíduo e para os outros em algum tempo futuro”. Assim, a educação se 

ocupa de arranjar reforços com finalidades de condicionamento, visando comportamentos 

esperados. 
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Há uma concepção subjacente a abordagem comportamentalista que delimita a questão 

do erro na aprendizagem do sujeito. O erro deve ser evitado, punido e uma nova resposta deve 

ser dada ao problema proposto, sem reflexão sobre o erro cometido, os caminhos cognitivos 

trilhados que culminaram no erro e o porquê de sua presença na atividade proposta. Nessa 

mesma perspectiva, a avaliação, na perspectiva comportamentalista, foca apenas os resultados 

finais e desconsidera o processo do aprender. 

Mizukami (1986, p. 33) cita que “Skinner não se preocupa em justificar por que o 

aluno aprende, mas sim em fornecer uma tecnologia que seja capaz de explicar como fazer o 

estudante estudar e que seja eficiente na produção de mudanças comportamentais”. Assim, o 

ensino consiste de técnicas e programação do ensinar. 

Skinner, na obra Tecnologia do Ensino (1975) trata sobre as máquinas de ensino, 

colocando como primeiro inventor Sidney L. Pressey. Tais máquinas de ensinar “tinham por 

objetivo testar automaticamente a inteligência e a informação” (SKINNER, 1975, p. 28).  

Pressey indicava que estas máquinas podiam ensinar, testar e avaliar, considerando o 

ritmo de aprendizado de cada aluno. Skinner (1975, p. 30) ressalta que Pressey “parece ter 

sido o primeiro a acentuar a importância do resultado (“feedback”) imediato na educação e a 

propor um sistema, no qual o aluno pode progredir no seu próprio ritmo.”. 

Ainda segundo Skinner (1975, p. 63), as máquinas de ensinar, remetem a “qualquer 

artefato que disponha de contingências de reforço” via instrução programada. O conceito de 

instrução programada subjacente às máquinas de ensinar remete à divisão do conteúdo de 

ensino em pequenas partes encadeadas, que se constituem módulos, além do arranjo de 

grandes contingências de reforços. Este modo de ensino seria eficaz no sentido que cada aluno 

seria reforçado ao final de uma atividade, o que culminava em um comportamento desejado 

ou na aprendizagem. Nesta perspectiva há o pressuposto de controle absoluto da 

aprendizagem do aluno. 

O uso de reforçadores se mantém e se sobressai o pressuposto de transmissão de 

informações. Nessa perspectiva, o aluno recebe o conteúdo de maneira uniforme, mecânica e 

repetitiva sem a análise do processo do seu aprender. Não há o desenvolvimento de 

conhecimento ou habilidade na construção do saber, mas a premissa de memorização de 

conteúdos. Segundo Primo (2006, p. 1), “se o que vale para a perspectiva behaviorista é o 

automatismo nas relações de estímulo-resposta, o computador vem atualizar tecnologicamente 

as práticas de ensino (ou melhor, de condicionamento) fundadas nesse referencial.”. 

Tomando por base os aspectos apresentados, a utilização das tecnologias digitais na 

educação sob a perspectiva comportamentalista possui caráter instrumental. Nessa 
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circunstância, a utilização das tecnologias digitais na educação apenas automatiza os 

processos de ensino e aprendizagem baseados no ensino tradicional e instrucionista. 

Sobre a permanência da abordagem comportamentalista no uso das tecnologias 

digitais em processos de ensino e aprendizagem, Coll e Monereo (2010, p. 20) colocam que, 

Fruto da nova tecnologia foram os primeiros computadores digitais, no fim 
da década de 1940, que encontrariam na corrente comportamentalista e suas 
máquinas de ensino analógicas um terreno fértil para o desenvolvimento da 
educação assistida por computador que, apesar das críticas recebidas, 
continua com boa saúde e presente em muitas aplicações edumáticas atuais.  

Como observamos, há críticas em relação à abordagem comportamentalista no 

processo de ensino e aprendizagem mediado pelos recursos tecnológicos, no entanto, tal 

posição teórica, apesar de muitas vezes não assumida, ainda permeia fortemente a educação 

escolar, estando presentes ou não os recursos tecnológicos. Como aponta Demo (2010, p. 

867) “o instrucionismo continua o mesmo, ainda que agora inserido no mundo digitalizado”. 

Ainda persiste um abismo entre o uso das tecnologias digitais na sociedade 

contemporânea e as práticas educacionais que se mantém inalteradas diante desse novo 

cenário. A utilização das tecnologias digitais em aulas tradicionais, sem a devida adaptação de 

práticas educativas às potencialidades dos recursos digitais e suas dinâmicas de interação 

social, colaboração e construção do conhecimento, não resulta em ganhos em processos de 

ensino e aprendizagem que contemplem como o aluno aprende, em especial, no atual contexto 

em que os alunos chegam à escola já com usos sociais estabelecidos desses recursos 

tecnológicos.  

Posteriormente, trataremos a vertente construcionista de uso das tecnologias em 

processos de ensino e aprendizagem em contraposição ao modelo instrucionista e 

avançaremos na discussão ao considerarmos as tecnologias digitais como instrumentos 

culturais de aprendizagem. 

 

5.2 A abordagem construcionista e as tecnologias digitais no processo de ensino e 

aprendizagem: reflexões e avanços 

 

A abordagem construcionista se opõe ao modelo instrucionista quando propõe um 

novo uso do computador na educação. Enquanto o uso das tecnologias sob a abordagem 

instrucionista visa, de modo geral, disponibilizar informações ao aluno visando memorização 
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de conteúdos, o construcionismo avança em práticas pedagógicas que visam processos de 

construção do conhecimento mediados pelos recursos digitais.  

S. Papert (1985) é o teórico que cunhou o termo construcionismo, influenciado pela 

teoria de J. Piaget, delineando uma abordagem na qual o aluno constrói o conhecimento por 

meio do computador. Portanto, para retomar as origens da proposta construcionista de uso do 

computador em processos de ensino e aprendizagem retomamos, em síntese, a teoria 

psicogenética de J. Piaget. 

Para Jean Piaget (1973, 2007) interessava como o sujeito passava de um conhecimento 

menor, anterior, para um nível maior de conhecimento, ou seja, a construção do pensamento. 

Desenvolveu a teoria denominada epistemologia genética para explicar o desenvolvimento da 

inteligência humana. Para o teórico há uma relação entre estruturas orgânicas, inatas ao 

sujeito, e a inteligência ou razão. Nesse sentido, as estruturas biológicas em interação com o 

meio são a base para o desenvolvimento cognitivo humano. Segundo Pino (2001, p. 30), “o 

problema que interessava a Piaget era o do processo de construção do conhecimento e da 

passagem dos níveis mais elementares aos mais abstratos”. Em síntese, a teoria piagetiana 

volta-se para o desenvolvimento cognitivo humano no que diz respeito à extensão do 

biológico para a cognição humana e sobre como ocorrem esse processos. 

Um pressuposto básico do desenvolvimento sob a perspectiva piagetiana consiste na 

hipótese de que a construção do conhecimento ocorre quando ações físicas ou mentais são 

empreendidas pelo sujeito sobre objetos. Nesse processo ocorre o chamado desequilíbrio, que 

resulta em assimilação ou acomodação de ações e, consequentemente, em construção de 

esquemas ou conhecimento. A adaptação intelectual consiste então, da equilibração 

progressiva entre um mecanismo assimilador e uma acomodação complementar (PIAGET, 

1970). 

A palavra esquema denomina um importante conceito na teoria de Jean Piaget. 

Esquemas são estruturas mentais ou cognitivas pelas quais os sujeitos organizam 

intelectualmente o meio no qual se encontram. Os esquemas tendem a se modificar a partir do 

desenvolvimento mental humano. Para que haja modificação nos esquemas, é preciso que 

dois processos se realizem: a assimilação e a acomodação. Em outros termos, se o sujeito não 

consegue assimilar o estímulo, ela tenta fazer uma acomodação e após uma assimilação, o 

equilíbrio é então alcançado e a construção de esquemas ou conhecimento. De forma sucinta, 

“o desenvolvimento cognitivo, assim, é um processo de equilibrações sucessivas das 

estruturas cognitivas (esquemas). Estruturas estas que vão evoluindo com base na 

configuração da estrutura precedente.” (FILHO, 2008, p. 268). 
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Para o autor, o conhecimento não é uma cópia fiel da realidade e para que se conheça 

um objeto não basta simplesmente olhar e realizar uma cópia mental ou imagem do mesmo. 

Para conhecer um objeto é preciso agir efetivamente sobre ele, ou seja, para conhecer é 

preciso modificar, transformar o objeto, ao mesmo tempo que é preciso compreender o 

processo dessa transformação e, consequentemente, conhecer o modo como o objeto é 

construído.  

Segundo Piaget (1971), o desenvolvimento da inteligência/estruturas lógicas é um 

processo espontâneo e está relacionado à biologia do ser humano. Em contraponto, a 

aprendizagem é provocada por situações externas ao sujeito e considera que o 

desenvolvimento explica a aprendizagem. Para o autor “[...] a aprendizagem de estruturas 

parece obedecer as mesmas leis do desenvolvimento natural dessas estruturas. Em outras 

palavras, a aprendizagem está subordinada ao desenvolvimento e não vice-versa [...]” 

(PIAGET, 1971, p.16). O desenvolvimento é então, determinado pela maturação das 

estruturas cognitivas dos sujeitos. No entanto, Piaget (1973, p. 142) aponta que a maturação 

das estruturas cognitivas não explica todo o desenvolvimento sendo “[...] necessário a 

intervenção do meio social, do exercício, da experiência”. Além disso, temos como elemento 

fundamental a equilibração, pois, “o desenvolvimento se dá por uma constante busca de 

equilíbrio, que significa a adaptação dos esquemas existentes ao mundo exterior.” 

(FERRACIOLI, 1999, p. 186). 

A contribuição da teoria de J. Piaget, enquanto base para uma teoria da aprendizagem 

reflete-se na constatação de que a aquisição do conhecimento é um processo que evolui em 

termos de complexidade e se dá pela interação do sujeito com o objeto do conhecimento. A 

representação que o sujeito tem sobre o mundo é determinada pelo seu estágio de 

desenvolvimento, a partir de suas estruturas cognitivas. Dessa forma, a maturação das 

estruturas cognitivas do sujeito, a experiência do sujeito na sua relação com o objeto do 

conhecimento e a equilibração, enquanto geradora e impulsionadora de seu desenvolvimento 

intelectual, abrem um amplo leque para o estudo e investigações sobre aprendizagem humana. 

A partir de tais aspectos levantados, depreendemos que práticas pedagógicas 

ancoradas na teoria piagetiana visam processos de ensino que considerem a maturação das 

estruturas cognitivas do sujeito e ações adequadas que provoquem desequilíbrios, por meio de 

experiências não assimiláveis ao aluno, para que ele se reestruture cognitivamente e aprenda. 

Nesse sentido, o trabalho com as tecnologias na educação sob a ótica construcionista deve 

privilegiar ambientes que conduzam o aluno à interação com o objeto do conhecimento. Fica 

claro que esse tipo de abordagem corresponde a um modelo não linear de aprendizagem, mas 
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pressupõe uma frequente organização/reorganização das estruturas cognitivas dos alunos. A 

dinâmica da interação do sujeito com o objeto é o aporte transformador e de desenvolvimento 

cognitivo da criança, pressupondo que na interação com o objeto do conhecimento o sujeito 

esteja em constante processo de assimilação e acomodação. 

Ainda sobre isso, como centro da abordagem construcionista, temos a ideia de 

concretude. Na relação do aluno com o computador em atividades de programação há 

atribuição de significado ao processo do aprender, desde a proposta de um problema a ser 

resolvido ao resultado alcançado.  Investigar, pesquisar e refletir são elementos que fazem 

parte do processo de apropriação do objeto do conhecimento. Para Almeida (2008, p. 105) na 

perspectiva construcionista 

O aprendiz encontra no computador uma fonte de idéias que se originou de 
seu próprio pensamento, do diálogo com colegas, professores, especialistas e 
com o meio, observa, reflete e atribui significado sobre o resultado que o 
computador lhe oferece sobre o representado. 

Tomando as abordagens teórico-metodológicas anteriormente descritas pretendemos 

avançar em nosso estudo na discussão acerca das tecnologias digitais e processos educativos 

ao considerarmos essas ferramentas como instrumentos culturais de aprendizagem.  

Concordamos com Leal et al. (2006, p. 24) quando apontam que  

Piaget (1983) e Vygotsky (1994), teóricos pré-computacionais, ainda 
contribuem, de forma efetiva, na elucidação dos processos de construção do 
conhecimento, porém acreditamos que o segundo teórico é extremamente 
atual no que se refere ao conhecimento e aos agenciamentos técnicos, já que 
a premissa básica de sua teoria, de que o ser humano aprende e se 
desenvolve do coletivo para o individual, mediado pelos signos [...]. 

 As tecnologias de informar e comunicar, em acordo com a perspectiva vigotskiana, 

são instrumentos materiais e psicológicos (ferramentas e signos), ou seja, instrumentos 

técnicos e simbólicos que promovem o desenvolvimento cognitivo humano. Portanto, 

tomamos por referência a abordagem histórico-cultural, em especial, os estudos de Vigotski.  

Apesar dos autores desta vertente teórica terem vivido em um momento histórico em 

que tecnologias digitais, como o computador, ainda não existiam, a forma como tratam 

elementos fundamentais à compressão do homem - questões sociais, históricas e culturais - 

em relação aos seus processos de desenvolvimento cognitivo nos permitem elaborar um 

paralelo teórico sobre esta ferramenta em nossos dias e os novos modos de aprender. Na 

perspectiva histórico-cultural, não existe relação entre o sujeito e o objeto do conhecimento 

que não seja mediada. Por meio de outras pessoas ou pelos bens culturais, atribuímos sentido 



62 
 

ao objeto do conhecimento e, nesse processo, construímos saberes. Essa aprendizagem pode 

ser determinada por atividades pedagógicas planejadas ou por situações não escolares. Como 

afirma Leontiév (2004, p. 275), 

O processo de apropriação efetua-se no decurso do desenvolvimento de 
relações reais do sujeito com o mundo. Relações que não dependem nem do 
sujeito nem da sua consciência, mas são determinadas pelas condições 
históricas concretas, sociais, nas quais ele vive, e pela maneira como a sua 
vida se forma nestas condições. 

Compreendemos que as tecnologias digitais, em especial o computador, propiciam de 

forma intensa o processo de comunicação entre os homens e, consequentemente, o processo 

de apropriação do mundo dada às condições históricas, culturais e sociais na 

contemporaneidade. E para além de uma comunicação direta, há possibilidade de uma 

comunicação interativa em um processo que vislumbra a o sujeito enquanto produtor e 

consumidor de saberes. 

Tomamos as tecnologias digitais enquanto instrumentos psicológicos com capacidade 

mediadora na promoção de processos inter e intramentais que culminariam em 

desenvolvimento cognitivo. Concordamos com Coll, Mauri e Onrubia (2010) ao considerar as 

potencialidades das tecnologias condicionadas às práticas educacionais estruturadas e aos 

usos que os sujeitos fazem delas. Vigotski (1998, p. 73) esclarece que:  

[...] O uso de meios artificiais – a transição para a atividade mediada – muda, 
fundamentalmente, todas as operações psicológicas, assim como o uso de 
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo 
interior as novas funções psicológicas podem operar. Nesse contexto, 
podemos usar a lógica superior, ou comportamento superior com referência à 
combinação entre o instrumento e o signo na atividade psicológica. 

Considerar processos de ensino e aprendizagem com o uso das tecnologias, dentro ou 

fora do ambiente escolar, pautados em uma abordagem histórico-cultural pressupõe que usos 

específicos destas ferramentas podem contribuir para uma transformação qualitativa de modos 

de agir e de aprender. Sob essa perspectiva apresentaremos, a seguir, uma revisão teórica da 

abordagem histórico-cultural, embasada na teoria vigotskiana, em relação ao uso das 

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

histórico-cultural de L. S Vigotski 

O estudo sobre as tecnologias digitais sob uma ótica histórico-cultural nos leva a 

retomar as bases epistemológicas nas quais estão alicerçadas as ideias de Vigotski, onde 

encontramos as proposições sustentadoras da nossa leitura acerca deste objeto de estudo. 

Vigotski dedicou-se a estudar a psicologia como ciência a partir das contribuições do 

marxismo. A filosofia marxista forneceu a Vigotski um método geral de investigação 

científica em que os fenômenos psicológicos são vistos na constituição de seus processos: o 

materialismo histórico-dialético. Segundo (PIRES, 1997, p. 88) 

Se a lógica dialética permite e exige o movimento do pensamento, a 
materialidade histórica diz respeito à forma de organização dos homens em 
sociedade através da história, isto é, diz respeito às relações sociais 
construídas pela humanidade durante todos os séculos de sua existência. 

O materialismo histórico-dialético, enquanto concepção filosófica, considera que a 

realidade material é determinante do pensamento humano em seu tempo histórico. Nossas 

ideias e concepções são resultantes da existência material e temporal e está em constante 

movimento. As mudanças históricas partem, em acordo com Marx, das contradições que 

surgem dos antagonismos de classes no processo de produção e superação das contradições. 

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

De acordo com a concepção marxiana, o caminho para se conhecer a 
realidade tem seu ponto de partida com a delimitação das relações mais 
simples e determinantes até a totalidade social nas suas múltiplas relações e 
desta, novamente, às determinações mais simples. Somente assim, e 
considerando a relação dialética entre singular, particular e universal, pode-
se compreender a realidade como síntese de múltiplas determinações.  

É nesse sentido que Vigotski adota, a partir de Marx, os princípios do conhecimento 

científico em Psicologia, considerando o método dialético, que preconiza a abstração e a 

análise das formas mais desenvolvidas e oferece o caminho para a compreensão de 

determinado fenômeno na sua singularidade, uma vez que investigar os processos de 

construção revela as manifestações finais. Assim, a base fundamental da teoria vigotskiana 

entende o ser humano como “conjunto de relações sociais, encarnado no indivíduo” 

(VIGOTSKI, 2000, p. 33). 

A premissa vigotskiana de desenvolvimento cognitivo humano parte necessariamente 

da interação do homem com o contexto cultural e social no qual está inserido. Para Vigotski, 



64 
 

pensar o desenvolvimento humano pressupõe considerarmos o contexto social, cultural e 

histórico no seu movimento dialético e, portanto, contraditório. Segundo Moreira (1999, p. 

109), “[...] a asserção de que os processos mentais superiores do indivíduo têm origem em 

processos sociais é um dos pilares da teoria de Vygotsky”. Assim, as funções psicológicas 

superiores são constituídas ao longo da história humana. O homem é visto na sua totalidade, 

mente e corpo ou como organismo biológico e social que faz parte de um processo histórico. 

Como questionamentos de Vigotski (1998, p. 26) sobre o comportamento humano e 

desenvolvimento das funções psicológicas superiores temos: 

(1) Qual a relação entre os seres humanos e seu ambiente físico e social?  
(2) Quais as novas formas de atividade que fizeram com que o trabalho fosse 
o meio fundamental de relacionamento entre o homem e a natureza e quais 
as conseqüências psicológicas dessas formas de atividades?  
(3) Qual a natureza das relações entre o uso de instrumentos e o 
desenvolvimento da linguagem? 

Para o teórico, os chamados processos mentais superiores são originados de processos 

sociais, ou seja, o desenvolvimento cognitivo humano depende necessariamente do contexto 

social. De acordo com Moreira (1999, p. 110), Vigotski entende que o desenvolvimento 

cognitivo é “[...] a conversão de relações sociais em funções mentais [...]. 

Um pilar da teoria de Vigotski remete ao fato de que o funcionamento mental é 

definido pela mediação entre instrumentos e signos. As relações homem-mundo ocorrem 

mediadas por ferramentas e signos advindos da cultura. Para Vigotski a internalização de 

instrumentos e signos propicia o desenvolvimento cognitivo. Assim sendo, o homem é capaz 

de operar mentalmente sobre aspectos do mundo que o cerca, ou seja, representar 

simbolicamente objetos e fatos do mundo, gerando desenvolvimento social e cultural. Nesse 

processo a linguagem ocupa lugar central, pois “[...] o desenvolvimento do pensamento é 

determinado pela linguagem, isto é, pelos instrumentos lingüísticos do pensamento e pela 

experiência sócio-cultural da criança.” (VIGOTSKI, 1996, p. 44). 

Nesse sentido, o homem tem acesso ao mundo que o cerca, mas tal acesso não é 

direto, mas mediado e o uso de instrumentos e signos é o que permite o desenvolvimento das 

funções psicológicas superiores, sendo estas a “combinação entre instrumento e o signo na 

atividade psicológica” (VIGOTSKI, 1998, p.73). 

Acerca da internalização das funções psicológicas superiores Vigotski (1998, p. 75) 

aponta para uma série de transformações, sendo elas: 
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a) uma operação que inicialmente representa uma atividade externa é 
reconstruída e começa a ocorrer internamente [...]. 
b) um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal [...]. 
c) a transformação de um processo interpessoal num processo intrapessoal é 
o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do 
desenvolvimento [...].  

Instrumentos e signos, enquanto construções históricas e sociais, são internalizados 

pelo sujeito, propiciando desenvolvimento cognitivo. Este desenvolvimento ocorre em um 

primeiro momento externamente, ou seja, no nível social e depois se internaliza, em processo 

intrapessoal. O grupo social oferece ao sujeito um ambiente em que os objetos possuem 

significados e a palavra é que faz a mediação simbólica entre o sujeito e o mundo.  

Na obra “A Construção do Pensamento e da Linguagem”, especificamente no capítulo 

“Pensamento e Palavra”, Vigotski aponta que palavra e pensamento se relacionam 

dialeticamente, uma vez a relação entre esses elementos “[...] antes de tudo, não uma coisa, 

mas um processo, é um movimento do pensamento à palavra e da palavra ao pensamento”. 

(VIGOTSKY, 2001, p.409). 

Vigotski (1998, p. 117) explica a relação entre pensamento e linguagem pela passagem 

da fala exterior para a fala interior e aponta que  

A aquisição da linguagem pode ser um paradigma para o problema da 
relação entre aprendizado e desenvolvimento. A linguagem surge 
inicialmente como um meio de comunicação entre as crianças e as pessoas 
em seu ambiente. Somente depois, quando da conversão em fala interior, ela 
vem a organizar o pensamento da criança, ou seja, torna-se uma função 
mental interna. 

Vigotski (1996) faz a distinção de três falas: fala exterior, egocêntrica e interior. A fala 

exterior caracteriza-se por ser para o outro; já a fala interior é a fala do sujeito para si, 

demonstrando capacidade de operar mentalmente. A fala egocêntrica caracteriza-se pela 

passagem da fala exterior para a fala interior. A partir disso, Vigotski (1996, p. 44) chega à 

seguinte conclusão: 

[...] a fala interior se desenvolve mediante um lento acúmulo de mudanças 
estruturais e funcionais; que se separa da fala exterior das crianças ao mesmo 
tempo que ocorre a diferenciação das funções social e egocêntrica da fala; e, 
finalmente, que as estruturas da fala dominadas pela criança tornam-se 
estruturas básicas de seu pensamento. Isto nos leva a outro fato 
inquestionável e de grande importância: o desenvolvimento do pensamento é 
determinado pela linguagem, isto é, pelos instrumentos lingüísticos do 
pensamento e pela experiência sócio-cultural da criança. 
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Para Vigotski (1998), a relação entre desenvolvimento e aprendizagem passa por dois 

níveis de desenvolvimento. O primeiro é caracterizado por funções psicológicas já 

concretizadas, sendo este desenvolvimento denominado real ou efetivo e identificado na 

capacidade do sujeito em resolver problemas de forma independente. O segundo nível 

caracteriza-se por desenvolvimento próximo e remete àquelas funções que estão em vias de 

amadurecimento e é identificado por meio da solução de problemas realizado pelo sujeito com 

o auxílio de outro sujeito em um nível cognitivo mais avançado em relação ao problema 

proposto. Temos então o conceito de zona de desenvolvimento proximal sendo esta 

[...] a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma 
determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 
desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas 
sob a orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais 
capazes. (VIGOTSKI, 1998, p. 122) 

O processo educativo deve então incidir sobre a zona de desenvolvimento proximal, 

sendo as atividades elaboradas com a finalidade de conduzir o aluno à internalização do 

conhecimento socialmente elaborado e acumulado historicamente. Para Vigotski (1998, p. 

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

[...] aprendizado não é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado 
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e põe em 
movimento vários processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam 
impossíveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessário e 
universal do processo de desenvolvimento das funções psicológicas 
culturalmente organizadas e especificamente humanas.  

Ensinar e aprender na abordagem vigotskiana se constitui de um processo de atividade 

socialmente partilhada. Para Vigotski (1998), a criança nasce inserida em um meio social em 

que a mediação ocorre como processo de utilização da linguagem. O sujeito é, então, 

interativo e é a mediação que o leva ao conhecimento. Sendo assim, o conhecimento parte das 

relações sociais e, consequentemente, carrega aspectos culturais, sociais e históricos, pois o 

“aprendizado humano pressupõe uma natureza social específica e um processo através do qual 

as crianças penetram na vida intelectual daquelas que a cercam”. (VIGOTSKI, 1998, p. 115). 

Consideramos que a abordagem histórico-cultural, tomando por fundamento a teoria 

de Vigotski, também nos permite analisar a questão do impacto das tecnologias no 

desenvolvimento cognitivo humano por meio da compreensão das relações entre sujeito e 

instrumento/signo.  As relações estabelecidas pelo sujeito com o mundo são, de acordo com a 

abordagem vigotskiana, mediadas por instrumentos e signos e a internalização de ambos 
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culmina em desenvolvimento cognitivo. A interação do sujeito com o mundo ou com o objeto 

do conhecimento é necessariamente um acesso mediado. Sobre isso Coll, Mauri e Onrubia 

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

Ferramentas para pensar, sentir e agir sozinhos e com os outros [...]. este 
argumento se apóia na natureza simbólica das tecnologias da informação e 
da comunicação em geral, e das tecnologias digitais em particular, assim 
como nas possibilidades inéditas que as TIC oferecem para procurar 
informação e acessá-la, representá-la, processá-la, transmití-la e 
compartilhá-la.  

A natureza simbólica das tecnologias e a possibilidade de acesso à informação e 

interação social e consequente experiência sociocultural permitido por elas, leva o sujeito a 

operar mentalmente ou se desenvolver cognitivamente. 

Compreendemos que o processo de ensino e aprendizagem sob a perspectiva 

vigotskiana pressupõe o potencial mediador das tecnologias da informação e da comunicação, 

dotadas de recursos que favorecem a atividade conjunta entre sujeitos, presentes ou não, no 

mesmo ambiente físico.  

Nesse momento, destacamos o papel do professor na atuação sobre a zona de 

desenvolvimento proximal e o uso das tecnologias na educação. A seleção de recursos e a 

orientação da aprendizagem é um importante papel exercido pelo professor. Como exemplo, 

Valente (1993, p. 36-37) reforça o papel do mediador no ambiente social colocando que, 

[...] o modelo que melhor descreve como o mediador deve atuar é fornecido 
por Vygotsky. Segundo esse modelo o mediador é efetivo quando ele age 
dentro da zona de desenvolvimento proximal [...]. Se o mediador intervém 
no nível de desenvolvimento atual do aluno, o mediador está “chovendo no 
molhado” – o aluno já sabe o que está sendo proposto pelo mediador. Se, 
atuar além do nível potencial de desenvolvimento, o aluno não será capaz de 
entender o mediador.  

Dessa forma, o conceito de zona de desenvolvimento proximal traz importantes 

implicações para o processo de ensino e aprendizagem, sendo esse mediado ou não por 

tecnologias. Destacamos que o recurso tecnológico utilizado mediante a proposta de zona de 

desenvolvimento proximal deve, ao mesmo tempo em que leva o aluno a administrar o 

conteúdo de ensino que está além de seu desenvolvimento real, estimular o desenvolvimento 

cognitivo criando, por meio de atividades e intervenções, novas zonas de desenvolvimento 

proximal. Nesse processo, o professor é fundamental no planejamento e na execução das 

atividades mediadas pelas tecnologias. Mauri e Onrubia (2010, p.125, grifo dos autores), em 
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uma análise da aprendizagem em ambientes virtuais sob a orientação de um processo 

construtivo de natureza interativa, social e cultural, apontam que 

[...] a partir dessa orientação construtiva e sociocultural, a aprendizagem é 
entendida como resultado de uma relação interativa entre professor, aluno e 
conteúdos [...]. Essa relação é um processo complexo que resulta da inter-
relação dos três elementos: o aluno, que aprende desenvolvendo sua 
atividade mental de caráter construtivo; o conteúdo, que é objeto de ensino e 
aprendizagem; e o professor, que ajuda o aluno no processo de construção 
dos significados e de atribuição de sentido aos conteúdos de aprendizagem. 
Esse processo toma forma na atividade conjunta ou interativa, entendida 
como a articulação e inter-relação das atuações de professor e alunos em 
torno dos conteúdos ou tarefas de aprendizagem e na sua evolução ao longo 
do processo de construção do conhecimento. 

Além disso, Vigotski (1998) explicita que a internalização das funções psicológicas 

superiores se dá mediante dois processos. Primeiramente, num nível interpessoal, e, após a 

ocorrência de eventos que se desenrolam ao longo do desenvolvimento, há a transformação do 

processo interpessoal para o processo intrapessoal. Assim, o processo de ensino e 

aprendizagem, sob a perspectiva vigotskiana, pressupõe como potencial das tecnologias o fato 

de serem dotadas de recursos que favorecem a atividade conjunta, interativa e produtiva entre 

sujeitos, presentes ou não no mesmo ambiente físico, proporcionando a mediação de 

processos intra e intermentais (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010). 

Sobre os fenômenos psicológicos, Vigotski (1998) aponta que eles acontecem por 

meio do componente social, ou seja, dependem das experiências sociais dos indivíduos e são 

estruturados pelos artefatos culturais que servem de mediadores entre o homem e o mundo. 

Acerca dos artefatos culturais, Vigotski (1998) se referia aos símbolos, signos e 

objetos materiais do seu período histórico. Hoje, dentre os artefatos culturais de nossa 

sociedade, citamos as ferramentas da Web 2.07, que espelham o momento sociocultural, 

emergem dele e, na medida em que são internalizados pelos sujeitos, promovem o 

desenvolvimento cognitivo. 

Sobre isso, temos hoje um uso intenso, em especial por crianças e jovens, das 

ferramentas da Web 2.0 caracterizadas por “por potencializar as formas de publicação, 

compartilhamento e organização de informações, além de ampliar os espaços para a interação 

entre os participantes do processo” (PRIMO, 2007, p. 1). Assim, na perspectiva vigotskiana, 

podemos considerar as ferramentas da Web 2.0 como artefatos culturais, pois refletem 

aspectos sociais e culturais ao passo que também são instrumentos de criação humana. 

                                                 
7 São exemplos de aplicativo Web 2.0: Blogs, FaceBook, Twitter e iniciativas ao estilo Wiki. 
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O´Reilly (2005), explica a Web 2.0 como plataforma onde aplicativos são utilizados 

aproveitando a inteligência coletiva e a ênfase da rede se desloca da publicação para o 

compartilhamento. 

A natureza social e participativa das ferramentas da Web 2.0 reflete potencialidades na 

promoção de novos espaços de construção do conhecimento advindos da ação partilhada entre 

os sujeitos, o que vai ao encontro da abordagem da cognição distribuída (SALOMON, 2001). 

Segundo Mello e Teixeira (2011, p. 1363-1364) “num ambiente colaborativo é importante a 

valorização da identidade, as ações são tomadas em conjunto, não existe um detentor do 

saber, e sim, todos estão ali para aprender através da partilha de informações.”. Cabe refletir 

sobre as apropriações dos alunos frente a estas ferramentas e pensar em possibilidades 

formativas nas práticas escolares com o uso deste recurso.   
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6 METODOLOGIA 

O delineamento de uma pesquisa é, de acordo com Gil (2008), o amplo planejamento 

de meios para alcançar os objetivos da pesquisa, com a previsão de instrumentos e 

procedimentos. Nesta seção apresentamos a metodologia e os procedimentos adotados na 

pesquisa, composta por três etapas que se inter-relacionam para responder aos seguintes 

objetivos gerais do estudo: 

 

1) Identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem 

mobilizadas por adolescentes dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio 

em contextos de uso das tecnologias digitais; 

 

2) Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas práticas no uso 

das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre diretrizes 

de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem, mobilizados por 

alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

Para responder aos objetivos, a pesquisa assume a abordagem qualitativa (LÜDKE e 

ANDRÉ, 1986) de delineamento descritivo-explicativo. Minayo e Sanches (1993, p. 247) 

explicitam que a pesquisa qualitativa “[...] adequa-se a aprofundar a complexidade de 

fenômenos, fatos e processos particulares e específicos de grupos mais ou menos delimitados 

em extensão e capazes de serem abrangidos intensamente.”. 

A pesquisa qualitativa obtém dados descritivos que surgem da interação direta entre 

pesquisador e objeto (s) pesquisado (s) e na compreensão de fenômenos que não podem ser 

medidos. Dessa forma, a pesquisa resulta de uma interpretação dos fenômenos estudados pelo 

pesquisador, à luz do aporte teórico adotado. Portanto, as pesquisas qualitativas se 

diferenciam entre si pelos seus métodos, formas e objetivos que são construídos pelo 

pesquisador, na busca pelas respostas das hipóteses levantadas. 

Sobre o caráter descritivo-explicativo, Gil (1994, p. 46) explica que a pesquisa 

descritiva “têm como objetivo primordial a descrição das características de determinada 

população ou fenômeno ou, então, o estabelecimento de relações entre variáveis.” Além disso, 
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ressalta que algumas pesquisas visam determinar a natureza dessa relação, se aproximado de 

uma pesquisa explicativa.  

6.1 Delineamento metodológico da pesquisa – primeira etapa 

Como já apresentamos nas primeiras páginas desse relatório, essa pesquisa é 

organizada segundo dois objetivos gerais e seus respectivos objetivos específicos, sendo: 

 

1) Identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem 

mobilizadas por adolescentes dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio 

em contextos de uso das tecnologias digitais. 

 

Objetivos específicos: 

• Identificar e analisar o uso que os adolescentes fazem das tecnologias digitais 

em sala de aula para fins de aprendizagem; 

• Identificar e analisar os usos (sociais e/ou formativos) que os adolescentes 

fazem das tecnologias digitais fora da escola; 

• Identificar e analisar as representações sociais dos adolescentes sobre o uso 

das tecnologias digitais para fins formativos. 

2) Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas práticas no uso 

das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre diretrizes 

de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por 

alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

Objetivos específicos: 

• Identificar e analisar abordagens de ensino mobilizadas por professores em 

práticas pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no processo de ensino 

e aprendizagem; 

• Identificar e analisar o uso que o professor faz das tecnologias digitais para 

fins sociais e/ou formativos; 
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• Identificar e analisar as representações sociais dos professores sobre como os 

alunos aprendem com as tecnologias digitais. 

