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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € analisar a categorizacdo e o significado das concepgdes de
educadores sobre tecnologia digital. Justificamos a nossa pesquisa pelo fato de que a
tecnologia digital faz parte de um processo dindmico que ocorre em nossa sociedade,
alterando a forma como as pessoas se relacionam e interagem. Assim, escolas e educadores
enfrentam o desafio de compreender e significar a tecnologia digital para desenvolver, de
forma significativa e atrativa, os contetidos que se propdem a ensinar. A hipétese principal €
de que os educadores entrevistados tém diferentes concepcdes de tecnologia digital. O
trabalho enquadra-se no ambito da cognic¢ao incorporada e situada (VARELA; THOMPSON;
ROSCH, 2003) e fundamenta-se na teoria da consciéncia elaborada e da linguagem
(EDELMAN, 1995) e nos estudos do significado incorporado (JOHNSON, 2007). Adotamos
uma pesquisa predominantemente qualitativa, com base na metodologia da grounded theory
(SCALABRIN, 2010) e seus procedimentos de codificacdo aberta, axial e seletiva, e
utilizamos um roteiro de entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados. A
amostra consta de 20 (vinte) educadores da rede publica de ensino do estado do Piaui, Brasil,
participantes do ciclo avancado do Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo,
do Ministério da Educagdo. Para andlise dos dados, tomamos como objeto a linguagem
discursiva dos informantes, expressa nas entrevistas semiestruturadas, realizadas no periodo
de janeiro a mar¢o de 2011. Identificamos, pelo procedimento da codificacdo aberta, as
concepcoes de tecnologia digital presentes nos conceitos apresentados pelos educadores e
formados com base na percep¢do do fendmeno em estudo. Em seguida, a partir das
concepcoes de tecnologia digital, fizemos a andlise da categorizacdo pelo procedimento da
codificagdo axial e pelos processos de questionamento e similaridade. Os resultados chegam
a 06 (seis) concepcdes categorizadas: uso ou utilizacdo de equipamentos tecnoldgicos (25%);
instrumentos ou artefatos tecnolégicos (20,83%); facilitacdo do ensino e da aprendizagem
(16,67%); mecanismo de interacdo entre as pessoas (16,67%); universalidade ou ubiquidade
(12,5%); e integracdo das midias e dos campos profissionais (8,23%). Na andlise do
significado, explicitamos e discutimos os significados das concep¢des de tecnologia digital
apos o processo de categorizagcdo. As conclusdes mostram que a categoria “uso ou utilizagdao
de equipamentos tecnolégicos” € a que engloba o maior nimero de concepgdes de tecnologia
digital (25%) e que os significados que ocorrem com maior frequéncia sdo “recursos
tecnoldgicos” (13,64%) e “utilizag@o de recursos tecnoldgicos” (9,09%). A hipdtese principal
foi validada, corroborando a tese de que os educadores t€ém diferentes concepgdes de
tecnologia digital e que essas concepgdes podem ser categorizadas e encerram significados.

PALAVRAS-CHAVE: Linguagem e cognicdo. Categorizacdo e significado. Tecnologia
digital. Concepgoes de educadores. Cognicao incorporada e situada.



ABSTRACT

The objective of this research is to analyze the categorization and meaning of educators’
conceptions of digital technology. We justify our research by the fact that digital technology
takes part of a dynamic process that occurs in our society, altering the way people interact and
engage in relationships. Hence, schools and educators face the challenge of understanding
and giving meaning to digital technology in order to develop the contents they intend to teach
in meaningful and interesting ways. The main hypothesis is that the interviewed educators
have different conceptions of the digital technology. This work is based on the frameworks of
Embodied Situation and Cognition (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003) as well as on
the Theory of Conciousness and Language (EDELMAN, 1995) and on the studies of
Embodied Meaning (JOHNSON, 2007). We mainly adopt the principles of qualitative
research, based on the methodology of Grounded Theory (SCALABRIN, 2010) and its
proceedings of open, axial and selective codification, and use semi-structured interviews as an
instrument of data collection. The sample consists of 20 (twenty) educators from the public
system of education of the State of Piaui, Brazil, participants in the advanced cycle of the
Program for Continued Formation in Media and Education, sponsored by the Ministery of
Education. For data analysis, we take the discursive language of informants as object. It was
collected through semi-structered interviews from January to March 2011. We identify,
through the process of open codification, the conceptions of digital technology in the concepts
presented by educators, based on their perceptions of the studied phenomenon. Then, we
analyzed the categorization from the conceptions of educators about digital technology
through axial codification and through the process of questioning and similarities. The results
led to 06 (six) categorized conceptions: use or utilization of technological equipment (25%);
instruments or technological artifacts (20,83%); facilitation of teaching and learning
(16,67%); mechanism of interaction amongst people (16,67%); universality or ubiquity
(12,5%); and media integration and professional fields (8,23%). In the analysis of meaning,
we explicit and discuss the meaning of the conceptions of digital technology after the process
of categorization. Conclusions show that the category “use or utilization of technological
equipment” is the one that embraces the highest number of conceptions of digital technology
(25%) and that the meanings that occur with higher frequency are “technological resources”
(13,64%) and “utilization of technological resources” (9,09%). The main hypothesis was
validated, corroborating the thesis that educators have different conceptions of digital
technology and that these conceptions can be categorized and have meaning.

KEY WORDS: Language and cognition. Categorization and meaning. Digital technology.
Conceptions of educators. Embodied Situation and Cognition.
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INTRODUCAO

A tecnologia faz parte de um processo dindmico que ocorre com muita rapidez em
nossa sociedade e engloba em si os mais diferentes fatores sociais, econdmicos, politicos,
éticos, estéticos, cognitivos, metodoldgicos e educacionais.

A nossa sociedade contempordnea passa por profundas transformacdes tecnoldgicas,
alterando a forma como as pessoas se relacionam e interagem. Podemos até dizer que vivemos
em uma sociedade onde a importancia da tecnologia se faz presente em todos os ambitos da
nossa vida. Coscarelli (2006, p. 65) afirma que “n3o ha divida de que a informética e,
sobretudo, a internet tém provocado inimeras mudangas em nossa sociedade”. A autora
exemplifica essa nova realidade ao dizer que ndo precisamos mais esperar tempos para uma
carta chegar ao destinatario, sair de casa para ir ao banco, ter enciclopédias na estante, fazer
compras presencialmente em supermercado, ir a escola.

Nos meios escolares, notadamente entre os educadores, “a disseminacdo de
computadores, internet, celulares, cameras digitais, e-mails, mensagens instantaneas, banda
larga e uma infinidade de engenhocas provoca reagdes variadas” (NOVA ESCOLA, 2009, p.
51). Reconhecemos que a chegada de novos recursos tecnolégicos em nossas escolas, muitas
vezes, faz surgir diferentes sentimentos: empolgacdo pelas novas perspectivas que se abrem,
temor de que os equipamentos substituam os educadores, desconfianga quanto ao potencial
das novidades tecnoldgicas, impoténcia por nao saber utilizar os equipamentos ou
incapacidade por conhecer menos do que os alunos sobre as ferramentas digitais.

Mesmo respeitando os diversos posicionamentos, ndo podemos fugir da realidade,
pois, nos nossos dias, a educacdo € vista com uma atividade dindmica, em continua
transformagao. Para Scavazza (2005, p. 112), “vivemos em um mundo em que O acesso a
informacdo e a inclusdo digital € indispensdvel ao desempenho profissional e a realizacdo
pessoal”.

Em nossa missdo de educadores, precisamos nos dar conta que estamos convivendo
com a tecnologia em nossas escolas. Presenciamos a instalagao de laboratérios de informatica
e seu uso pelos alunos. Muitas salas de aula estdo equipadas com ponto de internet e projetor
multimidia para que profissionais e alunos possam fazer uso da tecnologia digital. Quando
precisamos, acessamos a internet, bem como orientamos que os nossos alunos facam uso da
tecnologia digital.

Podemos constatar o avanco do uso da tecnologia digital na educac@o nos dizeres da

seguinte citagao:
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Nos 1ltimos anos, os educadores vém testemunhando grande
desenvolvimento das redes de computadores, melhorias no poder de
processamento das mdquinas, e avancos notdveis na tecnologia de
armazenamento de informagdes. Esse desenvolvimento transformou o
computador em uma ferramenta dindmica em sistemas de educacdo, tanto
local como a distancia, fornecendo um novo e interativo meio de superar a
falta de tempo e a distdncia para se atingir os estudantes (AMARAL &
AMARAL, 2008, p. 11).

As questdes relativas a compreensao da tecnologia digital em nossa sociedade em
geral e, de um modo particular na educagdo, despertaram o nosso interesse e passaram a nos
inquietar. E essa nossa inquietacdo foi crescendo em nossos contatos com coordenadores,
professores e alunos do Programa de Formagdo Continuada Midias na Educacdo, no
CEAD/UFPI, a ponto de levar-nos a formular o problema de pesquisa, levantando as
seguintes questdes norteadoras:

a) Que concepcoes os educadores participantes do Programa de Formacdo Continuada
Midias na Educacgdo t€m sobre tecnologia digital?

b) Como ocorre o processo de categorizacdo das concepgdes dos educadores sobre
tecnologia digital?

¢) Quais os significados das concepg¢des dos educadores sobre tecnologia digital?

d) A participacdo dos educadores no programa Midias na Educagdo influencia suas
concepgoes de tecnologia digital?

Pensando em uma possivel resposta para as perguntas formuladas a respeito do
problema de pesquisa, levantamos uma hipétese principal: Os educadores participantes do
Programa de Formac¢ao Continuada Midias na Educacao tém diferentes concepcoes de
tecnologia digital, que podem ser categorizadas e possuem significados.

Considerando que todos os sujeitos que vao colaborar com a pesquisa participam do
Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo, levantamos uma hipdtese
secunddria, de cardter complementar: A participacdo no programa de Formacio
Continuada Midias na Educacao influencia as concepc¢oes de tecnologia digital dos
educadores.

Justificamos a realizacdo desta pesquisa devido a importancia que a tecnologia digital
tem para a nossa sociedade. Pereira (2007) alerta que “o impacto da tecnologia da informagao

e comunicacdo estd provocando mudancgas graduais, porém, muitas vezes, radicais no
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trabalho, na educacao e, de um modo mais geral, em nosso estilo de vida” (p. 20). O autor
acrescenta que “a sociedade tem que utilizar, da melhor maneira, as tecnologias disponiveis.
Esse novo ambiente tecnolégico tem importancia fundamental para a educagdo e para a
formacdo, embora as escolas ndo estejam suficientemente equipadas de computadores e
ligadas a internet” ( p. 21).

Outro motivo pelo qual podemos justificar esta pesquisa € o interesse académico sobre
questdes relativas a compreensao da tecnologia digital. Apesar de sua importancia para a
sociedade, apenas nos ultimos anos o fendmeno tecnoldgico tem suscitado o merecido
interesse académico, cujo atraso deu-se provavelmente devido as diversas formas como a
tecnologia vem sendo interpretada, gerando inclusive obscuridades em torno de sua
conceituagdo. Em nossa visdo, muitos trabalhos académicos voltam-se para o uso da
tecnologia ou para a utilizacdo de equipamentos, fazendo abordagens de questdes mais
especificas (twitter, facebook, infograficos, videos, filmes, wikipédia, etc., s6 para citar alguns
exemplos), que reconhecidamente tém o seu valor, mas acabam deixando uma lacuna no que
diz respeito as concepgdes de tecnologia digital.

Para a linguistica, a nossa pesquisa se reveste de grande importancia por realizar um
estudo sobre a linguagem humana, investigando aspectos cognitivos como a categorizagao e o
significado, este tltimo fendmeno ainda carente de explicacdo.

Para a drea da linguistica aplicada, a nossa pesquisa traz uma grande contribui¢io ao
estudar a linguagem e a tecnologia, preocupando-se com um tema que desperta muito
interesse na atualidade, principalmente porque estd relacionado as concepgdes de tecnologia
no contexto educacional em uma sociedade tecnoldgica marcada pela cultura digital.

Em relacdo a educacdo, a nossa pesquisa ganha importincia pela sua relevancia
académica e profissional para os educadores. Com as mudangas significativas no sistema
escolar, as nossas escolas enfrentam o desafio de incorporar as tecnologias da informacdo e
comunicacdo para desenvolver, de forma significativa e atrativa, os conteidos a que se
propdem a ensinar. Entdo, uma pesquisa que se propde a investigar as concepcgdes de
tecnologia digital de educadores participantes do Programa de Formagao Continuada Midias
na Educacdo dd uma grande contribuicdo para a compreensdao da tecnologia no contexto
educacional.

Para desenvolver a nossa pesquisa, definimos os objetivos a serem alcangados, tendo
como objetivo geral: Analisar a categorizacio e o significado das concepc¢oes sobre
tecnologia digital dos educadores participantes do Programa de Formacao Continuada

Midias na Educacio.
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A categorizacdo e o significado s@o analisados com base na linguagem discursiva dos

educadores entrevistados que compdem a nossa amostra.

Para atingir o objetivo geral de nossa pesquisa, estabelecemos os seguintes objetivos

especificos:

1) Identificar, a partir da percepcao e dos conceitos apresentados pelos
educadores participantes do Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo, as
concepcoes de tecnologia digital.

2) Categorizar as concepgoes de tecnologia digital identificadas nos conceitos de
tecnologia digital apresentados pelos participantes do Programa de Formacdo Continuada
Midias na Educacao.

3) Explicitar os significados das concepg¢des de tecnologia digital categorizadas.

4) Verificar se a participacdo dos educadores no Programa de Formacao
Continuada Midias na Educacdo influencia em suas concepgdes sobre tecnologia digital.

A nossa pesquisa aborda o tema linguagem, tecnologia e cogni¢do, no ambito da
ciéncia cognitiva, mais especificamente na vertente da cogni¢do incorporada e situada.
Partindo da linguagem discursiva dos sujeitos entrevistados, investigamos aspectos
cognitivos relacionados a percep¢ao, conceitos, concepgao, categorizacao e significados das
concepgoes de tecnologia do grupo pesquisado. Tivemos a preocupagdo de delimitar o tema
de nossa pesquisa no tocante ao objeto e aos sujeitos. Quando nos referimos a tecnologia,
nao resta duvida que estamos tratando de um objeto muito amplo, uma vez que a tecnologia
se faz presente em todos os setores da sociedade. Para delimitar o objeto, definimos que nao
vamos pesquisar a tecnologia em geral, mas um tipo especificamente, a tecnologia digital. E
evidente que ainda em relacdo a tecnologia digital, terfamos um leque de questdes para
abordar, porém vamos focar nas concepcdes da tecnologia digital. Ainda sentimos
necessidade de delimitar mais ainda a extensdo do nosso objeto, por isso, dentro das
concepgoes de tecnologia digital, vamos investigar com mais profundidade dois processos: a
categorizacgdo e o significado.

Quanto a delimitacdo dos sujeitos, sabemos que as concepcdes de tecnologia digital
podem ser utilizadas por diversos profissionais ou diferentes segmentos da nossa sociedade.
No entanto, a nossa proposta de investigacdo se restringe aos educadores, sendo todos da
educacgdo bésica e participantes de um mesmo programa de formacao continuada.

Ap6s essas consideracdes sobre a delimitagdo do tema, precisamos deixar claro que o

nosso objeto de pesquisa sdo as concepgdes de tecnologia digital identificadas nos conceitos



22

apresentados pelos educadores, investigando mais especificamente a categorizagdo € o
significado dessas concepgdes.