Tendo em vista os objetivos propostos e a intrínseca relação entre eles, realizamos 

uma triangulação na coleta e análise dos dados com vistas a melhor se aproximar dos 

objetivos do estudo, sendo estes as formas de apropriação e estratégias de aprendizagem 

mobilizadas por adolescentes em contextos de uso das tecnologias digitais. Nosso propósito é 

fornecer bases para o delineamento de diretrizes de um modelo formativo docente para o uso 

das tecnologias no processo educativo, pautado por pressupostos teórico-metodológicos 

consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em ambientes de 

aprendizagem virtualizados. Assim, detalhamos a seguir as etapas da pesquisa e 

procedimentos de coleta e análise dos dados referentes à primeira fase do estudo.  

6.2 Etapas da pesquisa e procedimentos de coleta e análise de dados 

Iniciamos o detalhamento da primeira etapa da pesquisa apontando alguns entraves 

que nos mostraram novos rumos para a presente pesquisa. Como em todo trabalho de 

pesquisa, em especial nas ciências humanas, traçar um cronograma e procedimentos fechados 

pode não responder aos objetivos propostos para o estudo. Deparamo-nos com alguns 

desafios que demandaram novas estratégias e reformulação de metas inicialmente propostas. 

Para contextualizar cabe pontuar que a pesquisa de doutorado seria realizada na 

mesma rede de ensino (São José do Rio Preto) em que realizamos nossa pesquisa de 

mestrado, em que funcionava sistematicamente, desde o ano de 2004, um projeto de inserção 

das tecnologias digitais nas escolas por meio de laboratórios de informática. O projeto tratava-

se de uma rede de comunicação digital que interligava as escolas do município, possuindo 

sistema de administração escolar e laboratórios com um conjunto de módulos (softwares 

educativos) que criavam um ambiente de educação digital ou salas de aprendizados virtuais.  

Nos resultados da pesquisa de mestrado levantamos que há um uso sistemático dos 

laboratórios de informática, uma vez que 90,4% dos professores participantes da pesquisa 

revelaram utilizar o computador semanalmente no processo educativo. Também pudemos 

comprovar estes dados por meio da observação nos laboratório de informática de uma escola 

selecionada.  

Partindo desse cenário consolidado na rede de ensino selecionada para a investigação 

realizamos, como primeira etapa desta atual pesquisa, um levantamento de todas as escolas 
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municipais de São José do Rio Preto que ofereciam os anos finais do ensino fundamental, 

especificamente oitavo e nono anos e ensino médio, e possuíam laboratórios de informática. 

Esse levantamento foi realizado por meio do site oficial da Secretaria de Ensino do município 

e ligações telefônicas em que levantávamos sobre a presença de laboratórios de informática 

nas escolas.  

No entanto, nos deparamos com uma questão que impediu nossa entrada nas escolas 

no primeiro trimestre de 2013 e exigiu modificações do universo a ser pesquisado. A 

Secretaria Municipal de Educação suspendeu o cargo do monitor/técnico de informática e isso 

levou as escolas a suspenderem o uso dos laboratórios de informática. Tomamos contato com 

essa questão na visita à primeira escola selecionada para a pesquisa, onde iríamos solicitar 

autorização para a realização do estudo.  

Na negativa sobre o uso dos laboratórios de informática durante o ano letivo de 2013 e 

para melhor esclarecer o que acontecia na rede de ensino, nos dirigimos à Secretaria 

Municipal de Educação de São José do Rio Preto e procuramos pela gerente do setor da 

Educação Digital. Em conversa, ela nos relatou que a contratação de monitores de informática 

estava suspensa, uma vez que não havia a necessidade de um técnico em tempo integral em 

cada laboratório de informática das escolas e, caso houvesse algum problema de ordem 

técnica, era recomendado aos gestores que entrassem em contato com o setor responsável e o 

técnico seria enviado imediatamente. Contudo, a gerente do setor de Educação Digital do 

município nos relatou que essa mudança não foi bem recebida nas escolas, que já possuíam 

técnicos desde a implantação do projeto, em 2004. Os professores se recusaram a continuar o 

uso dos laboratórios de informática e essa situação seria mantida, visto que a Secretaria de 

Educação do município manteria sua posição de não enviar técnicos às escolas. Ao passo 

disso, nos foi recomendado que não realizássemos a pesquisa na rede de ensino do município 

em questão, visto a situação delicada que estavam enfrentando, em especial, na nossa área de 

pesquisa que é relacionada às tecnologias digitais. 

Frente a esta situação optamos por procurar outra rede de ensino que fosse solícita em 

participar do estudo e que possuísse laboratórios de informática. Deparamo-nos com a rede de 

ensino de José Bonifácio, município vizinho a São José do Rio Preto, que mostrou interesse 

em participar da pesquisa (ao explicarmos os objetivos do estudo) e que possui laboratórios de 

informática vinculados ao Programa Acessa escola que, segundo informações presentes no 

site oficial do programa8, consiste de um programa do Governo do Estado de São Paulo que 

                                                 
8 Disponível em: <http://acessaescola.fde.sp.gov.br>. Acesso em 20 ago 2013. 
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tem por objetivo promover a inclusão digital e social, bem como a construção do 

conhecimento. 

Acreditamos que a mudança da rede de ensino não trouxe qualquer prejuízo científico 

para a pesquisa, já que estamos lidando com sujeitos de pesquisa que partilham do mesmo 

cenário cultural, econômico, social e tecnológico. Além disso, os objetivos do estudo, que vão 

ao encontro da identificação da apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizada por 

alunos e à prática pedagógica docente no uso das tecnologias digitais nos processos de ensino 

e aprendizagem, nos apontam uma temática ainda bastante incipiente. Essa constatação se dá 

uma vez que a literatura identificada até o presente nos mostra que estudos sobre apropriações 

e estratégias mobilizadas por adolescentes no uso de tecnologias digitais ainda é bastante 

inicial, em especial, dentro da realidade das escolas brasileiras. 

Para a seleção das escolas participantes da pesquisa no novo campo de estudo 

mapeamos, por meio de um levantamento no site da Secretaria de Ensino do município 

pesquisado, todas as escolas dos anos finais do ensino fundamental que possuíam laboratórios 

de informática. Após esse processo, selecionamos a escola de maior porte9 para que 

pudéssemos ter um campo significativo de pesquisa e expressividade no número de sujeitos 

participantes. 

Realizamos contato inicial e solicitação de autorização do estudo com as devidas 

explicações sobre os objetivos e metodologia da pesquisa aos gestores da escola. Assim que 

protocolada e autorizada nossa pesquisa na escola selecionada, encaminhamos documentação 

para o Comitê de Ética em Pesquisa. Após a aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa 

(Apêndice A)10 nos dirigimos à escola para início da coleta de dados.  

Conforme previsto no projeto de pesquisa inicial, a primeira etapa do estudo se 

realizaria por meio da técnica da observação (VIANNA, 2007) de aulas no laboratório de 

informática do Programa Acessa Escola. No entanto, em observação diária da dinâmica 

escolar e em nossas solicitações para acompanhar aulas no laboratório de informática, 

percebemos que há subutilização desse espaço. O uso do laboratório de informática pelos 

professores da escola é raro e nem sempre para propósitos de ensino e aprendizagem. Além 

disso, o laboratório é aberto à comunidade, o que dificulta o trabalho pedagógico e o 

acompanhamento por um pesquisador de todas as aulas. 

                                                 
9 A escola selecionada é a maior escola do município e atende uma média de 365 alunos no Ensino Fundamental 
e 467 no Ensino Médio. 
10 Número do Parecer: 270.612. Data da relatoria: 10/05/2013 
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Diante dessa constatação, avaliamos que a observação não seria a técnica mais 

adequada para a coleta dos dados e poderia trazer prejuízos à pesquisa, uma vez que 

acompanhar uma quantidade significativa de aulas para a obtenção de dados expressivos 

demandaria um tempo maior do que é possível para uma pesquisa de doutorado e, portanto, 

como delineado inicialmente, não resultaria em dados suficientes a serem tratados com 

profundidade. Dessa forma, optamos por aprofundar as questões que seriam tratadas na 

observação com a entrevista.  

Os objetivos contemplados com a observação compreendiam: identificar abordagens 

de aprendizagem mobilizadas por alunos dos anos finais do ensino fundamental e abordagens 

de ensino mobilizadas por professores em práticas pedagógicas com o uso das tecnologias 

digitais no processo de ensino e aprendizagem. Tratamos esses objetivos de forma que fossem 

contemplados nas entrevistas realizadas com os professores na primeira etapa do estudo. 

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

estudo 

Para a coleta de dados com os professores da escola selecionada, solicitamos um 

espaço durante o momento das reuniões de “Atividades de Trabalho Pedagógico Coletivo” 

(ATPC) para que fosse possível explicar com clareza aos professores os objetivos do estudo e 

a forma de coleta de dados.  Ao final desse processo 11 professores concordaram em 

participar da pesquisa sendo que a escola possui, em média, 30 professores. 

As entrevistas foram realizadas de acordo com a disponibilidade dos professores, em 

relação a horário e local. Devido à sobrecarga de trabalho dos docentes (por eles relatado) as 

entrevistas foram realizadas semanalmente, em especial, antes ou após do horário do ATPC, o 

que demandou um tempo significativo, já que essas reuniões acontecem uma vez na semana. 

O processo total de coleta de dados das entrevistas com os docentes levou oito semanas para a 

conclusão. 

Demos prioridade à entrevista semidirigida dado que nesse tipo de procedimento, 

Não há um roteiro fechado – ele pode ser visto como aberto no sentido de 
basear-se na fala do entrevistado; [...] mas os objetivos da entrevista devem 
ser claros assim como a informação que se pretende obter, a fim de se buscar 
uma compreensão do material que está sendo colhido e direcioná-lo melhor. 
(SZYMANSKI, 2004, p. 18-19) 

Assim, elaboramos um quadro norteador das entrevistas com os docentes participantes 

da pesquisa organizado a partir do objetivo geral e os respectivos objetivos específicos 



76 
 

propostos para essa fase do estudo. O quadro de composição da entrevista semiestruturada 

(Apêndice B) ficou estruturado da seguinte forma:
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QUADRO 1: Quadro de composição da entrevista semiestruturada organizada a partir do objetivo geral e respectivos objetivos específicos 
propostos: 
1) Objetivo geral: Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas práticas no uso das tecnologias digitais no processo 
educativo, com vistas a refletir sobre diretrizes de um futuro modelo formativo docente pautado em pressupostos teórico-metodológicos 
consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

Perfil Itens: a; 
b; c; d. 

Objetivo específico Variável Indicadores Questões 
Identificar e analisar abordagens de ensino 
mobilizadas por professores em práticas 
pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no 
processo de ensino e aprendizagem 

-Representações sociais dos professores 
sobre os alunos e relação com a 
perspectiva histórico-cultural; 
-Formação dos professores para o uso 
das tecnologias digitais na educação 
escolar; 
-Abordagens de ensino no das 
tecnologias digitais no processo 
educativo; 
-Abordagens de aprendizagem no uso 
das tecnologias digitais no processo 
educativo. 

-Visão dos professores sobre como o seu aluno 
explora, constrói e descobre o mundo por meio 
das tecnologias enquanto instrumentos cognitivos; 
 
-Formação dos professores para aliar a sua prática 
pedagógica o uso das tecnologias digitais; 
 
 
-Pressupostos teórico-metodológicos que 
norteiam a prática docente no uso das tecnologias 
digitais em processos educativos; 

1; 2; 3; 
4; 5; 6; 
7; 8; 9; 
10; 11 
 
12; 13; 
14; 15; 
16; 17 
 
 
18; 19; 
20. 21; 
22; 23; 
24; 25. 

Identificar e analisar o uso que o professor faz das 
tecnologias digitais para fins sociais e/ou 
formativos 

-Uso das tecnologias digitais no 
cotidiano para fins sociais; 
-Uso das tecnologias digitais no 
cotidiano para fins sociais formativos; 

-Finalidades no uso das tecnologias digitais para 
os professores participantes; 
 
 

26; 27; 
28 

Identificar e analisar as representações sociais dos 
professores sobre como os alunos aprendem com 
as tecnologias digitais 

-Representações sociais dos professores 
sobre as tecnologias digitais e seu uso 
por alunos para fins formativos e/ou 
sociais; 
-Representações sociais dos professores 
sobre as tecnologias digitais no 
processo de ensino e aprendizagem; 

-Compreensões dos professores sobre a presença 
das tecnologias digitais no mundo atual e as 
relações com o uso que seus alunos fazem para 
fins formativos e/ou sociais; 
 
 
 

29; 30; 
31; 32; 
33 

Fonte: Organizado pela autora, 2013.  
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Em cada entrevista ressaltamos que as identidades seriam preservadas, solicitamos 

autorização para a audiogravação das entrevistas e a assinatura dos Termos de 

Consentimentos Livre e Esclarecidos (Apêndice C). As entrevistas foram realizadas os 

professores participantes de forma individual, sendo que cada entrevista durou cerca de uma 

hora. 

Sobre o perfil dos professores participantes da pesquisa temos cinco professores com 

formação em Letras, sendo um com habilitação em Inglês, Português e Espanhol e um com 

habilitação em Inglês e Português; três com formação em Matemática; um com formação em 

Ciências com habilitação em Biologia, Ciências Físicas e Biológicas; um com formação em 

Ciências Biológicas e um com formação em Artes Plásticas. Sobre o tempo de magistério dos 

docentes temos sete professores participantes representando entre 10 a 25 anos de atuação e 

quatro professores exercendo a atividade de docência entre seis meses a três anos. 

Dos 11 professores participantes, quatro possuem pós-graduação e um professor está 

com mestrado em andamento. Sobre o regime de trabalho, temos sete professores que são 

efetivos e quatro são professores eventuais. 

No Apêndice D temos o quadro contendo os dados brutos do perfil dos professores 

participantes. 

6.4 Procedimentos de análise de dados 

A análise dos dados referentes às entrevistas foi realizada mediante Análise de 

Conteúdo (BARDIN, 1977) e procedimento estatísticos apropriados para a natureza dos 

dados, realizando a construção de tabelas e perfis para descrição e discussão dos resultados. 

A escolha pela técnica de apreciação de dados, denominada Análise de Conteúdo, se 

dá por ser um procedimento de pesquisa que se assenta na  

Linguagem, aqui entendida, como uma construção real de toda a sociedade 
como expressão da existência humana que, em diferentes momentos 
históricos, elabora e desenvolve representações sociais no dinamismo 
interacional que estabelece entre linguagem, pensamento e ação. (FRANCO, 
2003, p. 14) 

Além de ser um conjunto de técnicas de análise das comunicações, a finalidade da 

Análise de Conteúdo “é a inferência de conhecimentos relativos às condições de produção 

(ou, eventualmente, de recepção), inferência esta que recorre a indicadores (quantitativos ou 

não)” (BARDIN, 1977, p. 38). Produzir inferências faz com que a Análise de Conteúdo 
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(BARDIN, 1977) não seja meramente um procedimento puramente descritivo e seja um 

procedimento que relaciona um dado com alguma teoria, pois, 

Se a descrição (a enumeração das características do texto, resumida após um 
tratamento inicial) é a primeira etapa necessária e se a interpretação (a 
significação concedida a essas características) é a última, a inferência é o 
processo intermediário que vai permitir a passagem, explícita e controlada, 
da descrição à interpretação. (FRANCO, 2003, p. 25) 

Os dados foram organizados e tabulados de acordo com a matriz delineada a partir dos 

objetivos da pesquisa visando identificar ocorrências que vão ao encontro de tais objetivos, 

sendo geradas categorias relevantes.  

6.5 Segunda etapa da pesquisa   

Os objetivos contemplados na segunda etapa da pesquisa compreendem a identificação 

e análise dos modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por 

adolescentes dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio em contextos de uso das 

tecnologias digitais. Para tanto, temos como objetivos específicos: identificar e analisar o uso 

que os adolescentes fazem das tecnologias digitais em sala de aula para fins de aprendizagem; 

identificar e analisar os usos (sociais e/ou formativos) que os adolescentes fazem das 

tecnologias digitais fora da escola e identificar e analisar as representações sociais dos 

adolescentes sobre o uso das tecnologias digitais para fins formativos. 

Para responder aos objetivos dessa etapa do estudo aplicamos questionários 

semiestruturados com adolescentes na faixa de escolaridade entre 13 e 18 anos de idade. Essa 

faixa de escolaridade foi escolhida por estes jovens serem considerados parte da chamada 

“Geração NET” que, de acordo Tapscott (2010), tem uma relação estreita e intuitiva com as 

tecnologias atuais. Barcelos (2010, p. 11) aponta que “pode-se dizer que a geração 

adolescente atual não ‘adotou’ a nova mídia, mas sim que ela sempre foi parte de suas vidas.”. 

Reforçamos que essa geração já nasceu imersa em uma cultura digitalizada que determina 

uma nova configuração das relações desses jovens com o seu entorno, portanto, as relações 

que estabelecem com as tecnologias não são puramente de caráter geracional, mas 

determinadas pela cultura. 

Pretendemos com essa fase do estudo compreender aspectos relevantes levantados por 

meio das entrevistas com os professores e um paralelo com o uso que os adolescentes fazem 

das ferramentas digitais em seu cotidiano, seja para fins formativos ou sociais. 
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Elaboramos um questionário semiestruturado (Apêndice E) organizado a partir do 

objetivo geral e os respectivos objetivos específicos, propostos para essa fase do estudo, com 

vistas a realizar um mapeamento inicial acerca dos modos de apropriação e estratégias de 

aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino 

Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos. Minayo (2004, p. 108) considera que o 

questionário semiestruturado “combina perguntas fechadas (ou estruturadas) e abertas, onde o 

entrevistado tem a possibilidade de discorrer o tema proposto, sem respostas ou condições 

prefixadas pelo pesquisador”. O quadro orientador do questionário aplicado junto aos 

adolescentes ficou assim determinado:
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QUADRO 2: Mapeamento inicial acerca dos modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais 
do Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos  
1) Objetivo geral: Identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos 
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos. 

 

Perfil Itens: a; 
b. 

Objetivo específico Variável Indicadores Questões 
Identificar e analisar os usos (sociais e/ou 
formativos) que os adolescentes fazem dos 
recursos tecnológicos. 

-Quais recursos tecnológicos utilizam; 
-Frequência de uso; 
-Uso para aprender; 
-Uso para entretenimento; 
-Uso para relacionamento; 
- Outros usos. 
 

-Finalidades no uso dos recursos 
tecnológicos pelos adolescentes 
participantes. 
 
 

1; 2; 3. 
4; 5; 6, 
7; 8. 

Identificar e analisar o uso que os 
adolescentes fazem das tecnologias digitais 
em sala de aula para fins de aprendizagem. 

-Ferramentas utilizadas no processo de 
ensino e aprendizagem; 
 
-Uso para aprender conteúdos escolares. 
 

-Recursos tecnológicos usados em 
processos de ensino e aprendizagem com 
os adolescentes participantes da pesquisa. 
 
-Percepção dos adolescentes sobre a sua 
aprendizagem de conteúdos escolares 
com os recursos tecnológicos. 

9 
 
 
 
10; 11; 
12. 
 

Identificar e analisar as representações 
sociais dos adolescentes sobre o uso dos 
recursos tecnológicos para fins formativos. 

- Representações sociais dos adolescentes 
sobre o uso dos recursos tecnológicos para 
o aprender de forma geral; 
 
- Representações sociais dos adolescentes 
sobre o uso dos recursos tecnológicos para 
o aprender conteúdos escolares. 

-Compreensões que os adolescentes tem 
sobre os recursos tecnológicos e relações 
com a sua formação. 
 

13; 14; 
15. 
 
 
16. 

Questão 17: recurso metodológico para a próxima fase do estudo. 
Fonte: Organizado pela autora, 2014.  
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Nossa intencionalidade com a aplicação do questionário semiestruturado é abrir 

caminhos para uma terceira etapa de pesquisa. Olhar de forma quantitativa os modos de 

apropriação e estratégias de aprendizagem declaradas pelos adolescentes quando usam os 

recursos digitais e, posteriormente, aprofundar os dados com uma quantidade mais restrita de 

adolescentes, mas tendo um panorama de um cenário mais amplo. 

 

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

estudo 

 

Para a coleta de dados com os alunos da escola selecionada nos direcionamos à 

coordenação escolar e explicamos sobre a continuidade do estudo, antes realizado com os 

professores, agora com os alunos. Com a autorização da gestão escolar, fomos direcionados às 

salas de aula para a explicação da pesquisa e instrumentos a serem aplicados. A 

recomendação da gestão escolar foi a de que entregássemos os questionários para que os 

alunos respondessem em casa, uma vez que os alunos tendem a copiar a resposta do amigo 

próximo e não responderiam com fidedignidade sobre os seus usos individuais das 

tecnologias digitais. 

Em cada sala de aula pedimos um espaço para o professor de cerca de 20 a 30 minutos 

para explicação da pesquisa e detalhamento do instrumento. Nossa preocupação era a de que 

os alunos tivessem dúvidas sobre o questionário e que isso trouxesse perdas em nossa análise. 

Apesar de termos realizado o teste piloto do questionário queríamos ter a convicção de os 

alunos participantes da pesquisa compreenderiam o instrumento na sua totalidade. Assim, em 

cada sala de aula o instrumento foi lido integralmente e as dúvidas sanadas. 

Também ressaltamos que as identidades seriam preservadas e explicamos sobre a 

assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apêndice F) pelos responsáveis.  

Após as explicações em cada sala perguntamos aos alunos quais deles gostariam de 

participar do estudo. Para a nossa surpresa tivemos uma adesão significativa de alunos 

interessados em participar da pesquisa, algo próximo da totalidade de cada sala. Segundo as 

expressões dos alunos o interesse em participar do estudo advinha do fato de ser uma pesquisa 

sobre tecnologias na educação, algo que anseiam para que essa relação se estabeleça dentro da 

escola e pelo fato de ser algo muito próximo dos seus interesses e vivências. 

Inicialmente entregamos aos alunos os Termos de Consentimentos Livre e Esclarecido 

e explicamos que o questionário seria dado àqueles que os responsáveis consentissem que 

participassem. Ao final, obtivemos um total de 112 adolescentes participantes, número menor 
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do que os adolescentes interessados em participar do estudo, uma vez que não foi a totalidade 

de candidatos a participantes da pesquisa que retornaram o Termo de Consentimentos Livre e 

Esclarecido assinado pelo responsável. 

6.7 Procedimentos de análise de dados 

Os dados dessa fase do estudo foram organizados, tabulados e dispostos em gráficos11 

visando identificar ocorrências que vão ao encontro dos objetivos propostos. As questões 

fechadas foram tratadas e quando possível realizada junção de questões que se relacionam na 

temática. Já as respostas das questões abertas foram analisadas por meio da técnica da Análise 

de Conteúdo (BARDIN, 1977) em correspondência com as questões fechadas, de caráter 

quantitativo. Nesse momento, procuramos revelar de forma mais quantitativa os modos de 

apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais do 

Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos. 

Esse olhar quantitativo sobre a pesquisa é uma base para compreendermos as 

apropriações dos adolescentes sobre as tecnologias digitais, para pensarmos no 

aprofundamento das questões levantadas. Observamos que foi preciso, nesse primeiro 

momento, identificar padrões de usos e estratégias relatadas pelos adolescentes e encontrar 

similaridades de forma a estruturar um conseguinte instrumento que pudesse responder nossos 

objetivos de pesquisa de forma mais fundamentada.  

Para a análise dos modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas 

por adolescentes dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio em contextos de uso 

das tecnologias digitais precisávamos compreender usos gerais, saber quem é o jovem e o que 

ele diz sobre as tecnologias.  

A análise se voltou, então, para aspectos quantitativos que se relacionam às seguintes 

questões: posse de tecnologias digitais pelos adolescentes participantes da pesquisa, acesso à 

internet por meio de computador e/ou celular, o que utilizam com mais frequência, horas/dia 

que passam conectados, atividades que realizam quando estão conectados, uso de recursos 

tecnológicos em sala de aula, suas compreensões sobre a sua aprendizagem com o uso dos 

recursos tecnológicos na escola, sobre a sua aprendizagem com o uso dos recursos 

tecnológicos em casa, sobre a sua aprendizagem com o uso dos recursos tecnológicos para 

aprender conteúdos não escolares e sobre a sua aprendizagem com o uso dos recursos 

                                                 
11 Os gráficos foram gerados pelo programa R (The R Foundation for Statistical Computing). Disponível em: < 
http://www.r-project.org/> 
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tecnológicos de forma geral e o quanto gostariam que recursos tecnológicos fossem utilizados 

em sala de aula. 

6.8 Terceira etapa da pesquisa   

A terceira etapa do estudo se fez necessária durante o caminhar do estudo. 

Observamos que não seria possível responder ao objetivo do estudo de identificar e analisar 

os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos 

anos finais do ensino fundamental e ensino médio, em contextos de uso das tecnologias 

digitais, sem um procedimento que nos proporcionasse compreender mais profundamente os 

processos de pensar dos adolescentes no uso dos recursos tecnológicos. 

A terceira etapa da pesquisa foi construída por meio de princípios do método clínico, 

baseados nos estudos de Jean Piaget (2007). A escolha por esse método se deu em nossas 

reflexões sobre a melhor forma de compreender como os adolescentes participantes da 

pesquisa se apropriam das tecnologias e quais processos cognitivos são mobilizados quando 

utilizam recursos digitais em contextos de aprendizagem, dentro e fora da escola.  

Sobre o método clínico Delval (2002, p. 67) explicita que parte de como os sujeitos 

“pensam, percebem, agem e sentem, que procura descobrir o que não é evidente no que os 

sujeitos fazem ou dizem, o que está por trás da aparência de sua conduta, seja em palavras ou 

ações.”. 

Consiste de um procedimento que investiga quais os processos mentais que os sujeitos 

mobilizam em determinadas ações ou diante de situações de reflexão. Portanto, consiste de 

um método que exige a ação sistemática do pesquisador diante da conduta do sujeito 

pesquisado. A conduta do sujeito pesquisado pode ser investigada por meio da verbalização, 

manipulação de objetos, enfim, de ações específicas do pesquisador sobre o participante da 

pesquisa. Ainda segundo Delval (2002, p. 68)  

 

[...] a essência do método, e aquilo que tem de mais específico, que o 
diferencia de outros métodos, consiste precisamente nessa intervenção 
sistemática do experimentador diante da atuação do sujeito e como resposta 
às ações ou explicações. 
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Muitas vezes o método clínico é tido como uma entrevista, uma conversa com o 

sujeito da pesquisa. No entanto, o foco é para além de uma entrevista convencional. Esse tipo 

de estratégia de coleta de dados consiste em ir além, uma vez que o entrevistador deve 

experimentar a interação com o sujeito, permeando a estrutura de seus pensamentos, suas 

representações de forma que sejam reveladas. É preciso uma intervenção sistemática diante 

das respostas dadas pelos sujeitos da pesquisa e de suas explicações, de forma que cada 

resposta/explicação do participante se torna uma base para novos questionamentos.  

Assim sendo elaboramos um instrumento semidirecionado (MINAYO, 2004) 

(Apêndice G), contendo três grandes eixos: apropriações, usos sociais e usos formativos das 

tecnologias digitais pelos adolescentes. Cabe ressaltar que o caráter semidirecionado do 

instrumento visa nos nortear na condução da entrevista em busca das repostas relacionadas 

aos objetivos de pesquisa, mas a caraterística do método clínico foi mantida, ou seja, as 

entrevistas foram abertas, com uma fluência que não seguiu, necessariamente, a ordem das 

questões presentes no instrumento, mas caminhou por ele, com idas e vindas em acordo com 

cada participante da pesquisa. Em seguida, temos o quadro orientador da entrevista aplicada 

junto aos adolescentes participantes do estudo:
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Quadro 3: Quadro de composição da entrevista clínica, organizada a partir do objetivo geral e por eixos de análise 
1) Objetivo geral: Identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais do Ensino 
Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos. 

Perfil  a; b. 

Eixos 
norteadores 

Variável Indicadores 

Apropriações -Quais recursos tecnológicos possuem/utilizam; 
-Frequência de uso; 
-Rotina diária; 
-Visão dos familiares, na perspectiva dos participantes da 
pesquisa, sobre os usos que fazem das tecnologias digitais; 
-Principais usos das tecnologias digitais; 
-Domínio tecnológico; 
-Perspectiva sobre como seriam suas vidas sem as tecnologias 
digitais. 

-Finalidades no uso dos recursos tecnológicos 
pelos adolescentes participantes. 
 
 

1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8; 
9; 10; 20, 21; 22. 

Usos sociais -Modos de compartilhar/agir na rede; 
-Modos de usos de redes sociais; 
-Modos de produção de conteúdo na rede. 
 

-Compressões dos adolescentes participantes 
sobre usos sociais dos recursos tecnológicos. 

12; 13. 

Usos 
formativos 

-Uso das tecnologias digitais para realizar trabalhos escolares; 
-Uso das tecnologias digitais para aprender conteúdos escolares; 
-Uso das tecnologias digitais para aprender conteúdos não 
escolares. 

-Compreensões que os adolescentes participantes 
possuem sobre os recursos tecnológicos e relações 
com a sua formação escolar; 
 
-Compreensões que os adolescentes participantes 
possuem sobre os recursos tecnológicos e relações 
com a sua formação fora da escola. 
 

14; 15; 16; 17; 18; 
19. 

Etapa 2 Condução de uma atividade com os recursos tecnológicos que permita observar, de forma prática, as ações empreendidas pelos adolescentes 
participantes da pesquisa para aprender conceitos científicos. 

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

estudo 

 

Para a coleta de dados da terceira etapa da pesquisa, nos direcionamos a coordenação 

escolar e explicamos sobre a continuidade do estudo com o pedido de um espaço para convite 

aos adolescentes que participaram da segunda etapa da pesquisa. 

Nas salas de oitavo a nono anos, rememoramos a primeira fase da pesquisa, 

explicamos sobre a continuidade do estudo e perguntamos sobre o interesse em participar da 

terceira fase da pesquisa. Com os adolescentes que manifestaram interesse, pegamos os seus 

contatos para agendar, inicialmente, uma conversa com os pais para autorização das 

entrevistas e agendamento, uma vez que optamos por realizar essa etapa na casa dos 

adolescentes e não no ambiente escolar. 

A escolha por realizar as entrevistas na casa dos participantes se deu por sabermos12 

que a entrevista do tipo clínico demandaria tempo, bem como um ambiente livre de 

ocorrências externas. Realizamos entrevista piloto que nos orientou acerca do tempo da 

entrevista, sobre como nos relacionarmos com os adolescentes participantes e nos levou a 

redefinir o roteiro básico da entrevista com a organização da ordem das questões abordadas e 

elementos presentes no roteiro inicial, que antes eram tangenciados, se tornaram mais 

centrais.  

A entrevista-piloto foi decisiva na redefinição do roteiro, uma vez que questões 

anteriormente colocadas como centrais passaram a ocupar uma posição mais periférica. Na 

mesma medida, questões que haviam sido apenas tangenciadas passaram a ocupar posições 

centrais. 

Além disso, na escola o aluno teria apenas o tempo do intervalo, que seria muito 

restrito, para a aplicação do instrumento. Delval (2002, p.113) ainda esclarece que ambientes 

que tenham algum significado para os participantes devem ser evitado “[...] como a sala do 

diretor ou do coordenador, que ele só visita quando comete uma falta ou ocorre algo 

importante”. 

Após essa etapa, iniciamos as tentativas de contato para agendamento das entrevistas. 

Esse foi um processo difícil, pois adentrar as casas dos adolescentes é algo delicado e que 

envolve uma organização familiar, bem como confiança no pesquisador que não é conhecido 

                                                 
12 Realizamos entrevista piloto que durou, aproximadamente, duas horas.  
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pelos pais dos adolescentes. Essa fase demandou tempo e negociações constantes, explicação 

sobre o estudo e reorganizações para que os horários de pais e adolescentes se adequassem ao 

tempo demandado para a entrevista. Ao final, obtivemos nove adolescentes participantes entre 

13 e 17 anos de idade13.  

Durante as entrevistas reforçamos que as identidades seriam preservadas e iniciamos 

as entrevistas com conversas sobre amenidades, para familiarizar os participantes da pesquisa 

com o pesquisador e deixá-lo à vontade. Isso foi necessário, pois, de modo geral, observamos 

dois comportamentos dos adolescentes sobre a entrevista: motivação para falar sobre um 

assunto que os interessa e que não é tratado na escola e uma perspectiva de 

avaliação/julgamento, uma vez que, como apontaram, sempre são questionados sobre o 

excesso de uso dos recursos digitais em seu dia a dia.  

 Essa conversa inicial foi necessária para uma aproximação e estreitamento de 

confiança entre pesquisador-sujeito pesquisado, para que eles tivessem convicção de que 

seriam apenas ouvidos e não julgados ou repreendidos, seja qual resposta dessem às questões 

propostas. Somente após observamos que os sujeitos participantes estavam seguros em suas 

falas que iniciávamos as entrevistas. 

As entrevistas duraram cerca de duas horas cada e foram audiogravadas e transcritas 

para análise. 

 

6.10 Procedimentos de análise de dados 

 

A análise de dados obtidos por meio do método clínico demanda tempo uma vez que 

temos dados abertos, sem uma categorização fechada previamente. Como a aplicação do 

método clínico visa explorar elementos novos dos pensamentos dos sujeitos, até então por nós 

desconhecidos, a contagem e classificação não faz sentido. Sobre isso, Delval (2002, p. 162) 

explicita que  

[...] quando aplicamos o método clínico para explorar aspetos novos do 
pensamento dos sujeitos que são desconhecidos para nós, a forma de análise 
tem mais a ver com a invenção de uma hipótese do que com a simples 
contagem e classificação do que aparece nos dados.  

 

Delval (2002) explica que na análise de dados obtidos por meio do método clínico não 

há procedimentos gerais pré-determinados e cada pesquisa significa uma nova forma de 

análise a ser inventada pelo pesquisador. Portanto, nossa análise seguiu com fluidez, 

                                                 
13 O apêndice H possui o perfil dos alunos participantes da pesquisa. 
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perpassando as falas dos adolescentes e foi construída a partir do pensamento captado nas 

entrevistas. Houve o entrelaçamento de nossas vozes, as vozes dos adolescentes e dos autores 

que embasam nosso estudo na compreensão dos sentidos atribuídos pelos participantes da 

pesquisa às tecnologias digitais em processos de ensino e aprendizagem. 