Para investigar o nosso objeto de pesquisa, tomamos como objeto de andlise os
enunciados produzidos pelos educadores e documentados nas entrevistas semiestruturadas
respondidas pelos sujeitos pesquisados.

Na organizacdo do trabalho, seguimos o “modelo ensaistico”. Além desta introducdo
em que apresentamos o nosso trabalho, desenvolvemos cinco capitulos, a seguir explicitados,
e ainda apresentamos as consideracdes finais de nossa pesquisa e incluimos as referéncias, os
anexos e o apéndice.

No capitulo 1, mostramos que vivemos na tecnossociedade do computador e da rede, a
qual se constitui em um desafio para o educador da era digital. Iniciamos pela discussao do
conceito de tecnologia na visdo de Pinto (2005), apresentando as diversas acep¢des que o
termo assume: no sentido etimoldgico, no sentido de técnica, no sentido de conjunto de
técnicas e no sentido de ideologizacdo da técnica, para chegarmos ao conceito de tecnologia
apresentado por Veraszto at al. (2008). Além do conceito de tecnologia, discutimos também
sete concepcdes de tecnologia digital: concepgdo intelectualista da tecnologia; concepcao
utilitarista de tecnologia; concep¢do da tecnologia como sindonimo de ciéncia; concepgao
instrumentalista (artefatual) da tecnologia; concep¢dao de determinismo tecnoldgico; e
concepcdo de universalidade da tecnologia (VERASZTO et al., 2008). Depois refletimos
sobre a tecnologia na sociedade, abordando trés momentos histéricos: o teocentrismo, o
antropocentrismo e o tecnocentrismo (MARCONDES FILHO, 2004; 2009).

Ainda no capitulo 1, tentamos mostrar que estamos na era da Revolucao Digital ou da
Revolucao da Informacao, vivendo em uma sociedade em que os processos estdo organizados
em rede, sobressaindo-se as chamadas redes sociais (RECUERO, 2010). Da sociedade em
rede, chegamos a cultura digital (CARVALHO JUNIOR, 2009), com o surgimento das
geracOes digitais: Geragdo Baby Boom, Geragcdo X, Geracdo Y e Geracdo Z (OLIVEIRA,
2010; SERRANO, 2010; TAPSCOTT, 2010). Concluimos o referido capitulo abordando os
desafios do educador na era digital: apropriacdo da tecnologia digital; compreensao da
tecnologia digital; desenvolvimento de uma competéncia tecnoldgica; inclusiao das pessoas; e
mediacao do conhecimento (ROMAN, 2009).

No capitulo 2, fazemos uma abordagem da cognicdo incorporada e situada, vertente
que fundamenta teoricamente a nossa pesquisa, discutindo-a como um modelo que se
desenvolve no amago da ciéncia cognitiva (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003). Por

isso, iniciamos com a discussdo sobre o surgimento, definicdo e interdisciplinaridade da
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ciéncia cognitiva (GARDNER, 2003; TEIXEIRA, 1998; VARELA; THOMPSON; ROSCH,
2003). Em seguida, abordamos os trés principais paradigmas da ciéncia cognitiva: o
cognitivismo, o conexionismo e o dinamicismo/atuacionismo, procurando explicar como a
cognicdo € definida em cada um deles (CAPRA, 2004; LUDWIN, 2011; POERSCH, 2004;
VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003). Tentamos mostrar que, de modo diferente dos
citados paradigmas, a ciéncia cognitiva pode ser ordenada em duas geracdOes, assim
denominadas: primeira geracdo: a mente simbdlica e subsimbdlica; e segunda geracdo: a
mente corpérea (FELTES, 2007; KOCH; CUNHA LIMA, 2004).

No final do capitulo 2, discutimos que, a partir de 1990, houve uma evolugdo na
concepgdo da cognicdo com o surgimento de dois novos modelos: cognicdo incorporada e
situada e cogni¢ao distribuida e social. Procuramos aprofundar a discussao sobre a cognicao
incorporada e situada, como subsidio tedrico para explicar as concepgdes de tecnologia digital
(HASELAGER, 2011; VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003; VENANCIO; BORGES,
2006).

No capitulo 3, tratamos dos aspectos bdsicos que contribuem para a formacdo
(percepgdo, conceito) e para a compreensao (categorizagdo, significado) das concepgdes de
tecnologia digital. Destacamos que a percep¢do € um estidgio que se inicia pela utilizagdo de
nossos sentidos e fornece elementos para a elaboracdo do conceito, forma de pensamento
abstrata, com a participacdo da consciéncia. Por sua vez, os conceitos contribuem para a
formacdo das concepgdes. A compreensdo das concepgdes da tecnologia digital pode ser
explicada pela categorizagdo e pelo significado.

Sobre a categorizacdo, enfatizamos que € um processo cognitivo de organizacdo das
concepcoes de tecnologia digital, podendo ser abordado em diferentes perspectivas no ambito
da ciéncia cognitiva: cognitivista (ROSCH; LYOD, 1978; LAKOFF, 1987; SARAIVA,
2008), conexionista (POERSCH, 1998; SARAIVA, 2008) e atuacionista (LAKOFF;
JOHNSON, 1999; MACEDO, 2008; VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003). Ainda
discutimos a categorizagdo na perspectiva da cogni¢do incorporada e situada, mostrando que o
organismo tem um corpo e situa-se em um ambiente, fazendo uso da coordenagdo sensoério-
motora (COHEN; FEBVRE, 2005; LIMA, 2007).

A respeito do significado, levamos em conta a perspectiva cognitiva, com base na
semantica cognitiva (LAKOFF, 1987) e na linguistica cognitiva (SILVA, 2006), ressaltando a
natureza perspectivista, flexivel, enciclopédia e experiencial do significado, dentro de uma

visao holistica. Na abordagem da cogni¢do incorporada e situada, mostramos a importancia da
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memoria no registro das informacdes e que o significado € construido na interacdo cérebro-
corpo-ambiente.

No capitulo 4, langcamos mao de duas teorias para explicacdo da categorizacdo e do
significado das concepg¢des dos educadores sobre tecnologia digital, ambas desenvolvidas no
seio da cogni¢do incorporada e situada. A primeira, a teoria da consciéncia elaborada e da
linguagem (EDELMAN, 1995), aborda o processo de categorizagdo em trés niveis: primeiro
nivel — o da categorizagdo perceptiva; segundo nivel — o da categorizagdo conceptual; e
terceiro nivel — o da categorizacao linguistica (da semantica, sintaxe e fonologia).

A segunda, a teoria do significado incorporado (JOHNSON, 2007), leva em conta
pesquisas contemporaneas da linguistica, psicologia e neurociéncia sobre a cognicdo humana
de natureza incorporada. Com base na referida teoria, explicamos que o significado se
constréi pela interacdo de trés dimensdes: um cérebro humano, atuando em um corpo
humano, continuamente interagindo com o meio (fisico, social e cultural).

No capitulo 5, analisamos os dados coletados em nossa pesquisa qualitativa, adotando
como metodologia a grounded theory (SCALABRIN, 2010), traduzida como a teoria
fundamentada em dados, tendo como técnica de coleta de informacdes o roteiro de entrevista
semiestruturada, com uma amostra de 20 (vinte) educadores da educagdo bdsica da rede
publica de ensino do estado do Piaui, participantes do ciclo avancado do Programa de
Formacdo Continuada Midias na Educacdo, do Ministério da Educacdo (MEC).
Fundamentamos a nossa andlise na teoria da consciéncia elaborada e da linguagem e na teoria
do significado incorporado, ja referidas quando apresentamos o capitulo 4, e nos aspectos
tedricos que foram emergindo durante a explicacdo e andlise dos dados.

Analisando os enunciados produzidos pelos sujeitos pesquisados, tomamos como
ponto de partida a percepcdo dos educadores entrevistados sobre tecnologia digital.
Apresentamos em um quadro as respostas dos educadores entrevistados relativas a percepcao
da tecnologia digital. Em seguida, identificamos as concep¢des de tecnologia digital nos
conceitos apresentados pelos educadores entrevistados. As concepcdes identificadas também
foram relacionadas em um quadro. Depois categorizamos as concepcdes de tecnologia digital
com base nas relacdes de similaridade e explicitamos o significado das concepcdes de
tecnologia digital categorizadas.

Apo6s a discussdo dos capitulos, apresentamos as consideracdes finais sobre a nossa
pesquisa, retomando os principais pontos discutidos, mostrando os resultados dos dados
discutidos, enumerando as possiveis contribui¢des, verificando a hipétese que formulamos

inicialmente e sugerindo a possibilidade de continuidade da pesquisa que ora empreendemos.
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Por fim, acrescentamos os elementos pds-textuais: as referéncias com base no sistema
autor-data, com amostras de moédulos do Programa de Formagdo Continuada Midias na

Educagdo, do Ministério da Educacio, e o Roteiro de Entrevista Semiestruturada em apenso.



1 A TECNOSSOCIEDADE DO COMPUTADOR E DA REDE: UM DESAFIO PARA
O EDUCADOR NA ERA DIGITAL

Acreditamos que para a compreensdao das concepg¢des que os educadores t€m sobre
tecnologia digital, precisamos ter uma visdo geral sobre a tecnologia no quadro mais amplo da
sociedade tecnoldgica em que vivemos. Por isso, no primeiro capitulo de nossa tese,
iniciamos com uma discussao mais abrangente sobre a tecnologia, com o objetivo de mostrar
que somos integrantes de uma revolugdo digital, marcada pelo uso do computador e da rede,
possibilitando a existéncia de geracOes digitais e constituindo-se em um desafio para o

educador.

1.1 CONCEITOS E CONCEPCOES DE TECNOLOGIA
1.1.1 Conceitos de tecnologia

Vamos iniciar pelo conceito de tecnologia, uma vez que em nossa sociedade, inclusive
nos meios educacionais, quando se fala em tecnologia, ¢ comum um interesse maior pelo uso
de equipamentos, ndo havendo uma discussdo mais aprofundada sobre a conceituagdo de
tecnologia.

Pinto (2005, p. 219) apresenta varias acepcdes que o termo tecnologia assume,
conceituando-o em diversos sentidos: etimoldgico, de técnica, conjunto de técnicas e
ideologizacgado da técnica, cujos conceitos discutimos sucintamente a seguir.

a) No sentido etimoldgico, a tecnologia € a teoria, a ciéncia, o estudo, a discussdao da
técnica (abrangendo as artes, as habilidades do fazer, as profissdes e os modos de produzir
alguma coisa). A tecnologia € vista aqui como o valor fundamental e exato de “logos da
técnica”.

b) No sentido de técnica, tecnologia equivale a técnica. Este € o sentido mais frequente
e popularizado do termo tecnologia, usado na linguagem corrente, quando ndo se exige
precisao na diferenciacdo. As duas palavras mostram-se intercambidveis no discurso do senso
comum, gerando confusdo e trazendo perigosas distor¢des.

¢) No sentido de conjunto de técnica, tem um sentido genérico e global: tecnologia € o
conjunto de todas as técnicas de que dispde uma sociedade em qualquer fase de seu
desenvolvimento.

d) No sentido de ideologiza¢do da técnica, a palavra tecnologia menciona a ideologia

da técnica e possibilita a discussdo da relacao da técnica com a ciéncia e o papel desenvolvido
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na vida dos homens. Em outras palavras, a ideologizacdo da técnica estd relacionada a falta de

esclarecimento critico sobre a natureza da tecnologia.

Enquanto a teoria for aquela soprada de fora aos ouvidos déceis dos
especialistas do mundo marginal, dos intelectuais e professores, das elites
politicas, serd inevitdvel esse resultado, porque retira do técnico autéctene o
papel de portador da consciéncia critica de sua realidade, que deveria
exercer. O trabalhador sabe que a técnica da qual se utiliza tem por
finalidade a producdo de bens. Esta simples proposicdo pertence a
consciéncia critica, embora ainda extremamente elementar. Se fosse
prosseguida, a linha de pensamento assim iniciada levaria a compreensao da
natureza dialética da producdo a descoberta da funcdo do homem como
unico agente real de todo o processo (PINTO, 2005, p. 290).

Para termos uma visdo mais completa sobre o conceito de tecnologia, buscamos o
posicionamento de outros estudiosos do assunto.

Considerando-se que a tecnologia surge em funcdao de demandas da sociedade e
modifica habitos, valores, comportamentos e atitudes das pessoas, passando a fazer parte da
cultura social, ndo se justifica ficar restrito a uma visdo instrumentalista ou reducionista de
que a tecnologia € a técnica ou os instrumentos que fazem parte do nosso contexto. Para
Garcia de Ricart (2010), a tecnologia € fruto de um processo dindmico que ocorre na
sociedade como um todo e engloba em si diversos fatores sociais, econdmicos, politicos,
éticos, estéticos, metodoldgicos e educacionais, a0 que acrescentamos, cognitivos.

Segundo Pacey (1983), citado por Veraszto et al. (2008), podemos falar em duas
defini¢cdes de tecnologia, ampliando a visdo a respeito do tema. A primeira, que estd
relacionada ao aspecto técnico (conhecimentos, habilidades e técnicas, ferramentas, maquinas
e recursos), inclui as concepgdes intelectualista e instrumentalista. A segunda, por sua vez,
abrange, além das duas concepg¢des ja mencionadas, os aspectos organizacionais (atividade
econOmica e industrial, atividade profissional, usudrios e consumidores) e os aspectos
culturais (objetivos, valores e c6digos éticos, codigos de comportamento).

Com Veraszto et al. (2008, p.78), assumimos a ideia de que “tecnologia é um conjunto
de saberes inerentes ao desenvolvimento e concepc¢do dos instrumentos (artefatos, sistemas,
processos e ambientes) criados pelo homem através da histéria para satisfazer suas
necessidades e requerimentos pessoais e coletivos”.

Em se tratando do estudo da tecnologia, o nosso foco de interesse particularmente se
volta para tecnologia digital, que nasce com o advento da informaética através de bits, bytes,

chips, software e hardware e tem realizado uma profunda transformac¢do em nossa sociedade.
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7z

A tecnologia digital, cuja ferramenta bdsica é o computador, permite armazenar,
reproduzir e conduzir a informagdo através de um sistema de informacgdo bindria, seja de
dados, imagens ou sons.

Além dos conceitos, € importante tomarmos conhecimento das concepcdes de
tecnologia digital. Por isso, depois dessas consideracdes sobre o conceito de tecnologia,
passamos a abordar as concepc¢des de tecnologia que sdo apontadas com maior frequéncia

pelos estudiosos do assunto.

1.1.2 Concepcoes de tecnologia

Tomamos como referéncia sobre as concepgdes de tecnologia o estudo realizado por
Veraszto et al. (2008). O préprio autor pondera que nao se tratam de teorias bem articuladas
sobre a natureza da tecnologia, mas de concepgdes presentes com frequéncia em divulgagdes
cientificas e propostas implicitamente por grande nimero de experts.

O estudo de Veraszto et al. (2008) serve de fundamentacdo tedrica para o nosso
trabalho por ser de natureza abrangente e apresentar sete concep¢des de tecnologia, discutidas

a seguir.

1.1.2.3 Concepcgao intelectualista da tecnologia

Compreende a tecnologia como um conhecimento pritico derivado direta e
exclusivamente do desenvolvimento do conhecimento tedrico cientifico através de processos
progressivos e acumulativos, onde teorias cada vez mais amplas substituem as anteriores.

Nessa perspectiva, a tecnologia € um conhecimento prético (pelo menos desde o final
do século XIX) derivado diretamente da ciéncia, do conhecimento tedrico. As teorias podem,
em alguns casos, ser aplicadas para a obtencdo de tecnologias, porém, a ci€ncia pura nao tem
relacdo nenhuma, pelo menos a principio, com a tecnologia. Todas as teorias antecedem as
tecnologias, de forma que nao existe tecnologia sem teoria, mas o inverso pode acontecer: €
concebivel a existéncia de teorias sem tecnologias (GARCIA et al., 2000 apud VERASZTO et
al., 2008).

A situacdo da ciéncia como campo do saber acaba gerando um modelo hierarquico,
onde muitos costumam associar a tecnologia como uma mera subordinada das ciéncias, sendo
diversas vezes concebida como uma simples aplicacdo do conhecimento cientifico através da

atividade prética, com particular referéncia aos diversos procedimentos para a transformacgdo
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das matérias-primas em produtos de uso ou de consumo, chegando até mesmo a defini-la

como a ciéncia da aplica¢do do conhecimento para fins praticos.

1.1.2.4 Concepgao utilitarista da tecnologia

Esta concepcdo considera a tecnologia como sendo sindnimo de técnica. Ou seja, o
processo envolvido em sua elabora¢do em nada se relaciona com a tecnologia, apenas a sua
finalidade e utilizacdo sdo pontos levados em consideracio (ACEVEDO DIAZ, 2002b apud
VERASZTO et al., 2008).

A tecnologia deve ser precisa e eficiente (mais ou menos como a técnica grega) € nao
deve preocupar-se em constatar teorias, pois se isso feito, seria demasiado pobre por ndo
apresentar pressupostos robustos que a sustentem. Dessa forma, os resultados tecnoldgicos
podem ser considerados mais satisfatorios, quanto maior a eficiéncia.

Com base em Agazzi (2002 apud VERASZTO et al.,2008) ressaltamos que, segundo
um sentido elementar, podemos considerar a técnica como um conjunto de conhecimentos
(habilidades e competéncias) eficazes que o homem desenvolveu ao longo dos tempos para
melhorar sua maneira préatica de viver. Contudo, gracas ao desenvolvimento da civiliza¢do
ocidental, chegou o momento que a dimensdo puramente pratica sentiu a necessidade de saber
os porqués. Assim, a procura por esclarecimentos uniu a parte pratica com a légica, dando
inicio histérico ao surgimento da tecnologia.

Agazzi (2002) e Veraszto (2004), citados por Veraszto et al. (2008), observam que
mesmo a tecnologia e a técnica tendo origens semelhantes, ambas representam conceitos
distintos. Contudo, sdo entendidas como sindnimos pelo senso comum, criando uma grande

confusio.

1.1.2.5 Concepgdo da tecnologia como sindnimo de ciéncia

A tecnologia é vista como a teoria, a ciéncia, o estudo, a discussdo da técnica
(abrangidas nesta ultima no¢do as artes, as habilidades de fazer, as profissdes e,
generalizadamente, os modos de fazer alguma coisa).

Assim, a tecnologia passa a ser compreendida como Ciéncia Natural e Matemadtica,

com as mesmas logicas e mesmas formas de producdo e concepgao.
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1.1.2.6 Concepgao instrumentalista (artefatual) da tecnologia

E a concepcdo mais arraigada em nosso cotidiano e predominante no senso comum. E
0 mito da maquina que reina como forma de opinido soberana em nossa sociedade. Entende a
tecnologia como sendo simples ferramentas ou artefatos construidos para uma diversidade de
tarefas.

Este ponto de vista gera grandes confusdes por acreditar que a producdo tecnoldgica
consiste apenas nos equipamentos gerados a partir dela. Isto pode fazer com que se acredite
que basta saber ligar o equipamento, conhecer as siglas que os fabricantes criam e utilizd-lo,
para ser expert em tecnologia. Ha ainda uma certa “aura” de poder pelo uso das inovacdes
tecnoldgicas, ndo apenas entre paises, mas também entre pessoas comuns: comprar algum
equipamento novo com mais fungdes e com mais recursos, que efetivamente nao serdo
usados, pode satisfazer certos impulsos “fetichistas” de consumo e de exercicio de uma

supremacia frente aos seus pares (SILVA et al., 2001 apud VERASZTO et al., 2008).

1.1.2.7 Concepgao de neutralidade da tecnologia

Esta concepgao afirma que a tecnologia nao é boa nem ma. Seu uso é que pode ser
inadequado. Seria como dizer que a tecnologia estd isenta de qualquer tipo de interesse
particular tanto em sua concepg¢do e desenvolvimento como nos resultados finais.

Se considerada como independente de qualquer sistema politico ou social, a tecnologia
pode ser transferida de um pais a outro sem dificuldade alguma. Essa visdo reducionista da
tecnologia impede sua andlise critica e ignora as intengdes e interesses sociais, econdmicos e
politicos daqueles que a idealizam, financiam e controlam. Sabemos que a tecnologia ndo é
neutra; um artefato aparentemente inécuo pode estar carregado de interesses politicos (e/ou
outros). A tecnologia, longe de ser neutra, reflete os planos, propdsitos e valores da nossa
sociedade.

Fazer tecnologia €, sem duvida, fazer politica e, dado que a politica é um

assunto de interesse geral, deveriamos ter a oportunidade de decidir que tipo

de tecnologia desejamos. Mantendo o discurso que a tecnologia € neutra
favorece a intervengdo de experts que decidem o que € correto baseando-se
em uma avaliacio objetiva e impede, por sua vez, a participagdo democrética
na discussdo sobre planejamento e inovagdo tecnolégica (GARCIA et al.,

2000, p. 132 apud VERASZTO et al., 2008, p. 70 ).
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Cientistas, engenheiros e politicos, habitualmente, defendem a neutralidade da ciéncia
e se escondem por detrds de sua autoridade para justificar determinadas acdes. A ciéncia pura,
com seus critérios de racionalidade e objetividade, estd fora das influéncias de qualquer juizo
de valor, prejuizos culturais ou interesses politicos, € ndo se relaciona sob nenhuma hipétese
com os possiveis usos que se possam fazer dela (GARCIA et al., 2000 apud VERASZTO et
al., 2008).

1.1.2.8 Concepg¢ao do determinismo tecnolégico

Considera a tecnologia como sendo autdbnoma, autoevolutiva, seguindo, de forma
natural, sua propria inércia e ldgica de evolucdo, desprovida do controle dos seres humanos.
Um dos ambitos onde essa ideia mais teve influéncia € a ficcdo cientifica. A imagem da
tecnologia auténoma e fora do controle humano, desenvolvendo-se segundo 16gica propria,
aparece associada a uma concepc¢ao determinista das relacdes entre tecnologia e sociedade, o
progresso tecnoldgico segue um caminho fixo e, mesmo que fatores politicos, econdmicos ou
sociais possam exercer alguma influéncia, ndo se pode alterar o poderoso dominio que a

tecnologia impde as transformagdes sociais.

Nao ha como negar que a tecnologia condiciona o tipo de sociedade que
vivemos e pode influenciar na configuracio (e reconfiguracdo) da forma de
vida moderna. Certas tecnologias sdo mais adequadas a uma forma de vida
do que outras, mas isso ndo significa que todas as alteracdes processadas nas
nossas formas de vida sejam predeterminadas de forma inevitdvel pelo
desenvolvimento tecnolégico. Afirmar isso é descontextualizar a tecnologia
e ignorar as redes de interesses sociais decisivos para a escolha de uma ou
outra tecnologia. Sem dudvida, o desenvolvimento tecnoldgico terd um
impacto social, poderd alterar nossos padrdoes de vida e convivéncia
chegando a gerar outros totalmente distintos, mas esse desenvolvimento é
sustentado por uma série de interesses e valores externos e nio age por
16gica prépria (GARCIA et al, 2000 apud VERASZTO et al., 2008, p. 71).

Ainda para Garcia et al. (2000 apud VERASZTO et al., ibidem), a autonomia da
tecnologia s6 pode ser defendida de forma trivial, podendo ser entendida através de uma
explicacdo frankensteineiana com a perda do controle da invencdo pelo inventor a partir do
momento que disponibiliza ao publico. Contudo, essa falta de controle por parte do criador
ndo transforma o produto em algo autdbnomo, apenas mostra que seu desenvolvimento integra

o sistema produtivo e o comércio. Por outro lado, dizer que a tecnologia é autdonoma pelo
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simples fato de que o inventor ndo pode prever todas as consequéncias de a¢cdo que sua
inven¢do pode ocasionar também ndo € justificivel. Uma vez que determinada tecnologia
ganha o dominio publico, sua difusdo serd resultado de uma série de decisdes e compromissos
que nao dependem de um unico fator. Prever todas as consequéncias que uma determinada
tecnologia pode trazer € tdo dificil como prever todos os rumos evolutivos que uma sociedade
pode tomar.

Essa concepcdo de autonomia tecnoldgica impede uma andlise critica do processo
tecnoldgico, pois libera engenheiros, cientistas e politicos de suas responsabilidades, abrindo

caminho para o irracionalismo romantico ou para a tecnocracia mediocre.

1.1.2.9 Concep¢ao de universalidade da tecnologia

De acordo com Gordillo & Galbart (2002 apud VERASZTO et al., 2008), nesta
concepcdo, entendemos a tecnologia como sendo algo universal. Assim, um mesmo produto,
servico ou artefato poderia surgir em qualquer local e, consequentemente, ser util em qualquer
contexto.

Dessa forma, o cardter universal das leis cientificas leva a uma concepc¢do de que a
tecnologia ndo requer uma contextualizacdo social, nem tampouco devem ser levados em
consideragdo os caracteres valorativos, tendo em vista que a tecnologia, como sendo fruto do
desenvolvimento cientifico, é neutra.

Podemos dizer que essa concep¢do aponta que os resultados obtidos do
desenvolvimento tecnoldgico sdo vélidos independentemente do contexto cultural, politico,
social ou econdmico do local onde foram gerados. No entanto, verificamos que isso causa um
problema para a concepcao de tecnologia: transmite a ideia de que a mesma tecnologia nao
tem seu uso modificado se inserida em outro contexto.

Depois de abordar os conceitos e as concepcdes de tecnologia, na secdo seguinte
vamos mostrar que vivemos em uma sociedade tecnoldgica, caracterizada por trés fases que
marcaram a histéria da humanidade: o teocentrismo, o antropocentrismo e tecnocentrismo. O
estudo desses momentos importantes de nossa sociedade vai nos ajudar a compreender melhor
questdes histodricas, filosoficas, éticas, culturais e, sobretudo, cognitivas provocadas pelo
surgimento e utilizacdo da tecnologia digital, principalmente no que diz respeito ao
tecnocentrismo, que estd mais relacionado as investigacdes  que realizamos para

desenvolvimento deste trabalho.
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1.2 ATECNOLOGIA NA SOCIEDADE: DO TEOCENTRISMO AO
TECNOCENTRISMO

Nesta secdo, vamos refletir sobre a tecnologia na sociedade humana, abordando
resumidamente trés momentos histéricos que tiveram uma importancia marcante na trajetoria
da humanidade, no que diz respeito ao seu relacionamento com o mundo e,
consequentemente, com a tecnologia: o teocentrismo (mundo marcado pela religido, ou por
Deus), o antropocentrismo (mundo marcado pelo homem) e o tecnocentrismo (mundo

marcado pela tecnologia).

1.2.2 Teocentrismo: o poder de Deus

No teocentrismo, que predominou no periodo medieval, o sagrado estd acima das
cabecas das pessoas e cujo valor fundamental € a ideia de Deus, que exercia um papel
supremo acima de tudo e de todos, com harmonia nos planos religioso, filoséfico e artistico.

As pessoas que ousaram desafiar o poder que os homens apresentavam como sendo o
poder de Deus sofreram penas severas como punicdo a desobediéncia e foram extirpadas,
liquidadas ou queimadas (pela inquisicdo, que funcionava como uma espécie de juiz

universal).

No mundo teocéntrico, portanto, ao homem ndo € dado nenhum direito de
desafiar, de se impor, de conquistar. H4 necessariamente um poder acima
dele, que dita todas as normas de comportamento a seguir € com os quais ele
tem uma unica e exclusiva relacdo, que é de obediéncia (MARCONDES
FILHO, 2004, p. 21).

A teologia (e ndo a tecnologia) dava as pessoas “autorizacdo” sobre o que fazer e o
que pensar.

Precisamos deixar claro que a Idade Média nao foi totalmente desprovida de avangos
técnicos. As pessoas daquela época desenvolveram esforcos para solucao de problemas do
mundo fisico, chegando a desenvolver mdquinas e artefatos técnicos: moinhos de vento (final
do século XII), 6culos para miopia (século XIII), moinhos de graos, fabricas de papel, pontes,
castelos e catedrais.

Porém, ressaltamos que a teologia funcionava como ideologia controladora de

qualquer inveng¢do daquele periodo.
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Com o passar do tempo, de um mundo marcado pela religido (em que Deus assumia
uma posicdo central na cultura, na moral, na estética, na politica), conhecido como
teocentrismo, chegamos ao mundo marcado pelo homem (em que este passa a determinar o
que dever ser valorizado na sociedade, na filosofia, na moral, na arte), denominado

antropocentrismo, que vamos discutir na subsecao seguinte.

1.2.3 Antropocentrismo: a capacidade do homem

Fatos como a descoberta de novos mundos e a revitalizacdo das culturas clédssicas
contribuiram para que, a partir do século XV, o mundo comecasse a viver transformacoes e
ocorresse uma reviravolta antropocéntrica: 0 homem passou a ocupar o centro do universo,
caracterizando-se pela busca do novo, de rompimento com o passado, visando a construc¢ao de
um novo mundo, centrado em uma visdo humanistica e chegando a modernidade.

Houve uma grande mudanca de pensamento em relacdo ao periodo anterior, com o
Renascimento, propiciando o desenvolvimento de uma mentalidade racionalista e retomando
ideias de exaltacdo do ser humano e de seus atributos principais, tais como a razdo e a
liberdade.

A religido deixa de ser o fundamento de todo o conhecimento, € a experiéncia
religiosa passou para a esfera da subjetividade e da vivéncia individual.

Para Marcondes Filho (2004), a humanidade chegou ao materialismo radical, com o
ser humano endeusado e o mundo desprovido de seu aspecto sagrado. O homem ganhou
novas formas de ver o mundo: os instrumentos técnicos, cientificos e filoséficos.

No antropocentrismo foram instituidas as bases da ciéncia moderna e apareceram as
nogoes de historia, de progresso, de evolucdo, de razdo e de verdade. Em oposi¢ao ao mundo
anterior, teocéntrico e marcado pela escuridao, veio a tona a concep¢ao de mundo iluminado,
culminando com o advento do [luminismo.

Com o surgimento dos burgueses, que valorizam o trabalho e cultivam o espirito
empreendedor, a técnica passa a ser utilizada como um elemento vital para ampliar os
negdcios: navios mais velozes, astroldbio e buissola sdo exemplos dos avangos tecnoldgicos
para ampliar os mercados.

O despertar da revolucdo industrial e o sucesso da ciéncia ajudaram a criar um novo
mito: a ideia de progresso. Desenvolveu-se a crenca de que a razdo, a ciéncia e a tecnologia
tinham condi¢des de impulsionar a histéria em direcdo a verdade e a melhoria da vida

humana.
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Em consequéncia das mudancas que vao acontecendo, o mundo antropocéntrico
comega a ruir e desponta a sociedade tecnocéntrica, caracterizada pelo avango, expansao e
multiplicacdo dos meios técnicos criados pelo homem, com as mdaquinas e os objetos
assumindo importancia e ocupando uma posicao decisiva, dando origem ao tecnocentrismo,

que passamos a discutir.