Seguimos eixos norteadores (apropriações e usos sociais e usos formativos das 

tecnologias digitais pelos participantes da pesquisa) que serviram de base para o instrumento 

na análise, mas como norte e não como categorias estanques.  
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7 PRIMEIRA FASE DO ESTUDO: representações dos professores sobre as suas 

práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo 

 

Na análise dos dados obtidos por meio das entrevistas, optamos por apresentar de 

acordo com os indicadores norteadores da entrevista, determinados pelo primeiro objetivo do 

estudo e seus respectivos objetivos específicos. A sequência de análise fica assim 

determinada:  

Objetivo geral: Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas 

práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre 

diretrizes de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados, por alunos em 

ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

Objetivo específico: 

 

1) Identificar e analisar abordagens de ensino mobilizadas por professores em práticas 

pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem; 

 

Indicadores:  

 

1.1) Visão dos professores sobre como o seu aluno explora, constrói e descobre o 

mundo por meio das tecnologias enquanto instrumentos cognitivos; 

1.2) Formação dos professores para aliar a sua prática pedagógica o uso das 

tecnologias digitais; 

1.3) Pressupostos teórico-metodológicos que norteiam a prática docente no uso 

das tecnologias digitais em processos educativos; 

 

Objetivo específico: 

 

2) Identificar e analisar o uso que o professor faz das tecnologias digitais para fins 

sociais e/ou formativos; 

 

Indicador:  
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2.1) Finalidades no uso das tecnologias digitais para os professores participantes; 

 

Objetivo específico: 

 

3) Identificar e analisar as representações sociais dos professores sobre como os alunos 

aprendem com as tecnologias digitais; 

 

Indicador:  

 

3.1) Compreensões dos professores sobre a presença das tecnologias digitais no 

mundo atual e as relações com o uso que seus alunos fazem para fins formativos 

e/ou sociais. 

 

Cabe apontar que apresentaremos o tratamento inicial dos dados coletados relacionado 

às ocorrências que vão ao encontro dos objetivos propostos para essa fase do estudo e a 

geração de categorias relevantes de acordo com a técnica da Análise de Conteúdo. O objetivo 

da análise tratada neste relatório é o tratamento das mensagens enunciadas pelos professores 

participantes da pesquisa de modo a realizar uma análise categorial que se relacione aos 

objetivos do estudo, para posterior discussão dos dados. Os critérios de escolha e de 

delimitação das categorias relacionam-se ao objeto de pesquisa e são identificados nos 

discursos dos sujeitos participantes.  

O processo de categorização permite gerar inferências que contribuem para 

interpretações sólidas sobre o objeto tratado. Assim, apresentamos as tabelas com as 

frequências das categorias encontradas nas falas docentes. No decorrer do estudo, estas 

categorizações serão discutidas sob pressupostos teórico-metodológicos presentes na 

literatura. 

 

7.1 Frequência das categorias acerca da visão dos professores sobre como o seu aluno 

explora, constrói e descobre o mundo por meio das tecnologias enquanto instrumentos 

cognitivos 

 

• Objetivo geral: Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas 

práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre 

diretrizes de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-
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metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em 

ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

• Objetivo específico: Identificar e analisar abordagens de ensino mobilizadas por 

professores em práticas pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no processo de 

ensino e aprendizagem 

 

Indicador 1.1: Visão dos professores sobre como o seu aluno explora, constrói e descobre o 

mundo por meio das tecnologias enquanto instrumentos cognitivos: 
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Tabela 1: Frequência das categorias acerca da representação docente sobre como o seu aluno 
explora, constrói e descobre o mundo por meio das tecnologias enquanto instrumentos 
cognitivos 
Categorias f % 

1) Aspectos comportamentais relacionados ao uso das tecnologias digitais 
pelos alunos: 
 
Entretenimento/redes sociais 
Apatia 
Uso intenso das tecnologias pelos alunos 
Imediatismo 
Dependência 
 
Total parcial: 56 
 
2) Aspectos relacionadas à aprendizagem no uso das tecnologias digitais pelos 
alunos  
 
Uso fragmentado/limitado das tecnologias pelos alunos em relação ao aprender 
Evidenciação de diferenças cognitivas entre nativos e imigrantes digitais 
Concentração 
Autodidaxia tecnológica 
Superficialidade 
Multitarefa 
Motivação para a aprendizagem relacionada ao uso das tecnologias 
Escrita digital 
 
Total parcial: 71 
 
 
3) Função da escola e do professor no contexto tecnológico atual 
 
Escola e do professor como organizadores de processos de aprendizagem com as 
tecnologias 
Proibição do uso das tecnologias em sala de aula 
Escola destoante do mundo contemporâneo 
Desconsideração da tecnologia pelo professor enquanto instrumento para 
aprendizagem 
Consideração sobre determinantes contemporâneos na aprendizagem 
 
Total parcial: 40 
 

 
 
 
27 
12  
9 
6  
2  
 
 
 
 
 
 
23 
11 
11 
9 
7 
5 
3 
2 
 
 
 
 
 
 
16 
 
9 
7 
5 
 
3 
 
 
 

 

 
 
 
16,17 
7,19 
5,39 
3,59 
1,20 
 
 
 
 
 
 
13,77 
6,59 
6,59 
5,39 
4,19 
2,99 
1,80 
1,20 
 
 
 
 
 
 
9,58 
 
5,39 
4,19 
2,99 
 
1,80 

Total geral*: 167 

Fonte: organizado pela autora, a partir da coleta de dados, 2013. 
*A frequência refere-se ao número de argumentos e não ao número de sujeitos participantes. 
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O primeiro indicador delineado em nosso estudo consiste em identificar a percepção 

dos professores participantes da pesquisa acerca de como o seu aluno explora, constrói e 

descobre o mundo por meio das tecnologias enquanto instrumentos cognitivos. 

Em nossa análise relacionada a esse indicador, chegamos a três grupos que se 

desmembram em categorias específicas, sendo eles: 

1) Aspectos comportamentais relacionadas ao uso das tecnologias digitais pelos 

alunos; 

2) Aspectos relacionados à aprendizagem no uso das tecnologias digitais pelos alunos; 
 
3) Função da escola e do professor no contexto tecnológico atual. 

 

No grupo “aspectos comportamentais relacionadas ao uso das tecnologias digitais 

pelos alunos”, obtivemos 27 argumentos relacionados à percepção docente de que os seus 

alunos usam as tecnologias digitais exclusivamente para fins de entretenimento e que, em sua 

maior parte, entretenimento relaciona-se ao uso das redes sociais. 

Em pesquisa realizada no ano de 2012 pelo Comitê Gestor da Internet no Brasil sobre 

o uso das Tecnologias de Informação e Comunicação no Brasil14 foi constatado que entre as 

atividades mais mencionadas e realizadas todos os dias, ou quase todos dos dias, por crianças 

e alunos de 11 a 16 anos foram: visitar um perfil/página de uma rede social (53%), usar 

mensagens instantâneas com amigos ou contato (53%), postar uma mensagem num site 

(39%), enviar e receber e-mails (39%), assistir vídeos (37%), jogar games/jogos com outras 

pessoas na Internet (35%), baixar músicas ou filmes (32%), ler/assistir às notícias na Internet 

(31%), postar fotos, vídeos ou músicas (24%), usar a Internet para trabalhos escolares (13%). 

Observa-se que há relação entre o que os professores participantes de nossa pesquisa 

apontam como uso mais frequente das tecnologias digitais pelos seus alunos e o que a 

pesquisa citada apontou, partindo de dados coletados junto a 8.832 alunos de escolas privadas 

e públicas de todo o Brasil. Assim, estes dados vão ao encontro do que a literatura e pesquisas 

acerca do uso que crianças e alunos fazem das tecnologias digitais nos diz: a comunicação via 

rede é uma importante atividade no cotidiano dos chamados nativos digitais e apontada como 

sua atividade preferida (NAPOLI; EWING, 2001; TAPSCOTT, 2010). 

                                                 
14 Dados completos disponíveis em <http://www.cetic.br/educacao/2012/>. Acesso em Abr. 2014. 
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Os professores participantes da pesquisa15 expressam que o uso das tecnologias 

digitais para os alunos servem essencialmente para comunicar, socializar e entreter. Como 

exemplo, trazemos algumas falas: 

[...] e o que eles mais gostam é essa parte mesmo de facebook, disso... 
então... (P.3) 

 [...] eles abraçam essa tecnologia para o que eles mais gostam que é para 
amizade, as meninas paqueram e trocam informações, então eles usam a 
rede social, a tecnologia para o que eles gostam [...] (P.5) 

 [...] eles falam “ai, leva a gente na sala de computador”, mas o que eles 
querem? Entrar no facebook. (P.7) 

Eles não sabem enxergar que as tecnologias estão aí para auxiliar eles, eles 
enxergam como uma forma de brincadeira... não usam para aprender. (P.8) 

A interação social por meio da rede, expressada pelos professores participantes da 

pesquisa, nos diz sobre a nova configuração da socialização, que implica na interação, 

transmissão e compartilhamento da informação por crianças e jovens (MAYER; PULLER, 

2007). Essa nova configuração pode implicar diretamente em processos educativos que focam 

características colaborativas e de comunidade, atentos aos perfis individuais dos alunos e com 

uso de ferramentas interativas como fóruns, por exemplo. 

Essa nova configuração encontra apoio na perspectiva histórico-cultural. As relações 

estabelecidas pelo sujeito com o mundo são, de acordo com a abordagem vigotskiana, 

mediadas por instrumentos e signos (VIGOTSKI, 1998). É na internalização de ambos que 

acontece o desenvolvimento cognitivo. A possibilidade de acesso à informação e interação 

social por meio das tecnologias digitais enquanto ferramentas cognitivas e propiciadoras de 

experiência sociocultural leva o sujeito a operar mentalmente ou se desenvolver 

cognitivamente. 

Como segunda categoria relacionada ao grupo “aspectos comportamentais 

relacionadas ao uso das tecnologias digitais pelos alunos”, temos “apatia” com 12 

argumentos.  

Para os professores participantes da pesquisa há uma apatia ou desinteresse 

generalizado dos alunos em relação à escola e atribuem tais comportamentos/atitudes ao “uso 

intenso das tecnologias digitais” por estes jovens, categoria encontrada em nosso estudo com 

nove argumentos. 

                                                 
15 Para preservar a identidade dos professores participantes utilizamos códigos para nomeá-los. Cada 
entrevistado possui uma letra (P=professor) e um número correspondente. 
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A apatia, para os professores participantes, tem relação direta com o contexto 

tecnológico do qual seus alunos fazem parte e que não corresponde ao que encontram na 

escola tradicional. Veen e Vrakking (2009) apontam esse contraste observado em nosso 

estudo entre a geração digital e a escola analógica. Os autores afirmam que essa nova geração 

demonstra comportamento hiperativo e atenção limitada e restrita a pequenos intervalos de 

tempo, preocupando pais e professores. Essa constatação é evidenciada nas falas dos 

professores participantes da pesquisa 

O que a gente percebe hoje é que mesmo você fazendo um trabalho, toda 
essa questão de motivação, está difícil. Eu sinto o aluno assim, muito fora, 
muito apático, aquilo que precisa. (P.4) 

O que eu senti muito é o grau de desinteresse do aluno pela aprendizagem, 
então é um crescente muito grande, um desinteresse. Cada vez mais eles 
estão desinteressados. (P.5) 

A gente vê uma apatia, uma apatia, assim, quase que geral, assim... total, 
desinteresse total...e se você não quer não tem como. (P.6) 

Aí no primeiro, segundo e terceiro colegial não são salas difíceis de 
trabalhar, só que assim é aquele aluno... tem uns que dormem, tem outros 
que “o que eu estou fazendo aqui?”. (P.7) 

Eu acredito que o fato de existir muitos alunos que não se formam, que não 
tem interesse, é por conta do celular, essa é a minha opinião. (P.9) 

 

Quando não são relatados casos de apatia, temos argumentos que se referem ao 

imediatismo dos alunos (seis argumentos) em relação ao que esperam dos processos 

pedagógicos. Para os professores participantes, os alunos tem acesso à informação de forma 

imediata e ilimitada, contrariamente ao que acontece na escola em que o ritmo imposto é 

diferente, relacionado ao ensino tradicional e que não correspondente ao que encontram fora 

da escola. Temos as seguintes falas docentes expressando essa categoria: 

Porque isso é uma marca da nova geração que é ansiedade, é uma 
mudança comportamental. (P.1) 

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

Da internet para a sala de aula... o que eles não acharem de imediato 
eles desistem. (P.3) 
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Eles já tem tudo pronto e tudo de imediato, não é, então quando eles 
não conseguem acertar “ah, não vou fazer, vou desistir!”. “Ah, isso 
aqui não vai dar certo mesmo...”. (P.4) 

Sobre esse aspecto Martin-Barbero (2000, p. 54) nos fala que os jovens são diferentes 

cognitivamente em relação às percepções relacionadas a tempo e espaço. Para o autor os 

jovens “tem maior empatia cognitiva e expressiva com as tecnologias e expressiva com as 

tecnologias e com os novos modos de perceber o espaço e o tempo, a velocidade e a lentidão, 

o próximo e o distante”. 

Diante desse aspecto, há também o que os professores participantes relatam como 

dependência tecnológica (dois argumentos). Tendo em vista que há um descompasso entre o 

que os jovens vivenciam em sala de aula e fora dela, para os professores participantes os seus 

alunos não conseguem se afastar dos recursos tecnológicos e se concentrar no ambiente 

escolar.  

Esse comportamento começa a ser preocupante porque eu acho que eles 
ficam muito dependentes do celular. (P.4) 

Eles usam, então é isso que eu penso, a todo o momento, toda hora. (P.6) 

A dependência que se referem os professores participantes se relaciona ao contexto 

cultural no qual os jovens estão inscritos. A diversificação e circulação de saberes, relações 

interpessoais, entretenimento, dentre outras práticas suportadas pelas tecnologias digitais, 

levou a atual geração a estabelecer uma relação que transcende o técnico e se relaciona ao que 

Spitz (2008) aponta como uso inconsciente das tecnologias. 

Iniciando a discussão acerca do segundo grupo de categorias sobre as mudanças 

relacionadas à aprendizagem no uso das tecnologias digitais pelos alunos temos como 

primeira categoria mais expressiva o “uso fragmentado/limitado das tecnologias pelos alunos 

em relação ao aprender”, com 23 argumentos.  

Para os professores participantes os alunos não sabem ou utilizam de forma limitada 

os recursos tecnológicos para o seu aprendizado. Como exemplo, expomos algumas das falas 

dos professores participantes sobre o seu aluno e sua aprendizagem por meio das tecnologias 

digitais: 

[...] uma cultura superficial quase que de informação só, sabe, sem reflexão. 
Por exemplo, você tem a maior biblioteca do mundo, mas não se usa, não se 
usa... (P.2) 

Porque eles não usam para o trabalho ou para a escola, não usam. (P.6) 
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Eu acredito que o meu aluno não pega o computador e vai estudar história... 
(P.7) 

A literatura acerca dos nativos digitais (PRENSKI, 2001; TAPSCOTT, 2009) aponta 

que por disporem de uma vasta quantidade de recursos tecnológicos, crianças e jovens tem a 

possibilidade de selecionar conteúdos adequados às suas necessidades formativas.  Contudo, 

para os professores participantes da pesquisa seus alunos ainda não detêm habilidades 

suficientes para utilizarem os recursos digitais enquanto favorecedores de aprendizagens. 

Essa constatação vai ao encontro da segunda categoria presente nesse grupo, a 

evidenciação de diferenças cognitivas entre nativos e imigrantes digitais, com 11 argumentos. 

Para os professores participantes, os seus alunos não sabem ou utilizam os recursos 

tecnológicos para aprender limitadamente, mas, por outro lado, possuem completo domínio 

técnico das tecnologias. Esse é o ponto mais marcante em relação às dificuldades enfrentadas 

em sala de aula relacionadas às tecnologias digitais para os professores participantes da 

pesquisa. Os professores expressam que  

[...] eles são muito mais eficientes do que nós, então a velocidade dessa 
criançada, ta, é muito mais rápida, e nesse sentido fica difícil de 
acompanhar, deixa a desejar. (P.1) 

[...] porque eles fazem parte da era da tecnologia, nasceram, eu sou 
diferente...eles nascem, eles estão ali todo dia, eles estão muito além. (P.4) 

Também relacionado às diferenças que os professores enunciaram entre nativos e 

imigrantes digitais, ou entre eles e seus alunos, temos a questão da concentração que se 

constitui uma categoria em nosso estudo com 11 argumentos. Para os professores 

participantes seus alunos, por utilizarem as tecnologias continuamente não se concentram em 

atividades pedagógicas.  

Relacionamos essa percepção docente às suas representações sociais sobre modos e 

estratégias de ensino e aprendizagem. Os alunos de hoje aprendem e representam o mundo de 

forma diferente e agem sobre ele em acordo com suas vivências e características próprias da 

sociedade digital, da qual os professores ainda se apropriam. Sobre isso temos Jones et al. 

(2005) que nos diz que crianças e jovens se deparam, em um único ano, com informações que 

seus antecessores levaram uma vida inteira para encontrar. A informação torna-se obsoleta 

rapidamente, ao passo que eles se atualizam continuamente e compartilham o que conheceram 

de forma instantânea e virtualmente. Os professores participantes da pesquisa relatam que  

 



99 
 

 

É muito mais difícil a concentração dele. Ele não consegue ficar um certo 
tempo fazendo uma mesma coisa. (P.3) 

Eles não conseguem se concentrar, eles estão olhando para você, pensando 
no celular que vai vibrar, em alguém que mandou uma mensagem no 
facebook, eles já perdem, então eles não conseguem formar o conceito [...]. 
(P.9) 

Apesar de os professores participantes apontarem que seus alunos não possuem 

concentração, o que julgam prejudicar o processo de ensino e aprendizagem, acreditam que 

eles possuem autodidaxia tecnológica. Para os professores, seus alunos sabem utilizar as 

tecnologias digitais com fluência e sem necessitar de orientações prévias. Nada que é novo, 

em termos de recursos digitais, é indecifrável ou dificultoso para os seus alunos. Sobre isso, 

os professores participantes destacam o que vêem como diferenças entre eles e seus alunos: 

Eu preciso do manualzinho, as crianças já vem acoplado no cérebro deles. 
(P.1) 

Já está incorporado. São mais adequados aos aparelhos, são mais 
adequados aos softwares, são mais ágeis, mais treinados, mais rápidos. 
(P.5) 

Sobre isso, Duarte et al. (2012) revelam que ter domínio dos recursos técnicos não 

corresponde à habilidades cognitivas natas, como aponta o conceito de nativos digitais. Para 

as autoras, a autodidaxia tecnológica não corresponde à autodidaxia cognitiva. Os alunos 

podem dominar tecnicamente um recurso, mas isso não significa que farão as relações 

adequadas para a sua aprendizagem. 

Essa perspectiva vai ao encontro do que os professores relatam como superficialidade 

em relação ao uso que os alunos fazem das tecnologias digitais. Temos nove argumentos que 

revelam que, para o professor, os seus alunos usam as tecnologias digitais, mas não o faz de 

forma a aprender com elas.  

Eu acho que para pesquisa melhorou, tal... mas também criou uma cultura 
superficial, sabe? Eu percebo que é uma cultura superficial quase que de 
informação só, sabe? Sem reflexão. (P.5) 

Eles usam: copia e cola, copia e cola...Eu acredito que muitas vezes eles 
copiam, mas eles não sabem. Eles colocam lá o conteúdo, igual o professor 
marcou na sala, não importa que matéria seja. Copia e cola e nem lê o que 
estava escrito, isso acontece muito. (P.8) 

Encontrar informação por meio de motores de busca, browsers e URLs não se traduz 

em construção de conhecimento quando a atividade se resume a uma tarefa mecânica, sem 
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estabelecimento de relações ou criticidade em sobre o objeto pesquisado. Sobre isso 

Livingstone (2004), afirma que o acesso à informação não culmina necessariamente em 

conhecimento, cultura ou participação. É preciso que haja literacia digital que conforme a 

mesma autora consiste na “a capacidade de aceder, analisar, avaliar e criar mensagens numa 

variedade de contextos” (LIVINGSTONE, 2004, p. 3, tradução nossa). 

Temos também a categoria “multitarefa” com cinco argumentos. Os professores 

participantes relatam que os seus alunos  

[...] enquanto ele está ali digitando alguma coisa, ele já recebe um 
comunicado que alguém quer falar com ele no facebook [Inaudível] vai 
aparecer na telinha [Inaudível] e aí, essa ansiedade, tá, dificulta a 
aprendizagem dele, então saber dosar, dosar isso, fazer com que ele reflita 
sobre isso. (P.1) 

[...] não tem paciência de pesquisar isso daí, o que eles fazem? Eles abrem 
duas janelas, uma para o facebook e outra para pesquisar... desse jeito, aí o 
que você tem que ficar falando “fecha a janela, facebook aqui não pode! 
(P.9) 

Para os professores participantes da pesquisa, a habilidade dos alunos em executar 

várias ações de forma simultânea traz prejuízos para a concentração e aprendizagem. A 

suposta capacidade multitarefa, relatada na literatura acerca dos nativos digitais, não 

corresponde a uma habilidade cognitiva que contribui em processos de aprendizagem dos 

alunos. Mais uma vez, os professores relatam que as ações simultâneas realizadas pelos 

alunos levam-nos à superficialidade em relação ao objeto de conhecimento. Indo ao encontro 

da percepção dos professores entrevistados, Sancovschi e Kastrup (2013, p. 201), em pesquisa 

realizada acerca da atenção nas práticas de estudo dos estudantes chegaram à conclusão de 

[...] que a facilidade no acesso às informações possibilitado pelas novas 
tecnologias tem dupla implicação para a cognição. Por um lado, suscita a 
curiosidade e o desejo de saber. Por outro, como tudo está ali, pode também 
produzir um sentimento de que não é preciso ir muito além ou tentar 
entender algo mais cuidadosamente, pensar a respeito, deter-se por mais 
tempo naquilo. 

Apesar de os professores participantes visualizarem aspectos negativos no uso das 

tecnologias pelos seus alunos, também apontam motivação para a aprendizagem relacionada 

ao uso das tecnologias (três argumentos). Os professores expõem que os seus alunos solicitam 

o uso das tecnologias digitais para as atividades pedagógicas propostas em sala de aula, como 

o uso dos seus smartphones ou o deslocamento para a sala de informática da escola. 
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No terceiro grupo da classificação categorial encontrado em nosso estudo que 

denominamos “função da escola e do professor no contexto tecnológico atual” temos como 

categoria mais expressiva a “escola e professores como organizadores de processos de 

aprendizagem com as tecnologias”, com 16 argumentos. Os professores participantes da 

pesquisa expressam que é função do professor e da escola refletir sobre abordagens de ensino 

e aprendizagem que estabeleçam relação com o uso que seus alunos fazem dos recursos 

digitais e estruturar práticas que vão ao encontro das suas necessidades formativas. Acerca 

dessa percepção, temos a seguinte fala: 

Eu preciso trazer eles para utilizar o computador não só para redes sociais, 
mas para que eles também utilizem como meio de aprendizagem, eles não 
sabem, então eles precisam ser orientados, então quer dizer, ali no caso eu 
sei que eu preciso, primeiro começar para que eu possa auxiliá-los, então 
falta uma parte minha também. (P.4) 

A compreensão das tecnologias em suas potencialidades e limitações no ensino e 

aprendizagem e como fazer a mediação adequada entre aluno, tecnologia e conteúdo de 

ensino visando uma prática pedagógica que contemple como o aluno aprende e quais os 

caminhos para que se concretize esse aprendizado constituem-se preocupações dos 

professores participantes da pesquisa. Para que o professor compreenda como se dão as 

mudanças nas práticas educacionais com o uso das tecnologias é necessário que ele tenha, 

[...] um olhar sobre a natureza das mudanças que podem ocorrer nos atores 
educacionais, especialmente alunos e professores, e em suas formas de 
interação. Mais concretamente, trata-se de analisar o que muda (os discursos, 
as representações, as práticas, os processos, os resultados, etc). E, também, 
saber como acontecem essas mudanças e se elas têm características 
diferentes daquelas que ocorrem em situações e atividades educacionais nas 
quais as TIC não estão presentes. (COLL; MONEREO, 2010, p. 34) 

Contudo, contrariamente à percepção dos professores participantes da pesquisa acerca 

da função da escola e do professor como orientadores da aprendizagem na sociedade digital, 

encontramos a proibição do uso de celulares na escola pesquisada, constituindo uma categoria 

com nove ocorrências.  

O decreto nº 52.62516, de 15 de Janeiro de 2008, regulamenta o uso de telefone celular 

nos estabelecimentos de ensino do Estado de São Paulo e tem como primeiro artigo a 

proibição, durante o horário das aulas, do uso de telefone celular por alunos das escolas do 

sistema estadual de ensino. Os professores participantes apontam que por essa razão não 

                                                 
16 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2008/decreto-52625-15.01.2008.html 
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permitem que os seus alunos usem os celulares durante as aulas, o que é motivo de constantes 

conflitos entre eles e os seus alunos. Sobre isso, os professores participantes da pesquisa 

relatam que:  

Às vezes a gente tem que retirar o aparelho do aluno, às vezes eu deixo na 
minha mesa ou às vezes levo para a direção. (P.4) 

O celular por lei é proibido, então o professor não pode usar esse recurso. 
Ele é uma coisa proibida por lei e também corretamente, não é, é proibido 
porque não haveria como o professor controlar a entrada do aluno em 
facebook, um monte de sites proibidos, então o professor não teria como 
controlar essa parte. Porque o celular do menino não tem filtro e nem 
bloqueio. (P.5) 

A gente sabe que dentro da sala de aula tem uma lei que não permite eles 
utilizarem, mas mesmo assim, eles acabam utilizando, escondido e tem 
alguns que até na cara de pau, usam na sua frente mesmo para escutar uma 
música, para mandar mensagem, para esse tipo de coisa. (P.6) 

O uso de celular é proibido por lei nas escolas, tem as plaquinhas em todas 
as salas, pode entrar que está lá “proibido o uso do celular”. Mas para 
você controlar 40 alunos, 35 alunos, para não usar o celular é difícil, às 
vezes, você está olhando aqui e ele está com o celular aqui, você olha para 
lá, o outro está com o celular lá. (P.7) 

 

Observamos que a proibição gera situações que não contribuem para que professores 

se apropriem e/ou compreendam as formas como os seus alunos se relacionam com os 

recursos digitais. Ao contrário, há o embate entre o professor, que deve seguir o referido 

decreto proibitivo, e o aluno que não compreende essa situação, uma vez que na escola é o 

único espaço onde é barrado no uso dos dispositivos móveis. Sobre essa situação Monereo e 

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

É daí que surge a perplexidade atual do nosso sistema educacional, que 
navega entre a crise constante e a introspecção, cada vez mais consciente do 
que o que havia antes não vale mais, mas sem saber muito bem o que é o 
novo, porque conhecemos somente os primeiros brotos, o germe dessas 
novas formas de pensar, de comunicar-se: em resumo, de conhecer. 

Essa situação nos leva a próxima ocorrência categorial: a escola destoante do mundo 

contemporâneo, com sete argumentos. 

Os professores participantes da pesquisa reconhecem que a escola, enquanto espaço 

formativo, deve considerar em suas práticas as mudanças nas formas de aprender e significar 
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o mundo pelas quais passa o seu aluno, mas que a escola existente hoje não se aproxima em 

nada ao que seus alunos encontram fora dela. Os professores participantes relatam que: 

 

A visão que ele tem da escola hoje é uma prisão, eles imaginam que ele vai 
chegar aqui e que ele está preso. Quer dizer ele não pode usar o celular, ele 
tem que ficar desligado do mundo. (P.3) 

Temos que o papel que a escola deve desempenhar na formação dos alunos deve se 

relacionar diretamente ao contexto sócio-histórico no qual o aluno está inserido (COLL, 

MAURI, ONRUBIA, 2010; CASTELLS, 2005; ALONSO, 2008). No entanto, não é o que 

vemos na realidade pesquisada. A proibição de recursos tecnológicos parece impedir que 

alunos e professores reflitam sobre as potencialidades e limitações das tecnologias digitais em 

processos educativos.  

Como consequência dessa situação, os professores acabam por relacionar tecnologias 

digitais exclusivamente à situações de entretenimento. Acerca disso, temos a categoria 

“desconsideração da tecnologia pelo professor enquanto instrumento para aprendizagem” com 

cinco ocorrências. As falas exemplificam essa categoria: 

Eu falo, “gente, hora de aprendizagem é hora de aprendizagem”, 
então, mas tem que ter uma... Se você não ceder um pouco também 
você não consegue a participação deles. (P.3) 

Então eu falo para os alunos “tem que usar o celular, tem, na hora 
que for necessário, pode entrar no facebook, twitter, na hora que não 
estiver fazendo nada, a hora de entrar na Internet, é hora de entrar na 
Internet, a hora de prestar atenção é hora de prestar atenção. (P.9) 

As tecnologias digitais propiciaram novos espaços de conhecimento que ultrapassam 

os espaços tradicionais e é preciso que o professor compreenda essa nova realidade. Tempos e 

espaços pré-determinados para aprender não fazem mais sentido na atual configuração. Nesse 

contexto,  

A escola preservará sua função como a instituição educativa principal, só na 
medida em que for capaz de orientar os diversos aprendizados dos seus 
estudantes. Aprendizados que têm lugar dentro e fora dela, sobretudo e cada 
vez em maior proporção, estimulados pelos novos meios e tecnologias de 
informação existentes, tanto dentro dos sistemas educativos, quanto por 
aqueles que estão fora e são os meios e tecnologias com os quais 
cotidianamente interagem os sujeitos sociais. (GÓMEZ, 2008, p. 68) 
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Por meio das tecnologias digitais temos acesso à imensa quantidade de informação 

disponível de forma imediata, experimentamos a inexistência de fronteiras socioculturais, 

produzimos conteúdos e vivemos uma sociabilidade calcada na mediação eletrônica. 

Encontrar caminhos possíveis para uma educação de qualidade com o uso das 

tecnologias digitais de informar e comunicar é ir além de um uso restrito e tradicional no que 

diz respeito às possibilidades de formação e de práticas pedagógicas e envolve a compreensão 

de como o aluno aprende. 

 

7.2 Frequência das categorias sobre a consideração dos professores acerca da sua 

formação e relações com a sua prática pedagógica no uso das tecnologias digitais 

 

• Objetivo geral: Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas 

práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre 

diretrizes de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados, por alunos em 

ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

• Objetivo específico: Identificar e analisar abordagens de ensino mobilizadas por 

professores em práticas pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no processo de 

ensino e aprendizagem. 
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Indicador 1.2: Formação dos professores para aliar a sua prática pedagógica o uso das 

tecnologias digitais. 

 

Tabela 2: Frequência das categorias sobre a consideração dos professores acerca da sua 
formação e relações com a sua prática pedagógica no das tecnologias digitais 
 

Fonte: organizado pela autora, a partir da coleta de dados, 2013. 
* A frequência refere-se ao número de argumentos e não ao número de sujeitos participantes. 

 

O segundo indicador relacionado aos objetivos do estudo consiste se os professores 

consideram que possuem formação para aliar a sua prática pedagógica ao uso das tecnologias 

digitais. 

Em nossa análise relacionada a esse indicador chegamos a dois grupos que se 

desmembram em categorias específicas, sendo eles: 

 

1) Aspectos negativos na formação docente; 

2) Aspectos positivos na formação docente. 

 

No grupo “aspectos negativos na formação docente”, 31,58% dos argumentos revela 

que os professores não receberam formação para o uso das tecnologias em processos de 

Categoria f % 
1) Aspectos negativos na formação docente 
 
Não recebeu formação para o uso das tecnologias em processos de ensino e 
aprendizagem 
Falta de tempo, devido à sobrecarga do trabalho docente, para participar de 
processos formativos 
Formação recebida destoante das necessidades formativas do aluno que está em 
sala de aula  
Formação docente não corresponde à realidade escolar 
Formação não é oferecida a todos os professores da rede de ensino  
 
Total parcial: 14 
 
2) Aspectos positivos na formação docente 
 
Recebeu formação para o uso das tecnologias em processos de ensino e 
aprendizagem 
Recebeu formação técnica 
 
Total parcial: 5 
 

 
 
6 
 
3 
 
3 
 
1 
1 
 

 

 
 
3 
 
2 
 

 
 
31,58 
 
15,79 
 
15,79 
 
5,26 
5,26 
 
 
 
 
 
15,79 
 
10,53 

Total geral*: 19   
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ensino e aprendizagem. Os argumentos docentes também revelam falta de tempo, devido à 

sobrecarga do trabalho docente, para participar de processos formativos (15,79% dos 

argumentos), bem como a não oferta de cursos para todos os professores da rede de ensino. 

Aliado a isso, temos que quando a formação é oferecida, não corresponde às 

necessidades formativas do aluno que está em sala de aula (15,79% dos argumentos) e 

também que a formação docente não corresponde à realidade escolar (5,26% dos 

argumentos). 

As posições de autores que discutem questões relacionadas à formação docente 

afirmam que professores e escolas devem conhecer profundamente os meios digitais e as suas 

linguagens, bem como questões relacionadas à aprendizagem com o uso desses meios 

(MOREIRA; KRAMER, 2007; FREIRE, 2009; COLL; MONEREO, 2010, FREITAS, 2010).  

A escola tem deixado de ser o único lugar legitimado de saber, quando no meio 

informacional circulam novas e diversas formas de aprender e, nesse contexto, “os 

professores precisam conhecer os gêneros discursivos e linguagens digitais que são usados 

pelos alunos, para integrá-los, de forma criativa e construtiva, ao cotidiano escolar.” 

(FREITAS, 2010, p. 340). 

Além disso, é preciso que, aliado à formação, sejam oferecidos recursos para que os 

professores possam trabalhar aliando a sua formação à sua prática pedagógica no uso das 

tecnologias. Sobre isso, temos uma fala do professor participante relatando que  

Eu não tenho nada para colocar na prática, depois eu vou, vamos 
dizer assim, morrer de sede junto ao mar, eu vou ver um monte de 
coisa bonita e volto para a escola e tenho o giz e a lousa. Então, tudo 
isso é muito desestimulante. (P.5) 

No segundo grupo encontrado (aspectos positivos na formação docente), temos a 

categoria “recebeu formação o uso das tecnologias digitais em processos de ensino e 

aprendizagem.” em que os professores relatam que participaram de cursos formativos 

específicos, que vinculavam o conteúdo de ensino que trabalhavam ao uso de recursos 

tecnológicos. Como exemplo, temos as seguintes falas:  

Tem até um... não é um jogo, é um programa, o geogebra, para poder 
construir gráficos de matemática também, nós tivemos orientações 
explicando como usar, tal, passou o programa... (P.3) 

Na faculdade tinha uma disciplina de ensino de inglês por meio de 
tecnologias, e isso me ajudou bastante, porque usar a tecnologia para o 
ensino de inglês é muito interessante, da mesma forma que na Língua 
Portuguesa, a língua materna. (P. 11) 
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Expressões sobre formação para o uso das tecnologias em caráter técnico, sem relação 

com processos de ensino e aprendizagem também surgiram nas falas docentes. Essa categoria 

expressa processos de formação sobre operar tecnicamente o computador e o uso de recursos 

como “Power Point” (P.5) sem, no entanto, a discussão acerca de processos de ensino e 

aprendizagem. 