1.2.3 Tecnocentrismo: a forca da tecnologia

O tecnocentrismo € marcado por uma nova relacio do homem diante das miquinas, de
sistemas computadorizados, que ndo tém qualquer tipo de relagdo subjetiva, emocional, de
envolvimento efetivo com as pessoas. Diferentemente do antropocentrismo, quando o homem
era senhor de toda a natureza e que a sociedade acreditava que tudo dependia dele, o homem
tem de se submeter a racionalidade, principalmente com o desenvolvimento e expansdo das
maquinas eletronicas.

Até a primeira metade do século XX, o mundo vive duas grandes guerras mundiais
que modificam completamente o panorama politico, social e cultural do planeta.

No periodo apds a Segunda Guerra Mundial, quase na metade do século XX, comeca a
maior crise da modernidade, com as inddstrias da informdtica e da comunicagdo
desempenhando papel significativo.

A velocidade passa a ser uma caracteristica marcante do tecnocentrismo. O grande
nimero de informacdes e a rapidez com que elas sdo transmitidas contribuem para que as
pessoas, sem tempo e realizando muitas atividades, nao reflitam sobre os fatos.

Uma das consequéncias dessa situacdo € que a midia, principalmente a televisiva,
apoderou-se dessa falta de criticidade e passou a ditar as regras. A televisdo cria e recria a
programacgdo de acordo com as mudangas da sociedade, levando em conta as regras ditadas
pelo capital. Assim, a televisdo fantasia e mascara a realidade, manipulando-a de acordo com
seus interesses.

O mundo passa a viver a configuracdo de um conjunto de novos valores, que colocam
em xeque os valores modernos, transformando o que era razdo moderna (operativa) em uma

nova razao ainda ndo completamente definida.

Esse conjunto de novos valores vai caracterizando esse novo mundo ainda
em formacdo. Um mundo em que a relagdo mundo-méquina passa a adquirir
um novo estatuto, uma outra dimensdo. As mdquinas da comunicagdo, os
computadores, ndo sdo mais apenas maquinas. S3o os instrumentos de uma
nova razdo. Nesse sentido, as mdquinas deixam de ser, como vinham sendo
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até entdo, um elemento de mediacdo entre 0 homem e a natureza e passam a
expressar uma nova razio cognitiva. (PRETTO, 2005, p. 43).

Pretto (2005) ainda acrescenta que a assung¢do das maquinas ¢ um momento especial
no mundo contemporaneo porque significa a superacdo do homem pela maquina e da razao
(da ciéncia e do progresso) pela imaginacdo e pelos meios de comunicagdo e informacao,
levantando novas questdes ainda em formulagao.

A respeito dessa questdo, chamamos a atencdo para o importante alerta de que o

proprio Marcondes Filho (1994) nos faz a respeito da tecnologia no tecnocentrismo:

Isso ndo quer dizer que as maquinas passem a assumir a posi¢do que na
sociedade teocéntrica era de Deus e na antropocéntrica era do homem. Af
cairfamos nas mesmas ilusdes anteriores. Mas de alguma forma, as coisas,
ou seja, as maquinas e os objetos de forma geral, ndo devem ser imaginados
como tdo dominados e manipuldveis (p. 37).

Para Marcondes Filho (1994), o que mais marca o periodo tecnocéntrico de nossa
cultura é o uso das tecnologias da informacao e comunicagio (TIC). Para o citado autor, essas
tecnologias “vieram como uma espécie de contraponto a uma sociedade que se torna cada vez
menos social, onde as pessoas cada vez menos falam-se, encontram-se, veem-se, tocam-se...”
(p. 51), em que as tecnologias tentam eletronicamente reagregar um mundo de contatos
humanos, por exemplo, com chamadas redes sociais.

De forma sintética, apresentamos um resumo com as principais caracteristicas do

teocentrismo, antropocentrismo e tecnocentrismo (Quadro 1).
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Quadro 1 - Sintese dos mundos teocéntrico, antropocéntrico e tecnocéntrico

Teocéntrico Antropocéntrico Tecnocéntrico
homem L.
. . Deus L. méquina
Figura dominante .. . (a matéria e o . .
(espirito onipresente) (racionalidade)
mundo)

obscurantismo, fé,

luzes, razao
(=controle), ciéncia,

luz fracionada,
imaginacdo, MCM

Saber crenga (meios de
progresso L
comunicacao)
Auséncia de
adiamento de prazeres possiveis, controle superior e
Etica/Comportamento | prazeres,abnegacdo, | ruptura com dogmas | de moral
sexualidade atrofiada | e leis férreas socialmente
sancionada
Utopia extraterrena terrena virtual
Forg¢a vinculante sagrada ideoldgica inexistente
Meta da humanidade | redenc¢ao histéria inexistente
reproducdo da ~ . desorientacdo
. reproducdo realista L
harmonia, pureza e estética, choque,
Arte T do mundo .
justica divinas pastiche
Totalidade divina sociedade, producdo | pulverizada

Fonte: Marcondes Filho (1994, p. 33)

Concluimos esta se¢do, admitindo que vivemos em uma sociedade tecnoldgica, em

que precisamos lidar com novas formas de conhecimento. No entanto, devemos ter o cuidado

de evitar o tecnicismo exacerbado, a supervalorizacdo das maquinas em todas as nossas acoes,

para que possamos nos tornar sujeitos da tecnologia, e ndo sujeitos a tecnologia.

1.3 TECNOLOGIA EM REDE: A CULTURA DIGITAL

1.3.1

Revolucao digital: o surgimento do computador

A Revolucgdo Digital ou Revolucdo da Informacdo € uma revolugido que privilegia a

microeletronica como base técnica dos processos produtivos, o que permite dizer que a
eletronica, a informética e as telecomunicagdes estao redefinindo por inteiro o modo de vida
da sociedade contemporanea e superando em muito as bases tecnoldgicas estabelecidas
anteriormente, indo além do conceito de revolucao industrial.

Entre 1960 e 1970, durante a Revolucdo Digital, surgiu o minicomputador, cujo

modelo evoluiu para o computador pessoal.
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O primeiro computador produzido pela Apple recebeu a denominacdo de Aplle I. Foi
desenhado por Steve Wozniak e promovido por Steve Jobs. Depois a referida empresa langou
o Aplle II, uma maquina mais sofisticada que obteve sucesso maior do que a primeira.

Esse sucesso a que nos referimos despertou em outras empresas a possibilidade de
produzir o computador pessoal. Seguindo essa linha inventiva, em 1981 a IBM produziu a sua
primeira maquina (o IBM PC), disponibilizando, inclusive, as especificagdes técnicas dos
produtos e incentivando outras companhias a desenvolver softwares para solucionar os
problemas, o que atraiu a Microsoft para produzir sistema operacional (come¢ando pelo MS-
DOS e depois Windows) para o PC (computador pessoal).

Castells (2004) aponta cinco caracteristicas da Revoluc¢do Digital ou Revolugdo da
Informacgao:

1. Sao tecnologias para agir sobre a informacdo — diferentemente do que ocorre
nas revolugdes tecnoldgicas (no nosso entendimento, mais mecanicas ou eletromecénicas do
que tecnoldgicas) anteriores, ndo sao informacao para agir sobre a tecnologia. Em resumo, a
informacao é matéria prima da Revolu¢do da Informacao.

2. Penetrabilidade dos efeitos das novas tecnologias — considerando-se que a
informagdo € uma parte integral de toda atividade humana, todos os processos de nossa
existéncia individual e coletiva sdo diretamente moldados pelo novo meio tecnoldgico.
Observamos que, embora os processos de nossa existéncia sejam moldados, evidentemente
ndo devem ser determinados.

3. Logica de redes — em qualquer sistema ou conjunto de relagcdes que usa as
novas tecnologias da informacdo, prevalece a 16gica das redes.

4. Flexibilidade — o paradigma da tecnologia da informagdo baseia-se na
flexibilidade, pois os processos referentes aos sistemas de redes sdo reversiveis e as
organizacoes e institui¢des podem ser modificadas e até mesmo alteradas pela (re)organizacdo
de seus componentes.

5. Convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente integrado —
essa caracteristica das tecnologias é crescente na revolugdo tecnoldgica, a ponto de se firmar
como uma tendéncia, pois nos dias atuais jd comeg¢amos a vivenciar a integracao das midias.

Em nossa abordagem, vamos conceber a existéncia de duas eras dentro da Revolucao
Digital: a Era do Conhecimento e a Era das Conexdes.

A Era do Conhecimento, em vigor at¢ o ano 2000, tem como principal valor a
informacdo. No final do século XX, a velocidade e a sofisticacdo das transagdes

internacionais, associadas ao crescimento acelerado da populacdo, promoveram avancos
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tecnologicos para a informacdo transformar-se no principal valor que uma pessoa pode
possuir (OLIVEIRA, 2010).

No ano 2001, surge a Era das Conexdes, alavancada pela tecnologia proporcionada
pelo crescimento dos meios de comunicacdo, principalmente telefonia e internet.

Oliveira (2010) explica que, nessa nova era, a informacdo ndo se caracteriza mais
como o fator de maior relevancia. Houve uma mudanca e o principal valor agora esta
associado a pessoas que possuem relacionamentos. “Chegamos ao tempo que conhecer a
pessoa certa, na hora certa, com aquilo que vocé precisa...ndo tem preco” (p. 25-26).

Assim, na subsecdo seguinte, vamos ampliar a discussdo sobre a vida conectada,

enfocando a sociedade em rede.

1.3.2 A sociedade em rede

Como tendéncia histdrica, as fungdes e os processos dominantes na era da informacao

estdo cada vez mais organizados em torno de redes.

Redes constituem a nova morfologia social de nossa sociedade e a difusdo da
légica de redes modifica de forma substancial a operacdo e os resultados dos
processos produtivos e de experiéncia, poder e cultura. Tudo isso porque elas
sdo estruturas abertas capazes de expandir de forma ilimitada, integrando
novos nos desde que consigam comunicar-se dentro da rede, ou seja, desde
que compartilhem os mesmos cddigos de comunicagdo (por exemplo,
valores ou objetos de desempenho). Nesse contexto é que a rede é um
instrumento apropriado para a economia capitalista voltada para a inovagao,
globalizacdo e concentrag@o descentralizada; para o trabalho, trabalhadores e
empresas voltadas para a flexibilidade e adaptabilidade; para uma cultura de
desconstrugdo e reconstrucdo continuas; para uma politica destinada ao
processamento instantdneo de novos valores e humores puiblicos; e para uma
organizacao social que vise a suplantacdo do espacgo e invalidacdo do tempo
(CASTELLS, 2004, p. 497 ).

Castells (2004) expressa toda uma preocupacao em definir o que € rede. Para o autor,
“rede € um conjunto de nds interconectados. N6 € o ponto no qual uma curva se entrecorta”
(p. 498).

Ainda na visdo de Castells (2004), as redes sdo estruturas abertas capazes de expandir
de forma ilimitada. E nessa expansdo integram novos nds desde que consigam comunicar-se
dentro da rede.

Uma defini¢do abrangente e de carater filos6fico pode ser vista na citacdo que

transcrevemos a seguir:
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Hoje, o conceito de rede tornou-se uma espécie de chave-mestra ideoldgica,
porque recobre trés niveis misturados de significacdes: em seu ser, ela € uma
estrutura composta de elementos em intera¢do; em sua dinamica, ela € uma
estrutura de interconexao instdvel e transitéria; e em sua relacdo com um
sistema complexo, ela € uma estrutura escondida, cuja dindmica supde-se
explicar o funcionamento do sistema visivel (RUSSO, 2004, p. 32 apud
RUDIGER, 2011, p. 123).

Até aqui fizemos uma discussdo de ordem mais geral sobre redes, necessdria para uma
visdo de natureza mais ampla sobre o tema. No entanto, reconhecemos que nos dias atuais
existe um interesse maior a respeito de redes consideradas de um modo mais especifico: as
redes sociais. Zenha (2010) afirma que as redes sociais sdo ambientes digitais organizados por
meio de uma interface virtual. A interface, que € o desenho ou mapa de um conceito, tenta
apresentar uma possibilidade de integracdo de um perfil humano com a intenc¢do de posicionar
frente a amigos, colegas ou outros usudrios, os pensamentos ou pontos de vista sobre
determinado assunto.

A participagdo em redes sociais cria a possibilidade de interacdo dos usudrios que
utilizam tais meios como forma de encontrar outros membros do mesmo campo de
conhecimento, tema ou servigo. As redes sociais online sdo ambientes digitais para colocar
em préatica o desenrolar, a evolugdo e a constante modificacdo de temas que interessam aos
integrantes dessas redes.

Para Recuero (2010), um elemento importante para o estudo das redes sociais é
compreender em que medida se diferenciam os chamados sites de redes sociais. “Sites das
redes sociais sdo os espagos utilizados para expressao das redes sociais na Internet” (p.102).

Queremos deixar claro que os sites de redes sociais atuam como suporte para as
interacdes que constituirdo as redes sociais, mas ndo sdo propriamente redes sociais, pois sao
apenas sistemas. Na verdade, sdo os atores sociais, que utilizam essas redes, os “responsdveis”

pela constituicao dessas redes.

Com base em Recuero (2010), vamos apresentar os valores mais comumente
relacionados aos sites de rede social e sua apropriacdo pelos atores.

1. Visibilidade — a visibilidade € considerada um valor porque proporciona que os
“nds” sejam mais visiveis na rede. Ocorre maior visibilidade quando os sites das redes sociais

permitem aos atores sociais estarem mais conectados.
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2. Reputacdo — € a percepcdo construida de um ator pelos demais atores. Isso
implica no fato de ha informacdes sobre quem somos € o0 que pensamos, que auxiliam outros
a construir suas impressdes sobre nés. Em resumo, podemos dizer que a reputacao de um ator
€ uma consequéncia de todas as impressdes dadas e emitidas desse ator.

3. Popularidade — é um valor relacionado a audiéncia, que é também facilitada
nas redes sociais na internet. E um valor relativo 2 posicdo de um ator dentro de sua rede
social. A popularidade também ¢ relacionada ao nimero de comentédrios e ao tamanho da
audiéncia, por exemplo, de um blog, pelo nimero de visitas a um perfil, bem como a
quantidade de links.

4. Autoridade — refere-se ao poder de influéncia de um “né” na rede social.
Também € relacionada a reputacao.

Considerando que vivemos em uma sociedade tecnoldgica, caracterizada pela conexao
em redes, podemos admitir a existéncia de uma cultura digital, pelo menos na perspectiva de
que somos influenciados pelo impacto das tecnologias digitais.

Na subsecdo seguinte, procuramos aprofundar a discussdo sobre a cultura digital,
comecgando pelo seu conceito, fazendo referéncias a realidade digital de diferentes paises,
mostrando a atuacdo de um organismo internacional e citando o caso de uma cidade digital no

Brasil.

1.3.3 Cultura digital: interacao, interatividade e conexao

Cultura digital é uma expressdo nova, emergente. Vem sendo apropriada por
diferentes setores e incorpora perspectivas diversas a respeito do impacto das tecnologias
digitais e da conexdo em rede em nossa sociedade (CARVALHO JUNIOR, 2009).

Observamos que o conceito de cultura digital ainda estd em formacgdo. Por isso,
geralmente associamos este conceito a outros conceitos, tais como sociedade da informacao,
cibercultura, revolucdo digital, redes digitais, cultura participativa, construcao coletiva e a
outras expressoes relacionadas.

Para Costa (2008), a cultura digital estd muito ligada a ideia de interatividade,
interacdo e inter-relacao entre as pessoas, informagdes e imagens.

Nessa perspectiva, a cultura digital discute o impacto de tecnologias como o telefone
celular, a televisdo digital e a internet na sociedade, bem como as alteracdes que essas
tecnologias vém causando com o aumento crescente da quantidade de informacdo e o

surgimento de redes sociais.
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Podemos pensar que a cultura digital representa uma evolu¢do em relacdo a cultura
que a antecedeu, fato que contribui para alimentar a crenca de que a cultura digital é
determinada pela tecnologia digital. Por isso, devemos partir da ideia de que a revolugdo das
tecnologias digitais € cultural, sendo, portanto, capaz de mudar a prépria cultura. Assim, a
tecnologia digital deve ser vista como produto da cultura digital.

Na cultura digital, temos presenciado o surgimento de comunidades de internautas que
militam em movimentos virtuais e participam de féruns e outros eventos com o objetivo de
lutar pelo processo inovador de constru¢do de politicas publicas para o digital, como, por
exemplo, barateamento do computador pessoal e do telefone celular, utilizacdo de softwares
livres, servigos gratuitos na rede, etc., contribuindo para democratizar o acesso a informacgdo e
aumentando a produgdo cultural.

A ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas) acaba de dar um passo importante no
sentido de promover a universalizagdo da internet ao declarar o acesso a rede um direito

fundamental do ser humano — assim como satde, moradia e educacao.

Dado que a internet se tornou uma ferramenta indispensavel para uma ampla
realizacdo dos direitos humanos, combatendo a desigualdade e acelerando o
desenvolvimento e o progresso humano, garantir o acesso universal a
Internet deve ser uma prioridade para todos os Estados. Cada Estado deve,
portanto, desenvolver uma politica concreta e efetiva, consultando as pessoas
de todos os setores da sociedade, incluindo o setor privado e relevantes
Ministérios do governo, para tornar a internet largamente disponivel,
acessivel e com precos acessiveis a todos os segmentos da populacdo
(UNITED NATIONS, 2011, p. 22). (Tradugdo nossa)

Onde h4 infraestrutura para acesso a internet, a ONU incentiva os Estados a apoiar as
iniciativas para garantir que as informacdes online possam ser acessadas de maneira
significativa por todos os setores da populagdo, incluindo pessoas com deficiéncias e pessoas
pertencentes a minorias linguisticas.

De acordo com Rosa e Santos (2011), em todo o mundo, pessoas comecam a abrir
seus sinais privados de wi-fi, organiza¢des e governos se mobilizam para expandir a rede para
espacos publicos e regides onde ela ainda ndo chega, com acesso livre e gratuito, para atender
a demanda da populagao.

A titulo de exemplo, citamos que, no ano de 2010, a Finlandia tomou a iniciativa de
distribuir internet gratuitamente em casa para todos os seus cidaddos. Essa iniciativa

finlandesa € considerada a acdo mais concreta de um governo para reconhecer o acesso a
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internet como direito fundamental do ser humano, por se tratar de uma ferramenta para a
liberdade de expressdao (ROSA; SANTOS, 2011).

Seguindo o exemplo de paises como Israel, Estados Unidos e Austrdlia, o governo
brasileiro tem se esforcado para ampliar o alcance da rede, lancando o PNBL (Plano Nacional
de Banda Larga) com a meta de levar o sinal para as dreas menos favorecidas.

O Plano Nacional de Banda Larga tem o objetivo de oferecer internet rdpida em larga
escala, para todo o pais, iniciando-se em 2011 e indo até 2014, beneficiando 40 milhdes de
domicilios. Pelo plano, seis operadoras devem iniciar a oferta da conexao de 1 Mbps (Megabit
por segundo) e aumentar gradativamente a oferta até chegar a 5 Mbps, ao preco inicial de R$
35,00 (trinta e cinco reais) por més, cujo valor corresponde aproximadamente a metade da
média cobrada em todo o pais atualmente.

A empresa estatal Telebras (Telecomunicacdes Brasileiras S/A) serd a gestora do
Plano Nacional de Banda Larga e também participa como operadora da execucao juntamente
com as operadoras privadas. A estatal ficard encarregada de levar conexdo banda larga para
usudrios finais em localidades que nao exista oferta adequada desse tipo de servico por falta
de interesse ou de recursos das operadoras da iniciativa privada.

Caberd também a Telebrds a missdo de apoiar politicas publicas de conexao a internet
de banda larga para universidades, centros de pesquisa, escolas, hospitais, postos de
atendimento, telecentros comunitdrios e outros pontos de interesse publico.

Na interface educacdo e tecnologia, smartphones e tablets sdo aplicativos que estio
quebrando paradigmas e podem ser incorporados as salas de aula.

A Coreia do Sul, por meio de a¢cdes do Ministério da Educac¢do, Ciéncia e Tecnologia,
vai substituir os livros diddticos impressos por tablets e criar um sistema de servidor baseado
em nuvens para suas escolas até 2015, com investimentos de U$ 2,4 milhdes de ddlares. A
substituicao dos livros didaticos pelos fablets ¢ uma forma de acelerar o acesso da populacao
as informagdes na era digital. O objetivo do programa € tornar o aprendizado mais
conveniente. Os alunos poderdo fazer dowunloads de livros para seus tablets e ter aulas on-
line.

No Brasil, o Ministério da Educag¢do anunciou que vai distribuir tablets a escolas
publicas a partir de ano de 2012, com o objetivo de universalizar o acesso dos alunos a
tecnologia digital.

Muitas cidades brasileiras comecam a entender que vivemos em uma cultura digital e
fazem seus planos para expansdo da internet. Exemplificamos essa realidade com Belo

Horizonte, que criou uma empresa especializada em tecnologia da informagdo e comunicagdo
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e tem locais de acesso publico e gratuito fornecidos pela Prefeitura em pragas, parques e
rodovidria.

A PRODABEL (Empresa de Informatica e Informacao de Belo Horizonte) langou o
programa BH Digital e tem contribuido para que as ac¢des de inclusao digital possibilitem a
inclusdo social. Por meio da RMI (Rede Municipal de Informética), a referida empresa
implantou rede sem fio em todos os prédios da administracdo municipal, disponibilizou 53
(cinquenta e trés) hotspots (pontos de livre acesso a internet) e colocou em funcionamento
290 (duzentos e noventa) telecentros e PIM (pontos de internet municipais).

Para ilustrar a informagdo de que a tecnologia digital comeca a ser levada em conta
nos indices que avaliam as condi¢des das cidades, citamos que, em 2011, a capital mineira
obteve o primeiro lugar na primeira edi¢io do Prémio Indice Brasil de Cidades Digitais,
conferido pelo Momento Editorial e pela Fundacio CPgD (Centro de Pesquisa e
Desenvolvimento em Telecomunicagdes), e ostenta o titulo de capital digital do Brasil

(Quadro 2).

Quadro 2 — Ranking das cidades mais digitais do Brasil

Colocacao Cidades Pontuacio
12 Belo Horizonte (MG) 360 pontos
2° Curitiba (PR) 352 pontos
3? Porto Alegre (RS) 349 pontos
42 Vitéria (ES) 347 pontos
5° Ibirapuita (RS) / Jundiai (SP) 340 pontos
6" Campinas (SP) 339 pontos
7? Santos (SP) / Sao Carlos (SP) 338 pontos
8? Taruma (SP) 335 pontos
9? Sao Paulo (SP) 334 pontos
10? Taud (CE) 332 pontos

Fonte: Fundagcdao CPgD (2011)

Pelo que discutimos nos itens dessa se¢do, podemos dizer que fazemos parte de uma
sociedade tecnoldgica e estamos imersos em uma cultura digital que influencia o pensamento
e o comportamento sobretudo das criangas, possibilitando o surgimento de geracdes digitais,

cuja tematica vamos discutir com mais profundidade na préxima se¢ao de nosso trabalho.
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1.4 AS GERACOES DIGITAIS: MUDANCAS POLITICAS E TRANSFORMACOES DA
REALIDADE

Vivemos um momento oportuno para reflexdes sobre as geragdes, pois no mundo
tecnoldgico e conectado de hoje os jovens estdo interferindo e transformando a realidade.

Classificar geracdes de épocas especificas e nomed-las tem ocorrido desde o milénio
que passou. No entanto, de modo diferente de uma classificacdo por idade (adolescentes,
adultos), sexo (masculino, feminino) ou renda (ricos, pobres, miseraveis), a classificacdo por
geracOes tem se mostrado mais adequada para definir as pessoas, mesmo com o passar dos
tempos, uma vez que as geracdes permanecem com as suas denominagdes,
independentemente de mudancas pessoais (inclusive de sexo!), de idade ou de renda.

Para entendermos isso, € preciso considerar que o conceito de geracdo reconhecido e
aceito pela sociedade moderna estabelece o periodo de vinte anos como marco de separagcao
entre as geracoes.

As geragoes digitais s@o as geragdes que estdo usando a tecnologia digital para mudar
o modo como as pessoas e a sociedade interagem, com a explosdo da midia digital interativa,
proporcionada pelo computador e pela internet.

No nosso entendimento, na literatura que trata do assunto em pauta, ndo hd consenso
sobre a classificacdo e nem quanto ao periodo de nascimento dos representantes das geracoes
digitais. Por exemplo, Oliveira (2010) cita a existéncia da geracdo Belle Epoque (formada
pelos nascidos entre 1920 e 1940), que na nossa visd@o nio se constitui propriamente uma
geragdo digital. Para fins de classificacdo, neste trabalho vamos adotar a posi¢do de Tapscott
(2010), que considera a existéncia de 4 (quatro) geracdes digitais:

1. Gerac¢ao Baby Boom

2. Geragao Baby Bust ou Geragao X
3. Geracdo Internet ou Geracao Y
4

Geragao Next ou Geragdo Z

Nos proximos itens desta secdo, vamos abordar cada geracdo digital, comecando da
Geracdo Baby Boom e indo até a Geracdo Next ou Geragdo Z, mostrando o periodo de

surgimento e apontando as principais caracteristicas.
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1.4.1 Geraciao Baby Boom

Compreende a geracdo dos nascidos entre 1946 e 1964. Baby Boom em inglés, em
uma traducdo livre ou literal — significa “explosdao de beb&s”. Em geral, Baby Boom é uma
defini¢do para as pessoas nascidas no final da década de 1940 e nas duas décadas seguintes.

Serrano (2010) considera como Baby Boomers os “filhos da Segunda Grande Guerra
Mundial”, nascidos entre 1946 e 1964, separados em duas subgeragdes:

a) Primeiros boomers (1946 a 1954);

b) Boomers posteriores (1955 a 1964).

A explosdo populacional que ocorreu depois da Segunda Grande Guerra Mundial pode
ser justificada basicamente por dois aspectos:

1. O ser humano tem uma caracteristica de aumentar a reprodu¢do quando se sente
ameacado ou em perigo por determinados periodos (como foi o caso da Segunda Guerra
Mundial).

2. O cendrio pés-guerra foi marcado pela euforia mundial, ocorrendo um grande
numero de nascimentos de criancgas. Foi exatamente esse fenomeno que batizou essa geracao
de Baby Boom.

Com o fim da Segunda Grande Guerra, a sociedade passou a ser reconstruida em alta
velocidade e as criancas poderiam usufruir de um tempo muito melhor do que o vivido por
seus pais. A educacdo dos jovens passou a ser moldada pela disciplina rigida e, nessa visao,
qualquer comportamento nao aceitavel (fora do padrao da época) era considerado nocivo para
a sociedade.

Assim, a geracdo Baby Boom procurou desenvolver valores como disciplina, ordem e
obediéncia. O respeito a esses valores tinha influéncia no comportamento da juventude,

conforme Oliveira (2010) explica:

Isso refletia em todos os aspectos culturais, inclusive na forma de se vestir.
Para atender a ordem estabelecida, os rapazes deveriam ter cabelos curtos e
bem alinhados, enquanto as mogas deveriam estar sempre usando fita de
seda no cabelo e vestindo saia com comprimento um pouco abaixo dos
joelhos (p. 50).

Evidentemente os comportamentos impostos pelos pais, chefes, professores e outras
autoridades ndo combinaram muito bem com os anseios da juventude e acabaram criando uma

situacdo insustentavel. Os primeiros movimentos de uma revolu¢do apareceram na musica,
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como forma de expressdo da insatisfacdo em que os jovens estavam vivendo. Oliveira (2010)
afirma que “a maior manifestacdo desse periodo foi o nascimento do rock and roll com as
baladas e dancas atrevidas de Elvis Presley, o som do piano inacreditavel de Jerry Lee Lewis,
a musica acida de Bob Dylan e até os gritos de fas alucinados pelos Beatles e Rolling Stones”
(p.51).

Nos Estados Unidos, os baby boomers receberam influéncia do impacto da revolucao
nas comunicacdes e foram moldados pela ascensdo da televisao.

Com base em Serrano (2010), selecionamos e delimitamos as principais caracteristicas
da Geracao Baby Boom: possui renda mais consolidada; tem um padrio de vida mais estavel;
sofre pouca influéncia da marca no momento da compra; apresenta maior preferéncia por
produtos de alta qualidade; ndo se influencia facilmente por outras pessoas; e € firme e
maduro nas decisoes.

Os jovens da geracdo Baby Boom atualmente sdo os pais da Geracdo X e avds da

Geracdo Y e de parte da Geragdo Z.

1.4.2 Geracao Baby Bust ou Geraciao X

A Geragdo X é formada pelos filhos da Geracdo Baby Boom que assumiram a vida
adulta. Compreende aproximadamente os nascidos entre 1965 e 1976.

Em um periodo aproximado de dez anos ap6s o baby boom, o mundo experimentou
uma queda dramética de 15% no nimero de nascimentos, o que contribuiu para o surgimento
da expressdao Baby Bust (em inglés, “reducdo da natalidade™). Tapscott (2010) explica que o
termo nunca pegou e que em seu lugar as pessoas passaram a chamar os nascidos nesse
periodo de Geragao X.

Os autores t€m diferentes explicacdes sobre a denominagao Geragao X. Para Tapscott
(2010), Geracao X € uma referéncia ao titulo de um romance de Douglas Coupland. “O X diz
respeito a um grupo que se sentia excluido da sociedade e que, ao entrar no mercado de
trabalho, descobriu que seus irmaos e irmds mais velhos haviam ocupado todas as vagas” (p.
25).

Oliveira (2010) afirma que o batismo de Gera¢do X vem do nome de Malcolm X, um
lider que foi assinado. Completamos a informac¢do dizendo que Malcolm X foi um dos
maiores defensores dos direitos negros nos Estados Unidos. No entanto, consideramos pouco

provavel que a parte final do seu nome tenha servido para batizar a Geracao X.
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Por sua vez, Serrano (2010) admite que atualmente nio se sabe ao certo se o “X” se
refere a expressdao em inglés “X rated”, que significa acdes ou produtos pornograficos, ou se a

referéncia € ao “X” utilizado em matematica, como uma incégnita a ser descoberta.