7.3 Frequência das categorias sobre os pressupostos teórico-metodológicos que norteiam 

a prática docente no uso das tecnologias digitais em processos educativos 

• Objetivo geral: Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas 

práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre 

diretrizes de um futuro modelo formativo docente pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em 

ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

• Objetivo específico: Identificar e analisar abordagens de ensino mobilizadas por 

professores em práticas pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no processo de 

ensino e aprendizagem 
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Indicador 1.3: Pressupostos teórico-metodológicos norteiam a prática docente no uso das 

tecnologias digitais em processos educativos 

 

Tabela 3: Frequência das categorias sobre os pressupostos teórico-metodológicos que 
norteiam a prática docente no uso das tecnologias digitais em processos educativos 

Fonte: organizado pela autora, a partir da coleta de dados, 2013. 
* A frequência refere-se ao número de argumentos e não ao número de sujeitos participantes. 
 
 

No terceiro indicador elaborado segundo objetivos do estudo consiste em analisar 

quais pressupostos teórico-metodológicos norteiam a prática docente no uso das tecnologias 

digitais em processos educativos. 

Em nossa análise relacionada a esse indicador, chegamos a dois grupos que se 

desmembram em categorias específicas, sendo eles: 

 

1) Contextualização – histórico cultural; 

2) Procedimento didático. 

 

No grupo “Contextualização – histórico-cultural” temos a categoria predominante por 

nós delineada “processos de ensino e aprendizagem relacionados ao cotidiano do aluno” com 

17,02% dos argumentos. 

Categoria f % 
Contextualização – histórico-cultural 
Processos de ensino e aprendizagem relacionados ao cotidiano do aluno 
 
Total parcial: 8 
 
Procedimento didático 
Processos de ensino e aprendizagem relacionados à motivação/entretenimento  
Orientação da aprendizagem  
Pesquisas 
Mudar práticas/repensar metodologias 
Professor como mediador 
Aspectos relacionados à construção do conhecimento 
Ensinar o aluno a ter autonomia no seu processo de aprendizagem  
Mudança na abordagem tradicional de ensino e aprendizagem ocasionada pelas 
tecnologias digitais  
Computador como ferramenta  
 
 
Total parcial: 39 

 
8 
 
 
 
 
7 
6 
6 
5 
5 
3 
4 
2 
 
1 
 
 

 
17,02 

 
 
 
 

14,89 
12,77 
12,77 
10,64 
10,64 
8,51 
6,38 
4,26 

 
2,13 

Total geral*: 47   
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Nessa categoria os professores participantes da pesquisa relatam que para ensinar os 

alunos é preciso conhecer o contexto histórico-cultural nos quais seus alunos estão inseridos. 

Essa consideração por parte dos professores passa também pela maciça presença das 

tecnologias digitais no mundo contemporâneo e os usos que os alunos fazem desses recursos. 

Temos, como exemplo, a seguinte fala docente relatando uma conversa que teve com os 

alunos sobre o uso que fazem da internet no cotidiano: 

A gente fez debate em sala de aula e eles colocaram as opiniões, fizeram 
diário de bordo com as... com o que eles achavam da Internet hoje, o que 
mudou na vida deles, o que facilitou, o que não facilitou e eles colocam 
mesmo essa comunicação social. (P.6) 

Essa postura adotada pelos professores participantes da pesquisa vai ao encontro do 

desenvolvimento de pressupostos vigotskianos acerca da importância do contexto cultural no 

desenvolvimento cognitivo humano.  

Os seres humanos nascem imersos na cultura, responsável em acordo com Vigotski 

(1998), pelo desenvolvimento. O aparato biológico não é suficiente para o desenvolvimento, 

mas é preciso que o indivíduo participe de ambiente e práticas sociais. A aprendizagem 

depende das experiências a que o sujeito foi exposto na sua vida. 

No segundo grupo categorial temos “procedimento didático”. Denominamos 

procedimento didático como ações e considerações dos professores acerca de como orientam 

as suas práticas no uso das tecnologias digitais. 

Como categoria mais expressiva nesse grupo, temos “processos de ensino e 

aprendizagem relacionados à motivação/entretenimento” com 14,89% dos argumentos.  

Para os professores participantes aliar as tecnologias digitais às sua práticas é algo 

interessante e válido no processo educativo por considerarem que os alunos se sentem 

motivados para o aprender. Além disso, consideram que os alunos associam tecnologias a 

entretenimento e isso ajuda a manter os alunos interessados no conteúdo de ensino e em sua 

aula. Como exemplo, temos as seguintes expressões docentes: 

Então é isso que eu tenho feito com eles para buscar porque eu não consigo 
vencer essa parte, então vamos fazer dela uma aliada e o que eles mais 
gostam é essa parte mesmo de facebook, disso... então... (P.3) 

Eles se interessam mais nas aulas, eles se interessam muito mais. Eles 
perguntam “hoje nós não vamos na multimídia, professora?”. Eu vejo que 
eu consigo fazer links com eles nessas aulas. (P.6) 

Eu acho que usando a tecnologia, o que eles gostam muito são de 
animações, então acho que você colocar um slide com bastante cor, eles 
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gostam de ver coisas coloridas, chama a atenção deles, então acho que 
nesse sentido eles iriam gostar e ficaria mais fácil até para o professor (p.9) 

Porque sai da sala de aula, quebra a monotonia e é o que ele gosta não é, 
porque ele não gosta de escrever, ele gosta de computador, o aluno hoje. 
(P.10) 

A segunda categoria mais expressiva relaciona-se à orientação da aprendizagem com 

12,77% dos argumentos. Para os professores participantes é preciso conduzir o aluno no uso 

das tecnologias digitais e o seu aprender. Segundo fala do professor participante da pesquisa 

“a escola tem que direcionar, tem que mostrar olha, pesquisa se faz assim, é assim que você 

aprende” (P.1). 

Em consonância com essa categoria encontramos também argumentos do professor 

como professor mediador (10,64% dos argumentos) no processo de ensino e aprendizagem. 

Nesse momento temos falas dos professores se aproximando do conceito de Zona de 

Desenvolvimento Proximal de Vigotski (1998). O professor deixa de ser um transmissor de 

conteúdos para atuar como mediador que traz para o aluno ferramentas e/ou instrumentos para 

a construção do conhecimento. Temos a seguinte fala elucidando essa categoria: 

Bom, eu acredito que o papel do professor, ele se tornaria um mediador, 
ainda mais do que já é...mediador entre conhecimento, a ferramenta, a 
tecnologia e o que os alunos fazem. (P.11) 

Como procedimento didático encontramos também a categoria “pesquisas” com 

12,77% dos argumentos. Essa categoria expressa as atividades que os professores relatam 

utilizar quando pensam as tecnologias no processo de ensino e aprendizagem. Os argumentos 

revelam que as atividades pedagógicas solicitadas pelos professores aos alunos passam por 

pesquisas utilizando mecanismos de buscas, como o Google, acerca do conteúdo de ensino 

trabalhado. 

Também encontramos uma preocupação dos professores participantes em mudar 

práticas/repensar metodologias (10,64%) para atender o novo aluno que tem que ensinar. Para 

o professor participante “nós professores precisamos também ter um olhar diferente e mudar 

em relação a essa prática, utilizar mais as tecnologias na nossa sala de aula para a 

aprendizagem dos nossos alunos.” (P.4). Aliado a isso, temos a categoria “mudança na 

abordagem tradicional de ensino e aprendizagem ocasionada pelas tecnologias digitais” 

(4,26%) na qual os professores expressam que modos tradicionais de ensino e aprendizagem 

não atendem mais o aluno que está na escola. Sobre isso temos a fala abaixo: 
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Porque a aula que a gente dá é aquela tradicional, não é, prepara a aula em 
casa, vem, passa matéria na lousa, os alunos prestam atenção e faz o 
exercício. Agora, na informática eu acho que tem um outro jeito de a gente 
dar aula. (P.7) 

Para usar as tecnologias digitais sem recorrer a uma abordagem tradicional, os 

professores participantes relatam que é preciso trabalhar a autonomia dos alunos, no sentido 

de que aprendam a aprender com os recursos digitais. Para tanto, relatam práticas relacionadas 

à construção do conhecimento pelos alunos, como nas falas a seguir: 

Fazer com que esse aluno aprenda a aprender, selecionando conteúdo 
significativo ou informações e esse deveria ser o caminho da escola, a 
escola tem que passar por isso... (P.1) 

Tem como o aluno chegar sozinho em alguma fórmula, desenho, gráfico, só 
a gente ali auxiliando e ele indo sozinho. (P.8) 

Observamos que os professores participantes compreendem as mudanças na forma de 

aprender dos seus alunos e a necessidade de mudanças nas suas práticas quando pensam as 

tecnologias em processos pedagógicos. A constatação das mudanças na forma como os alunos 

aprendem vem da própria experiência cotidiana dos professores, quando relatam um “choque 

de realidade” (P.1) entre a forma como eles aprendem e a forma como os seus alunos 

aprendem e que, assim sendo, não é possível “transferir a nossa forma de aprendizagem que 

não é a mesma deles.” (P.1). Ainda para o professor participante da pesquisa a sala de aula 

está resumida a “garotos e garotas com a velocidade da internet escutando um chato de 

galochas falar que não tem muitas vezes o conhecimento de como se dá a aprendizagem 

desses alunos” (P.1).  

Para Barroqueiro e Amaral (2011, p. 130) “os alunos possuem as capacidades 

cognitivas humanas (imaginação, percepção e memória) e elas estão redefinindo seu alcance, 

seu significado e até sua natureza quando têm o suporte das tecnologias intelectuais.”. 

Portanto, reforçamos a importância da percepção docente acerca da necessidade de 

compreender como o aluno aprende para, então, (re) pensar processos pedagógicos 

significativos e promotores de construção de saberes. 

 
 
7.4 Frequência das categorias sobre as finalidades no uso das tecnologias digitais para os 
professores participantes 
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• Objetivo geral: Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas 

práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre 

diretrizes de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em 

ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

Objetivo específico: Identificar e analisar o uso que o professor faz das tecnologias 

digitais para fins sociais e/ou formativos; 

 

Indicador 2.1: Finalidades no uso das tecnologias digitais para os professores participantes. 

 

Tabela 4: Frequência das categorias sobre as finalidades no uso das tecnologias digitais para 
os professores participantes 

Fonte: organizado pela autora, a partir da coleta de dados, 2013. 
* A frequência refere-se ao número de argumentos e não ao número de sujeitos participantes. 

Categoria f %  
Uso para o trabalho: 
Uso para trabalho/produção de material didático/elaboração de aulas 
 
Total parcial: 10 
 
Uso relacionado à aprendizagem:  
 
Uso para aprender 
Uso para pesquisas 
Uso para se informar 
 
Total parcial: 11 
 
Uso para entretenimento/relacionamento 
 
Não uso ou uso limitado de redes sociais 
Uso de redes sociais  
Uso para entretenimento 
 
Total parcial: 11 
 
Avaliação genérica 
 
Benefícios relacionados ao uso das novas tecnologias 
Substituição de “velhas” por “novas” tecnologias 
 
Total parcial: 5 
 

 
10 
 
 
 
 
 
7 
3 
1 
 
 
 
 
 
6 
4 
1 
 
 
 
 
 
 
3 
2 

 
27 
 
 
 
 
 
19 
8 
3 
 
 
 
 
 
16 
11 
3 
 
 
 
 
 
 
8 
5 

Total geral*: 37   
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Em nossa análise relacionada ao indicador relacionado às finalidades no uso das 

tecnologias digitais pelos professores participantes, chegamos a quatro grupos categoriais: uso 

para o trabalho; uso relacionado à aprendizagem, uso para entretenimento/relacionamento e 

avaliação genérica. 

Começamos com o grupo categorial “uso relacionado à aprendizagem” com as 

categorias “uso para aprender” (19%), “uso para pesquisas” (8%) e “uso para se informar” 

(3%). 

Os professores participantes da pesquisa relatam que realizam cursos formativos, em 

especial nas suas áreas de formação, pesquisam assuntos dos seus interesses e aprendem com 

isso e também usam para se informar continuamente. Como exemplo, temos as seguintes 

falas: 

Eu me informo pelas páginas, pesquiso, tá? Não tenho tema definido, eu 
preciso buscar, eu busco na Internet. (P.2). 

Uso, eu gosto muito de notícias, gosto... porque meu horário é muito louco, 
às vezes não dá tempo de assistir jornal e eu gosto de estar sempre 
atualizada, eu gosto de saber o que está acontecendo não só aqui no Brasil, 
mas no mundo. (P.7) 

Eu uso bastante o computador para aprender inglês. A questão da 
compreensão auditiva é muito interessante. (P.11) 

Esse grupo categorial nos revela que os professores participantes da pesquisa 

consideram as tecnologias digitais enquanto dotadas de possibilidades formativas e as usam 

efetivamente em seu dia a dia.  Esse é um importante ponto levantando, uma vez que se o 

professor não considera as tecnologias em suas potencialidades pedagógicas, dificilmente 

utilizará em suas práticas. Depreendemos que se o professor usa as tecnologias para o seu 

aprender também poderá considerar o uso desses recursos em processos de ensino e 

aprendizagem com os seus alunos. Segundo Santos (2011, p. 839), para olhar a educação 

tomando a nova realidade e desafios advindos com as tecnologias é inquestionável o “papel 

do professor na consolidação de uma nova mentalidade pedagógica, na preparação dos 

cidadãos para a Sociedade Informacional emergente.”. 

O segundo grupo categorial encontrado foi o “uso para 

entretenimento/relacionamento” das tecnologias digitais.  

Como categoria mais expressiva dentro desse grupo categorial, encontramos a 

categoria “não uso ou uso limitado das redes sociais”, com 16% dos argumentos. Os 

professores participantes da pesquisa relatam que não usam ou usam de forma muita restrita 
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as tecnologias digitais para fins de relacionamento e sempre fazem contraponto com o uso que 

os seus alunos fazem dos recursos digitais: professores usam para aprender/se informar e 

alunos usam para se relacionar. Como exemplo, trazemos a seguinte fala:  

O que eu uso menos, o menos possível, por exemplo, e o que eles usam 
demais e onde está a diferença de quantidade e qualidade, o facebook. (P.1) 

Eu utilizo o computador como instrumento de trabalho, de aprendizagem, 
realmente, não é, eu não tenho facebook, eu não participo de rede sociais no 
computador (P.4) 

Tonini e Cardoso (2014) apontam que a percepção dos professores de que os usos que 

eles fazem dos recursos tecnológicos são diferentes dos usos que os alunos fazem advêm de 

novos aspectos comportamentais e cognitivos da nova geração presente nas salas de aulas. Em 

pesquisa realizada pelas autoras sobre os meios de comunicação, tecnologias digitais e 

práticas escolares de geografia concluem que  

com a atitude de quem está habituado a navegar entre vários materiais 
midiáticos ao mesmo tempo, a bordo de algum dispositivo conectado à 
internet, como confirmamos na pesquisa, os alunos atuais exibem outros 
traços e capacidades, mais moldados no contato ativo com os meios de 
comunicações e o mercado do que com dispositivos disciplinares. (TONINI, 
CARDOSO, 2014, p. 203) 

Em contraponto, nesse mesmo grupo categorial temos uma parcela de professores que 

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

Para esses professores, se aproximar das tecnologias digitais como meios para socialização e 

entretenimento, contribui para a identificação com os seus alunos e em processos de ensino e 

aprendizagem. 

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

Bom, o uso que eu faço eu acredito que seja igual do meu aluno, porque eu 
entro em redes sociais. Eu gosto (P.9). 

Considerar os usos que os alunos fazem das tecnologias digitais leva a priorizar a 

forma como o aluno aprende e a compreender suas necessidades formativas. Nessa 

perspectiva, a atuação do professor em processos de ensino e aprendizagem perpassa 

considerar a sociedade informacional e o aluno que dela faz parte quando comunica, se 

expressa e está em contato com outras formas de aprender, diferentes das formas tratadas na 

escola, limitadas por tempo e espaço. Sobre isso, Miranda (2013, p. 36) nos diz que 
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As escolas, na educação digital, devem trabalhar de forma que os alunos 
possam agir sobre, prioriza-se a ação do aluno, as interações entre eles e 
professores, o trabalho com variados recursos didático-pedagógicos (sejam 
eles virtuais ou reais), as oportunidades para construir, criar, inventar, 
experimentar, comunicar, cooperar, ajudar. 

O próximo grupo categorial corresponde ao uso dos recursos tecnológicos para o 

trabalho. Para os professores participantes as tecnologias digitais são importantes ferramentas 

para o seu trabalho na preparação de aulas e elaboração de material didático, categoria que 

consta com uma frequência de 27%. Sobre isso um professor relata que as tecnologias são 

úteis “para preparar aula, para preparar prova, preparar atividades, como um instrumento de 

trabalho” (P.7). Essa categoria revela um uso mais técnico dos recursos tecnológicos.  

Apesar dos professores participantes citarem elaboração de material didático, esse uso 

não se relaciona a inserir as tecnologias em processos pedagógicos, mas utilizar o computador 

para digitar provas e trabalhos e pesquisar conteúdos disciplinares. 

Por fim, temos um último grupo categorial que consiste de respostas genéricas sobre 

as “velhas” e “novas” tecnologias com questões relacionadas à substituição de umas pelas 

outras e benefícios relacionados a usos práticos dos recursos tecnológicos no dia a dia.  

 

7.5 Frequência das categorias acerca a visão dos professores sobre como o seu aluno 
explora, constrói e descobre o mundo por meio das tecnologias enquanto instrumentos 
cognitivos 

 

• Objetivo geral: Identificar e analisar representações dos professores sobre as suas 

práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre 

diretrizes de um futuro modelo formativo docente, pautado em pressupostos teórico-

metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em 

ambientes de aprendizagem virtualizados. 

 

Objetivo específico: 

 

3) Identificar e analisar as representações sociais dos professores sobre como os alunos 

aprendem com as tecnologias digitais; 
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Indicador 3.1: Compreensões dos professores sobre a presença das tecnologias 

digitais no mundo atual e as relações com o uso que seus alunos fazem para fins formativos 

e/ou sociais. 

 
 
Tabela 5: Frequência das categorias sobre compreensões dos professores acerca da presença 
das tecnologias digitais no mundo atual e as relações com o uso que seus alunos fazem para 
fins formativos e/ou sociais 

Fonte: organizado pela autora, a partir da coleta de dados, 2013. 
* A frequência refere-se ao número de argumentos e não ao número de sujeitos participantes. 
 
 

Sobre as representações dos professores acerca da presença das tecnologias digitais no 

mundo atual e as relações com o uso que seus alunos fazem para fins formativos e/ou sociais 

Categoria Frequência  

Entretenimento/relações sociais – usos fora da escola 
 
Uso das tecnologias digitais para interações sociais 
Uso das tecnologias digitais para entretenimento 
 
Total parcial: 31 
 
 
Concentração 
 
Aspectos relacionados à concentração 
Velocidade relacionada às características das tecnologias digitais 
Características relativas à capacidade multitarefa 
 
Total parcial: 9 
 
Avaliação negativa do uso – julgamento do professor 
 
Não uso das tecnologias digitais para o aprender 
Dependência das tecnologias digitais 
 
Total parcial: 18 
 
Aprendizagem 
 
Aprendizado não intencional/sistematizado 
Aspectos contextuais relacionados à aprendizagem no uso das tecnologias 
digitais pelos alunos 
 
Total parcial: 3 

 
 

21 
10 
 
 
 
 
 
 
6 
2 
1 
 
 
 
 
 

15 
3 
 
 
 
 
 
2 
1 

 
 
34,43 
16,39 
 
 
 
 
 
 
9,84 
3,28 
1,64 
 
 
 
 
 
24,59 
4,92 
 
 
 
 
 
3,28 
1,64 

 
Total geral*: 61 
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chegamos aos seguintes grupos categoriais: entretenimento/relações sociais – usos fora da 

escola; concentração; avaliação negativa do uso – julgamento do professor e aprendizagem. 

Sobre a categoria “entretenimento/relações sociais – usos fora da escola” temos 

50,82% argumentos relacionados aos usos que os alunos fazem das tecnologias digitais na 

maior parte do tempo, segundo os professores participantes. 

Para os professores participantes da pesquisa os alunos fazem uso das tecnologias 

digitais exclusivamente para se relacionar e se divertir, sem nenhuma relação com 

aprendizagem.  

Só focam duas coisas, redes sociais, Internet, mensagens e música. É só isso. 
Ele pluga o fonezinho no ouvido e o mundo dele se fecha ali. (P.6)  

Eles enxergam como uma forma de brincadeira, não usam para aprender. O 
negócio deles é compartilhar...facebook... (P.8). 

Observamos que para os professores participantes da pesquisa a dimensão do aprender 

não está presente quando os alunos usam o aspecto relacional das tecnologias digitais. Essa 

concepção de que a aprendizagem não é possível quando a dimensão do entretenimento está 

presente, bem como a interação social mediada por um recurso digital, esbarra na forma como 

esse professor entende o que é aprendizagem e nos deparamos com questões de representação 

social. 

Tapscott (2010, p. 30) aponta que para aqueles que não cresceram utilizando as 

tecnologias digitais, aprender uma nova forma de comunicação e novas formas de acesso ao 

conhecimento “[...] é uma tarefa árdua, e nossos padrões estabelecidos de raciocínio devem 

mudar para acomodar a nova tecnologia. Para que essa mudança se estabeleça entre os 

docentes, é preciso esforço pessoal, capacitação profissional e incentivo estatal.”. 

Novas práticas pedagógicas podem esbarrar em representações sobre ensinar e 

aprender que não condizem com a forma como o aluno aprende. Como afirma Taspocott 

(2010) para que novos padrões sejam estabelecidos é preciso esforço, formação e políticas 

públicas que contemplem novas formas de aprender.  

No contexto desse estudo já verificamos anteriormente que não há formação adequada, 

que contemple como o aluno aprende com as tecnologias digitais, para que o professor 

consiga estabelecer relações significativas entre o aprender dos alunos e o uso que fazem das 

tecnologias. Aspectos negativos relacionados à formação dos professores participantes da 

pesquisa foram mais proeminentes, mas também observamos um movimento, ainda que 

incipiente, dos professores para se aproximarem das formas como os seus alunos aprendem. 
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O segundo grupo categorial mais expressivo presente no indicador analisado consiste 

na avaliação negativa do uso, segundo o julgamento do professor. Nesse grupo categorial 

encontramos argumentos (24,59%) que novamente apontam o uso das tecnologias pelos 

alunos sem nenhum vínculo com o aprender. 

Usam para lazer, para lazer... Por exemplo, em uma sala de aula, três ou 
quatro usam para estudo. Eles não sabem fazer esse uso, mas isso é a 
questão de maturidade da adolescência mesmo, não é, porque eles acham 
que é só mais um divertimento. (P.2) 

Eles não sabem enxergar a utilização das tecnologias, eles não sabem... hoje 
tem aulas, grande professores que colocam tudo na Internet. Eu tenho quase 
que certeza que eles não entram nessas páginas, só rede social. (P.8). 

Também encontramos argumentos referentes à dependência das tecnologias digitais, 

em especial os celulares, pelos alunos, como um fator que atrapalha o andamento do processo 

de ensino e aprendizagem e esbarra em conflitos entre professores e alunos, devido à 

proibição do uso do celular em sala de aula (decreto nº 52.62517, de 15 de Janeiro de 2008). 

De acordo com as falas dos professores 

É muito problema, é desgastante o uso da tecnologia, principalmente o 
celular, é o que eles usam dentro da sala de aula, todos com celular na mão. 
(P.9) 

Às vezes eles estão passando mensagem, às vezes a gente tem que tomar, 
entregar para a diretora e...mas eles teimam em usar ainda. (P.10) 

Observamos que a escola não considera o novo contexto sociocultural e tomam 

medidas proibitivas, sem discussão ou reflexão com os alunos sobre usos ricos e adequados 

dos recursos digitais.  

Acerca do novo contexto que alunos participam e a relação com os dispositivos 

móveis, Silva (2007) faz uma análise importante sobre sociabilidade, consumo, corporalidade 

e novas práticas nas culturas urbanas como forma de identificar a centralidade que os 

celulares ocupam na vida cotidiana. Para a autora 

A centralidade que os telefones celulares adquiriram na vida cotidiana 
aponta para sua consolidação como uma forma importante de inclusão 
simbólica dos atores sociais em uma lógica de contemporaneidade que é 
fortemente marcada pela instantaneidade, pela mobilidade e pela 
virtualidade. Nesse sentido, possuir e usar um celular torna-se uma maneira 
de estar no mundo – mediada pelas tecnologias de comunicação e 

                                                 
17 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2008/decreto-52625-15.01.2008.html 
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informação – que é cada vez mais característica da cultura contemporânea. 
(SILVA, 2007, p. 12-13) 

Associado à questão relacionada à dependência dos alunos em relação às tecnologias 

digitais temos o grupo categorial “concentração”, com as seguintes categorias: aspectos 

relacionados à concentração; velocidade relacionada às características das tecnologias digitais 

e características relativas à capacidade multitarefa.  

Para os professores participantes da pesquisa o intenso uso dos recursos digitais incide 

negativamente sobre a aprendizagem. As diversas atividades realizadas pelos alunos quando 

conectados, dissipa a atenção do conteúdo de ensino e do professor, para atividades de 

socialização e entretenimento. Como exemplo, os professores participantes relatam que: 

Essas tecnologias... enquanto ele está ali digitando alguma coisa, ele já 
recebe um comunicado que alguém quer falar com ele no facebook 
[Inaudível] vai aparecer na telinha [Inaudível] e aí, essa ansiedade, tá, 
dificulta a aprendizagem dele. (P.1) 

[...] eles estão olhando para você, pensando no celular que vai vibrar, em 
alguém que mandou uma mensagem no facebook. (P.9) 

[...] ficam mandando mensagem um para o outro, não prestam atenção no 
que nós estamos explicando. (P.11) 

Regis et al. (2012) tratam sobre processos cognitivos relacionados às práticas de 

comunicação na cibercultura e discorrem sobre a cognição encadeada, classificação dada por 

Salvucci e Taagtgen (2011). As autoras explicam que a cognição encadeada funciona como 

uma “[...] rede cognitiva em que as atividades que utilizam funções cognitivas diferentes 

atuam como linhas (fios) de pensamento independentes que vêm à mente, resultando no 

comportamento multitarefa” (REGIS, et al., 2012). Esse tipo de cognição parece ser aquela 

que vai ao encontro do que é relatado pelos professores acerca do uso intenso das tecnologias 

pelos seus alunos. 

Martins e Moser (2012) apontam que os alunos de hoje não conseguem se concentrar 

em aulas tradicionais (centradas no professor e na transmissão de informações) e não 

aprendem dessa forma. Sancovschi e Kastrup (2013, p. 201) reforçam essa ideia quando 

relatam que a “[...] atenção saltitante e sem ritmo parece relacionar-se ao modo como as novas 

tecnologias, e em especial o computador-internet, capturam a atenção” e enfatizam a 

importância de se compreender as novas relações entre o aprender e as tecnologias digitais. 
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Como último grupo categorial temos “aprendizagem”, com as categorias 

“Aprendizado não intencional/sistematizado” (3,28%) e “aspectos contextuais relacionados à 

aprendizagem no uso das tecnologias digitais pelos alunos” (1,64%). 

Nesse grupo, encontramos expressões dos professores participantes da pesquisa, que 

contém uma percepção de que os alunos podem aprender com as tecnologias digitais, embora 

de forma não intencional e, ainda, a consideração do contexto sociocultural no qual o seu 

aluno está inserido como elemento importante na proposição de estratégias de ensino e 

aprendizagem. Como exemplo: 

[...]eles não buscam o conhecimento, eles buscam o entretenimento, a 
diversão, o prazer imediato e acaba aprendendo por osmose. (P.1) 

[...] eles acham que é só mais um divertimento. Por isso que eu te falo que 
na hora que eu jogo por divertimento, eles aprendem. (P.2) 

Tais considerações dos professores participantes constituem um importante passo na 

reflexão sobre práticas pedagógicas significativas. A escola tem esperado do aluno 

aprendizagem por meio de práticas que exigem linearidade, concentração e disciplinaridade e 

caminham, assim, opostamente às novas aprendizagens. 

Sartori (2010, p. 46-47) nos fala da “aprendizagem distraída” advinda dos novos 

hábitos socioculturais e das linguagens específicas da cibercultura. Para a autora, a escola 

[..] Deve aprender a lidar com a observação distraída, que proporciona 
aprendizagens na diversão; com as aprendizagens construídas no contato 
com novas linguagens, criando ambientes que possibilitem que as narrativas 
reflitam as identidades locais e grupais; com percepções da cultura como 
híbridos de relações múltiplas [...]. Trata-se de nova tarefa para a escola: 
dialogar com a aprendizagem distraída. 

O posicionamento de Sartori (2010) vai ao encontro das falas dos professores 

participantes nesse grupo categorial. Apesar de ser o grupo categorial menos expressivo, 

observamos que há consideração por parte dos professores acerca do modo como seus alunos 

se concentram nas atividades e com isso se aproximam de suas vivências e repertórios 

cognitivos. 
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8 SEGUNDA FASE DO ESTUDO: mapeamento dos modos de apropriação e estratégias 

de aprendizagem mobilizadas por adolescentes em contextos de uso dos recursos 

tecnológicos 

Apresentamos os dados quantitativos coletados na segunda etapa da pesquisa dispostos 

em gráficos que visam identificar ocorrências que vão ao encontro dos objetivos propostos. 

As questões fechadas foram tratadas e quando possível, realizada junção de questões no 

mesmo gráfico, para facilitar e clarificar a análise18.  

O objetivo dessa fase do estudo consiste em realizar um mapeamento acerca dos 

modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos 

finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos. 

Para tanto, traçamos a seguinte organização sobre o objetivo geral e objetivos específicos que 

orientaram a coleta dos dados expostos a seguir: 

Objetivo geral: Identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de 

aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino 

Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos. 

 

Objetivo específico: Identificar e analisar os usos (sociais e/ou formativos) que os 

adolescentes fazem dos recursos tecnológicos. 

 

1) Indicador: 

 

1.1) Finalidades no uso dos recursos tecnológicos pelos adolescentes participantes. 

 

2) Objetivo específico: Identificar e analisar o uso que os adolescentes fazem das 

tecnologias digitais em sala de aula para fins de aprendizagem. 

 

2.) Indicadores: 

 

2.1) Recursos tecnológicos usados em processos de ensino e aprendizagem com os 

adolescentes participantes da pesquisa. 

 

                                                 
18 Por meio do software livre R. 
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2.2) Percepção dos adolescentes sobre a sua aprendizagem de conteúdos escolares com 

os recursos tecnológicos. 

 

Objetivo específico: Identificar e analisar as representações sociais dos adolescentes 

sobre o uso dos recursos tecnológicos para fins formativos. 

 

Indicador: 

 

3) Compreensões que os adolescentes tem sobre os recursos tecnológicos e relações 

com a sua formação. 
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8.1 Relação dos adolescentes participantes da pesquisa que possuem computador e/ou 

celular (Posse de recursos tecnológicos) 

 

 
Figura 3: Posse de tecnologias digitais pelos adolescentes participantes da pesquisa 

 

Os adolescentes participantes da pesquisa possuem recursos tecnológicos quase em 

sua totalidade. Apenas nove não possuem computador em casa e cinco não possuem celular. 

Esse número é expressivo se levarmos em conta de que nossa pesquisa aconteceu em uma 

escola pública, no entanto, esse dado vai ao encontro dos estudos que apontam que as 

tecnologias digitais fazem parte do universo dos jovens, de forma independente de seu 

contexto socioeconômico.  

As tecnologias são consideradas não mais como supérfluas, mas como elementos 

necessários e indispensáveis no dia a dia dos sujeitos. A elas são dadas finalidades práticas, 

que vão deste uso corriqueiros, como o celular ser usado como despertador, como também 

usos que atribuem valor de trabalho, como estudo e pesquisas para o dia o dia no celular ou no 

computador.  

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

fato de os jovens possuírem massivamente recursos tecnológicos, responde algo que vai além 
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do primeiro olhar. Mostra-nos o que Castells (2005) aponta como “revolução das novas 

tecnologias da informação”, que se relaciona com a era do acesso em que as tecnologias 

digitais são centrais como elementos de comunicação.  

8.2 Acesso à internet pelos adolescentes participantes da pesquisa por meio de 

computador e/ou celular 

 

Figura 4: Acesso à internet pelos adolescentes participantes da pesquisa por meio de 
computador e/ou celular 

 

 

Consideramos esses dados igualmente interessantes à posse dos recursos tecnológicos 

pelos jovens participantes da pesquisa. Quando questionados sobre se tem acesso à rede e em 

quais meios, obtivemos 78,57% dos participantes com conexão em ambos dispositivos. Mais 

uma vez cabe ressaltar que questões socioeconômicas não foram necessariamente 

fundamentais quando se trata dos usos dos recursos tecnológicos.  

Associado a esta questão fechada temos uma questão aberta que questionava 

aplicativos e/ou sites utilizados. De forma, geral o uso da rede pelos participantes da pesquisa 

ficou em torno de redes sociais (facebook) e aplicativo de comunicação (whatsapp). No 

entanto, para saber como se dão esses usos recorreremos à entrevista clínica na etapa seguinte 

da pesquisa. 
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8.3 Tecnologias digitais que os adolescentes participantes da pesquisa utilizam com mais 

frequência 

 

Figura 5: Frequência de uso dos recursos tecnológicos (computador/celular) 

 

Acerca da frequencia de uso dos recursos tecnológicos, obtivemos 88 participantes que 

apontaram usar com mais frequencia o celular, 23 o computador e um participante não possui 

recursos tecnológicos. 

 É significativo o uso do celular de forma preferencial pelos adolescentes os da 

pesquisa. A ascensão dos dispositivos de comunicação móveis se dá pelas suas características 

de convergência, portabilidade e caráter multimídia desses recursos (FERREIRA, 2012).  

Jenkins (2008) em “A cultura da Convergência” trata que a convergência de 

dispositivos móveis faz parte de um processo cultural. O celular, para o teórico, é um 

instrumento de convergência que atua para além do técnico, uma vez que a “convergência 

ocorre dentro dos cérebros de consumidores individuais e em suas interações sociais com 

outros”. (JENKINS, 2008, p. 28).  

Retomaremos essa discussão na etapa da pesquisa que contempla a entrevista clínica. 

Aqui podemos apenas afirmar que os jovens participantes preferem o uso do celular e isso 

parece indicar que a mobilidade é importante quando pensamos em usos das tecnologias 

digitais pelos adolescentes.  
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8.4 Horas/dia que os adolescentes participantes da pesquisa passam conectados 

 

Figura 6: Tempo que os adolescentes passam conectados 

 

Sobre a frequencia de uso diário das tecnologias digitais pelos adolescentes obtivemos 

36 adolescentes participantes que utilizam mais que oito horas diárias, 21 de seis a sete horas 

diárias, 17 de quatro a cinco horas diárias, 25 de duas a três horas diárias, três de uma a duas 

horas diárias e dez menos de uma hora diária.  