Muitos paises, inclusive o Brasil, tiveram revolugdes politicas extremamente
agressivas, com perseguicdes a lideres politicos, jornalistas, professores,
religiosos e qualquer pessoa que decidisse criticar as decisdes impostas pelos
governos. Movimentos hippies e rebelides de estudantes passaram a fazer
parte do cendrio em quase todo o mundo. A miisica ficou mais barulhenta, as
roupas mais coloridas, os cabelos mais longos, as experiéncias mais intensas.
Tudo acontecia em excesso. A nova ordem era rebelar-se contra qualquer
coisa que tivesse o cardter de convencional ou padronizado, inclusive a
estrutura familiar (OLIVEIRA, p.52-53).

Destacamos um acontecimento que teve influéncia significativa na Geragdao X: o
surgimento da televisdo no Brasil em 1950. Assistir a televisdo acabou se tornando um evento
familiar, servindo para moldar rotinas e comportamentos. Oliveira (2010, p. 53) afirma que
“os hordrios das refeicdes, as conversas entre casais, pais e filhos, os deveres escolares e até o
horério de ir para a cama passaram a ser determinados pela programacdo da TV”.

Muitos jovens da Geracdo X buscaram abrigo nas manifestagdes musicais baseadas
em ritmos irreverentes como forma de expressar seus novos valores e suas posi¢des politicas.
Assim, a musica aumentou de maneira significativa seu papel na comunicacdo e na
identificac¢do da juventude. Oliveira (2010) chama ateng¢do para o fato de que “produtos como
o Walkman e o Ipod, que surgiram anos depois, somente puderam se viabilizar
comercialmente em razdo dessa transformagdo no comportamento dos jovens da Geragdo X”
(p. 55).

Com base em Serrano (2010), podemos resumir as principais caracteristicas dos
integrantes da Geracdo X: busca da individualidade sem a perda da convivéncia em grupo;
maturidade e escolha de produtos de qualidade; maior valor a individuos do sexo oposto;
busca por igualdade de direitos; promog¢ao de justica em suas decisdes; e procura de liberdade.

De um modo geral, os jovens da Geracdo X acabaram influenciados pelos novos
movimentos sociais e pela velocidade da evolugao tecnoldgica.

Na visdo de Tapscott (2010), os integrantes da Gera¢do X formam o segmento mais
velho da populagdo cujos héabitos de uso de computadores e da internet se assemelham com os
da geracdo subsequente (Geracao Internet ou Geracdo Y). Suas experiéncias fornecem pistas
com base nas quais podemos fazer previsdes como a Geragdo Internet dominard o universo

digital.
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1.4.3 Geracao Internet ou Geracao Y

Diferentemente do que muitos pensam, a Gerag¢do Y nio se refere propriamente a uma
legido de adolescentes, mas a uma geracdo nascida aproximadamente entre 1977 e 1997. Sao
os filhos da Geracdo X e os netos da Geracdo Baby Boom. Os integrantes dessa geracdo
também sdo chamados de Geracdo Internet e Geragdao do Milénio (Millennials).

Tapscott (2010) faz varias observacdes sobre a denominagao dessa geragdo. O autor
diz que muitas pessoas a chamam de Gerac¢do do Milénio ou milenistas, porém, ressalva que
o advento do ano 2000 nao alterou de fato a experi€ncia dos jovens daquela época. Quanto ao
nome de Geragdo Y, observa que é uma referéncia posterior a Geragdo X, menos numerosa, o
que pode diminuir a sua importancia dentro de um quadro mais amplo. Por isso, denomina de
Geracao Internet, a primeira geracao imersa em bits, justificando que nos dltimos vinte anos a
mudanca mais significativa que afetou a juventude foi a ascensdo do computador, da internet

e das tecnologias digitais.

Agora, o acesso de banda larga a internet € onipresente; os Ipods estdo em
toda parte; telefones celulares podem navegar na rede, captar coordenadas
GPS, tirar fotos e trocar mensagens de textos; e sites de redes sociais como o
Facebook permitem que a Geragdo Internet monitore cada movimento de
seus amigos (TAPSCOTT, 2010, p. 28).

Serrano (2010) apresenta uma explicagdo simples e logica para a denominacdo da
Geracdo Y: como é formada pelos filhos dos integrantes da Gerag¢do X, nada mais 6bvio do
que essa nova geragdo fosse chamada pela letra do alfabeto subsequente ao “X”, no caso, o
(‘Y”

Como vemos, a denominacdo dessa geracdo ndo € consensual entre os estudiosos do

assunto, surgindo posicionamentos diferentes entre ou autores.

O batismo dessa geracdo se deve a um fato curioso. Quando a antiga Unido
Soviética exercia forte influéncia sobre paises de regime comunista, chegava
a definir a primeira letra dos nomes que deveriam ser dados aos bebés
nascidos em determinados periodos. Nos anos de 1980 e 1990 a letra
principal era a Y. Isso realmente ndo teve muita influéncia no mundo
ocidental e capitalista, mas posteriormente muitos estudiosos adotaram essa
letra para designar os jovens nascidos nesse periodo. Surgia assim o termo
Geracao Y (OLIVEIRA, 2010, p. 41).
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Para discutirmos essa geracdo, vamos usar a expressdo Geracdo Internet quando
estivermos nos referindo as ideias de Tapscott ou utilizar a denominacdo Geragdao Y quando
nos fundamentarmos em Serrano e Oliveira.

Como resultado de suas pesquisas, Tapscott (2010) apresenta oito normas da Geracao
Internet, cujas caracteristicas resumimos em seguida.

1. Liberdade — Os jovens querem liberdade em tudo o que fazem, da liberdade de
escolha a liberdade de expressao.

Abrimos espago para citar um exemplo sobre a liberdade. Na campanha das elei¢des
presidenciais dos Estados Unidos, o entdo candidato e hoje presidente, Barack Obama, soube
explorar muito bem essa condicdo com a frase emblematica “Yes we can” (“Sim, nds
podemos”). Essa frase estd em perfeita sintonia com os jovens e diz muito a respeito da
crenga dos integrantes da Geracdo Internet de que eles podem fazer tudo, ou seja, de que
ninguém pode lhes dizer para ndo escolher ou fazer algo.

Os integrantes da Geracao Internet fazem uso da tecnologia para fugir das restri¢des
tradicionais dos escritérios e integrar a vida profissional a vida doméstica ou social. Usam a
liberdade praticamente em tudo: para mudar de emprego, para encontrar o seu proprio
caminho e para se expressar.

2. Customizacao — Os jovens adoram customizar, personalizar: podem mudar o mundo
da midia a sua volta — 4rea de trabalho do computador, o descanso de tela, o préprio site, as
fontes de noticia e o entretenimento.

Os integrantes da Geragao Internet estdo estendendo a necessidade de customizagio
para além do mundo digital, chegando a quase todas as esferas que essa geracdo tem contato.

3. Escrutinio — Os jovens da Geragdo Internet sdo os novos investigadores. Eles sabem
acessar o grande nimero de fontes de informagao disponivel na internet e tém a capacidade de
distinguir entre realidade e fic¢ao.

Parecem ter uma forte consci€éncia do mundo ao seu redor ou em que estdo conectados
e querem saber mais sobre o que estd acontecendo. Usam as tecnologias digitais para
investigar e descobrir.

4. Integridade — A Geragdo Internet se importa com integridade — ser honesto,
respeitoso, transparente e fiel aos seus compromissos. Na época de hoje, a integridade € um
diferencial importante.

Essa geracdo ndo gosta de ser ludibriada. Exige que as universidades, escolas,

empresas, governos e politicos sejam honestos, respeitem seus direitos e ajam de forma
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responsavel e transparente. Um exemplo claro de que os jovens querem integridade € a luta
pela “Lei da Ficha Limpa” no Brasil.
5. Colaboragdo — Os jovens da Geragdo Internet sdo colaboradores naturais,

caracterizando-se como a gera¢ao do relacionamento.

Eles colaboram on-line em grupos de bate-papo, jogam videogames com
varios participantes, usam e-mail e compartilham arquivos para a escola,
para o trabalho ou simplesmente para se divertir. Influenciam-se
mutuamente pelo que chamo de redes de influéncia, nas quais discutem
marcas, empresas, produtos e servicos. Levam, para o trabalho e o mercado,
uma cultura de colaboragao e se sentem a vontade usando novas ferramentas
on-line para se comunicar (TAPSCOTT, 2010, p. 110).

Os educadores atuais precisam saber que muitos jovens da Geragdo Internet aprendem
mais colaborando — com o professor e também entre si. Dessa forma, devem refletir sobre o
modelo educacional que estd surgindo — focado no aluno, multidirecional, customizado e
colaborativo. Um exemplo que se enquadra nesse novo paradigma é o da aprendizagem
colaborativa.

6. Entretenimento — Os integrantes da Geracdo Internet querem entretenimento e
diversdo no trabalho, na educacdo e na vida social, uma vez que cresceram em meio a
experiéncias interativas.

Os jovens entendem que o trabalho deve ser divertido e a internet lhes oferece muitas
oportunidades de diversdo on-line, constituindo-se na melhor ferramenta para saber as ultimas
noticias, fazer pesquisas no Google, verificar o e-mail e trocar mensagens instantaneas com os
amigos. Os interessados podem encontrar entretenimento nos sites, bate-papo com amigos
virtuais e jogos on-line.

7. Velocidade — Vivemos em um mundo no qual a velocidade caracteriza o fluxo
de informagdes entre vastas redes de pessoas.

Por terem crescido em contato com algum ambiente digital, os jovens precisam de
velocidade. Os videogames lhes ddo feedback instantaneo e o Google responde suas perguntas
rapidamente. Por isso, eles pensam que todas as outras pessoas responderdo com rapidez.
Cada mensagem instantanea deve gerar uma resposta instantanea.

8. Inovacao — A Geracdo Internet foi criada em uma cultura de invengao em que a
inovagdo acontece em tempo real. Os jovens que a integram vivem para se manter

atualizados, pois querem usar o produto mais moderno e sofisticado do mercado.
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Crescendo em uma época de inovagdo e mudanca constante, 0s jovens querem
escolher um ambiente de trabalho que seja inovador, para tanto devendo ser vanguardista,
dinamico, criativo e eficiente.

Os jovens da Geracdo Y desenvolveram quase que espontaneamente certa intimidade
com a lingua inglesa por meio de videogames, filmes, musicas e internet. Além disso,
procuram outras linguas, como € o caso do mandarim da China.

De forma resumida, Serrano (2010) apresenta as seguintes caracteristicas dos
integrantes da Geragao Y: estdo sempre conectados; procuram informacgao rapida e imediata;
preferem computadores a livros; vivem em redes de relacionamento; compartilham tudo o que
€ seu: dados, fotos e habitos; e estdo sempre em busca de novas tecnologias.

Possivelmente, a mais famosa caracteristica dos jovens da Geracdo Y € de ser
multitarefa (possuem a capacidade de realizar muitas tarefas ao mesmo tempo). Além disso,
querem a satisfacdo imediata e buscam acesso irrestrito a qualquer informagdo, resolvendo
seus problemas em um clique.

Esses jovens estdo chegando ao mercado de trabalho e tendem a demonstrar maior
produtividade quando colocados em frente a desafios que demandam alta criatividade.
Portanto, comegam a interferir de maneira mais direta nos destinos da sociedade, mostrando
todo o seu poder com o uso das tecnologias digitais e contribuindo para mudancas nas

empresas € no governo.

1.4.4 Geracao Next ou Geracao Z

A Geragdo Z compreende os nascidos aproximadamente entre 1988 e 2009, periodo
caracterizado pela explosao da internet e pelo boom de aparelhos tecnolégicos (celulares,
smartphones, computadores, notebooks, etc.).

Ao contrario do que possa parecer, no entanto, a Geracdo Z ndo € formada pelos filhos
da Geragdo Y. A letra Z indica uma geracao de individuos preocupados, cada vez mais com a
conectividade com os demais individuos de forma permanente.

Embora ndo seja citada na literatura, levantamos a possibilidade de que a denominacao
dessa geracdo pela letra “Z” também poderia levar as pessoas a fazerem certa associagdo com
as incognitas matemadticas, completando a sequéncia do alfabeto logo depois das letras “X” e
“Y.

Reconhecemos, entretanto, que tem ampla aceitagdo, pelo menos em grande parcela da

sociedade, a ideia do “Z” que denomina essa geracdo ser lido como "zapear" (termo que tem
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origem na onomatopeia “zap!”, que remete a algo feito rapidamente), porque os "nativos
digitais" cresceram num mundo conectado e, por isso, t€m uma grande facilidade de transitar
por diferentes canais de comunicagao (televisao, internet, celular, mp3 players, etc.).

A Geracdo Z conecta a web e o mundo, abre fronteiras com teclas, aprende a navegar
em todos os meios digitais/eletronicos e zapeia livremente em meio a uma multiplicidade de
informacoes.

O celular, o computador e as redes sociais fazem com que os jovens de hoje vivam em
constante didlogo e valorizem a comunica¢do. Em suas atividades de zapeamento, os jovens
transitam entre diversos canais de televisao, navegam na web, vivem conectados, participam
de redes sociais, baixam conteidos no computador ou no celular e praticam jogos eletronicos
como se fossem reais.

Pelo fato de ter nascido e viver em um mundo tecnolégico, a Geragdo Z passa o tempo
todo zapeando, ora na televisdo, ora no telefone celular, ora na internet. Os seus integrantes,
a0 mesmo tempo em que escutam musica no Ipod, conectam-se a vdrios sites, estudam e
assistem a filmes. Estdo acostumados a complexidade e a agilidade das informacdes. Sao
imediatistas, criticos € mudam de opinido com rapidez.

Serrano (2010) resume as principais caracteristicas da Geracdo Z: rapidez do
pensamento; facilidade em lidar com aparatos tecnolégicos; hiperconectividade; e
preocupacdo com o meio ambiente e com as questdes da sustentabilidade.

Os jovens dessa geracdo recebem influéncia do mundo globalizado, interconectado e
tecnoldgico em que vivemos. Por isso, € necessario que as escolas e as empresas entendam
que esses jovens vivem em um ritmo fragmentado devido a variedade de atividades que
executam simultaneamente: ouvem musica, navegam na internet e assistem a filmes, tudo ao
mesmo tempo.

Os integrantes da Gerag¢do Z nasceram sob o dominio da tecnologia, vivem conectados
com o mundo digital e chegam ao mercado de trabalho esperando por um mundo semelhante
ao seu: conectado, aberto ao didlogo, veloz e global.

Em relacdao a educacdo, sabemos que os integrantes da Geragcao Z tém fécil acesso a
muitas informacdes por meio da internet. Entdo, cabe a escola filtra-las e enriquecé-las com
critério e profundidade, desenvolvendo uma prética educativa focada em situagdes-problema
com temas reais, levando os alunos a formularem hipéteses explicativas sobre os conceitos
estudados.

Observamos que muitas datas e determinados fatos apresentados na discussao sobre as

geracdes digitais sdo relativos aos Estados Unidos da América e podem ter acontecido em
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época diferente ou até mesmo deixado de ocorrer no Brasil, podendo causar diferencas nas
geracgOes digitais dos dois paises, levando-se em conta as peculiaridades das sociedades norte-
americana e brasileira.

Embora ndo apresente uma coincidéncia dos periodos de cada geragdo digital citados
por Tapscott (2010), uma vez que esses periodos sdo apenas aproximados, em razdao da
variacdo de datas e de informacdes entre os estudiosos da temética, bem como das diferencas
de realidade entre os Estados Unidos e o Brasil, o infografico a seguir (Fig. 1) resume bem as

geracdes digitais.