É significativo o tempo que os adolescentes passam conectados. Esse dado indica o 

espaço que as tecnologias digitais ocupam na vida dos jovens e o quanto esses recursos estão 

presentes cotidianamente. Mas esse tempo de conexão corresponde à quais atividades? Para 

responder o instrumento contava com a seguinte questão aberta: Quais são os sites em que 

passa mais tempo online? 

As respostas dos adolescentes participantes apontam usos de redes sociais (Facebook), 

aplicativos de comunicação (Whatsapp), site de compartilhamento de vídeos (Youtube) e de 

pesquisa (Google). A questão seguinte mostra quantitativamente esses usos específicos da 

rede pelos sujeitos da pesquisa.  

 



127 
 

 

8.5 Atividades que os adolescentes participantes da pesquisa realizam quando estão 

conectados  

 

Figura 7: Atividades realizadas pelos adolescentes participantes quando estão conectados 
 
Legenda: 
A: Assistir vídeos  
B: Trabalho escolar 
C: Visitar perfil/página de uma rede social  
D: Postar fotos, vídeos ou músicas 
E: Baixar músicas ou filmes  
F: Postar comentários em redes sociais ou páginas da web 
G: Jogar games/jogos com outras pessoas  
H: Usar mensagens instantâneas  
I: Estudar conteúdos não relacionados à escola 
J: Estudar conteúdos da escola 
L: Para enviar/receber email  
M: Ler/assistir notícias  
N: Outras atividades 
 
 
 

Aqui os adolescentes participantes apontam que utilizam a rede em todas as suas 

funcionalidades, tanto para fins de socialização quanto para atividades escolares e acesso à 

informação.   
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A atividade mais realizada é ver vídeos e a menos ler/assistir notícias. Esse dado 

aponta que o uso das tecnologias digitais pelos adolescentes parece ir mais ao encontro do 

entretenimento.  

Outro achado interessante da pesquisa é que embora a segunda atividade mais 

realizada pelos adolescentes participantes seja realizar trabalhos escolares (95 participantes), 

estudar para conteúdos escolares fica atrás com 51 participantes da pesquisa. Esse é um dado 

interessante, pois estudar conteúdos escolares e realizar trabalhos escolares deveria ter o 

mesmo número de respondentes. Isso indica que para os adolescentes participantes há uma 

diferença entre o que consideram estudo e o que a escola solicita como trabalho escolar.  

Inferimos que para os adolescentes participantes realizar trabalhos escolares é algo 

instrumental, como um objetivo prático (tirar notas) e que isso não significa aprender, de fato. 

Fazer trabalhos escolares estaria relacionado a um processo não reflexivo em que o conteúdo 

de ensino não é apreendido pelo aluno, uma vez que aprendizagem demanda uma construção 

sistemática de saberes que se relacionam àquilo que o aluno já possuía em seu sistema 

cognitivo e novos saberes por meio da mediação (nesse caso específico, dada por meio dos 

recursos digitais) de processos intra em intermentais (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010).  

Para identificar o que significa aprender recorremos à entrevista clínica, na tentativa 

de alcançar o que os jovens participantes da pesquisa consideram aprender em contexto de 

uso dos recursos digitais. 
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8.6 Uso de recursos tecnológicos pelos adolescentes participantes da pesquisa em sala de 

aula 

 
 

 
 

Figura 8: Uso de recursos tecnológicos pelos adolescentes participantes da pesquisa em sala 

de aula 

 

Aqui questionamos os adolescentes participantes da pesquisa se já tiveram aulas na 

escola usando recursos tecnológicos (computador / celular).  Encontramos dados expressivos 

(118 ocorrências) sobre o uso desses recursos no ambiente educacional. Esses dados indicam 

que recursos tecnológicos são considerados em processos de ensino e aprendizagem, o que 

coincide com o que encontramos na etapa da pesquisa realizada com os professores.  

Nos dados coletados junto aos professores depreendemos que estes consideram as 

tecnologias digitais enquanto dotadas de possibilidades formativas e, portanto, utilizam-nas 

em suas práticas, como revelam os adolescentes participantes da pesquisa.  
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No entanto, não sabemos como se dão as práticas pedagógicas quando esses recursos 

são utilizados, uma vez que os professores participantes também apontaram aspectos 

negativos relacionadas à sua formação. Contudo, encontramos também um movimento inicial 

dos professores no sentido de se aproximarem das formas como os seus alunos aprendem. 

Acreditamos que o uso desses recursos na escola aponta para uma percepção docente 

de que as tecnologias fazem parte do cotidiano dos adolescentes e que podem aprender com 

estes recursos e este fato é um importante passo na reflexão sobre práticas pedagógicas 

significativas. 

Outro dado interessante é que, apesar de os adolescentes participantes apontarem que 

o recurso digital mais utilizado por ele é o celular, em processos pedagógicos esse recurso 

pouco aparece em detrimento do computador. Acreditamos que isso se deve à dois fatos: à 

proibição advinda do decreto nº 52.62519, de 15 de Janeiro de 2008, que regulamenta o uso de 

telefone celular nos estabelecimentos de ensino do Estado de São Paulo e tem como primeiro 

artigo a proibição do uso de telefone celular por adolescentes das escolas do sistema estadual 

de ensino durante o horário das aulas e, consequentemente, o professor, devido a formação 

deficitária que apontou nesse estudo, considerar que o celular está relacionado exclusivamente 

à atividades de entretenimento e não considerá-lo como possibilidade pedagógica. A 

proibição do uso do celular parece impedir que adolescentes e professores reflitam sobre as 

potencialidades e limitações das tecnologias digitais em processos educativos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
19 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2008/decreto-52625-15.01.2008.html 
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8.7 Compreensões dos adolescentes participantes da pesquisa sobre a sua aprendizagem 

com o uso dos recursos tecnológicos na escola  

 

 

Figura 9: Compreensões dos adolescentes participantes da pesquisa sobre a sua 

aprendizagem com os recursos tecnológicos em sala de aula 

 

Como colocado anteriormente, apesar do computador ser usado em sala de aula, não 

sabemos como se dão as práticas pedagógicas quando esse recurso é utilizado. Questionamos, 

então, se os adolescentes participantes da pesquisa acreditam que aprenderam mais, menos ou 

não houve diferença em sua aprendizagem quando as tecnologias são usadas em processos 

educativos. 

Com expressividade, 79,46% dos adolescentes participantes apontaram aprender mais 

quando as tecnologias digitais são utilizadas.  

Podemos relacionar esses dados com o que os professores participantes da pesquisa 

apontaram na primeira etapa do estudo como apatia ou desinteresse generalizado dos 

adolescentes em relação à escola. A apatia, para os professores participantes, tem relação 

direta com o contexto tecnológico do qual seus alunos fazem parte e que não corresponde ao 

que encontram na escola tradicional. Parece-nos que quando os recursos tecnológicos são 

utilizados em processos pedagógicos, os adolescentes compreendem como próximos de seus 



132 
 

 

usos cotidianos e consideram que aprendem mais em relação ao que encontram no ensino 

tradicional.  

Na primeira etapa do estudo observamos que apesar de os professores participantes 

visualizarem aspectos negativos no uso das tecnologias no dia a dia pelos seus alunos, 

também apontaram motivação para a aprendizagem relacionada ao uso das tecnologias como, 

por exemplo, quando os seus alunos solicitam que atividades pedagógicas propostas em sala 

de aula sejam realizadas com o uso de smartphones ou o deslocamento para a sala de 

informática da escola, e atendem a essa demanda.  

Assim, observamos indícios de mudanças de representações sobre ensino e 

aprendizagem com as tecnologias digitais no ambiente escolar. As múltiplas facetas do 

processo educativo exigem que a escola se paute no momento sociocultural vivenciado por 

seus alunos e renovem suas práticas pedagógicas de forma contextualizada. 
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8.8 Compreensões que os adolescentes participantes da pesquisa possuem sobre a sua 

aprendizagem com o uso dos recursos tecnológicos em casa  

 

 

 

Figura 10: Compreensões dos adolescentes participantes da pesquisa sobre a sua 

aprendizagem com os recursos tecnológicos em casa 

 

Para além da sala de aula, questionamos os adolescentes se eles estudam em casa com 

o uso dos recursos digitais e se aprendem mais, menos ou se não há diferença em seu 

aprendizado. 

Mais uma vez encontramos dados de que os adolescentes utilizam de forma efetiva as 

tecnologias para aprender conteúdos escolares e que consideram aprender mais quando 

utilizam esses recursos (75,89%).  

Esses dados indicam que os adolescentes possuem novas expectativas em relação ao 

papel da educação escolar em sua vida e que tem novas habilidades sociocognitivas, modos de 

aprender, que se distanciam de uma concepção tradicional de processos educativos ainda 

presentes na educação escolar quando se pauta exclusivamente o paradigma da 

transmissibilidade de informações (ALONSO, 2008). 
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8.9 Compreensões que os adolescentes participantes da pesquisa possuem sobre a sua 

aprendizagem com o uso dos recursos tecnológicos para aprender conteúdos não 

escolares  

 

 

Figura 11: Compreensões dos adolescentes participantes da pesquisa sobre aprendizagem de 

conteúdos não escolares com as tecnologias digitais 

 

Também achamos importante questionar os adolescentes sobre aprendizagens não 

relacionadas à escola com o uso das tecnologias digitais.  

Temos 83,03% dos adolescentes participantes que apontaram que utilizam as 

tecnologias para aprender conteúdos não escolares e que de fato aprendem quando se 

propõem a isso, ou seja, conseguem aprender fora da instituição escolar.   

Essa questão fechada estava associada a uma questão aberta que questionava os 

adolescentes20 que assinalaram terem aprendido algo com as tecnologias digitais, que não 

conteúdos curriculares, sobre o que aprenderam. Obtivemos algumas respostas como: 

 

                                                 
20 Para preservar a identidade dos alunos participantes utilizamos códigos para nomeá-los. Cada entrevistado é 
nomeado como “aluno” e possui um número correspondente. 
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Charges e ler livros pela Internet (Aluno 5) 
 
Conhecimento de mundo. (Aluno 10) 
 
Fazer receita e fazer decoração. (Aluno 11) 
 
As regiões que utilizam mais energia, como que é Nova York e as capitais 
dos estados. (Aluno 12) 
 
Histórias e artes (Aluno 14) 
 
Ciência, Português, Matemática, História, etc. (Aluno 16) 
 
Algumas coisas de ciências. (Aluno 18) 
 
Curiosidades, traduções, letras de músicas e várias outras coisas (Aluno 40) 
 
Coisas mais aprofundadas por exemplo a Segunda Guerra Mundial e outras 
coisas de interesse. (Aluno 42) 
 
A melhor compreensão no estudo de história sobre a antiguidade, que 
mostra melhores detalhes do que nos livros. (Aluno 49) 
 

Depreendemos de que apesar de haver elementos relacionados à escola, os 

adolescentes expuseram que julgaram aprender conteúdos que não faziam parte do currículo 

escolar naquele momento. Também citaram aprender coisas cotidianas como receitas, 

decoração, jogos, notícias sobre famosos, dentre outros.  

Quando citam aprender conteúdos escolares fora da escola inferimos que o significado 

desta instituição perde sua centralidade como único para conhecer e legitimo lugar para o 

aprender. Essa descentralização da escola como fonte primária de acesso ao conhecimento nos 

impele a identificar o que significa aprender para estes jovens para, então, propor métodos e 

estratégias de ensino e aprendizagem que contemplem as formas como se apropriam e 

internalizam estes recursos.  

Os participantes da pesquisa nos mostram que exploram, constroem e descobrem o 

mundo por meio das tecnologias e, portanto, estes recursos são mais que instrumentos 

funcionais, mas podem ser dados como instrumentos cognitivos (LALUEZA; CRESPO; 

CAMPS, 2010). Dessa forma, é preciso saber o significado desses recursos para estes sujeitos, 

nos aspectos sociais e formativos. A etapa seguinte da pesquisa aprofunda esses dados 

inicialmente encontrados e serão debatidos posteriormente.  
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8.10 Compreensões que os adolescentes participantes da pesquisa possuem sobre a sua 

aprendizagem com o uso dos recursos tecnológicos de forma geral 

 

 

Figura 12: Compreensões dos adolescentes participantes da pesquisa sobre aprendizagem 

com o uso dos recursos tecnológicos de forma geral 

 

Para finalizar as questões de mapeamento realizadas sobre a aprendizagem com o uso 

das tecnologias digitais, questionamos os adolescentes se, de forma geral, quando usam os 

recursos tecnológicos eles acreditam que aprendem mais, menos ou se não há diferença em 

seu aprendizado. 

Mais uma vez de forma significativa (90,17%) os adolescentes participantes da 

pesquisa apontaram aprender mais com o uso das tecnologias digitais. Sabemos que as 

representações sociais dos adolescentes sobre as tecnologias podem determinar sua visão da 

escola, seu significado e como tem respondido às suas necessidades de formação. 

Se os adolescentes consideram aprender mais com o uso das tecnologias e a escola não 

considera esse uso como dotado de possibilidades formativas ou desconhece como os seus 
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alunos aprendem com o uso desses recursos caímos em uma carência acerca do que a escola 

considera como formação integral. A função formativa da escola deve responder diretamente 

ao contexto sócio-histórico no qual o aluno está inserido (CASTELLS, 2005; ALONSO, 

2008; COLL, MAURI, ONRUBIA, 2010).  

Os novos espaços de conhecimento que os adolescentes utilizam cotidianamente 

ultrapassam os espaços tradicionais onde tempo e espaço pré-determinado para aprender ainda 

é vigente. O acesso à informação disponível de forma infinita, a inexistência de fronteiras 

socioculturais e a sociabilidade digital marcam um novo contexto sociocultural pautado pela 

instantaneidade, virtualidade e mobilidade que alteram nossas formas de estar no mundo.  
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8.11 Frequência com que os adolescentes participantes da pesquisa gostariam que 

recursos tecnológicos fossem utilizados em sala de aula 

 

 

Figura 13: Frequência com que os adolescentes participantes da pesquisa gostariam que 

recursos tecnológicos fossem utilizados em sala de aula 

 

A última questão feita aos adolescentes participantes da pesquisa é a seguinte: Com 

qual frequência gostaria que as suas aulas na escola usassem recursos tecnológicos 

(computador / celular). 

Os resultados apontam que 50,00% dos adolescentes acreditam que os recursos 

digitais devem ser usados às vezes e 48,21% dos participantes apontam que devem ser usados 

sempre. O item nunca obteve apenas uma resposta. 

Para melhor compreender esses números, essa questão estava acompanhada de outra 

aberta que questionava o porquê da resposta dada no primeiro item. Como respostas dos 

adolescentes que responderam “às vezes” citamos, como exemplo:  
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Porque senão as aulas virariam uma bagunça, cada um fazendo o que 
quiser na Internet. (Aluno 24) 
 
Porque apesar da tecnologia, ainda prefiro as aulas tradicionais em sala. 
(Aluno 48) 
 
Pois por um lado é bom, mais por outro é ruim, pois muitos jovens preferem 
entrar em outros sites em vez de estudar. (Aluno 61) 
 

Pois não podemos deixar a escrita de lado. (Aluno 81) 
 

Os argumentos vão ao encontro de questões organizacionais como a desvirtuação dos 

processos de ensinar e aprender para o entretenimento, bem como uma ideia de que o ensino 

tradicional e a escrita manual são fundamentais. No entanto, cabe apontar que obtivemos 

apenas as respostas acima apontando aspectos que podemos tratar como negativos na 

perspectiva dos adolescentes sobre a frequência de uso das tecnologias digitais em sala de 

aula. Mesmo os adolescentes participantes que apontaram que gostariam que os recursos 

tecnológicos fossem utilizados às vezes em sala de aula, trouxeram argumentos positivos. 

Como exemplo temos as seguintes falas: 

 

Porque hoje em dia a maioria dos alunos se concentra mais em 
tecnologias do que em livros e cadernos. (Aluno 9) 
 
Porque com recursos tecnológicos dá para ver mais as explicações. 
(Aluno 11) 
 
Porque nós aprendemos mais e as aulas na classe são cansativas e 
precisamos de aulas diferentes. (Aluno 32) 
 
Porque um conteúdo audiovisual como vídeos facilita a 
aprendizagem. (Aluno 38) 
 
Porque seria mais interessante, pois com um computador, por 
exemplo, a gente pode ver vídeos, imagens e se aprofundar bem mais 
na matéria. (Aluno 53) 
 
Porque na internet encontra coisas mais explicadas, e assim acaba 
aprendendo mais e me interessando mais nos meus estudos. (Aluno 
62) 
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Além de tirar o clima de sala de aula, ajuda o caminho da sabedoria 
por um caminho diferente e é proveitosa. (Aluno 108) 
 
Por causa da tecnologia, seria mais fácil ter acesso à imagens em 
melhores definições, mais facilidade em encontrar o que procura. 
(Aluno 109) 
 
Porque pelos recursos tecnológicos aprendemos algo que não 
sabemos e que temos dúvidas. (Aluno 110) 

 
 

As falas dos adolescentes revelam que consideram ter habilidades cognitivas para se 

aprofundar em temáticas utilizando ferramentas da rede. Consideram que aprendem mais com 

as tecnologias e que a rede é uma possibilidade formativa capaz de propiciar acesso e 

construção de saberes que não seriam possíveis ou seriam diferentes (e não adequadas para 

eles) em sala de aula. 

O que se sobrepõe dessa nossa análise é de que os jovens precisam ser olhados de um 

lugar diferente do que tem sido colocado: sujeitos ativos dentro de um ambiente que preza 

pela passividade. Os adolescentes têm acesso a saberes em diferentes formas e em diferentes 

lugares. Esse novo contexto demanda novas organizações relacionadas à atenção, ou seja, ao 

que o aluno destina a sua atenção, em acordo com aquilo que quer ou precisa conhecer, ao 

processamento da informação, às novas práticas de escrita e a deslinearização, que não 

depende de processo com começo meio ou fim, em ações deliberadas ou não, de 

aprendizagem. 
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9 TERCEIRA FASE: aprofundamento do estudo acerca dos modos de apropriação e 

estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes em contextos de uso dos 

recursos tecnológicos 

O objetivo do estudo de identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de 

aprendizagem mobilizados por adolescentes dos anos finais do ensino fundamental e ensino 

médio em contextos de uso das tecnologias digitais foi aprofundado nessa etapa da pesquisa. 

Como já apontado observamos que seria necessário um procedimento que nos levasse a 

conhecer mais profundamente como os adolescentes se apropriam e usam as tecnologias 

digitais para o seu aprender e a entrevista com princípios do método clínico (PIAGET, 2007), 

como apontado na metodologia trata-se de um procedimento que investiga os processos 

mentais que os indivíduos mobilizam em determinadas ações ou diante de situações de 

reflexão, mostrou-se profícua para alcançar nosso objetivo de pesquisa. 

 Aqui trazemos a análise das entrevistas clínicas realizadas com nove adolescentes 

entre 13 e 17 anos de idade.  

A análise está subdividida em dois eixos norteadores: apropriações; usos sociais e usos 

formativos das tecnologias digitais pelos participantes da pesquisa. Estes eixos serviram de 

base para a elaboração do instrumento de pesquisa e serão orientadores da análise. 

Observamos, porém, que não foram tomados como categorias estanques, mas como 

organizadores dos objetivos propostos para esse estudo.  

 

9.1 Eixo 1: Apropriações e usos sociais das tecnologias digitais pelos participantes da 

pesquisa 

 

Nesse eixo analisaremos as apropriações dos adolescentes sobre as tecnologias 

digitais, seus usos diários e como eles compreendem esses recursos no dia a dia. 

Como primeira característica, temos o uso do celular como prioritário e mais presente 

diante de outras tecnologias, como o computador, por exemplo. Nessa comparação, o 

computador fica em segundo plano, tendo um uso mais relacionado à aprendizagem formal, 

como veremos mais à frente. 

A mobilidade do celular parece ser o que faz com que os jovens entrevistados utilizem 

essa tecnologia com mais afinco, surgindo características de extensão humana quando, na 

perspectiva de McLuhan (2005), as tecnologias digitais ampliam as produções mentais 
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puramente biológicas, o ato comunicativo e o tempo da comunicação, que não responde mais 

às formas anteriormente estabelecidas. 

Lemos (2005) aponta que o celular é mais do que um artefato de comunicação, mas 

um centro de comunicação e de controle de ações do cotidiano. Para o autor o celular é 

herdeiro da linhagem dos primeiros artefatos do homo sapiens, que prolonga a ação do 

homem em sua forma de operar no mundo. Considerando a era da conexão, os processos 

imateriais tem destaque, sobretudo os processos comunicativos viabilizados pelos recursos 

digitais. 

Ao se valer do celular, os indivíduos ampliam as suas possibilidades de interação com 

o meio, ocasionado em uma reorganização da sua percepção espaço-temporal, ou seja, novas 

formas de ver o mundo, representar objetos e perceber suas vivências. Sobre isso, McLuhan 

(2005, p. 124) nos diz que 

[...] quando a informação se desloca à velocidade dos sinais do sistema 
nervoso central, o homem se defronta com a obsolescência de todas as 
formas anteriores de aceleração [...]. Começa a aparecer o campo total da 
consciência inclusiva. As velhas estruturas dos ajustamentos psíquicos e 
sociais tornam-se irrelevantes.  

Os participantes da pesquisa relatam que o celular está presente em todos os 

momentos no seu cotidiano. Como a característica principal do celular é a conexão 

instantânea entre indivíduos que estão em diferentes espaços físicos, observamos que estes 

jovens vivenciam em suas rotinas o rompimento de barreiras de espaço e tempo. Como aponta 

Costa (2005, p. 371) os indivíduos caminham “[...] por um “espaço híbrido, um espaço físico 

que pode a qualquer momento ser interrompido por comunicações virtuais”. 

As constantes atualizações e notificações são importantes para os jovens participantes 

que relatam não conseguirem ficar longe do fluxo de informações em rotatividade na rede. O 

fluxo de dados chega por meio dos aplicativos e os adolescentes se veem impelidos à acessá-

los. Como exemplo: 

Eu não consigo de jeito nenhum deixar uma notificação ali, eu não sei 
se é toque ou se... [...] Sempre olho desde quando é alguma 
notificação da rede social ou quando é de atualização do celular 
mesmo, eu olho. (E.4) 

A conjunção entre a socialização contemporânea e as tecnologias digitais culminou na 

chamada “cultura de redes” (LEMOS, 2002). Nesse contexto a mobilidade das mídias digitais 
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promove o acesso à informação, a distribuição entre seus usuários e práticas de comunicação 

intensas. 

Como relata o entrevistado E.5: 

 

Por que o celular é praticamente um computador, que eu posso “tá” em 
conforto na minha casa ou em outro lugar, e que eu posso fazer 
praticamente as mesmas coisas que faço no computador. No computador é o 
momento que eu sento e falo assim: “vou fazer um trabalho de escola”, e o 
celular não “tô” fazendo só o trabalho de... “tô” fazendo todas as coisas 
minhas. E no computador tem só o trabalho de escola, tipo vou sentar aqui 
vou usar o dispositivo do Office, da Microsoft e vou fazer um trabalho.  

 

Esse uso vem acompanhado de uma expressão de domínio total dos recursos 

tecnológicos. Os adolescentes declaram possuir o que pode ser expresso como autodidaxia 

tecnológica (DUARTE; NEVES, 2008). Para eles não há nada que não dominem 

(tecnicamente) em relação aos recursos digitais e tendem a consumir tudo o que é oferecido 

pelo mercado, como novos celulares recém-lançados e os mais diversos aplicativos. 

Sobre os aplicativos pudemos concluir que há uma rotatividade nos usos, uma vez que 

são usados por um tempo limite (o que declaram serem aplicativos “da moda”) e outros que 

permanecem como Whastapp, Facebook e Instagram. Com isso encontramos características 

de mutabilidade constante e consumismo.  

Barcelos (2010), em estudo realizado sobre o comportamento de consumo dos 

adolescentes em relação às tecnologias digitais, aponta que os jovens atribuem valor às 

tecnologias na construção coletiva com os seus pares. Nesse sentido, o consumo dos recursos 

tecnológicos perpassa aspectos subjetivos, como também se relaciona ao entorno social desses 

jovens. O ato de consumir é carregado de significado e contribui na construção das 

identidades desses jovens. 

O grupo de referência é fundamental para os adolescentes que buscam por 

identificação e pertencimento. As tecnologias digitais, por fazerem parte desse universo, são 

objetos que referenciam o que é estar inserido em um grupo e na sociedade. Como exemplo, 

todos os participantes do estudo consideram seus aparelhos obsoletos e tendem a exigir novos 

de acordo com o que o seu grupo também referenda como o adequado e necessário para o 

momento que vivenciam. Observamos que o comportamento de consumir um novo celular 

não está dirigido apenas pela funcionalidade do objeto, mas por significados pessoais e 

sociais. Para os adolescentes participantes da pesquisa, o celular não é considerado um mero 
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objeto, mas é reconhecido pelo seu valor simbólico relacionado à construção de suas 

identidades no grupo (BARCELOS, 2010). 

Em relação aos usos cotidianos das tecnologias digitais identificamos nos relatos que a 

primeira atividade dos participantes no seu dia a dia é a de conferir o celular e se atualizar em 

relação aos acontecimentos, bem como acessar redes sociais. Falas como as referenciadas a 

seguir acerca do uso do celular são corriqueiras:  

 

Já é com ele que eu acordo, né... Pelo despertador e tal e eu “tô” sempre 
com ele seja lá ouvindo música, ou informações que eu pego[...]  e eu uso 
ele constantemente. (E.5) 
 
Ah, tudo se resume em mexer no celular, Facebook, WhatsApp, Snap... [...] 
Tem os grupos então se comunica com os amigos aí se quiser chamar uma 
pessoa em particular, conversar com a mãe até, dá pra usar esse meio. (E.9) 
 

 

É dado ao aparelho celular as representações, em especial, de entretenimento e de 

relacionamento interpessoal. Para esses jovens a socialização passa, necessariamente, pelo 

online. Sobre isso, Silva e Couto (2012, 342) nos dizem que,  

A portabilidade e a interatividade desse aparelho são elementos importantes 
para esses jovens: imprimem neles a sensação de estar sempre conectados 
com as pessoas e com o mundo. O celular é como se fosse uma parte do 
corpo de seu usuário: associado aos braços, pernas, coração e mente, ajuda a 
configurar seu aspecto físico. O uso do celular faz com que os jovens 
vivenciem a sensação de estar constantemente online, o que permite os 
diversos deslocamentos virtuais pelos "lugares-no-tempo" dessas juventudes 
plugadas. 

Observamos a necessidade de conexão permanente nos nossos jovens investigados, o 

viver em rede. Todas as atividades cotidianas e todos os acontecimentos sociais, políticos, 

econômicos e culturais, sejam eles presentes diretamente na vida dos adolescentes ou 

indiretamente, como eventos mundiais, perpassam pela comunicação mediada pelo celular 

entre as suas redes sociais. Isso vai ao encontro do que Castells (2000) aponta como o espaço 

dos fluxos enquanto “[...] organização material das práticas sociais de tempo compartilhado 

que funcionam por meio de fluxos (CASTELLS, 2000, p. 437)”. A instantaneidade da 

informação viabilizada pelas tecnologias digitais permite que os indivíduos experimentem e 

vivenciem acontecimentos sociais e culturais em uma simultaneidade sem precedentes. 
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Para além de espaços físicos e de tempos fechados, a sociedade em rede é 

caracterizada pela fluência, compartilhamento, potencialização da sociabilidade e múltiplas 

possibilidades de acessos aos mais diversos contextos culturais.  

Os sujeitos da pesquisa participam ativamente desses novos contextos. A interação 

social face-a-face, presencial, fica mais restrita ao ambiente escolar e mesmo nesse local os 

adolescentes se comunicam entre si por meio do celular. Esse tipo de interação não presencial 

é comum e considerado benéfico pelos participantes, que segundo eles estreitam ainda mais 

os laços de amizade. Como exemplo, a fala do participante da pesquisa: 

 

Eu acho que elas até se fortalecem com o celular, que nem minha melhor 
amiga, eu não tenho melhor amiga, eu tenho três melhores amigas... [...] 
mas assim, a gente conversa muito por WhatsApp, aí a gente dá muita 
risada, tipo junto e por WhatsApp. (E.1) 

 

A convergência e interatividade proporcionada pelos recursos tecnológicos é parte 

integrante da sociabilidade dos jovens, que não veem seus relacionamentos interpessoais sem 

a mediação desses recursos.  

Além disso, o “estar presente” é central na vida dos adolescentes investigados. Estar 

longe ou não estar presente online inexiste. É preciso estar acessível em qualquer momento ou 

estar sempre com o outro. Sobre isso, Pooli (2009, p. 03) alerta que  

 

A tecnologia tem transformado de maneira significativa a cultura, enquanto 
produção de significado, no mundo contemporâneo. Através dos meios 
eletrônicos que se exponenciam pelas tecnologias informacionais, os 
significados se espraiam pelo tecido cultural fazendo com que cada ponto 
nodal dessa imensa rede neurônica de difusão e imposição de sentidos, 
processe interpretações, construa novos imaginários, produza novas 
identidades através de movimentos de formação e deformação da realidade 
cotidiana. 

 

Os jovens participantes da pesquisa parecem estar vivenciando novas formas de 

sociabilidade, uma nova realidade cotidiana que, permeada pelos recursos digitais, produz 

novas formas de se relacionar e de se comunicar.  

A Sociedade da Informação, como definido por Castells (2000), não é uma questão 

tecnológica, mas uma questão de transformação social. Se para as gerações passadas a internet 

é uma ferramenta, para os jovens participantes da pesquisa ela é um artefato cognitivo que faz 

a mediação em todas as suas atividades, em especial, as atividades sociais. Não há 

materialidade, território ou tempo e o virtual é um elemento concreto nas redes de 
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significações desses jovens. Por essa razão, os adolescentes participantes da pesquisa não 

apontam diferenças entre relações/comunicações pessoais e/ou dadas na rede, uma vez que 

novos sistemas de representações, de construção de identidades e de sociabilidade são 

estabelecidos nesse ambiente.  

Essas novas formas de socialização vão ao encontro com as representações que os 

professores dos adolescentes participantes da pesquisa compreendem como sociabilidade. Na 

primeira fase do estudo encontramos relatos dos professores participantes sobre uma 

dependência tecnológica dos adolescentes em todas as suas ações cotidianas e apatia em 

relação à escola. Nessa etapa do estudo, encontramos, em diversos momentos, embates entre 

pais, professores e direção que questionam os jovens sobre os usos que fazem das tecnologias 

digitais, sem a compreensão necessária desse novo momento por eles vivenciado. 

É, ela acha que ela tem autoridade de pegar o celular pra ela e não devolver 
[...]. 

A escola não sabe, é lógico que a escola não sabe... você fala que eu vou... 
“professora, eu posso pegar o celular pra ver não sei o que?” Ela já dá um 
grito na tua cabeça “guarda isso, senão eu pego e entrego pra (direção) aí 
só o seu pai pega e não sei o que”. (E.1) 

No começo do terceiro ano, aí veio a coordenadora, veio com a lista dos 
combinados, que eles falam, né, meio que uns combináveis com as leis que é 
pra gente seguir e tal, que é constitucional. Aí nele “tava” escrito lá que na 
sala de aula era proibido, por lei, o uso de aparelho, eu nunca vi isso na 
minha vida, isso já passou já... (E.5) 

Constatamos que há diferenças nas formas de socialização e acesso à informação 

mediada pelas tecnologias entre os jovens e os seus professores. Parece haver uma mudança 

em curso em que os jovens não se movimentam em direção à informação, mas o fluxo de 

saberes chega até a eles e, portanto, a escola deixa de fazer sentindo enquanto instituição que 

trata o conhecimento de forma verticalizada. O rompimento de padrões tradicionais de 

sociabilidade e acesso à informação recai sobre como o conhecimento é transmitido e 

produzido. Hoje não tratamos somente sobre como a informação é transmitida linearmente, 

mas como ela é construída e difundida no coletivo (WHELLER; BOULOS, 2007; ROMANÍ; 

KUKLINSKI, 2007; COUTINHO, 2008; PRETTO, 2010). Não se trata mais de apenas 

comunicar saberes, mas reconstruir o que circula e da mudança de foco do individual para o 

coletivo.   

As ações comunicativas e de produção empreendidas por meio das tecnologias digitais 

de informar e comunicar tem modificado e também produzido novos significados culturais, 
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representações e interpretações sobre o que é aprender. O embate que visualizamos nesse 

estudo entre os adolescentes e seus professores culmina em representações sociais sobre os 

tipos de usos dos recursos digitais e os seus significados. Se por um lado os professores 

consideram os recursos digitais como complemento à socialização, informação, comunicação 

e aprendizagem, por outro, para os adolescentes as tecnologias são um artefato cognitivo 

mediador em seus processos mentais. 

O celular, por exemplo, intensamente utilizado pelos adolescentes participantes da 

pesquisa, pode ser considerado um artefato cognitivo, uma vez que esse recurso permite ao 

seu usuário novas formas de agir no mundo e de interagir com outro, bem como propiciar que 

o sujeito aprenda algo, seja por meio de sua manipulação técnica ou por meio do seu uso 

simbólico, relacional, para acesso aos produtos culturais e aos conhecimentos circulantes na 

sociedade. Sobre isso, Bruno (2003) aponta que os artefatos cognitivos têm como papel 

primordial fornecer uma ajuda externa à cognição. As habilidades cognitivas desenvolvidas 

pelos indivíduos derivam da capacidade de contar com ajudas externas, com objetos técnicos. 

A cognição humana vai além dos limites individuais, mas inclui o mundo sociocultural 

constituído pela sociedade e pelos artefatos técnicos em uma relação que promove 

transformações cognitivas. 

É preciso haver reconhecimento de que os jovens estão diante de novos processos 

relacionados ao aprender e é preciso habilidades cognitivas para a gestão desses novos 

elementos. Os embates vivenciados pelos adolescentes com os responsáveis pela sua 

formação demonstram que a escola ainda ignora as novas formas de aprender. Segundo Pozo 

(2007, p. 34), há uma nova cultura de aprendizagem em que as tecnologias digitais de 

informar e comunicar criam “[...] novas formas de distribuir socialmente o conhecimento, que 

estamos apenas começando a vislumbrar, mas que, seguramente, tornam necessárias novas 

formas de alfabetização.”. 

Os achados desse estudo em relação às apropriações dos adolescentes sobre as 

tecnologias digitais apontam para a participação desses jovens na cultura digital, com a 

reorganização das relações sociais, das suas representações e do que significa aprender.  Suas 

vivências perpassam, necessariamente, a mediação tecnológica. Mediação tecnológica para a 

socialização e para a construção de saberes. A cultura, enquanto representação e partilha das 

manifestações humanas de um grupo, quando dada no ambiente digital representa práticas 

sociais abertas e descentralizadas. As tecnologias digitais permitem trocas experienciais e de 

conhecimentos entre as pessoas, independente do lugar do mundo e do momento. Isso 
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propicia a expansão de fronteiras socioculturais e rompimento definitivo do tempo e do 

espaço, possibilitando o acesso global e imediato ao conhecimento humano. 