DE GERACAO EM GERACAO
Ml 5

1~ Jovens nascidos
_ entre 1593 e 2009

Jovens nascidos
entre 1981 e 1992

Sd0 0% fithos da geragdo X e netos
dos “Baby Boomers”. Tém
caracteristicas semelhantes as da
Geracdo I: estao conectados,
vivem em redes de relacionamento
& huscam novas tecnologlas.

Chy

Periodo marcado pelo
surgimento da internet @
peld “boom™ dos aparelhos
tecnoldgicos (celulares,

FATOS ———
smartphonas, computadores, o

notebooks eic). Queda muro de Berlim (1983)
e Impeachment do presidents
_FATOS__ da repablica Collor (1992
Maorte plloto de Fi Ayrton
Senna (1994)
Atentado 11 setembro nos
ELIA (2001).

7 |ovens nascidos
, entre 1962 e 1980

|ovens nascidos
entre 1941 e 1961

Durante uma explosdd populacional
= “baby boom®, em inglés.

Por serem Tihos da geragao comportada
dos “Baby Boomers®, pessoas nascidas
na X eram consideradas rebeldes, por
romperem com padrdes radiclonals da

familia & por buscarem a liberdade. EATOS
e
Fim da 11 Guerra Mundial (1945)

Inicia do iwernade]us:eimu
Kubitschek (1956)

i

Homem pisa na Lua (1969)

Brasil tricampeso mundial
(Copa de 1970)

Figura 1 - Infografico sobre as geracoes digitais

Fonte: Clemente (2011).
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Além das geracdes discutidas nesta secdo e mostradas no infografico da Figura 1,
outra geracdo digital ja estd a caminho: é a Alpha Generation ou Geragdo Alfa, que serd
formada por nascidos a partir de 2010 em um mundo conectado em rede, podendo ser filhos
tanto da Geragao Y, quanto da Geracao Z.

Pelo que discutimos nesta se¢do, fica evidente que precisamos entender as novas
geracOes, chamadas de geracdes digitais, sobretudo a Geracdo Y e a Geragdo Z, para que
possamos refletir sobre o futuro e compreender como as nossas institui¢des (especialmente as
escolares) e a nossa sociedade precisam mudar.

Na condicao de facilitadora do acesso as novas tecnologias, é imprescindivel que a
educagdo possa se adequar ao perfil das geracdes digitais e atender as novas configuracdes de

aprendizagem, o que constitui um grande desafio para os educadores.

1.5 DESAFIOS DO EDUCADOR DIANTE DA TECNOLOGIA DIGITAL:
“COMPREENDA-ME OU EU TE EXCLUO”

O uso da tecnologia digital na educacdo € um processo irreversivel por se tratar de
uma evolucao histérica e de uma revolucao tecnoldgica. Dentro da terceira revolucao técnico-
cientifica em que vivemos (a primeira foi a revolucdo agraria; a segunda, a revolugdo
industrial), resistir a0 uso da tecnologia digital (e de outras tecnologias) na educacdo €
retroceder na prépria histéria ou ndo pegar o “trem bala” da evolugdo tecnoldgica.

Quando nos referimos ao desafio do educador, ndo estamos com a ideia de confronto
do tipo educador vs tecnologia. De modo diferente, pensamos na necessidade e na capacidade
do educador de perceber, entender e significar as tecnologias no processo educativo.

Chagas, Brito e Ribas (2008) acreditam que no espaco escolar o desafio que se coloca
¢ a incorporacdo das tecnologias da informagdo, presentes na vida dos seres humanos.
Acrescentam a importancia de se compreender esse processo de incorporagdo das tecnologias
da informacdo pela escola, particularmente pelo professor, pois defendem que essas
tecnologias podem contribuir para uma vinculacdo entre os contextos da escola, da vida do
jovem aluno, do mundo do trabalho e da cultura contemporanea.

Precisamos refletir sobre o impacto da tecnologia na vida dos educadores e dos alunos.
Reconhecidamente os educadores ndo sd@o mais o tnico meio de acesso as informagdes. Por
sua vez, os alunos ndo aprendem apenas com os educadores, mas ampliam suas possibilidades

de aprendizagem, como nos mostra a citacao seguinte:
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[...] alunos estdo acostumados a aprender através dos sons, das cores; através
das imagens fixas das fotografias, ou em movimento, nos filmes e programas
televisivos [...] As novas geracdes tém um relacionamento totalmente
favordvel e adaptativo as novas tecnologias de informacdo e de comunicacao
e um posicionamento cada vez mais aversivo as formas tradicionais de
ensino (KENSKI, 2001, p. 133).

Com o desenvolvimento das tecnologias, acreditamos que os educadores devem
refletir sobre suas préticas e dar conta de que seus alunos vivem na era digital, desenvolvendo
estratégias pedagdgicas que produzam efeitos significativos nos espacos educacionais e na

vida dos aprendizes.

Estd ocorrendo um processo de transformacdes no mundo, que torna
indiscutivel a introdu¢do do computador nas escolas. A questdo é quem vai
conduzi-la. Se os educadores ndo a assumirem, outros o fardo, e o0s
educadores, novamente, ficardo como observadores de um processo
conduzido por quem tem iniciativa, sem direito de lamentar. A questdo tem
que ser enfrentada com realismo e inteligéncia. As tecnologias da
informacdo e comunicagio sio um fendmeno social e tecnolégico. E
necessario conhecer seu impacto na coletividade. Os jovens devem estar
preparados para viver numa sociedade altamente informatizada [...]
(ROMAN, 2009, p. 47).

Os desafios sdo multiplos e variam de acordo com cada situac@o. Por isso, ndo temos
como enumerar e discutir todos os desafios que se apresentam ao educador do século XXI.

Em linhas gerais, vamos discutir os desafios que sdo postos ao educador na era digital.

1. Apropriacao da tecnologia digital - Na sociedade em que vivemos, é
essencial que o educador se aproprie das diferentes tecnologias da informacao e comunicagao,
aprendendo a ler e a escrever nas linguagens que elas apresentam.

Embora a apropriacdo da tecnologia digital pelo educador seja um aspecto importante,
nio € o bastante. Entendemos que, mais do que se apropriar, o educador precisa significar

essa tecnologia digital da qual se apropriou.

2. Compreensiao da tecnologia digital — Sabemos que o papel do educador é de
grande importancia na inser¢ao das tecnologias em sala de aula para dar um sentido ao uso
das tecnologias e produzir conhecimento em meio a um labirinto de possibilidades.

Exemplificamos que o educador pode dar sentido ao uso da tecnologia digital na

escola ao o orientar a utilizacdo de jogos virtuais para estimular o raciocinio dos alunos, a
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criacdo de pédginas na web para produgdo e publicacdo de textos dos alunos, a producdo de
géneros textuais com o objetivo de desenvolver a oralidade e a escrita dos alunos, bem como
o planejamento de atividades com a utilizacdo de redes sociais como o orkut, MSN, facebook,

twuitter, blogs e outras.

3. Desenvolvimento de uma competéncia tecnolégica — O uso do computador requer
educadores preparados, dindmicos e investigativos, pois as perguntas e situacdes que surgem
em sala de aula podem ndo se limitar ao que estava previsto. Assim, os educadores precisam
desenvolver uma competéncia tecnolégica para tomar conhecimento da existéncia das
tecnologias, familiarizar-se com elas e saber usa-las para orientar os alunos a usé-las.

O desenvolvimento de uma competéncia tecnoldgica pelos educadores € uma
necessidade para acesso a uma grande quantidade de informagdes de forma rapida, multipla,
em rede, alterando a nossa relacdo com o espaco e o tempo e levando-nos a praticar novas

linguagens.

As possibilidades comunicativas da Internet surgem como novos suportes
das relacdes e dos conhecimentos (grupos de discussdo, paginas de sites,
bancos de dados, etc.), permitindo uma tripla analogia: com a biblioteca
(extragdo de informacdo, leitura, reandlise, comentdrios,etc.); com um
laboratério (ligado a idéia de descoberta, reencontros, trocas de informagao,
etc.); e com uma praga publica (comunidade,didlogo, intervencdo politica,
etc.) (ROMAN, 2009, p. 48).

Os educadores devem ter competéncia, mediante acompanhamento e gerenciamento
da aprendizagem, para incentivar os alunos a autoaprendizagem pela exploracdo do
ciberespaco, investigando, fazendo descobertas, resolvendo problemas e transformando
informagdo em conhecimento.

4. Inclusao das pessoas — A velocidade da difusdo da tecnologia geralmente é
seletiva, tanto social quanto funcionalmente. Como tem ocorrido em relacio a outras
tecnologias, em se tratando da tecnologia digital delineia-se uma légica de exclusdo: pouco
espaco para os ndo iniciados em computagdo, para os grupos de menor poder aquisitivo e que
consomem menos e para as regides menos desenvolvidas.

De certo modo, quem participa mais do acesso a tecnologia digital sdo as pessoas dos
paises desenvolvidos e as classes mais favorecidas dos paises em desenvolvimento ou

subdesenvolvidos, ficando uma grande massa excluida desse processo.



58

Entendemos que o educador pode colaborar de maneira decisiva com a inclusdo
digital, primeiro tornando-se um incluido digital, mesmo trabalhando em varias instituigdes,
ganhando mal e ndo sendo valorizado. Depois pode contribuir enormemente para a inclusao
dos alunos, mediante o uso humanizado e racional da tecnologia digital no contexto escolar,
possibilitando aos discentes desfrutar dos benéficos que essa tecnologia pode oferecer.

5. Mediacao do conhecimento - Qualquer que seja a tecnologia digital utilizada em
sala de aula, ou mesmo fora do ambiente escolar, o educador tem o desafio de ser mediador e
estimulador dos alunos para a producao do conhecimento.

Para Gadotti (2002), o professor “deixard de ser um lecionador para ser um
organizador do conhecimento e da aprendizagem [...], um mediador do conhecimento, um
aprendiz permanente, um construtor de sentidos, um cooperador” (p. 32). Os educadores nao
sao mais apenas “difusores do conhecimento”, até porque hd meios tecnolégicos que podem
fazer isso com maior alcance e mais eficécia.

Portanto, constitui desafio dos educadores, em uma sociedade tecnoldgica, assumir
atitudes motivadoras dentro de uma visdo sist€émica e atuacdo interdisciplinar, com
conhecimento, criatividade e capacidade de inovagdo para saber selecionar o que usar, como
usar e para que usar.

A nossa reflexdo sobre o desafio dos educadores na era digital leva-nos a uma analogia
com o enigma da esfinge no Egito: a tecnologia digital parece falar para a consciéncia dos
educadores a todo instante: “compreenda-me ou eu te excluo”.

Neste capitulo, buscamos tragar um panorama da sociedade tecnoldgica, na qual os
educadores vivem e trabalham, discutindo aspectos relacionados aos conceitos e as
concepcoes de tecnologia digital, mostrando que vivemos na era da revolucdo digital,
caracterizada por uma sociedade em rede, possibilitando o surgimento das chamadas geracdes
digitais. Além disso, mostramos que atuar nessa sociedade constitui um desafio para os
educadores, pois as geracOes digitais, principalmente as Geragdes Y e Z, fazem parte do
publico de nossas escolas. Assim, concluimos que a tecnossociedade do século XXI
corresponde a uma vivéncia em que as relagdes com o outro passam necessariamente pelo
computador e pela rede, ocorrendo uma transformacao nas mediagdes sociais que leva a uma
reorganizacao de nossa vida.

No préximo capitulo, vamos discutir a cognicdo incorporada e situada, vertente tedrica
que contribui para o entendimento das experiéncias vivenciadas pelos educadores na
sociedade tecnoldgica e que nos serve de fundamentag@o para explicar as concepcdes desses

educadores sobre tecnologia digital.



2 COGNICAO INCORPORADA E SITUADA E CONCEPCOES DE TECNOLOGIA
DIGITAL

No capitulo inicial do nosso trabalho, mostramos que vivemos em uma
tecnossociedade que constitui um desafio para o educador na era digital. Neste capitulo, o
nosso objetivo € discutir a cogni¢do incorporada e situada como vertente tedrica que vai nos
subsidiar na compreensao das concepgdes de tecnologia digital dos educadores.

Contudo, antes de abordarmos a cognicdo incorporada e situada, acreditamos que é
essencial fazermos uma discussdo, ainda que sucinta, a respeito do surgimento, da
interdisciplinaridade e das abordagens paradigméticas da ci€ncia cognitiva, enfatizando o

conceito de cognicao em cada paradigma.

2.1 SURGIMENTO E DEFINICAO DA CIENCIA COGNITIVA

Antes de iniciarmos a discussdo dos assuntos desta se¢ao, fazemos uma observacao de
ordem terminoldgica relacionada a expressao ciéncia cognitiva. Na literatura corrente, tanto
encontramos a expressao ciéncia cognitiva, no singular, quanto ci€ncias cognitivas, no plural,
esta dltima para caracterizar que a ciéncia cognitiva € constituida por um conjunto de ciéncias.
Em nosso trabalho, fizemos um esfor¢o para usar a expressdo ciéncia cognitiva, mas nao
conseguimos manter o nosso posicionamento em todo o texto. Em certos trechos, até mesmo
em respeito a posi¢do dos autores pesquisados, optamos pelo uso da expressdo ciéncias
cognitivas. Assim, usamos as expressdes ci€ncia cognitiva e ciéncias cognitivas

indistintamente, sem a inten¢do de expressar diferencas entre uma e outra.

2.1.1 Surgimento da ciéncia cognitiva

As origens da ciéncia cognitiva remontam aos meados do século XX, mais
precisamente a 1948, quando um grupo de cientistas representando vdrias dreas reuniu-se no
Instituto de Tecnologia da Califérnia (EUA), em um congresso sobre Mecanismos Cerebrais
do Comportamento. O congresso tinha como objetivo a discussdo de uma questio classica:
como o sistema nervoso controla o comportamento.

Embora o congresso tenha sido apenas um dos intimeros encontros realizados por
cientistas de orientagdo cognitiva, foi especialmente importante por causa de dois fatores: a

ligacdo que fez entre cérebro e computador e o desafio ao behaviorismo.
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Maturana (2001, p.11) acrescenta que de 1950 para cd, “o mundo académico e
intelectual participou de um fértil debate desencadeado pelo projeto das Ciéncias Cognitivas,
que acabou por transbordar as fronteiras da academia e influenciar amplamente outros
dominios”, exemplificando com a arte € o mundo dos negdcios.

O surgimento da ciéncia cognitiva foi oficialmente reconhecido em 1956. Segundo
Gardner (2003), o psicélogo George W. Miller chegou a fixar a data de 11 de setembro de
1956, levando em conta os artigos apresentados no segundo dia do Simpdsio sobre Teoria da
Informagdo, realizado no Instituto de Tecnologia de Massachussetts (EUA) de 10 a 12 de
setembro, do qual participaram figuras proeminentes das ciéncias humanas e da comunicagao.

Os estudos em ciéncia cognitiva ganharam folego na década de 1960 com a iniciativa
dos psicélogos Jerome Bruner e George Miller em criar o Centro de Estudos Cognitivos na
Universidade de Harvard (EUA) que desempenhou importante papel na consolidagdo e
divulgacdo da ciéncia cognitiva, tais como o de receber estudantes de pds-graduacgado e de pos-
doutorado interessados em experimentar as ideias mais novas nas areas cognitivas e o de
disponibilizar livros e outras publicagdes do préprio centro e de outros locais de pesquisa ao
publico interessado.

A ciéncia cognitiva ficou mais conhecida a partir de 1970 com a fundacdo da
Sociedade de Ciéncia Cognitiva e a criacdo do Jornal de Ciéncia Cognitiva. Desde entao,
muitas universidades nos Estados Unidos da América e em paises da Europa criaram
programas de ciéncia cognitiva e muitas outras instituiram cursos em ciéncia cognitiva.