As redes de significação contemporâneas sustentam novas lógicas, novas organizações 

das quais não faz mais parte a dualidade emissor-receptor presente nos primeiros processos 

comunicacionais. Os adolescentes participantes da pesquisa parecem vivenciar essa 

reciprocidade coletiva das ações comunicacionais e se dizem incompreendidos quando 

questionados sobre suas formas de estar/ser na rede e não compreendem o porquê de novas 

práticas de uso das tecnologias não terem espaço na escola. 

A escola ainda não rompeu o tradicional esquema emissor-receptor nos seus processos 

educativos. Persiste nas práticas pedagógicas a polarização do ato comunicativo entre 

emissor/professor responsável por formular a mensagem/conteúdo e os alunos que são os 

receptores passivos dessas informações, sem a interação entre os participantes do processo. 

Fora da escola os alunos estão adaptados à novas dimensões comunicacionais não condizentes 

com a atual realidade das escolas brasileiras. Contudo, cabe apontar que se apropriar das 

tecnologias digitais e participar de práticas sociais/comunicacionais pode não significar 

apropriação para usos formativos.  

Embora os adolescentes participem desses novos contextos, não temos garantias de 

que saibam fazer a mediação adequada entre o conteúdo científico e o que encontram na rede. 

Aprendizagem de conteúdos escolares pede a mediação docente que considera como o 

adolescente aprende e que, efetivamente, garanta a ele não apenas a autodidaxia tecnológica, 

mas autodidaxia cognitiva (DUARTE, et al. 2012). 

 Adquirir, interpretar, analisar, compreender e comunicar os saberes que circulam na 

rede, bem como agir sobre eles construindo novos conhecimentos exige protagonismo do 

aprendiz. A escola deve avançar em práticas pedagógicas pautadas na transmissibilidade de 

informações para uma educação que ensine o seu aluno a aprender, com ou sem as 

tecnologias digitais, a ter consciência de suas estratégias de aprendizagem e a tomar 

consciência acerca de sua autonomia na construção de saberes.  

 

9.2 Eixo 2: Usos formativos das tecnologias digitais pelos participantes da pesquisa 

 

Esse eixo trata sobre usos formativos das tecnologias digitais pelos participantes da 

pesquisa, dentro ou fora da escola. Nesse momento cabe esclarecer que, para se chegar a algo 

mais sólido sobre as estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais 

do Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos, 
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contamos com dois momentos: a entrevista aberta nos moldes do método clínico (PIAGET, 

2007), bem como uma proposição de atividade prática. 

Essa conjunção de estratégias de coletas de dados foi necessária, pois observamos que 

para a compressão do pensamento do adolescente era preciso vê-lo fazer/trabalhar ativamente 

sobre um objeto do conhecimento. Esse movimento permitiu que caminhássemos para além 

das representações dos adolescentes sobre suas estratégias de aprendizagem e conhecêssemos 

de forma mais aprofundada os usos que fazem dos recursos digitais para o aprender, em 

especial, de conteúdos escolares.  

Assim faremos essa análise em dois momentos: o da entrevista e o da intervenção. 

Iniciaremos pelos dados revelados na entrevista.  

Os participantes da pesquisa, quando abordados com questões acerca da forma como 

estudam as tecnologias digitais, apontam que esperam as informações chegarem até a eles 

sem que exista uma procura ativa sobre o objeto do conhecimento. Os adolescentes parecem 

compreender que o conhecimento está na rede e esperam que esse saber em circulação se 

manifeste nas suas redes sociais e de comunicação.  

Sobre isso, fazemos um contraponto com os dados obtidos na primeira fase do estudo. 

Os professores participantes da pesquisa veem essa postura dos alunos frente às tecnologias 

digitais como de passividade e relacionada, estritamente, para o relacionamento interpessoal 

voltado ao entretenimento.  

Apontamos, no entanto, que não há passividade, mas uma forma diferente de agir 

sobre a informação circulante. Os adolescentes tem consciência sobre a inteligência coletiva 

(LEVY, 2007) presente nas redes. Percebem que a inteligência é algo compartilhado, fruto da 

colaboração entre indivíduos e distribuída via tecnologias digitais. Para os adolescentes 

participantes da pesquisa, a ação sobre os saberes circulantes acontece no feed de notícias das 

suas redes sociais, por exemplo. Essa lista, constantemente atualizada e infinita em conteúdo, 

garante ao usuário acesso tanto às suas redes de contato e publicações de ordem pessoal, a 

questão da sociabilidade tratada anteriormente, como publicações de páginas que o usuário 

segue, compartilhamentos, eventos, enfim, conteúdos que chegam até a eles por meio de sua 

rede de contatos e de interesses estabelecidos previamente. Tomando os saberes advindos de 

processos de cognição distribuída, os adolescentes elaboram, interpretam e modicam a 

informação, lançando outros saberes na rede, diferentes daqueles inicialmente dados. 

Nesse sentido, observamos que a ação do sujeito sobre os saberes se dá por duas vias: 

acesso constante às redes, o que vai ao encontro dos dados obtidos na etapa anterior quando 

relatam que o celular sempre está presente com a rede propiciando um constante fluxo de 
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dados, e uma posterior ação sobre esses saberes distribuídos quando agem sobre ele no 

sentido de modificá-lo e transmiti-lo novamente na rede. 

Nossas percepções sobre esses dados indicam um movimento presente nas falas de 

todos os participantes da pesquisa que apontam para evidências de cognição distribuída. 

Como já apresentado neste estudo (p.24), o conceito de cognição distribuída nos diz 

que a cognição é indissociável da interação/ação com o mundo e se alimenta da interação 

entre humanos e máquinas. Sendo assim, a construção do conhecimento não está centrada no 

indivíduo, mas na relação indivíduo-indivíduo e/ou indivíduo/ferramenta e que se dá de forma 

colaborativa.  

Assim, nos termos da cognição distribuída, há representações internas do sujeito, já 

construídas na sua existência, e externas advindas do meio social. É na interação que se dá a 

transformação. A cognição não está circunscrita ao sujeito, mas na interação com elementos 

que este sujeito opera. 

Como exemplos desse processo, citamos excertos das falas dos adolescentes 

participantes da pesquisa que evidenciam características de cognição distribuída e a 

explicação da condução da entrevista. 

 

E.1: 

 

Normalmente eu nem espero porque eu não sei que o negócio chegou. 
O negócio chega antes. Eu nem sei que o negócio apareceu e ele já 
chega aqui. 
Raramente... eu sou mais assim, que nem esse negócio do vestido, que 
todo mundo fica “eu vejo branco e dourado”, “eu vejo não sei o 
que”, “eu vejo”, aí em todos os grupos “tava” eu vejo, eu vejo, eu 
vejo e eu falei “gente, do que vocês “tão” falando?” Aí veio aquele 
monte de imagem e eu acordei no meio do caminho, sabe, aí eu só 
mandei assim: “eu vejo azul e preto, “tá” errado, o que eu “tô” 
vendo?” 
Ninguém tem capacidade de ir na internet procurar, mas todo mundo 
tem a capacidade de perguntar. Aí o áudio chegou e eu já passei pra 
um monte de gente, e aí todo mundo “o que é, o que é, o que é?”. E 
chegou uma mulher com áudio explicando o porquê que era no 
WhatsApp.  
É a retina...Aí eu nem sei se eu tenho mais o áudio, mas a mulher 
explicou e ela pesquisou para explicar, que tem esse povo também que 
pesquisa pra passar para o mundo o negócio. 
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A entrevistada E.1 nos relatou uma situação que ela vivenciou sobre a imagem de um 

vestido que gerou uma série de debates sobre o por quê de pessoas enxergarem a mesma 

imagem com cores diferentes21. A participante da pesquisa usou esse exemplo para ilustrar 

nossas perguntas acerca de como aprendem com as tecnologias digitais fora do ambiente 

escolar. No caso específico, a aprendizagem ocorre inicialmente de forma não ativa, ou seja, o 

conhecimento na rede em algum momento vai chegar até o sujeito e, a partir desse momento, 

esse saber será elaborado, internalizado e repassado em processo indefinido.  

Salomon (1997), um dos principais teóricos do conceito subjacente à distribuição da 

cognição, aponta que a cognição ocorre na mente do sujeito em conjunto com o meio social e 

físico que o cerca. Para o autor, a cognição não é um aspecto isolado dentro do indivíduo, mas 

está estendida entre seus pares, culturas e ferramentas, dentre essas as tecnologias digitais.  

Assim, nem todos os casos de cognição distribuída tem a mesma natureza, mas 

“compartilham uma qualidade importante: o produto da parceria intelectual que se dá a partir 

da cognição distribuída entre indivíduos ou entre indivíduos e artefatos culturais consiste de 

uma articulação, e não pode ser atribuído a um ou outro parceiro.” (SALOMON, 1997, p. 112, 

tradução nossa). 

A seguir um excerto da fala do adolescente participante da pesquisa que ilustra essa 

situação: 

Não, ele (o conhecimento) “tava” circulando. Por exemplo, assim, 
circulando geral e até que você vê e você vai compartilhar com seus amigos 
também. Você vê de outros amigos, aí você acaba querendo compartilhar 
com os seus amigos. 
Não é uma coisa que eu procuro, geralmente é que você acaba encontrando 
por...por exemplo, por mero destino, vamos dizer assim. 
É porque é muita gente usando a mesma rede, pode-se dizer então que 
acaba sendo... você não precisa mais procurar, vamos dizer assim nesses 
termos, a coisa acaba chegando em você. 
Ah, geralmente vem de páginas, outras pessoas acabam compartilhando 
essas coisas de páginas, aí você acaba compartilhando também.  
Chega através de grupos ou de amigos mesmo. Se você tiver o interesse você 
vai acabar aprendendo. (E.3) 

A participante E.4 também aponta a aprendizagem a partir do que está em circulação 

na rede. A percepção da aluna participante é a de que os saberes estão em circulação e, 

posteriormente, por uma atitude que demanda interesse pelo assunto em circulação, há 

                                                 
21 Matéria relacionada disponível em: <http://g1.globo.com/tecnologia/noticia/2015/02/azul-e-preto-ou-branco-e-
dourado-vestido-polemico-quebra-internet.html>. Acesso em 10 nov. 2015. 
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atividade e implicação em aprendizagem. A tecnologia nesse contexto é um importante 

elemento na distribuição da cognição.  

A seguir a fala da participante da pesquisa: 

 
Como tem as páginas que postam a todo o momento, às vezes eu acho algo 
interessante, eu compartilho, eu marco alguém ou eu salvo e mostro pra 
pessoa quando elas não estão online.  
Então, quando eu fico sabendo de algum assunto é normalmente quando eu 
estou só observando o Facebook, aí se eu interessar mesmo eu procuro, 
senão, eu vejo o que está ali e pronto, passou, ou eu compartilho, às vezes 
não...  
Uma coisa que eu achei interessante foi uma campanha sobre a tatuagem no 
olho na parte branca. Eu vi várias pessoas postando a foto do procedimento 
que fizeram, aí eu procurei saber como que é, mas só por questão assim, eu 
acho legal a tatuagem porque é desenho e combina com meu hobby, aí eu 
pesquisei, aí depois já abriu portas pro desenho em si, vários tipos de 
desenho aí eu encontrei vídeo no Youtube, eu encontrei matérias de 
desenhistas, fotos, tutorial,  tudo isso por ter pesquisado alguma coisa do 
olho.  

 
 

Sobre a transformação relatada pela participante acerca do saber inicial encontrado, 

para o que foi significativo e culminou em aprendizagem, sendo essa aprendizagem composta 

de um saber diferente do que primeiramente teve contato, trazemos Hutchins (2000, p. 01-02) 

em seus estudos de observação da atividade humana em que encontra três tipos de 

distribuição dos processos cognitivos: 

Os processos cognitivos são distribuídos pelos membros de um grupo social, 
os processos cognitivos são distribuídos de forma que a operação do sistema 
cognitivo envolve coordenação entre estruturas internas e externas (materiais 
e ambientais), e os processos são distribuídos temporalmente de modo que 
os resultados de eventos iniciais podem transformar a natureza dos eventos 
posteriores.  

 

Assim sendo, os saberes que circulam podem se transformar de sua forma original 

para eventos posteriores de diferentes naturezas. O cooperativo entre as pessoas, que 

transforma o saber inicial em outro e materializa esse saber por meio dos artefatos cognitivos, 

é o que propicia processos de distribuição da cognição. E esse é um dos aspectos sobre o qual 

se debruça os estudos sobre cognição distribuída: compreender como indivíduos e artefatos se 

coordenam dentro de um processo que é distribuído.  

Os entrevistados também apontam falta de curiosidade sobre saberes que eles 

denominam como notícias. Ao que parece essa ausência de curiosidade resulta do 
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entendimento de que as informações estão em circulação e que, em algum momento, o que é 

relevante para eles ou algo que lhes despertará curiosidade, estará à disposição.  

Quando surge um saber que vai ao encontro das representações prévias dos sujeitos, há 

o relato sobre “trabalhar a notícia”, que significa procurar outras fontes, lapidá-la, modificá-

la, adaptá-la ao que lhe convém e novamente devolver esse saber, agora modificado, na rede.  

Segue a fala do adolescente sobre esse ponto: 

Eu não tenho curiosidade de buscar notícias. E a partir do momento que 
surge um assunto e falo: “ah eu quero aprender sobre esse assunto”, eu não 
eu falo assim: “eu quero buscar uma notícia”, não, eu não quero buscar 
uma notícia, eu quero entender o que... Eu espero chegar, aí desperta minha 
curiosidade a partir do que desperta a curiosidade, aí eu vou atrás. Pela 
rede chega... Facebook chega demais (informações), chega pelo WhatsApp, 
o pessoal passa informação demais também; chega uma bomba de 
informação. Eu me considero um pouco preguiçoso na hora de buscar uma 
notícia, né, eu não vou buscar, a notícia chega e eu trabalho ela. (E.5) 

Ah, chega até em mim, acho que eu não tenho vontade de pesquisar. (E.6) 

Ah na escola ou quando eu “tô” lendo alguma coisa que chega no celular e 
aí costumo pesquisar se eu tiver interessada. (E.8) 

Cabe apontar que o processo de reflexão do adolescente sobre os saberes circulantes 

depende de sua capacidade de interpretar, comparar, verificar fontes, ponderar e integrar as 

diversas fontes de informação (CRUZ, 2008). Sabemos que essa competência depende de 

uma formação educativa que contemple como o adolescente aprende e que lhe de munição 

para caminhar por esse cenário que é descrito por estes jovens como sendo “bombas de 

informação”. Os recursos digitais são mediadores culturais, instrumentos cognitivos que nos 

inter-relacionam com o mundo, mas para fazer a transposição entre informações aleatórias na 

rede e conhecimento é preciso formação e mediação docente. Bonilla (2002, p. 276) trata 

sobre a inserção das tecnologias no processo educativo e esclarece que 

a inserção das novas tecnologias nos processos educativos não diminui em 
nada o papel dos professores. Antes, o modifica profundamente, constituindo 
uma oportunidade que deve ser plenamente aproveitada. [...] Para habilitar o 
professor a assumir este novo papel, é indispensável que a formação inicial e 
a formação contínua lhes confira um verdadeiro domínio dessas tecnologias.  

Encontramos também dados indicando que os adolescentes participantes da pesquisa 

não são consumidores passivos das informações que lhes são apresentadas, mas há indícios de 

reconstrução desses saberes a partir de questões subjetivas, como o que é individualmente 

interessante. Não é tudo o que chega até o adolescente que é reconstruído ou modificado, mas 



154 
 

 

depende do que ele já conhece ou o que há uma motivação pessoal sobre o saber específico. A 

seguir uma fala que ilustra essa situação, 

 

Não é só que a gente espera chegar, tem pessoas interessadas que vão atrás 
e elas acabam compartilhando com você, então é bem legal isso também. Eu 
gosto de um negócio em específico, então eu pego e acabo compartilhando 
com os meus amigos.  
Ó, eu vou falar: eu entendo bastante sobre a polícia, então eu pego e acabo 
compartilhando com meus amigos e eles falam até que eu entendi mais, que 
não sei o que... porque eu gosto, é uma coisa que eu quero seguir pra minha 
carreira, então...  
Sim, eles (amigos) acabam compartilhando sobre o que eles gostam 
também, então fica todo mundo bem informado. (E.9) 

 

Martins e Castro (2011, p. 621) apontam que as tecnologias digitais potencializam 

outras formas de “[...] funcionamento cognitivo e intersubjetivo. Esses novos aparatos 

medeiam nossa relação com o mundo físico e social, trazendo transformações do olhar, da 

subjetividade e do conhecimento.”. Estabelecendo relações com o processo de cognição 

distribuída temos que, objetos tecnológicos participam ativamente do modo como pensamos e 

que questões subjetivas, representações sobre o que é relevante conhecer de tudo o que nos 

chega cotidianamente perpassam o conhecimento presente na rede e aquele elaborado pelo 

sujeito. Conforme afirma Bruno (2003, p. 193) pensar em tecnologias cognitivas 

“implica redefinir a espacialidade do 

pensamento,  onde  as  fronteiras  modernas  entre  interioridade  e exterioridade, mental 

e  material, sujeito e objeto são problematizadas.”.  

As tecnologias digitais ampliam as nossas habilidades cognitivas, uma vez que a 

mente humana não age e opera sobre o mundo apenas consigo mesma, mas ela conta com 

elementos do próprio mundo e, consequentemente, com os artefatos técnicos. Vigotski (1998) 

apresentou a ideia de que o desenvolvimento acontece em um processo interpessoal e 

intrapessoal. O sistema cognitivo é trazido à existência por meio da interação do sujeito com o 

outro e com artefatos (HUTCHINS, 2000). Nesse sentido, os processos cognitivos encontram-

se internamente (mental) e externamente na interação com outros e com objetos. A 

ideia  central é a de que  as  tecnologias promovem mudanças no modo como 

as  atividades  e  processos  cognitivos são requeridos ou mobilizados e isso promove 

desenvolvimento intelectual. Isso vai ao encontro da perspectiva vigotskiana de 

desenvolvimento humano em que as tecnologias digitais podem ser consideradas como 

artefatos culturais que se interpõem entre o homem e o meio em uma relação de 

reciprocidade, modificando as formas de lidar com o conhecimento e de operar no mundo. 
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Ferreira (2012, p. 111) em uma análise sobre o fenômeno do uso das tecnologias 

digitais aborda o uso da internet por jovens e o desenvolvimento cognitivo na cibercultura. A 

autora nos diz que 

A internet e o suporte empregado para acessá-la promovem práticas socioculturais 
que estimulam o refinamento de competências cognitivas de seus usuários, pois 
estabelecem novas formas de sociabilidade, impulsionam (quando não demandam) 
novos formatos de construção do saber, requerem outras habilidades corporais. 
Constroem, enfim, outro ambiente cognitivo que deve ser levado em conta em 
coordenação com as pessoas que o habitam, a fim de empreender uma investigação 
rica acerca do uso da internet entre os jovens.  

Para compreender melhor acerca da aprendizagem de conteúdos científicos pelos 

adolescentes participantes quando as tecnologias digitais estão presentes, caminhamos com a 

entrevista clínica para questões que levavam os adolescentes a pensarem sobre como sabiam 

se o conteúdo que acessavam, chegava até a eles ou produziam/reproduziam/reconstruíam era 

considerado verdadeiro.   

Nesse momento, encontramos duas situações: quando o conteúdo não estava 

relacionado diretamente à escola, a validação se dava prioritariamente via rede ou via seus 

pares pelos adolescentes entrevistados. No entanto, quando o conteúdo era relacionado ao 

currículo escolar a validação se dava pelo material didático e pelos professores. 

As falas a seguir são respostas de nossos questionamentos sobre como validavam um 

conteúdo ou como sabiam que o saber em circulação, sem relação com o currículo escolar, era 

verdadeiro: 

 Quando é verdadeira é pelos dois. Primeiramente aparece no 
“Whats”, vai um falando pro outro e vai espalhando. (E.2) 

Geralmente procurar em mais de um lugar e tem que ler, tem que ler 
muito. Às vezes não pode ser a mesma coisa que “tá” escrito, da 
mesma forma, mas o sentido é o mesmo, aí por isso tem que ler...você 
pode ler de vários lugares e fazer você mesmo uma própria 
conclusão. (E.3) 

 A validação e síntese do saber acontecem na interação do adolescente com própria 

rede. Os adolescentes tratam a informação nas redes sociais ou por meio da comunicação 

instantânea, advindas de aplicativos mensageiros, como o Whatsapp, e sintetizam esse saber 

em acordo com o que já conhecem e com o que querem conhecer. 

A inteligência coletiva perpassa as falas dos adolescentes no uso das ferramentas da 

Web 2.0, que com a sua natureza social e participativa, promove situações de aprendizagem 
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que se distanciam daquelas que os adolescentes participantes encontram na escola. 

Vislumbramos, assim, espaços novos de construção do conhecimento, onde todos detém 

saberes e onde todos são considerados participantes na emissão e recepção de informações e 

sentidos. Sobre essa nova formação sociocultural, Veloso e Bonilla (2015, p. 6) explicitam 

que 

Esta formação sociocultural rompe com a dinâmica informacional baseada 
na relação “um para todos”, própria do modelo broadcasting, 
potencializando a troca “todos para todos”, onde todos podem ser autores e 
coautores das mensagens, quase em tempo real, independente de distribuição 
geográfica e da diferença de horários. É o meio propício para que cada 
indivíduo possa ser, ao mesmo tempo, emissor e receptor de informações e 
sentidos.  

Já quando questionados sobre saberes relacionados aos conteúdos escolares, o 

comportamento manifestado para a validação do conhecimento muda e passa do saber social 

circulante nas redes e no grupo para o material didático ou o professor.  

Esse comportamento manifestado pelos adolescentes participantes da pesquisa parece 

indicar questões de representação social, uma vez que indicam a escola como único lugar 

legítimo para aprender conceitos escolares/científicos. Há uma desconsideração pelos 

adolescentes participantes de validação dos saberes pela rede ou pelo grupo quando pensam 

em conteúdos escolares. No decorrer das entrevistas, as estratégias de aprendizagem 

declaradas pelos adolescentes mudavam consideravelmente quando alternávamos de saberes 

escolares para saberes não escolares. As falas seguintes revelam as estratégias relatadas pelos 

adolescentes em processos de aprendizagem com as tecnologias digitais quando os conteúdos 

são escolares: 

 

Aí você pega o livro porque é uma ferramenta de comparação também. Você 
pega porque sabe que está certo, o livro já serve pra você... (E.5) 
 
Porque talvez eu já li ele na escola, já estudei, aí a professora pede pra 
fazer um trabalho, aí eu sei que aquilo é verdade porque eu estudei na sala. 
(E.8) 
 
Ah, não é porque o livro é uma coisa concreta, né? Por que foi pesquisado 
antes, foi editado, fez tudo certinho. (E.9) 

 

Como observado, a validação não envolve reflexão, mas comparação. Se o saber em 

questão estiver presente no livro didático ou se o professor aponta que está correto o processo 

se fecha. Diferentemente, quando temos o conteúdo da rede e ação dos adolescentes sobre 
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esses saberes circulantes parece haver uma continuidade de atitudes que visam o aprender. 

Como exemplo: 

 
Porque qualquer coisa, mesmo que você for procurar uma coisa e acabe não 
sendo o que você procurava, você vai aprender sobre ela também. (E.3) 
 
Algumas vinham (informações) como qualquer notícia, vinha da pessoa do 
nada, aí eu me interessava e procurava, aí, tipo, eu achava um desenho 
novo, tipo “incrível! quero fazer igual!”, aí vou indo na tentativa, na 
tentativa e aprendo.  
Com as músicas, eu pesquiso a tradução, um jogo... a maioria dos jogos são 
inglês aí já aprende o significado das palavras... Aí também tem quando eu 
falo nesses jogos a comunicação vai... pessoas do país e também fora do 
país. Você vê eles conversando entre si, às vezes, eles não sabem que a gente 
é brasileiro e troca ideia. Às vezes dá pra trocar ideia com eles também. 
Jogando até outras línguas dá pra aprender. Espanhol eu faço curso eu 
pesquiso alguma coisa extra, alemão eu começo a escutar música alemã.  
E japonês mesmo eu e minhas amigas, a gente aprende sem querer, você vai 
percebendo sozinho, você vai percebendo... (E.4) 
 

 
A lógica que pauta a educação escolar, e que os adolescentes participantes da pesquisa 

vivenciam diariamente, se relaciona com modelos pedagógicos tradicionais, centrado no 

professor, na transmissibilidade de informações e na linearidade. No entanto, fora da escola os 

adolescentes vivenciam modelos abertos de aprender, em que eles são receptores, emissores e 

produtores de saberes. É nessa transição, entre vivências dentro e fora da escola, que os 

adolescentes se encontram e se perdem em seus processos de aprender. Fora da escola o 

adolescente controla suas estratégias de aprendizagem, mas no ambiente escolar esse controle 

é suprimido e o adolescente tem que se adequar ao modelo escolar. 

Essa situação parece fazer com que os adolescentes mobilizem diferentes estratégias 

de aprendizagem quando em situações de aprendizagem diversas, mas que desconheçam 

como aprendem, com ou sem recursos tecnólogos. Matlin (2004) se refere à metacognição 

como o conhecimento que o sujeito tem de seus próprios processos cognitivos, ou seja, a 

consciência e controle sobre os processos cognitivos. Os jovens do estudo desconhecem como 

aprendem e caminham entre saberes por meio de representações sociais sobre o aprender que 

se pautam no ensino tradicional, mas na prática cotidiana, experenciam novas aprendizagens. 

Acerca disso, a entrevista clínica revelou que apesar dos adolescentes participantes 

apontarem que aprendem com as tecnologias digitais quando a dimensão do saber é social, ou 

seja, não relacionado à escola, tem inseguranças sobre o aprender conteúdos escolares com os 

recursos tecnológicos. Isso indica que a escola não tem oferecido ao aluno uma formação que 
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compreenda as suas trajetórias cognitivas e que o leve a fazer a mediação adequada entre o 

conteúdo encontrado na rede e conteúdo escolar/científico.  

Lançamos aos adolescentes participantes uma questão hipotética, na qual os 

colocamos em uma situação escolar em que teriam que tirar uma boa nota para não reprovar 

em uma disciplina. Nas suas respostas observamos que os participantes da pesquisa 

demonstraram descrédito no seu aprender com tecnologias digitais e validaram, mais uma 

vez, o modelo escolar instaurado: 

Eu não vou tirar a opção de que na internet você não aprenda também, mas 
com certeza acho que nos livros aprenderia mais. (E.3) 

Ah porque lá (no material didático) “tá” explicando acho que tudo já. (E.6) 

Por que o livro é uma coisa concreta, né? Por que foi pesquisado antes, foi 
editado, fez tudo certinho... (E.9) 

 
Contraditoriamente os adolescentes participantes delegam ao material didático o que 

eles próprios fazem na rede cotidianamente, como pesquisar, editar e transformar o saber em 

circulação em algo concreto, que vai ao encontro de seus conhecimentos prévios e o que 

almejam aprender sobre os saberes que circulam. E, apesar de acreditarem que se sairiam 

melhor em uma avaliação escolar sem os usos das tecnologias digitais, quando damos a eles 

escolhas perguntando-lhes sobre suas preferências de aprendizagem, as tecnologias digitais 

voltam a aparecer com argumentos que vão ao encontro da aprendizagem individualizada e da 

hipertextualidade. Como exemplos:  

Quando é uma coisa que eu não entendo, eu procuro na internet, mas a 
professora vai cobrar o que “tá” no livro [...] Não vai... pode ter coisa que 
não vai ser coerente com o que “tá” na apostila, então ela pode pedir coisa 
que eu não tenha estudado porque é muita coisa na internet. (E.1) 

Os livros, aí se eu não entendo alguma coisa, aí eu vou para as tecnologias. 
(E.2) 

Você lê num site, passa pra outro, vê tipo, vê o que tem de parecido com um 
e os outros também, aí você pega tudo e faz a sua própria conclusão com 
suas próprias palavras. (E.3) 

É uma maneira muito mais fácil, mais rápido, vai ser mais rápido. Eu posso 
pegar uma aula aqui (youtube) e se eu perceber que a aula “tá” muito 
“facinha” eu já posso ir pra uma aula avançada. (E.5) 
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Observamos que os adolescentes parecem vivenciar dois momentos de construção de 

saberes, que acontecem dentro e fora da escola. São situações distintas sobre o aprender, um 

processo que parece ser transicional ou indícios de mudanças cognitivas em curso que a 

escola ainda desconsidera em seus processos. A escola também deve entrar em processo de 

transição, de quebra de paradigmas teórico-metodológicos tradicionais que orientam as 

práticas pedagógicas atuais para trabalhar uma formação que leve o aluno a definir e regular 

seus próprios processos de aprender. É preciso que a mudança cultural que acontece no 

mundo adentre a escola e que as tecnologias digitais sejam vistas como instrumentos do 

pensar e de desenvolvimento sociocognitivo. 

Consideramos que o aprender é um processo estendido para além dos muros escolares 

e, portanto, acreditamos que esforços devem ser empreendidos para que vivências, práticas e 

estratégias de aprendizagem dos adolescentes fora do ambiente escolar sejam integradas às 

práticas pedagógicas. 

No momento desse estudo, os adolescentes caminham por dois universos, divergentes 

em suas práticas de acesso e tratamento dos saberes, e tentam se adequar quando mudam 

estratégias de aprendizagem para corresponderem ao que a escola espera deles.  

A representação social que os adolescentes possuem sobre o aprender vai ao encontro 

dos pressupostos teórico-metodológicos lineares e centralizados, mas vivenciam 

cotidianamente aprendizagens que se dão de forma plural e descentralizada. No entanto, como 

os adolescentes não tem uma formação que os levem a refletirem sobre seus processos de 

aprendizagem, consideram que as aprendizagens fora da escola não são válidas para conceitos 

escolares.  

Podemos, aqui, retomar as funções essenciais das representações sociais delineadas 

por Abric (1994), em especial, a função de orientação e a função justificadora. Pela função de 

orientação, as representações dos adolescentes sobre aprendizagem escolar determinam as 

suas condutas e comportamentos frente a situações de aprendizagem com as tecnologias 

digitais. Como a representação que prevalece é a de que aprender é um processo linear e 

centralizado, não consideram que podem aprender conteúdos escolares/científicos com a 

mediação das tecnologias digitais, da mesma forma como aprendem outros saberes não 

relacionados ao ambiente escolar. Pela função justificadora, que dá ao sujeito as bases de 

significação para que justifiquem tomadas de atitude e comportamento, os adolescentes 

mudam suas estratégias de aprendizagem dentro e fora da escola. 

Outra questão significativa encontrada nos argumentos dos adolescentes participantes 

é a centralidade do computador apenas quando se trata de trabalhar conceitos escolares. No 
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cotidiano, os adolescentes usam, prioritariamente, o celular, mas quando tratamos de usos 

pedagógicos das tecnologias digitais, o uso do computador é mais destacado.  

Nas falas dos adolescentes observamos que o uso do computador para tratar conteúdos 

escolares está relacionado ao fato de que a escola solicita a sistematização material dos 

saberes elaborados pelos adolescentes de uma forma organizada e linear. Isso se dá com a 

utilização de programas específicos, como editores de texto, por exemplo. 

Os adolescentes apontam que a escola pede o resultado/síntese do estudo e, portanto, é 

necessário imprimir ou preparar apresentações. Quando os adolescentes tratam sobre 

aprendizagem de conteúdos não escolares, o celular é mais presente, uma vez que o 

conhecimento não precisa ser “provado” à escola e a síntese do pensamento é materializada 

nas produções online, via compartilhamento, ou seja, os jovens agem sobre os saberes 

distribuídos modificando-os e transmitindo-o novamente na rede. 

Os excertos a seguir demonstram a posição do computador nas estratégias de 

aprendizagem mobilizadas pelos adolescentes quando se trata de conteúdos escolares:  

Eu não gosto de computador, eu gosto mais...eu sou acostumada com o 
celular. Só venho imprimir, porque eu não gosto de mexer no computador, 
mas quando é coisa de montar no Word, essas coisas assim, tem que vir 
aqui. (E.1) 

O computador é só se for algum trabalho da escola. (E.2) 

No computador é o momento que eu sento e falo assim “vou fazer um 
trabalho de escola” e o celular não “tô” fazendo só o trabalho de escola. E 
no computador tem só o trabalho de escola, tipo “vou sentar aqui vou usar o 
dispositivo do Office, da Microsoft e vou fazer um trabalho”. É o momento 
que eu foco, é o computador. (E.5) 

Ah, eu nem ligo o computador só o meu celular mesmo. [...] Só quando 
precisa fazer trabalho aí eu vou no computador. (E.8) 

 

Para melhor elucidar as estratégias de aprendizagem mobilizadas pelos adolescentes 

participantes da pesquisa quando se trata de conteúdos científicos, propusemos uma atividade 

prática no computador. Como já dito, de forma, geral os adolescentes participantes 

expressavam que para estudar conteúdos escolares utilizavam, prioritariamente, o 

computador. Assim, pedimos que demonstrassem no computador como estudavam para um 

conteúdo escolar específico. Esse conteúdo era escolhido pelos participantes da pesquisa e 

com a pesquisadora de acordo com o que mais significativo, na opinião deles, estava sendo 

tratado na escola. 
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Em um processo de observação passo-a-passo de como os adolescentes nos 

explicavam suas estratégias de aprendizagem no computador chegamos a etapas que se 

assemelham muito entre os adolescentes participantes do estudo. Seguem as descrições das 

atividades que categorizamos em etapas: 

 

Quadro 4: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.1) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo professor/livro didático (Biologia � divisão 

celular) 

Fase 2: Na página Google, o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento. Segue ordem dos links que surgem. 

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abas abertas, mas prioriza sites educacionais. 

Fase 4: Validação no material escolar. 

Fase 5: Montagem de texto por meio de síntese do conteúdo encontrado na rede.  

 

O adolescente trata sobre um conceito da Biologia, a divisão celular. No primeiro 

momento, o adolescente acessa a página Google e faz uma busca por “divisão celular”. 

Posteriormente, o adolescente abre as páginas na ordem que aparecem, sem critérios de 

escolha relacionados à fonte, por exemplo. 

Em um segundo momento, o adolescente faz uma leitura flutuante e rápida das páginas 

abertas, mas observamos que apenas páginas que tem caráter educacional são mantidas. É 

nesse momento que o adolescente busca o material didático da escola e confere itens 

presentes nas páginas e no material, em um processo de validação ao que encontrou na rede. 

Por fim, o adolescente elabora uma síntese, nos mostrando que estudaria para uma 

prova a partir daquele material ou entregando em forma de trabalho para o professor da 

disciplina. 
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Quadro 5: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.2) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo professor/livro didático (Biologia � Obesidade) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem. 

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas 

Fase 4: Validação no material escolar. 

Fase 5: Procura por documentários sobre a temática no youtube. 

Fase 6: Montagem de slides por meio de recortes de trechos das páginas e produções próprias.  

Fase 7: Construção de uma apresentação em slides, para impressão, a partir de uma leitura 

totalmente deslinearizada na tela do computador. 

 

O adolescente E.2 nos apresenta como desenvolve a temática “obesidade” quando 

estuda no computador. No primeiro momento, o adolescente acessa a página Google e faz 

uma busca pelo termo “obesidade”. Posteriormente, o adolescente abre as páginas na ordem 

que aparecem e faz uma leitura flutuante, indicando trechos que vão ao encontro do que 

procura.  

Nesse momento, o adolescente valida o conteúdo encontrado na rede no seu material 

de referência escolar e nos diz que para compreender melhor o conteúdo acessa vídeos no 

Youtube sobre a temática, em geral, documentários. 

O adolescente, então, segue para o programa Power Point e elabora slides que trazem 

trechos que considerou significativos encontrados nas páginas inicialmente pesquisadas e 

trechos produzidos por ele. O adolescente aponta que essa apresentação seria tratada em sala 

de aula ou como base para estudos. 
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Quadro 6: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.3) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo professor/livro didático (Violência no Brasil) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial. Segue ordem dos links 

que surgirem. 

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas. Após a leitura flutuante o participante seleciona 

apenas sites que vão ao encontro da temática, de forma bastante específica.  

Fase 4: Validação no material escolar. 

Fase 5: Procura por vídeos educativos sobre a temática. 

Fase 6: Montagem de texto por meio de síntese de trechos das páginas e conceitos presentes 

nos vídeos acessados.  

Fase 7: Construção de um texto linear a partir de uma leitura deslinearizada na tela do 

computador. 

 

A temática abordada pelo adolescente E.3 é “Violência no Brasil”. Para tanto, o 

adolescente vai até a página Google, digita o tema e abre páginas, na ordem que surgem, e faz 

uma leitura flutuante, destacando o que vai ao encontro do que procura. 

Para validar o saber, procura referências em seu material escolar e em vídeos 

educativos, encontrados por meio da ferramenta de pesquisa de vídeos na página do Google. 

Como síntese do processo, o adolescente constrói um texto com elementos presentes 

nas páginas e vídeos acessados. 

 

Quadro 7: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.4) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo professor/livro didático (Comunismo) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento inicial. Segue ordem dos links que surgirem. 

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas com prioridade para sites educacionais e 

Wikipédia. 

Fase 4: Montagem de texto por meio de síntese de trechos das páginas.  
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Fase 5: Construção de um texto linear a partir de uma leitura totalmente deslinearizada na tela 

do computador. 

 

O conceito trabalhado pelo adolescente E.4 é “Comunismo”, que faz uma procura na 

página Google pela temática e segue a ordem dos links, sem critérios pré-definidos nesse 

primeiro momento. 

Em seguida, o adolescente faz uma seleção apenas de páginas educacionais 

encontradas na busca inicial e as mantém juntamente com a página Wikipédia.  

Diferentemente dos participantes da pesquisa que procuram validação no material 

escolar, o participante E.4 não confere/compara as informações encontradas na rede com o 

seu material escolar, mas aponta que confia nos saberes que constam de sites educativos e do 

Wikipédia.  

A finalização do processo é a construção de um texto linear, com recortes variados das 

páginas selecionadas segundo os seus critérios de confiabilidade.  

 

Quadro 8: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.5) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo professor/livro didático (Crise de 29) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem. 

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas priorizando sites educacionais: seleção de 

páginas específicas que mais vão ao encontro do conceito estudado. 

Fase 4: Procura por fóruns educacionais sobre o assunto. Exemplo: 

http://forum.outerspace.com.br/index.php?threads/crise-de-29.151147/ 

Fase 4: Validação no material escolar. 

Fase 6: Montagem de slides por meio de síntese dos textos encontrado na rede e informações 

do fórum.  

 

Para trabalhar a temática “Crise de 29”, o adolescente E.5 digita na página Google a 

temática e abre as páginas que surgem na busca, sem critérios iniciais. Após essa etapa o 

adolescente prioriza sites educacionais e faz um refinamento apontando páginas que, segundo 

os seus critérios, vão mais ao encontro da temática pesquisada.  
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Para aprofundar e compreender melhor a temática, o adolescente procura por fóruns de 

discussão e nos diz que sites desse tipo são ideais para tirar dúvidas e trocar informações, caso 

haja dificuldade na compreensão do material encontrado por meio das páginas de busca.  

O adolescente E.5 também valida confronta os saberes que encontrou na rede com o 

material escolar, conferindo se as informações se repetem. A partir da validação, o 

adolescente faz montagem de slides com recortes de das informações selecionadas das 

páginas e de informações presentes nos fóruns. 

 

Quadro 9: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.6) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pela pesquisadora juntamente com a participante 

(Biologia � bactérias) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem. 

Fase 3: recorte e colagem de trechos aleatórios, sem refinamento.  

 

O adolescente E.6 tem uma estratégia menos elaborada para o estudo dos conceitos 

escolares com o computador em relação aos outros adolescentes entrevistados. Após uma 

discussão sobre o currículo escolar dos adolescentes, definimos a temática “bactéria” para o 

estudo. 

O adolescente pesquisou o conceito na página Google e abre várias páginas. Sem 

realizar leitura ou análise dos conteúdos presentes na rede, empreende a ação de recortar e 

colar de trechos aleatórios. 
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Quadro 10: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.7) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pela pesquisadora em conversa com a participante da 

pesquisa (Dengue) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem. 

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas e recortes de trechos das páginas. 

Fase 4: Montagem de texto por meio de recortes dos artigos encontrados na rede.  

 

Assim como o adolescente E.6, o participante E.7 também passa por menos fases na 

construção de uma síntese final acerca do conteúdo escolar. 

O adolescente procura pela temática “Dengue” na página Google e abre várias páginas 

consecutivas, mas realiza uma leitura flutuante das páginas abertas antes de fazer recortes de 

trechos na íntegra para a montagem de um texto final. 

 

Quadro 11: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.8) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo professor/livro didático (Cerrado) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem.  

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abas abertas. Seleção de dois sites de onde retira trechos 

na íntegra sobre o conteúdo trabalhado. 

Fase 4: Validação no material escolar. 

Fase 5: Montagem de slides com elementos centrais sobre o conceito trabalhado.  

 

O participante E.8 trabalha sobre a temática “Cerrado” estabelecendo, como primeiro 

passo, uma busca na página Google. Apesar de abrir várias páginas que surgiram da busca, o 

adolescente fica restrito a dois sites, apontando que neles contém os elementos que precisa 

para o estudo do conceito e retira deles trechos pela ação de recorte e colagem em editor de 

texto. 
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Em um segundo momento, o adolescente faz a validação dos recortes com o material 

escolar para, então, elaborar slides com elementos que são centrais segundo o seu julgamento.  

 

Quadro 12: Atividade no computador para verificar estratégias de aprendizagem sobre 

conteúdos científicos (E.9) 

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pela pesquisadora em acordo com o participante 

(desigualdade econômica/social no Brasil e violência) 

Fase 2: No site Google o participante digita a ideia-chave/conceito e, posteriormente, clica 

abrindo novas guias na ordem dos sites que constam na página inicial, independente do site e 

sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem.  

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas. Seleção de apenas uma página e recorte de 

trechos que o participante considera importante. 

Fase 4: Procura por grupos em redes sociais sobre a temática. 

Fase 6: Montagem de texto por meio de síntese dos textos encontrados na rede e das 

discussões em fóruns de redes sociais (facebook) sobre a temática.  

 

O adolescente E.9 inicia a atividade de estudo sobre a temática desigualdade 

econômica/social no Brasil e violência com uma pesquisa na página Google, abrindo diversas 

as diversas páginas que resultam dessa pesquisa. 

Posteriormente, segue para uma leitura flutuante das páginas abertas, mas foca em 

apenas uma e nela parte para seleção e recorte de trechos que considera relevantes para o seu 

aprender. 

O adolescente também nos mostrou que recorre a grupos em uma rede social 

(Facebook) para tratar sobre conceitos escolares. Nesses grupos há fóruns de discussão sobre 

temáticas específicas e que, segundo o adolescente, podem ajudar a sanar dúvidas e 

compreender melhor a temática estudada por meio de troca entre os membros participantes do 

grupo. 

Por fim, o adolescente monta um texto que traz uma síntese dos textos encontrados e 

das discussões na rede social. 

Como explicitado nos quadros descritivos, os adolescentes participantes parecem 

caminhar de forma semelhante quando tratam sobre o conteúdo escolar e a aprendizagem com 

as tecnologias digitais. De forma geral, recorrem a mecanismos de busca e partem para leitura 

das páginas iniciais encontradas no buscador e posterior elaboração de sínteses. Tais sínteses 

se assemelham ao que chamamos de bricolagem. Como aponta Barreto (2007, p. 02), 
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Conhecer e se apropriar dos enunciados alinhavados nos textos paralelos é 
como construir uma bricolagem, onde cada junção de pedaços já existentes 
necessita uma permissão de assimilação no ajuntamento do saber. Esta 
bricolagem só se fecha no infinito, mas é individualizada pelas 
configurações e permissões do conhecer, de cada caminhante, no transcurso 
passear por estes mosaicos. 

Antes do fechamento da síntese final por meio de bricolagem, cinco dos adolescentes 

participantes procuraram validação para as suas produções no material didático, assim como 

relataram fazer nas entrevistas. Compararam e apontaram que a produção final poderia ser 

utilizada para fins de estudo (retomada futura) ou avaliativos.  

Diferentemente de quando apontam aprender por meio dos saberes em rede, quando 

utilizam o computador para aprender conteúdos escolares os adolescentes recorrem ao 

hipertexto, prosseguindo para ações do tipo “recorta e cola”. Mesmo quando recorrem a redes 

sociais, fóruns, vídeos (dois adolescentes procuraram por vídeos e dois por fóruns em redes 

sociais onde encontraram tópicos com as temáticas relacionadas ao conteúdo científico 

investigado) não agem sobre esses saberes, restringindo a ação em fazer uma transposição do 

meio online para o meio impresso. 

 Com conteúdos abertos os adolescentes parecem agir sobre esses saberes e os 

reconstroem em acordo com sua subjetividade e conhecimentos prévios, se apropriam e o 

devolvem para a rede com suas marcas, ou seja, acontece a coordenação entre estruturas 

internas e externas, com eventos iniciais diferentes dos eventos finais, assim como proposto 

pelo conceito de cognição distribuída.   

Apesar da ação sobre o objeto de conhecimento não possuir marcas de autoria 

evidentes, com consequente modificação do conteúdo presente na rede, numa expressão de 

caminhos cognitivos que propiciam aprendizagem, há, de acordo Zart (2014) atualização de 

sentidos quando o caminhar pelo hipertexto se dá por meio de nós que vão ao encontro dos 

objetivos do aprendiz. Acerca disso, Zart (2014, p. 105) aponta que  

 

Quando o adolescente elabora um determinado trabalho empregando os 
recursos do hipertexto, como links, por exemplo, deixa nele marcas de sua 
caminhada, seleciona pontos que vêm ao encontro de seus objetivos para a 
construção de um determinado sentido, e, dessa forma, demarca a sua autoria 
e institui uma nova aura através da atualização de sentidos. 

 

Os dados dessa etapa do estudo indicam que o uso das tecnologias digitais parece 

promover práticas socioculturais que refinam/alteram competências cognitivas. A participação 

do usuário na exploração de ambientes digitais na busca do conteúdo desejado, no consumo 
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desses saberes que circulam na rede e na ação produtiva sobre ele, coloca as tecnologias 

digitais não somente como repositórios de dados e informações, mas elementos mediadores 

que agem diretamente sobre processos cognitivos. 

Os adolescentes apreendem os saberes que circulam na rede à medida que o seu 

pensamento individual encontra nas tecnologias digitais um ambiente aberto, descentralizado 

e dinâmico que propicia a construção, organização e expansão de saberes socialmente 

elaborados. Em acordo com a abordagem da cognição distribuída, os adolescentes agem com 

sua estrutura cognitiva sobre a rede elaborando, interpretando e modificando as informações, 

o que resulta na construção de saberes mais complexos do que possuía inicialmente. Esse 

saber modificado é distribuído na rede, bem como passa a integrar a estrutura cognitiva do 

indivíduo. As tecnologias digitais viabilizam o fluxo de informações até o indivíduo, 

culminando em reorganizações e disseminação das sínteses dos seus pensamentos (re) 

elaborados. Segundo Ferreira (2012, p. 109), 

[...] os humanos agem no mundo físico, que é usado como fonte de 
informação e extensão de nossos próprios sistemas de conhecimento e 
reflexão, de maneira que os ambientes criados ao longo do tempo pelas 
pessoas são essenciais e inseparáveis das habilidades sociocognitivas que 
desenvolvemos. 

No entanto, os dados também indicam que os adolescentes participantes desconhecem 

que aprender deriva de uma ação empreendida por eles próprios no desenvolvimento de 

estratégias para interagir com o meio e não consideram que as aprendizagens construídas nos 

usos cotidianos das tecnologias digitais são válidas. Ainda possuem uma representação de que 

a linearidade e a centralização da educação formal é a maneira “correta” de aprender e, 

portanto, se veem impelidos a mudar estratégias de aprendizagem quando conceitos escolares 

são tratados. Mesmo quando usam o computador para estudar, partem da linearidade e 

exercem pouca ou nenhuma ação sobre o objeto do conhecimento. Sancovschi e Kastrup 

(2013, p. 201) apontam que as 

novas tecnologias podem concorrer também para a produção da política 
cognitiva curiosa e desejosa de saber. Essa, a nosso ver, pode se constituir 
numa brecha, podendo concorrer para a produção de novas relações entre 
estudantes e estudo. Relações que apontem antes para o pensamento que 
para a tarefa. Se colocadas em ação, essas poderão fazer surgir novos 
funcionamentos atencionais. 

Observamos neste estudo que adolescentes utilizam as tecnologias digitais enquanto 

objetos técnico-culturais propiciadores de uma dinâmica em que os saberes são construídos e 
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distribuídos via agentes humanos e não humanos (SALOMON, 2001). As práticas 

socioculturais dadas por meio das tecnologias digitais agem sobre os processos de aprender 

dos adolescentes, porém essa nova situação não é aproveitada nos processos educativos que 

ainda se pautam em práticas diretivas, lineares e centralizadas. 

Dentro da escola os adolescentes devem mudar suas estratégias de aprendizagem para 

se adequarem às representações sociais afinadas ao ensino tradicional e que orientam as 

práticas pedagógicas escolares. Esse movimento gera nos alunos um sentido de inadequação 

sobre suas aprendizagens, tanto dentro da escola, quando demonstram apatia pelos processos 

educativos e pela indignação relatada acerca da negação da escola em incorporar recursos 

digitais em suas práticas, como fora da escola, quando consideram que não aprendem da 

forma “correta” por meio das tecnologias digitais, uma vez que atribuem à aprendizagem a 

representação social de passividade e não de ação sobre o objeto do conhecimento. 

As novas relações entre estudantes e estudo devem acontecer se a escola desenvolver 

práticas pedagógicas que garantam aos alunos a compressão dos seus processos de aprender, 

que leve o aluno a refletir sobre como aprendem e tenham competências para determinar suas 

trajetórias de aprendizagem. É preciso que a escola considere a multiplicidade de espaços de 

aprendizagem e privilegie as ações de reflexão e autonomia em detrimento de práticas 

uniformes e que não atendem às necessidades formativas dos alunos que tem nas tecnologias 

digitais instrumentos do pensar e de desenvolvimento sociocognitivo. As tecnologias digitais 

desvelam novas possibilidades de construção de conhecimentos e é sob essa perspectiva que a 

educação escolar deve orientar suas práticas. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Nosso trabalho de pesquisa teve como princípio norteador a compreensão da escola e 

das práticas educativas em inter-relação com o contexto sociocultural atual em que novas 

formas de se relacionar, comunicar e aprender se desvelam, formas essas propiciadas pelas 

tecnologias digitais de informar e comunicar e adotadas pela sociedade. As tecnologias 

digitais em seus variados usos contemporâneos alteram a forma como 

entendemos/compreendemos o mundo e, consequentemente, os processos cognitivos, podem 

ser modificados se entendermos a cognição enquanto resultado de redes complexas e 

imbricadas onde agem fatores humanos, biológicos e tecnológicos. Nessa perspectiva, a 

escola deve considerar em suas práticas o atual contexto sociocultural, assim como 

comtemplar os recursos digitais enquanto estruturantes para a formação humana integral. No 

entanto, parece haver questões que impedem que a escola se aproprie dos recursos 

tecnológicos, que considere a aprendizagem dos alunos nesse novo contexto, bem como a 

multiplicidade de espaços de aprendizagem. 

Diante dessa perspectiva, o desenvolvimento da nossa pesquisa partiu, essencialmente, 

de questionamentos acerca de possíveis diferentes marcos culturais, sociais e cognitivos entre 

alunos e professores, sobre como práticas pedagógicas podem ir ao encontro de como os 

alunos aprendem no atual contexto histórico-cultural e quais práticas pedagógicas vão ao 

encontro dos modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por alunos em 

contextos de uso pedagógico das tecnologias digitais de informação e comunicação. Esses 

questionamentos culminaram em dois objetivos de pesquisa: identificar e analisar os modos 

de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais do 

Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso das tecnologias digitais e 

identificar e analisar representações dos professores sobre as suas práticas no uso das 

tecnologias digitais no processo educativo, com vistas a refletir sobre diretrizes de um futuro 

modelo formativo docente pautado em pressupostos teórico-metodológicos consoantes com 

os processos de aprendizagem mobilizados por alunos em ambientes de aprendizagem 

virtualizados. 

A escola enquanto espaço formativo enfrenta novos e complexos desafios relacionados 

ao aprender quando as tecnologias digitais desestabilizam paradigmas já consolidados 

historicamente sobre o que é aprendizagem. Associado a isso, identificamos que ainda não há 

um olhar cuidadoso pela escola, sobre os modos de apropriação e estratégias de aprendizagem 

mobilizadas pelos alunos quando usam as tecnologias digitais, nem a consideração de que 
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esses usos refletem o modo como o aluno representa a educação escolar e os seus processos 

de aprender. Também consideramos que olhar para essa temática é fundamental, em especial 

dentro da realidade brasileira, uma vez que a literatura identificada durante o estudo, nos 

mostra que há muito para se compreender sobre a relação entre cognição e tecnologias digitais 

quando pensamos em práticas pedagógicas com ou sem o uso de recursos digitais.  

A revisão do currículo e de práticas pedagógicas de maneira que estes possam ir ao 

encontro da sociedade contemporânea, mais especificamente de uma sociedade centrada na 

informação, é fundamental para a formação de alunos com competências para operar nesse 

contexto de forma crítica. Fora da escola os alunos estão adaptados a novas dimensões e 

diferentes ritmos relacionados ao processo do aprender. A relação que os alunos estabelecem 

com as tecnologias vai além de considerá-las como fontes de acesso à informação, mas 

instrumentos psicológicos mediadores de processos inter e intramentais e, consequentemente, 

propiciadores de desenvolvimento cognitivo. 

Nesse sentido, o referencial teórico delineado para esta tese contemplou uma reflexão 

sobre a educação escolar na contemporaneidade. Abordamos as novas finalidades 

educacionais que devem ser discutidas em profundidade, sobretudo qual formação é 

importante nos dias atuais e como os alunos aprendem nesse contexto. Apontamos que os 

alunos tem procurado o sentido da instituição escolar, uma vez que vivenciam dois mundos 

diferentes em relação aos processos de aprender. A escola ainda tem padrões de ensino e 

aprendizagem pautados na reprodução e transmissão de conhecimento e esses padrões não 

correspondem ao que os alunos encontram fora do ambiente escolar. A escola, como 

instituição formativa, não tem cumprido a sua missão de responder ao momento sociocultural 

vivenciado pelos alunos e, portanto, não tem cumprido com a sua proposta primária de 

formação integral e crítica dos sujeitos. 

Fora da escola os alunos encontram um mundo em que as tecnologias digitais de 

informar e comunicar suscita a construção e reconstrução de saberes via interações sociais. 

Acerca disso, buscamos como referencial base para compreender esse movimento a 

abordagem vigotskiana de desenvolvimento humano em consonância com o referencial da 

cognição distribuída (HUTCHINS, 2000; SALOMON, 2001) que tem suas bases conceituais 

nas ideias de Vigotski (1998) sobre a relação das funções mentais superiores com 

instrumentos e signos. 

Em nossa síntese sobre o referencial supracitado tomamos as tecnologias digitais de 

informar e comunicar como instrumentos psicológicos mediadores de processos inter e 

intramentais. A cognição acontece nas relações estabelecidas entre o indivíduo e meio ou 
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ferramenta e, pelos princípios da cognição distribuída, as tecnologias digitais facilitam 

práticas socioculturais que promovem o refinamento das competências cognitivas dos 

aprendizes. A interação entre indivíduos e artefatos parte e resulta em saberes individuais e 

coletivos e, portanto, os processos cognitivos são inseparáveis das interações sujeito-mundo-

artefatos técnicos. 

Também buscamos na literatura compreender o uso das tecnologias pelos alunos. 

Encontramos, de forma geral, tipologias adotadas para categorizar os indivíduos sob o aspecto 

geracional no uso dos recursos digitais. Essa visão não vai ao encontro da perspectiva adotada 

em nosso estudo que compreende o homem como um sujeito histórico-cultural que possui 

modos de interação com as tecnologias digitais, mais determinados pelo entorno no qual vive, 

em detrimento do fator idade. Buscamos, então, suporte na teoria das representações sociais 

(MOSCOVICI, 2003) para compreender o movimento do pensamento social que dá sentido 

ao objeto do conhecimento para os sujeitos da pesquisa e que determinam suas comunicações 

e comportamentos diante dele. Dessa forma, conhecer as representações dos alunos e 

professores sobre ao aprender com as tecnologias digitais nos permite inferir os significados 

desses recursos em processos formativos, e consequentemente, como o professor as utiliza 

para ensinar e como os alunos as utilizam para aprender. 

Para compreender o uso que tem sido feito das tecnologias digitais em práticas 

pedagógicas, realizamos uma revisão acerca de abordagens teórico-metodológicas e nos 

aproximamos da vertente vigotskiana de desenvolvimento humano, que pressupõe a natureza 

simbólica das tecnologias digitais podem contribuir com experiências socioculturais e levar o 

indivíduo a se desenvolver cognitivamente. Reconhecemos, nesse estudo, que as tecnologias 

digitais alteram a dinâmica social e, consequentemente, a escolar, uma vez que os alunos 

participam de novos ambientes de aprendizagem perpassados por estes recursos. 

A partir do referencial teórico estabelecido, voltamos aos objetivos do estudo e à 

triangulação da coleta e análise de dados por meio de questionário, entrevista semidirigida e 

entrevista construída com princípios do método clínico (PIAGET, 2007). Portanto, para 

compreendermos os resultados alcançados nesse estudo e responder aos objetivos gerais, 

realizamos uma síntese dos dados obtidos para cada objetivo específico delineado. 

Abordando inicialmente o objetivo geral de identificar e analisar representações dos 

professores sobre as suas práticas no uso das tecnologias digitais no processo educativo, com 

vistas a refletir sobre diretrizes de um futuro modelo formativo docente, pautado em 

pressupostos teórico-metodológicos consoantes com os processos de aprendizagem 

mobilizados por alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados, temos o objetivo 
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específico de identificar e analisar abordagens de ensino mobilizadas por professores em 

práticas pedagógicas com o uso das tecnologias digitais no processo de ensino e 

aprendizagem. 

Os resultados apontam que os professores participantes da pesquisa compreendem que 

os seus alunos usam as tecnologias digitais, prioritariamente, como forma de entretenimento, 

em especial, para socialização via redes sociais, de forma intensa e atribuem uma relação de 

dependência dos alunos em relação ao uso dos recursos tecnológicos.  

Na perspectiva dos professores participantes, o uso exacerbado das tecnologias digitais 

gera nos alunos apatia em relação à educação escolar e a necessidade de imediatismo em 

relação ao conhecimento, o que culmina em limitações nos processos de aprender, bem como 

uma falta de sistematização em relação ao estudo, vista como ausência de concentração. 

Consideram que os alunos vivem uma superficialidade de saberes e que apesar de dominarem 

a técnica, ou seja, possuírem autodidaxia tecnológica, assim como a expressão de motivação 

para processos de ensino e aprendizagem com o uso das tecnologias digitais, não possuem 

literacia digital.  

Os professores participantes argumentam que é função da escola e do professor 

organizar processos de aprendizagem com as tecnologias e tem uma percepção de que a 

escola é destoante do que os alunos vivenciam fora dela. Porém, contraditoriamente, se 

posicionam contra o uso das tecnologias em sala de aula, quando se mostram favoráveis à 

proibição legal do uso de recursos tecnológicos em sala de aula instaurada pelo Estado22. 

Nesse aspecto que os professores pesquisados mostram que representam a tecnologia 

mais como entretenimento do que propiciadora de novos espaços de conhecimento. Essas 

representações parecem ir ao encontro da ausência e ou insuficiência de formação docente 

para o uso das tecnologias em processos educativos relatada pelos professores.  Quando são 

oferecidos cursos formativos aos professores com a temática “tecnologias digitais”, é 

deficitária, uma vez que só trata a instrumentalização das tecnologias e não uma reflexão 

sobre aprendizagens e recursos digitais.  

Outra questão preocupante é a realidade vivida pelos professores em relação à sua 

profissionalização. Os professores participantes argumentaram falta de tempo, devido à 

sobrecarga do trabalho, para participar de processos formativos. Submetem-se a longas 

jornadas de trabalho e a formação contínua fica em segundo plano.  

                                                 
22 Decreto nº 52.62522, de 15 de Janeiro de 2008 
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Acerca dos pressupostos teórico-metodológicos que norteiam a prática docente no uso 

das tecnologias digitais em processos educativos, encontramos dados relevantes, mas que se 

contradizem com os demais dados encontrados. Os professores participantes expressam que a 

contextualização histórico-cultural dos alunos é elemento fundamental para se pensar em 

práticas pedagógicas e que as tecnologias fazem parte desse contexto. Essa visão vai ao 

encontro da abordagem vigotskiana acerca da importância do contexto cultural no 

desenvolvimento cognitivo humano. No entanto, acerca dos procedimentos didáticos, ou seja, 

ações e considerações dos professores sobre como orientam as suas práticas no uso dos 

recursos tecnológicos, os docentes relacionam o uso das tecnologias digitais enquanto 

elementos que motivam os seus alunos ao estudo. Essa é uma visão pautada em 

representações sociais sobre as tecnologias digitais como recursos para o aprender, uma vez 

que os recursos digitais serem pensados apenas como elementos motivadores, não 

corresponde a uma mudança de postura sobre ensino e aprendizagem. Sob essa perspectiva a 

tecnologia assume um caráter pontual e que não corresponde à condução de práticas 

pedagógicas que englobem a interação social, colaboração e construção do conhecimento. 

O professor como orientador da aprendizagem e mediador em atividades pedagógicas 

com o uso das tecnologias também surgiu nos argumentos dos docentes, assim como repensar 

práticas e metodologias de ensino. Há uma percepção pelos professores participantes de que 

há mudanças em curso no modo de aprender dos alunos e se preocupam com isso. No entanto, 

como já apontado, os professores esbarram na falta de formação sobre fundamentos teórico-

metodológicos que vão ao encontro de como os alunos aprendem e o uso das tecnologias na 

escola acaba sendo descontextualizada e não como meio para potencializar e qualificar 

processos formativos. 

Isso se reflete na prática pedagógica expressada pelos professores participantes quando 

incluem as tecnologias em processos educativos. Sobre isso, ainda como procedimentos 

didáticos, os professores participantes expressam que usar as tecnologias digitais em 

processos de ensino e aprendizagem consiste em realizar pesquisas utilizando mecanismos de 

buscas como o Google, por exemplo, acerca do conteúdo de ensino trabalhado. Parece-nos 

que isso é insuficiente do ponto de vista de processos de aprender, se considerarmos as 

potencialidades das tecnologias digitais, sobretudo das ferramentas da Web 2.0. Ou seja, 

apenas realizar pesquisas não significa aproveitamento desses novos ambientes de 

aprendizagem onde saberes, informações e conhecimentos são coletivamente socializados e 

construídos. A atividade de realizar pesquisa relatada pelos professores participantes, se 
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aproxima mais de uma visão tradicional da rede, como apenas repositório de informações, 

característica da Web 1.0. 

Para compreendermos a representação dos professores sobre como os seus alunos 

aprendem com as tecnologias digitais, a pesquisa tomou os próprios professores como 

referência, com o objetivo específico de identificar e analisar o uso que o professor faz das 

tecnologias digitais para fins sociais e/ou formativos. Esse momento se constitui de um 

processo reflexivo pelos professores em que comparavam o uso que eles fazem das 

tecnologias com o uso que os seus alunos fazem e, assim, identificar pontos consoantes e 

divergentes que poderiam influir em práticas pedagógicas. 

Como ponto mais significativo, os professores utilizam as tecnologias para fins de 

formação e de trabalho. Esse dado é relevante por dois aspectos: 1) se o professor não 

considera as tecnologias digitais em suas potencialidades pedagógicas dificilmente utilizará 

em suas práticas; 2) o uso formativo que os professores expressam sobre os usos pessoais que 

fazem das tecnologias, se contrapõem à representação de entretenimento no uso das 

tecnologias pelos seus alunos.  

Os professores participantes usam as redes sociais de forma restrita e com objetivos 

diferentes dos seus alunos. Sob esse aspecto a representação social docente que emerge sobre 

as diferenças de usos entre eles e seus alunos é a de que os professores usam os recursos 

digitais para aprender/se informar e alunos usam para se relacionar/entreter. A dimensão da 

aprendizagem não aparece nos discursos docentes. Essa posição parece indicar que os 

docentes pesquisados desconhecem a nova cultura da aprendizagem da qual os alunos 

participam ativamente por meio da distribuição social do conhecimento via tecnologias 

digitais.  

Esse achado de pesquisa recai no próximo objetivo específico que visou identificar e 

analisar as representações sociais dos professores sobre como os alunos aprendem com as 

tecnologias digitais. Mais uma vez encontramos representações sociais docentes relacionadas 

ao entretenimento e sem nenhuma relação com aprendizagem sobre o uso que os seus alunos 

fazem dos recursos tecnológicos. Para os professores participantes, o caráter relacional 

presente nas tecnologias digitais é um fator negativo em processos de ensino e aprendizagem 

e não elemento fundamental na construção de saberes. 

Há também representações sociais de que as tecnologias digitais desconcentram os 

alunos dos processos de ensinar e aprender e que há dependência tecnológica, o que afasta os 

alunos da aprendizagem consoante com o que escola exige em termos de linearidade, 

concentração e disciplina.  
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Dessa forma, em resposta ao primeiro objetivo geral temos que os professores não 

consideram a nova cultura da aprendizagem da qual os alunos participam ativamente por meio 

da distribuição social do conhecimento via tecnologias digitais e tem representações sociais 

relacionadas ao uso das tecnologias pelos alunos voltadas ao entretenimento, excluindo a 

dimensão da aprendizagem. Apesar de haver uma percepção, ainda incipiente, de que a 

contextualização histórico-cultural dos alunos é elemento fundamental para se pensar em 

práticas pedagógicas, a ausência de formação docente acerca de como o aluno aprende, bem 

como a ausência de reflexão sobre o novo contexto sociocultural em que conceitos como 

fronteiras, socialização, comunicação e construção de saberes são redefinidos, impedem a 

revisão de currículos e práticas educacionais que correspondam às novas necessidades 

formativas dos alunos. 

O segundo objetivo geral do estudo consiste em identificar e analisar os modos de 

apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos finais do 

Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos de uso dos recursos tecnológicos. Para 

responder esse objetivo contamos com duas fases de coleta e análise de dados, que aqui serão 

sintetizadas de forma articulada. A síntese do estudo nesta seção será realizada por dois eixos 

norteadores relacionados aos objetivos específicos da pesquisa: apropriações; usos sociais e 

usos formativos das tecnologias digitais pelos adolescentes. 

Em relação às apropriações e usos sociais das tecnologias digitais pelos adolescentes, 

observamos que, independente do contexto socioeconômico, os jovens possuem recursos 

digitais, em especial, o celular, com acesso à internet. Apesar de a pesquisa ter sido realizada 

em escola pública, o fator socioeconômico da clientela escolar parece não determinar a posse 

dos recursos tecnológicos. Esse dado revela que os recursos tecnológicos não são 

considerados como itens dispensáveis das vivências dos indivíduos, ao contrário, é parte 

importante e necessária do cotidiano.  

A preferência pelo uso do celular revela que os adolescentes vivenciam uma 

conectividade permanente. O dispositivo móvel conectado à rede intensifica a distribuição de 

informações por meio da ação ativa dos indivíduos sobre suas redes sociais, vídeos, fotos, 

aplicativos de trocas de mensagens, dentre outras ferramentas. O celular, com a sua 

característica de convergência digital, cria uma nova configuração espaço-tempo e os 

adolescentes podem publicizar suas vidas, se comunicar e agir sobre os produtos culturais que 

circulam na rede. 

O tempo diário que os adolescentes passam conectados é significativo. A 

predominância de uso da rede é para ações de interação social, em especial, em redes sociais 
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como Facebook, Instagram e aplicativos de comunicação como o Whatsapp. A socialização 

para os adolescentes participantes da pesquisa passa, necessariamente, pela atividade online, 

assim como o fato de estarem permanentemente conectados faz com que se apropriem do 

mundo nas dimensões sociais, políticas, econômicas e culturais. 

Para os adolescentes pesquisados, inexiste a possibilidade de não estarem sempre 

presente, independente de hora ou local. Questões de materialidade, tempo ou geografia se 

tornam irrelevantes quando o virtual é concreto em suas vivências cotidianas. Essa realidade 

culmina em novos sistemas de representar, de socializar e de construir identidades.  

É nesse momento que observamos o embate entre a escola e os seus alunos. Nas três 

etapas da pesquisa obtivemos relatos de conflitos entre alunos e professores sobre o uso do 

celular na escola. A escola não compreende o momento vivenciado pelos adolescentes e 

proíbe o uso de recursos tecnológicos dentro do ambiente escolar, sem propor uma reflexão 

entre alunos e professores sobre as potencialidades e limitações das tecnologias digitais em 

processos educativos, bem como questões importantes a serem desenvolvidas com 

adolescentes e relacionadas ao uso das tecnologias, ainda que de forma indireta, como a 

constituição da identidade.  

Os dados indicaram que o consumo das tecnologias digitais pelos adolescentes passa 

por questões de identidade e mostram que possuir um celular, mais especificamente os 

chamados smartphones, está relacionado a pertencimento no grupo de referência. Mais que 

um objeto tecnológico, o celular acaba por ter significados pessoais e sociais relacionados à 

construção da identidade dos adolescentes. Compreendemos que a escola deve considerar em 

seus processos formativos a dimensão identitária dos seus alunos quando se trata das 

apropriações das tecnologias digitais, dentro ou fora do ambiente escolar. 

A indução ao consumo não deve ser elemento presente na construção da identidade do 

adolescente. Os sentidos que dão às suas vidas, aos seus comportamentos, aos seus hábitos de 

compra, bem como a subordinação a modismos adotados pelos grupos de referência destes 

adolescentes, devem estar em pauta na educação escolar se queremos formar cidadãos críticos 

e reflexivos.  

Também inferimos que a participação dos adolescentes na cultura digital reorganiza 

relações sociais quando a socialização passa pela mediação tecnológica. As formas de se 

inter-relacionar dos adolescentes passa pela comunicação móvel que resulta em mais que uma 

transformação tecnológica, mas em uma transformação social quando o indivíduo produz 

sentido, sua subjetividade e seu cotidiano via rede. O cotidiano dos adolescentes é 
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representado e constantemente ressignificado por meio de novas práticas comunicativas ainda 

incompreendidas pela escola.  

Romper padrões tradicionais de socialização e acesso e à informação culmina na 

forma como saberes são produzidos e difundidos. O acesso aos saberes de forma linear e 

verticalizada já não tem mais força frente à construção e difusão de saberes coletivamente. O 

coletivo se sobrepõe ao individual no processo comunicativo resultando em construções e 

reconstruções de saberes compartilhados. 

A escola, com o seu padrão historicamente instaurado de transmissão de saberes, 

pautado na dualidade emissor-receptor, já não vai ao encontro da reciprocidade coletiva de 

ações comunicacionais vivenciadas pelos adolescentes. Ainda persiste uma visão que 

compreende a ação educativa como um processo polarizado entre emissão-recepção que não 

se sustenta perante a cultura da participação (JENKINS, 2008). Enquanto a escola vê as 

tecnologias digitais como ferramentas que complementam atividades presenciais como acesso 

à informação, comunicação e socialização, para os adolescentes esses recursos já se 

constituem como elementos mediadores dos seus modos de ser, estar e operar no mundo. 

A compreensão de que é impossível separar indivíduos e artefatos ainda não está 

presente nos currículos escolares e nas práticas pedagógicas. As tecnologias nos constituem 

enquanto sujeitos culturais e à medida que novas tecnologias são criadas ampliamos nossas 

habilidades cognitivas. Como explicitado no referencial teórico desse estudo, somos 

constituídos pelas culturas oral, escrita, impressa e agora pela cultura digital e esse fato 

deveria ser central na estruturação dos processos educativos. 

Acerca dos usos formativos das tecnologias digitais pelos adolescentes, dentro ou fora 

da escola, encontramos dados apontando que os jovens utilizam os recursos tecnológicos 

tanto para fins de socialização quanto para atividades escolares e acesso à informação. 

Contudo, a forma como acessam informações por meio dos recursos tecnológicos não 

corresponde à representação social que os professores desses adolescentes têm sobre 

apropriação informacional. 

Os adolescentes não vão em busca dos saberes de forma habitual como, por exemplo, 

acessar sites de notícias, realizar buscas, dentre outras estratégias, mas esperam as 

informações chegarem até a eles. Para os professores participantes, essa postura é de 

passividade em relação ao objeto do conhecimento. Contudo, os dados da pesquisa apontam 

não ausência de ação ou passividade, como creem os professores pesquisados, mas uma forma 

diferente de agir sobre a informação circulante. Os adolescentes, imersos nesse contexto 

sociocultural no qual as tecnologias alteram dinâmicas comunicacionais e de produção de 
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saberes, percebem que o conhecimento é produzido, compartilhado e distribuído socialmente. 

A ação sobre essas informações acontece quando os adolescentes acessam constantemente a 

rede, conscientes de que os saberes lá estão em circulação, e agem sobre ele no sentido de 

modificá-lo e transmiti-lo novamente. 

A ação dos adolescentes sobre o conhecimento vai ao encontro dos pressupostos da 

cognição distribuída (SALOMON, 1997). Os saberes que circulam se transformam por meio 

de ações colaborativas entre indivíduos, que alteram o saber inicial em outro em coordenação 

com as tecnologias digitais. Considerando que os processos cognitivos ocorrem na mente do 

indivíduo em um processo inter-relacional entre meio social e físico, as práticas 

comunicativas e culturais, dadas por meio das tecnologias digitais, agem sobre os processos 

de aprender dos adolescentes. Como aponta Bruno (2002, p. 10-11) 

[...] a distribuição da atividade cognitiva  contribui para a  emergência 
de processos  e habilidades  cognitivas  que  não estavam antecipadas 
em nenhuma parte. O diferencial da cognição humana, a ‘fonte’ 
da complexidade  e  plasticidade do pensamento humano não 
reside  somente, segundo essa perspectiva, 
nos  atributos e processos internos, cerebrais ou mentais, mas também 
nessa ‘prática’ de distribuir e  delegar a cognição ao mundo 
material  e  técnico. O  que estamos habituados  a  atribuir  à  mente, 
à subjetividade, à  interioridade do sujeito pensante parece  vir sendo 
construído no curso de uma longa história 
de  distribuições,  delegações  e mediações  entre 
homens  e  tecnologias.  

O aprender dos adolescentes fora da escola é dado por meio de práticas socioculturais 

viabilizadas pelas tecnologias digitais que refinam suas competências cognitivas quando 

promovem novas formas de socializar, construir e distribuir os saberes. No entanto, 

encontramos evidências de que essa aprendizagem não corresponde ao que os alunos 

representam como aprendizagem de conteúdos escolares. 

Quando o conteúdo aprendido é vinculado à escola os adolescentes pautam os seus 

processos de aprender a modelos pedagógicos tradicionais que é centrado na verticalização 

dos saberes, na lógica comunicacional emissor-receptor e na linearidade. Fora da escola, os 

adolescentes aprendem de forma descentralizada, colaborativa e são tanto emissores quanto 

receptores de saberes, mais que isso, são produtores de saberes. Por não terem consciência 

acerca dos seus processos cognitivos, os adolescentes orientam seus processos de 

aprendizagem de acordo com as representações sociais que se pautam no ensino tradicional e 
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na organização estabelecida pela escola. Porém, na prática cotidiana, experenciam novas 

aprendizagens sem se darem conta dessa situação.  

Constatamos também que quando os adolescentes utilizam as tecnologias digitais para 

realizar trabalhos escolares, não agem sobre os saberes e fazem uma transposição direta do 

meio digital para o impresso, bem como validam o conhecimento por meio do material 

didático. De forma oposta, quando lidam com conteúdos abertos na rede, há uma ação e 

reconstrução desses saberes circulantes em acordo com os seus conhecimentos prévios, 

quando se apropriam e devolvem para rede o conteúdo modificado. Na perspectiva da 

cognição distribuída, há a coordenação entre estruturas cognitivas internas (mentais) e 

externas (sociais) e os produtos culturais são modificados. A cognição individual encontra na 

rede um ambiente propiciador para a construção, reorganização e disseminação de saberes 

elaborados socialmente. O adolescente age sobre os saberes com a sua estrutura cognitiva, 

elabora, interpreta e modifica, construindo saberes mais elaborados do que possuía 

inicialmente. Nesse sentido, a cognição não reside apenas na mente dos adolescentes, mas 

também é estendida para o mundo físico e cultural, inexistindo fronteiras demarcadas sobre o 

que é de domínio da tecnologia e o que é parte do pensamento, mas há entrecruzamento entre 

as cognições individuais, cognições sociais e artefatos. 

Tanto os adolescentes quanto a escola parecem desconhecer essa nova situação de 

construção de conhecimentos. De um lado temos a escola, que proíbe o uso dos recursos 

tecnológicos, sem propor uma reflexão sobre possíveis usos educativos, bem como se pauta 

em uma abordagem pedagógica que não vai mais ao encontro de como o seu aluno aprende e, 

de outro, temos os adolescentes que sentem a inadequação da escola frente ao contexto 

sociocultural e demonstram por meio da apatia em relação aos processos educativos. Além 

disso, mobilizam estratégias de aprendizagem orientadas por representações sociais sobre 

ensino e aprendizagem pautadas na pedagogia tradicional, considerando que não aprendem da 

forma “correta” quando usam as tecnologias digitais em aprendizagens fora do contexto 

escolar. 

A partir das discussões estabelecidas e como resposta ao segundo objetivo geral temos 

que o aprender dos adolescentes fora da escola ocorre por meio de práticas socioculturais 

viabilizadas pelas tecnologias digitais que alteram suas competências cognitivas quando 

propiciam novas formas de socializar, construir e distribuir conhecimentos. Os adolescentes 

vivenciam a inteligência coletiva e tem a percepção de que o conhecimento é fruto da 

colaboração entre indivíduos e é distribuído via tecnologias digitais. No entanto, a 

aprendizagem mobilizada cotidianamente pelos adolescentes não corresponde ao que os 



182 
 

 

mesmos representam como aprendizagem de conteúdos escolares. Quando o conteúdo a ser 

aprendido é vinculado à escola os adolescentes pautam os seus processos de aprender a 

modelos pedagógicos tradicionais que priorizam a linearidade e a centralização dos saberes. 

Por outro lado, percebem que a escola não corresponde ao contexto sociocultural e se 

desinteressam pela educação escolar tradicional. Fora da escola os adolescentes aprendem de 

forma descentralizada, colaborativa e são emissores, receptores e produtores de saberes. E na 

escola assumem uma postura de passividade sobre o conteúdo de ensino, exercem pouca ou 

nenhuma ação sobre o objeto do conhecimento e se pautam na linearidade. 

Nessa transição cotidiana, os adolescentes se perdem em seus processos de aprender, 

uma vez que, se fora da escola controlam a forma como aprendem, dentro dela tem a sua 

aprendizagem controlada. Nesse processo é retirado do adolescente sua autonomia, sua 

consciência e controle sobre os processos cognitivos. Propiciar aos alunos controle e gestão 

dos seus processos de cognição é fundamental para que mobilizem estratégias de 

aprendizagem que vão ao encontro daquilo que já sabem e do que ainda desconhecem acerca 

do conteúdo de ensino, o que permite que tenham uma postura ativa e construtiva sobre o seu 

próprio conhecimento. 

As compreensões construídas nessa investigação nos permitiram assumir e defender a 

tese de que o uso das tecnologias digitais pelos adolescentes promove práticas socioculturais 

que incidem diretamente nos processos de aprender e na sua cognição. Os recursos digitais 

são mediadores culturais, instrumentos cognitivos que inter-relacionam a cognição individual 

dos adolescentes com o conhecimento que circula nas redes. Na relação com as tecnologias 

digitais, os adolescentes tem alterado a forma como as suas atividades  e  seus 

processos  cognitivos são requeridos e/ou mobilizados e isso promove desenvolvimento 

intelectual. A participação dos adolescentes nas redes, consumindo, agindo e distribuindo 

saberes faz com que as tecnologias digitais sejam mais do que recursos para acesso à 

informação, mas elementos mediadores que agem sobre os processos cognitivos dos 

adolescentes. No entanto, não há práticas pedagógicas direcionadas às necessidades 

formativas dos alunos e a instituição escolar vivencia um embate entre as práticas 

pedagógicas tradicionais e o aprender dos alunos que tem nas tecnologias digitais 

instrumentos do pensar e de desenvolvimento sociocognitivo. 

Inferimos que a falta formação docente acerca de como os alunos aprendem, bem 

como a ausência de reflexão sobre o novo contexto sociocultural em que conceitos como 

fronteiras, socialização, comunicação e construção de saberes são redefinidos impedem a 

revisão de currículos e práticas educacionais que correspondem às novas necessidades 
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formativas dos alunos. É preciso que as mudanças socioculturais que permeiam a sociedade 

adentrem a escola, que deve ser descentralizada como fonte primária de acesso ao 

conhecimento, mas ainda mais legitimada enquanto espaço de reflexão que garanta aos alunos 

a compreensão de seus processos de aprendizagem, propiciando autonomia e competência 

para participar, agir e aprender de forma crítica sobre essa nova realidade. Os recursos digitais 

são mais do que ferramentas no atual contexto, são instrumentos desenvolvimento 

sociocognitivo relacionados à cultura.  

Propomos que os cursos de formação inicial e contínua de professores pautem-se em 

propostas pedagógicas que abordem os processos metacognitivos do aluno, levando-o a 

aprender a pensar e refletir sobre o seu próprio pensamento. As práticas pedagógicas devem 

se voltar para a implementação de situações e condições que se aproveitem dos modos de 

aprender dos alunos já estabelecidos fora do ambiente escolar, mas ainda desconsiderados nos 

processos educativos. 

O professor deve agir como elemento mediador entre a cognição individual dos alunos 

e o meio, propondo atividades que aperfeiçoem aptidões específicas que levem o aluno a 

desenvolver estratégias de aprendizagem que culminem em construção de conceitos 

científicos se aproveitando da inteligência coletiva.  Os alunos assumem protagonismo no seu 

processo de aprender quando controlam suas estratégias de aprendizagem e conseguem gerir o 

conteúdo de ensino em acordo com as suas necessidades subjetivas e ritmo de apropriação dos 

conteúdos. Na cultura participativa, viabilizada pelas tecnologias digitais, os adolescentes já 

controlam o conteúdo a ser aprendido, se pronunciam e agem sobre ele, defrontando o seu 

desenvolvimento real e indo em direção ao seu desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 

1998). Resta a escola incorporar essa forma de construir conhecimentos em seus processos de 

formação e, assim como acontece na cultura digital, romper com suas limitações de espaços e 

tempos para o aprender. 

Como encaminhamentos finais destas sínteses e considerações sobre o estudo, 

ressaltamos que não tivemos a pretensão de trazer dados conclusivos ou absolutos acerca dos 

modos de apropriação e estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolescentes dos anos 

finais do ensino fundamental e ensino médio em contextos de uso das tecnologias digitais e 

relações com as práticas docentes. Acreditamos que novos questionamentos, novas 

problematizações são fundamentais para a compreensão do contexto sociocultural e as 

diversas experiências relacionadas ao processo do aprender. 
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APÊNDICE A : Comprovante de envio de projeto para Comitê de Ética em Pesquisa 
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APÊNDICE B:  Roteiro da entrevista (professores): 

 
 
Perfil: 
 

a. Formação? Em? 
b. Tempo de magistério? 
c. Possui pós-graduação? Em? 
d. É professor efetivo ou substituto? 

 
 

1. Conte-me quem é o seu aluno? Seu modo de viver, seus anseios, suas perspectivas, 

etc.? 

2. Como você acredita que o seu aluno aprende? 

3. Em sua opinião, como o seu aluno constrói sua percepção de mundo? Há lugar para as 

tecnologias digitais nesta construção? Qual? 

4. Qual é a sua opinião sobre as tecnologias digitais de informar e comunicar no 

cotidiano do seu aluno? Para quais finalidades você acredita que o seu aluno usa o 

computador? 

5. Você tem percebido mudança (s) nos modos de aprender do seu aluno? Se sim, qual 

(is).  

6. Você relaciona, de alguma forma, esta (s) mudança (s) com o uso das tecnologias 

digitais por estes alunos? Conte-me sobre isso. 

7. Se há mudança (s) na forma como o aluno aprende com o uso das tecnologias digitais, 

isso prejudica, auxilia ou não traz implicações para a sua prática pedagógica? 

8. Em sua opinião, como o seu aluno vê a escola? 

9. Em sua opinião, qual seria a escola ideal para o seu aluno?  

10. Seus alunos usam dispositivos móveis no dia a dia? E em sala de aula? Como você se 

posiciona em relação a este uso? 

11. Qual é a sua opinião sobre as tecnologias digitais de informar comunicar no aprender 

do seu aluno, dentro e fora da escola? 

12. O que você pensa sobre a inserção de tecnologias na escola para fins de ensino e 

aprendizagem? Por quê? 

13. Você recebeu formação para trabalhar com o computador em processos de ensino e 

aprendizagem? 
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14. A formação recebida atendeu necessidades sobre o uso do computador para fins de 

ensino e aprendizagem? Por quê? 

15. Conte-nos sobre essa formação. Ex: Quais conteúdos foram ensinados; a dinâmica da 

aula; carga horária, onde realizou o curso, etc 

16. Há algo que gostaria de dominar melhor sobre o uso do computador no processo de 

ensino e aprendizagem? 

17. Faria cursos de formação docente para o uso das tecnologias na educação escolar? O 

que gostaria de aprender? 

18. Você usa/já usou o computador em suas práticas pedagógicas? Com qual frequência? 

19. Quando o computador é utilizado em uma aula, você considera que o aluno aprende 

mais, menos ou não há diferença na aprendizagem do aluno? 

20. Se você usa/já usou o computador em suas práticas pedagógicas que recurso (s) 

utiliza? Há algum critério para a seleção do (s) recurso (s)? 

21. Conte-me uma aula de considera ou consideraria de sucesso usando o computador no 

processo de ensino e aprendizagem. 

22. Ocorrem/ocorreriam mudanças na sua prática pedagógica quando/se você utiliza o 

computador? Se sim, quais? 

23. Para você qual é o papel que o computador desempenha no processo de ensino e 

aprendizagem? 

24. Qual o papel que o professor desempenha no processo de ensino e aprendizagem 

quando utiliza o computador em sua prática pedagógica? 

25. Você considera que há uma teoria da aprendizagem que direciona a sua prática 

pedagógica com o uso do computador? Como ela auxilia nas suas decisões/ações? 

26. Você usa o computador no seu dia-a-dia? Para quais finalidades? 

27. Você acredita que o uso que você faz do computador é diferente do uso que o seu 

aluno faz? Por quê? 

28. Já utilizou o computador para aprender sobre algo? Conte-nos como foi esta 

experiência. 

29. Você acredita que o seu aluno pode aprender com as tecnologias digitais de 

informação e comunicação? Como? 

30. Os seus alunos usam as tecnologias digitais para realização de trabalhos escolares 

solicitados por você? Como você vê isso? Os resultados são positivos, negativos ou não há 

mudanças significativas? 
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31. Como você se posiciona sobre o uso das tecnologias por crianças e alunos no dia-a-

dia? 

32.  Como você se posiciona sobre o uso das tecnologias por crianças e alunos para 

aprender? 

33. Há algo que queira falar sobre práticas docentes e a relação do uso do computador 

pelos alunos? 
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APÊNDICE C: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professores) 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 
Título da Pesquisa: “O aprender e o ensinar com as tecnologias digitais da informação e 

comunicação: apropriações por alunos no uso do computador e suas relações com a prática 

docente” 

Nome do (a) Pesquisador (a): Analígia Miranda da Silva 
Nome do (a) Orientador (a): Claudia Maria de Lima 
 
1. Natureza da pesquisa: O (a) Sr. (a)  é convidado (a) a participar desta pesquisa que tem 

por finalidade identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de 
aprendizagem mobilizadas por alunos em contextos de aprendizagem com o uso das 
tecnologias digitais de informação e comunicação e as práticas pedagógicas adotadas em 
tais contextos. 

2. Participantes da pesquisa: Participarão desta pesquisa alunos dos anos finais do ensino 
fundamental, especificamente oitavo e nono anos, e seus professores. 

3. Envolvimento na pesquisa: Ao participar deste estudo o (a) Sr. (a) responderá a uma 
entrevista, bem como haverá observação das aulas ministradas no laboratório de 
informática da escola, com a garantia do anonimato do sujeito participante da pesquisa. O 
(a) Sr. (a) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar 
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuízo para o (a) Sr.(a). 
Sempre que quiser poderá pedir mais informações sobre a pesquisa com a pesquisadora 
Analígia M. da Silva e com a orientadora do projeto Prof.ª Dr.a Claudia M. de Lima e, se 
necessário, através do telefone do Comitê de Ética em Pesquisa. Os nomes e telefones se 
encontram ao final deste documento. 

4. Sobre as entrevistas: As entrevistas serão conduzidas a partir de roteiros elaborados pela 
pesquisadora. As entrevistas serão gravadas mediante autorização do (a) entrevistado (a) e 
realizadas em local e horário a ser combinado, de acordo com a disponibilidade do (a) 
entrevistado (a). 

5. Riscos e desconforto: a participação nesta pesquisa não infringe as normas legais e éticas. 
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Ética em Pesquisa 
com Seres Humanos conforme Resolução no. 196/96 do Conselho Nacional de Saúde. 
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos à sua dignidade. 

6. Confidencialidade: todas as informações coletadas neste estudo são estritamente 
confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora terão conhecimento de sua 
identidade e nos comprometemos a mantê-la em sigilo ao publicar os resultados dessa 
pesquisa.  

7. Benefícios: ao participar desta pesquisa o (a) Sr. (a) não terá nenhum benefício direto. 
Entretanto, esperamos que este estudo traga informações importantes sobre processos de 
ensino e aprendizagem com as tecnologias digitais, de forma que o conhecimento que será 
construído a partir desta pesquisa possa contribuir com diretrizes para cursos de formação 
docente, onde  a pesquisadora se compromete a divulgar os resultados obtidos, 
respeitando-se o sigilo das informações coletadas, conforme previsto no item anterior.  
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8. Pagamento: o (a) Sr. (a) não terá nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, 
bem como nada será pago por sua participação. 

Após estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para 
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro 
que recebi cópia deste termo de consentimento, e autorizo a execução do trabalho de 
pesquisa e a divulgação dos dados obtidos neste estudo. 
Obs: Não assine esse termo se ainda tiver dúvida a respeito. 

Consentimento Livre e Esclarecido 
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma 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: Analígia Miranda da Silva / FONE: (17) 3245-1577 

Orientadora: Claudia Maria de Lima / FONE: (17) 3221-2322 

Coordenadora do Comitê de Ética em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo 

Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Libório 

Telefone do Comitê: (18) 3229-5315 ou (18) 3229-5526 

E-mail: cep@fct.unesp.br 
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APÊNDICE D:  Dados do perfil dos professores participantes da pesquisa 

Professor Sexo 
Tempo de 
magistério 

 
Formação Pós-graduação Efetivo ou 

substituto 

P.1 M 25anos Letras Sim. Educação Efetivo 
P.2 M 22 anos Letras com habilitação em 

Inglês, Português e Espanhol 
Especialização Efetivo 

P.3 F 15 anos Ciências com habilitação em 
Biologia, Ciências Físicas e 

Biológicas 

Não Efetivo 

P.4 F 20 anos Matemática Sim. Em gestão 
escolar 

Efetivo 

P.5 M 15 anos Letras com habilitação em 
Inglês e Português 

Não Efetivo 

P.6 F 10 anos Bacharel em Artes Plásticas Não Efetivo 
P.7 F 3 anos Matemática Mestrado em 

andamento 
Categoria 
O/eventual 

P.8 F 7 anos Matemática Sim. Educação Eventual 
P.9 F 1 ano Ciências Biológicas Não Eventual 
P.10 F 25 anos Letras/Língua Portuguesa Não Efetivo 
P.11 M 6 meses Letras Não Eventual 

Fonte: Organizado pela autora, 2013. 
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APÊNDICE E: Questionário semiestruturado aplicado junto aos alunos participantes da 
pesquisa 
 

PESQUISA – UNESP – TECNOLOGIAS DIGITAIS 

 

Qual é a sua idade? Está em qual série/ano escolar? 

R:_________________________________________________________________________. 

 

Em qual período você estuda?  

(  ) Manhã (  ) Tarde  (  ) Noite 

 

1. Você tem computador?  

(  ) Sim  (  ) Não 

 

2. Você tem celular?  

(  ) Sim  (  ) Não 

 

3. Caso tenha celular e/ou computador, eles possuem conexão com a internet? 

(  ) Somente celular (  ) Somente computador (  ) ambos possuem conexão com a internet. 

 

4. O que você usa com mais frequência?  

(  ) celular  (  ) computador 

 

5. Quanto tempo você 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 por dia? 

R:______________________________________ 

 

6. Quais são os sites em que passa mais tempo online?  
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R:_________________________________________________________________________

______________________________________________________________________. 

 

7. Quais aplicativos (Apps) mais usa no seu dia a dia?  

R:_________________________________________________________________________

______________________________________________________________________. 

 

8. Assinale as atividades abaixo que você realiza quando está conectado? 

(  ) Trabalho escolar 
(  ) Estudar conteúdos não relacionados à escola 
(  ) Estudar conteúdos da escola 
(  ) Assistir vídeos  
(  ) Baixar músicas ou filmes  
(  ) Ler/assistir notícias  
(  ) Postar comentários em redes sociais ou páginas da web 
(  ) Postar fotos, vídeos ou músicas 
(  ) Para enviar/receber email  
(  ) Visitar perfil/página de uma rede social  
(  ) Usar mensagens instantâneas  
(  ) Jogar games/jogos com outras pessoas  
( ) Outras atividades. Quais: 
R:________________________________________________________________.  

 

9. Participa de redes sociais na internet (ex: Facebook, Twitter, etc)? Quais? 

R:_________________________________________________________________________. 

 

10. Você tem ou já teve aulas na escola usando recursos tecnológicos (computador / celular)?  

(  ) Não   

(  ) Sim -  (  ) computador  (  ) celular (  ) outros. Quais? 

R:_____________________________________________ 

 

11. Se já teve aulas na escola usando recursos tecnológicos você acredita que: 

(  ) Aprendeu mais  (  ) Aprendeu menos  (  ) Não vi diferença na minha aprendizagem. 

 

12. Você estuda e / ou realiza atividades escolares em casa utilizando os recursos tecnológicos 

(computador / celular)? 

(  ) Sim  (  ) Não 
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13. Se estuda e / ou realiza atividades escolares em casa utilizando os recursos tecnológicos 

você acredita que: 

(  ) Aprende mais  (  ) Aprende menos  (  ) Não vejo diferença na minha aprendizagem. 

 

14. Você já usou o computador ou celular para aprender conteúdos do seu interesse que não 

tinham relação com a escola?  

(  ) Sim   (  ) Não 

 

15. Se a anterior resposta foi sim, considera que aprendeu o conteúdo do seu interesse que 

estudou?  

(  ) Sim  (  ) Não 

Quais conteúdos aprendeu? 

R:_________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

16. De forma geral, quando usa os recursos tecnológicos (computador / celular) você acredita 

que: 

(  ) Aprende mais  (  ) Aprende menos  (  ) Não há diferença na minha aprendizagem. 

 

17. Com qual frequência gostaria que as suas aulas na escola usassem recursos tecnológicos 

(computador / celular)?  

(  ) Nunca  (  ) Às vezes  (  ) Sempre 

Por quê?  

R:_________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 
 
18. Tem WhatsApp? 
(  ) Sim  (  ) Não  Posso te adicionar no WhatsApp? Se sim, deixe abaixo o 

seu nome e número: 

R:_________________________________________________________________________.
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APÊNDICE F: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (responsáveis) 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 
Título da Pesquisa: “O aprender e o ensinar com as tecnologias digitais da informação e 

comunicação: apropriações por alunos no uso do computador e suas relações com a prática 

docente” 

Nome do (a) Pesquisador (a): Analígia Miranda da Silva (UNESP)   
Nome do (a) Orientador (a): Profa. Dra.Claudia Maria de Lima (UNESP) 
 
1. Natureza da pesquisa: O (a) seu (sua) filho (a) é convidado a participar desta pesquisa 

que tem por finalidade identificar e analisar os modos de apropriação e estratégias de 
aprendizagem mobilizadas por alunos em contextos de aprendizagem com o uso das 
tecnologias digitais de informação e comunicação e as práticas pedagógicas adotadas em 
tais contextos. 

2. Participantes da pesquisa: Participarão desta pesquisa alunos dos anos finais do ensino 
fundamental, Ensino Médio e seus professores. 

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo, professores e alunos responderão 
a uma entrevista, com a garantia do anonimato do sujeito participante da pesquisa. A Sra. 
(Sr.) tem liberdade de recusar a participação do (a) seu (sua) filho (a) e ainda se recusar 
em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuízo. Sempre que quiser poderá pedir 
mais informações sobre a pesquisa com a pesquisadora Analígia Miranda da Silva e com a 
orientadora do projeto Prof.ª Dr.ª Claudia Maria de Lima e, se necessário, através do 
telefone do Comitê de Ética em Pesquisa. Os nomes e telefones se encontram ao final 
deste documento. 

4. Sobre as entrevistas: Haverá interação do pesquisador com os alunos no ambiente 
escolar. Seu (sua) filho (a), assim como os demais alunos, será convidado (a) a falar sobre 
o uso que fazem do computador para fins formativos e/ou sociais. As entrevistas serão 
gravadas e conduzidas a partir de roteiros elaborados pela pesquisadora. 

5. Riscos e desconforto: a participação nesta pesquisa não infringe as normas legais e éticas. 
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Ética em Pesquisa 
com Seres Humanos conforme Resolução no. 196/96 do Conselho Nacional de Saúde. 
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos à dignidade do (a) seu (sua) filho (a). 

6. Confidencialidade: todas as informações coletadas neste estudo são estritamente 
confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora terão conhecimento da identidade 
do (a) seu (sua) filho (a) e nos comprometemos a mantê-la em sigilo ao publicar os 
resultados dessa pesquisa.  

7. Benefícios: ao participar desta pesquisa seu (sua) filho (a) não terá nenhum benefício 
direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga informações importantes sobre 
processos de ensino e aprendizagem com as tecnologias digitais, de forma que o 
conhecimento que será construído a partir desta pesquisa possa contribuir com diretrizes 
para cursos de formação docente, onde  a pesquisadora se compromete a divulgar os 
resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informações coletadas, conforme previsto 
no item anterior.  
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8. Pagamento: seu (sua) filho (a) não terá nenhum tipo de despesa para participar desta 
pesquisa, bem como nada será pago por sua participação. 

Após estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para seu 
(sua) filho (a) participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: 
Confiro que recebi cópia deste termo de consentimento, e autorizo a execução do trabalho de 
pesquisa e a divulgação dos dados obtidos neste estudo. 

Obs: Não assine esse termo se ainda tiver dúvida a respeito. 

Consentimento Livre e Esclarecido 
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto 
meu consentimento em participar da pesquisa 

 

_______________________________________________________ 

Nome do (a) seu (sua) filho (a) 

 

_______________________________________________________ 

Assinatura do pai ou responsável 

 

_______________________________________________________ 

Assinatura da Pesquisadora 

 

_______________________________________________________ 

Assinatura da Orientadora da pesquisa 

 

 

 

 

 

Pesquisadora: Analígia Miranda da Silva / FONE: (17) 3245-1577 / Orientadora: 
Claudia Maria de Lima / FONE: (17) 3221-2322 

Coordenadora do Comitê de Ética em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo / 
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Libório  

Telefone do Comitê: (18) 3229-5315 ou (18) 3229-5526 - E-mail cep@fct.unesp.br 
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APÊNDICE G: Entrevista clínica – apropriação e usos das tecnologias digitais pelos 
alunos participantes da pesquisa 
 
 

Perfil:  

a) Idade: 

b) Ano escolar: 

c)  

1. Conte-me a sua rotina: 

a) O que você faz logo após acordar? 

b) O que você gosta de fazer?  

c) Do que você mais gosta de falar, de fazer (pergunta sobre hobbies)? (Gancho para uso das 

tecnologias se não for citado) 

2. O que você tem de tecnologias?  

3. Você considera que entende/domina as tecnologias? (*substituir a palavra 

“tecnologias” pelos recursos citados pelos entrevistados) 

4. Como a sua família vê o uso que você faz das tecnologias? O que eles te falam?  

5. Para você usar as tecnologias* é uma necessidade? 

6.  Para você usar as tecnologias* é diversão? Por quê?  

7. O que você faz com as tecnologias* que possui (usos cotidianos)?  

8. Qual é a primeira coisa que você faz acessa a internet? O que você acessa primeiro? 

Pode me mostrar? 

9. De forma geral, qual é o uso mais recorrente que você faz das tecnologias*? Por que 

esse é o uso mais recorrente? Conte-me como é? (Mostrar no computador/ celular) 

10. A tecnologia melhora a sua vida?  

11. A tecnologia atrapalha a sua vida?  

12. (Buscar interesses da primeira questão respondida para entrar nessa questão). Você já 

falou desse (s) assunto (s) que te interessa na rede?  

a) Onde postou? 
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b) Como postou?  

c) Pesquisou conteúdo? Onde? 

d) Com quem compartilhou? Teve retorno (curtidas/ comentários) e o que achou disso? 

e) Como você se sente quando posta algo que tem bastante visibilidade? 

f) O que você acha de produzir e compartilhar conteúdo (assunto do interesse) na rede? 

g) Me mostra/compartilha comigo uma publicação sua que teve bastante repercussão ou 

que você gostou de publicar? 

13. Você interage com os seus amigos na rede? Como? Por quais meios? 

14. Algum professor já te deu um trabalho escolar e você o fez usando as tecnologias*? 

(Descrever o processo passo-a-passo)  

a) Qual foi a primeira página que acessou para fazer o trabalho? 

b) Quantos sites você acessou para concluir o seu trabalho? 

c) Como sabe que o conteúdo acessado é verdade? Explique. 

d) Usa outros meios para concluir o seu trabalho? 

e) Quanto tempo você levou para concluir o trabalho? 

f) Você acha que o trabalho ficou bom? Você tirou boa nota? 

g) Se o trabalho fosse feito sem a tecnologia* você acha que teria aprendido mais, menos ou 

indiferente? Por quê? 

h) Qual é a forma que prefere fazer seus trabalhos escolares? Por quê? 

15. Suponhamos que você está quase reprovando em uma matéria, tem que estudar para 

tirar uma boa nota numa prova e passar de ano. Você pode estudar com livros 

didáticos/biblioteca da escola e/ou com as tecnologias? Com quais elementos você estudaria? 

Por quê?  

16. Já estudou junto com os seus amigos? Como estudaram? O que usaram? 

17. Conte algo que você aprendeu usando só o computador?  

18. Conte algo que você aprendeu usando só livro, papel e caneta? 

19. Pense em uma escola na qual você ficaria muito feliz em estudar? A escola perfeita. 

Nessa escola haveria tecnologias*? Como e quando elas seriam usadas pelos alunos e 

professores?  

20. A internet é algo recente, seus avós não tinham esse recurso? Você imagina o mundo 

antes da internet? Como seria o seu dia a dia sem a internet? Como você se adaptaria a essa 

situação?  
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21. Se acontecesse um evento no mundo (catástrofe?) em que a internet deixasse de 

existir, como isso mudaria a sua vida? 

22. Me adicione em uma rede social que faça bastante uso? 
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APÊNDICE H:  Dados do perfil dos alunos participantes da pesquisa 

Aluno Sexo 

 

Idade 

 

Ano Escolar 

E.1 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. 
 

 

 