Atualmente a ciéncia cognitiva é um campo promissor que vem trazendo muitos
beneficios para a humanidade, com as pesquisas de cientistas conseguindo avancos
considerdveis sobre cogni¢do, natureza do conhecimento, funcionamento do cérebro e
inteligéncia artificial, s6 para citarmos alguns exemplos.

Depois dessas consideragdes de cardter historico, feitas com o objetivo de nos situar
nas primeiras iniciativas de estudiosos, passamos a focar o nosso estudo na definicdo de

ciéncia cognitiva.

2.1.2 Definicao de ciéncia cognitiva

Em termos gerais, a ci€ncia cognitiva descreve, explica, e, eventualmente, simula as
principais disposicdes e capacidades da cognicdo humana: a linguagem, a percep¢do, a
coordenagdo motora e a planificagdo, objetivando entender a aquisicdo de conhecimentos ou

das percepcoes dos seres humanos e de seus processos mentais.
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De acordo com Gardner (2003), os pesquisadores da ciéncia cognitiva preocupam-se
em estudar como sdo desenvolvidas as novas ideias (pensamentos, imagens, representacoes
mentais) e como o cérebro armazena, acessa, combina, reorganiza e distorce essas ideias.
Embora reconheca que a expressdo ciéncia cognitiva, em uma visao ampliada, possa incluir
todas as formas de conhecimento (animado e inanimado, humano e ndo humano), o autor foca
o seu empenho na explicagdo do conhecimento humano e apresenta a seguinte definicao de

ciéncia cognitiva:

Defino a ciéncia cognitiva como um esfor¢co contemporaneo, com
fundamentag@o empirica, para responder questdes epistemoldgicas de longa
data — principalmente aquelas relativas & natureza do conhecimento, seus
componentes, suas origens, seu desenvolvimento e emprego. (GARDNER,
2003, p.19).

Para Gardner (2003), cinco fatores sdo fundamentais para caracterizar a ciéncia
cognitiva, dos quais os dois primeiros representam aspectos centrais do campo de estudo, ao
passo que os trés ultimos referem-se a aspectos metodoldgicos ou estratégicos.

1. Representacoes — a ciéncia cognitiva estd fundada sobre a crenca de que ¢é
necessario postular um nivel de andlise separado, chamado “nivel de representacao”. O
cientista cognitivo, para fins cientificos, leva em conta que a atividade cognitiva humana deve
ser descrita em termos de simbolos, esquemas, imagens, ideias, e outras formas de
representacdo mental, investigando como as entidades representacionais se combinam e
explicando a variedade do comportamento, da a¢do e do pensamento humano.

Em relacdo a esse aspecto da representacdo, precisamos fazer uma observacao
providencial. A questdo da representacdo era um aspecto importante nas abordagens
cognitivista e conexionista. Atualmente, na visdo dinamicista ou atuacionista e, por
conseguinte, na ciéncia cognitiva contemporanea, predomina a abordagem nao
representacional.

2. Computador — a ciéncia cognitiva reconhece a importancia do computador como
modelo de funcionamento mental. Além de servir como modelo do pensamento humano, o
computador funciona como uma ferramenta valiosa para o trabalho cientifico cognitivo. Por
isso, muitos consideram a inteligéncia artificial, a ci€ncia construida em torno simulacao
computacional, como uma disciplina central da ci€ncia cognitiva.

3. Desenfatizacao da emocao, do contexto, da cultura e da histéria — os cientistas

cognitivos da linha dominante tentam ao maximo diminuir a interferéncia desses elementos,



62

sendo a ciéncia cognitiva poderia se tornar invidvel, ou seja, querendo explicar tudo, acaba
ndo explicando nada.

Ao adotar tal postura, os cientistas cognitivos pdem em plano inferior fatores afetivos,
histéricos, culturais e o contexto do comportamento e do pensamento singulares. No entanto,
1SS0 suscita criticas e gera controvérsias.

4. Crenca em estudos interdisciplinares — pesquisadores acreditam que as interacdes
produtivas com profissionais de outras disciplinas possam levar a insights mais poderosos do
que foram alcancados da perspectiva de uma disciplina isolada.

Os pesquisadores mais modernos — e que realmente atuam numa visao interdisciplinar
— acreditam que um dia os limites entre as disciplinas possam ser atenuados, ou, quem sabe,
desaparecer completamente, produzindo uma tnica ciéncia cognitiva.

5. Raizes em problemas filoséficos classicos — as contribuicdes filosoficas funcionam
com um ponto de partida 16gico para as investigacdes da ciéncia cognitiva. No entanto, nem
todos os cientistas cognitivos concordam que esse ponto seja relevante, ndo aceitando uma
formulacao de base filos6fica no campo do empreendimento cognitivo.

O posicionamento dos cientistas cognitivos em partir de problemas filoséficos
cléassicos resulta na abordagem de temas da tradi¢do epistemoldgica ocidental.

Em uma visao mais moderna, podemos considerar que a ciéncia cognitiva € o estudo
cientifico do cérebro, da mente e do comportamento inteligente, seja em seres humanos,
madquinas ou de forma abstrata.

Resumidamente, a ciéncia cognitiva € definida como o estudo interdisciplinar do
cérebro, da mente e da inteligéncia.

Acrescentamos que esse estudo da ciéncia cognitiva é realizado por um conjunto de
disciplinas que surgem da convergéncia transdisciplinar de pesquisas cientificas e
tecnoldgicas, em torno dos fendmenos funcionais e emergentes, a partir das atividades

neurofisiolégicas do encéfalo e do sistema nervoso.

2.2 INTERDISCIPLINARIEDADE DA CIENCIA COGNITIVA: DA VISAO
TRADICIONAL A AMPLIADA

A histéria que compde a nova ciéncia da mente inclui projetos ocorridos no século
XX, concebendo o conhecimento numa perspectiva ampla interdisciplinar. Nos dltimos anos,
vdrias linhas de investigacdo que partem da linguistica, da psicologia, da filosofia, da ci€ncia

da computagdo, da inteligéncia artificial e das neurociéncias convergem dando origem a um



63

novo campo interdisciplinar: a ciéncia cognitiva. Em geral, os estudos e pesquisas frisam a
alta interdisciplinaridade da ciéncia cognitiva. No entanto, existe muita controvérsia sobre a
exata relacdo entre a ciéncia cognitiva e outros campos do saber, por exemplo: como é a
natureza interdisciplinar da ciéncia cognitiva? Quais dreas do conhecimento que integram a

interdisciplinaridade da ciéncia cognitiva?

2.2.1 A interdisciplinaridade da ciéncia cognitiva na visao tradicional

Do nosso conhecimento, a primeira pesquisa interdisciplinar que causou impacto
académico e repercussao no mundo da ciéncia cognitiva foi de iniciativa da Fundacdo Alfred
P. Sloan, uma entidade privada sediada em Nova York (EUA), lancando um “programa
particular” para estimular progressos significativos em um campo promissor.

No ano de 1975, a Fundacdo Sloan comegou os entendimentos com 0s cientistas
cognitivos interessados € no ano seguinte deu inicio a um programa de cinco a sete anos,
envolvendo compromisso de vinte milhdes de ddlares. O investimento foi oferecido
primeiramente sob a forma de pequenas concessdes a muitas institui¢cdes de pesquisa, €, no
final, fez concessdes de grande escala as principais universidades.

Em 1978, a Fundacdo Sloan solicitou um relatério, conhecido pela sigla em inglés
SOAP (State of the Art Report), elaborado por doze dos principais estudiosos do campo, com
a colaboracao de vinte conselheiros, que tinham como objetivo comum descobrir as
habilidades representacionais e computacionais da mente e sua representacdo estrutural e
funcional no cérebro.

Os estudiosos do projeto elaboraram uma figura com as inter-relagdes entre os seis
campos da ciéncia cognitiva propostos por eles (inteligéncia artificial, psicologia, filosofia,

linguistica, antropologia e neurociéncia), formando um hexiagono cognitivo (Fig. 2).
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Linhas cheias - fortes vinculos interdisciplinares
Linhas tracejadas - fracos vinculos interdisciplinares

Figura 2 — Conexoes entre as ciéncias cognitivas — o hexagono cognitivo

Fonte: Gardner (2003, p. 52).

O hexdgono cognitivo mostra o relacionamento direto entre as disciplinas no
estabelecimento do campo interdisciplinar, destacando a natureza dos vinculos, se sdo fortes
(conexdes entre os campos que ja haviam sido criados), indicados pelas linhas cheias, ou
fracos (os tipos de conexao que poderiam ser criados, mas ainda ndo tinham sido efetuados),
sugeridos pelas linhas tracejadas.

A reacdo da comunidade cientifica foi extremamente negativa a proposicao
apresentada no relatério, alegando que foram incluidas apenas as disciplinas de interesse do
grupo de pesquisadores, de modo que, contrariando ao que estava programado inicialmente, o
documento nao chegou sequer a ser publicado.

Com um posicionamento diferente dos leitores, Gardner (2003) explica que a reacdo
negativa resultou do fato de cada leitor ter enfocado o prisma de sua disciplina ou de seu
programa de pesquisa, pois na época ndo existia um paradigma de pesquisa estabelecido e
nenhum conjunto consensual de pressupostos ou métodos, o que levava os cientistas
cognitivos a uma tendéncia de projetar seus proprios paradigmas favoritos sobre o campo

como um todo. Com base nessa justificativa, sai em defesa dos autores do relatdrio:

Na minha opinido, os autores do documento SOAP fizeram um grande
esforco para examinar as principais linhas de pesquisa e para fornecer um
quadro geral do trabalho em ciéncia cognitiva, apresentando os seus
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principais pressupostos. Em seguida, baseando-se no exemplo de como
individuos de diferentes culturas ddo nomes as cores, esses autores
ilustraram como diferentes disciplinas combinam os seus insights
(GARDNER, 2003, p. 52).

Do nosso ponto de vista, reconhecemos que o referido relatério tem o mérito de
apontar as disciplinas que integram o campo da ciéncia cognitiva, mostrando a conexdo entre
elas por meio de uma disposi¢ao grafica pensada de maneira altamente inteligente ao formar a
figura de um hexdagono e permitindo ao leitor visualizar uma inter-relacdo em diferentes
direcdes. No entanto, fazemos restricio quanto a classificacdo dos vinculos entre as
disciplinas em “fortes” e “fracos”. Entendemos que, por se tratar de um relatdrio, precisamos
levar em conta que o documento expressa o estado da arte de um estagio que se reporta aos
idos anos de 1978. Ademais, classificar vinculos entre “fortes” e “fracos” € muito relativo,
pois, além de nos parecer um pouco discriminatério, vai depender de cada situacao.

Para Teixeira (1998), a ciéncia cognitiva é o resultado da inter-relacdo de diversas
areas, formando um diagrama interdisciplinar, com a participagdo de cinco disciplinas:
inteligéncia artificial, neurociéncias, psicologia cognitiva, linguistica e filosofia da mente,

conforme demonstramos na figura a seguir (Fig. 3).

Inteligéncia Artificial
Neurociéncias Lingiiistica
Psicologia Filosofia da
Cognitiva Mente

Ciéncia Cognitiva

Figura 3 - Diagrama das inter-relacoes entre disciplinas que compdem a ciéncia
cognitiva

Fonte: Teixeira (1998, p. 13)

Teixeira (1998) reconhece que as ci€ncias cognitivas se expandem para além das
ramificacdes apresentadas, com tendéncia de incluir outras disciplinas, por exemplo, a

antropologia e a filosofia da ciéncia.
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Procurando enfatizar a diversidade nos estudos cognitivos, Varela, Thompson &
Rosch (2003) propdem um diagrama conceptual sob a forma de um mapa “polar” com trés
anéis concéntricos. Cada anel indica uma mudanca importante na estrutura tedrica das
ciéncias cognitivas, mostrando as diferentes abordagens no eixo radial: cognitivismo (também
conhecido como simbolismo), emergéncia (que € o conexionismo) e atuacao (que corresponde
ao atuacionismo). Em torno do circulo, posicionam-se as disciplinas principais que
constituem o campo das ciéncias cognitivas, indicadas nas dimensdes angulares: inteligéncia
artificial, linguistica, filosofia, psicologia cognitiva e neurociéncia. Em cada anel concéntrico
correspondente a uma abordagem tedrica, aparecem os nomes de pesquisadores cujo trabalho
¢ representativo, interligados por uma linha angular com a sua respectiva disciplina de
atuacdo. O diagrama conceptual das ci€ncias cognitivas € apresentado na figura a seguir (Fig.

4).

Inteligéncia Artificial

e Brooks

e Holland e Winograd

Flores

e Smolensky * Lakoff

Hinton Linguistica

e Ballard

e Chomsky

o Hubel
Wiesel

e Fodor

e Barlow

e Pylyshyn

Hofstadler

Psicologia
~Cognitiva

Atuacgdo

Figura 4- Diagrama conceitual das ciéncias cognitivas sob a forma de um mapa polar

Fonte: Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 25)
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Os trés autores observam que um dos polos mais importantes das ci€ncias cognitivas é
ocupado pela inteligéncia artificial (0 modelo computacional da mente € um aspecto
dominante em toda a drea) e as outras disciplinas sdo ditas como associadas: a linguistica, a
neurociéncia e a psicologia, e algumas vezes, a antropologia e a filosofia da mente. No
entanto, elaboram o referido mapa polar com apenas cinco disciplinas, deixando a
antropologia de fora.

Depois de apresentarmos a interdisciplinaridade da ciéncia cognitiva na visao de
diferentes autores, julgamos importante comentar resumidamente cada ciéncia que integra o
quadro da ciéncia cognitiva.

Inteligéncia artificial — para Teixeira (1998), foi a partir do desenvolvimento da
inteligéncia artificial (IA) que toda a ideia de uma ciéncia da mente se desenvolveu, sendo
que “a IA proporcionou o passo fundamental para se tentar relacionar mentes e computadores
e estabelecer o que passamos a chamar de ‘modelo computacional da mente’” (p.13). A
inteligéncia artificial tenta desenvolver sistemas que se aproximam da mente humana. Cada
avango na inteligéncia artificial é um avangco na ciéncia cognitiva. Para a inteligéncia
artificial, um computador bem programado tem tudo para ser uma verdadeira mente com
estados cognitivos, € os modelos computacionais sdo tteis para compreensao da mente
humana.

Psicologia — tradicionalmente a psicologia tem se aproximado da filosofia para tentar
conceituar temas como alma, pensamento e emo¢do. Da mesma forma, tem havido uma
aproximacao com a linguistica para buscar compreender porque o pensamento € estruturado e
comunicado através da linguagem.

De modo especial, a psicologia cognitiva (mas sem esquecer a participacao de outros
ramos, como a psicologia comportamental, evolucionista e experimental) contribui com o
estudo das teorias sobre o funcionamento da mente.

Filosofia — a heuristica das pesquisas cognitivas foi guiada por preocupacdes
eminentemente filoso6ficas, a partir de alguns ramos da filosofia. Sem duvida, a filosofia é
importante no quadro das ciéncias cognitivas porque ajuda os pesquisadores a pensarem em
questdes abstratas como a natureza da representacdo mental e os processos de computagdao
cerebral. Além disso, oferece contribui¢cdes relacionadas ao dominio da légica e da teoria do
conhecimento, especialmente através da filosofia da mente e da filosofia da ciéncia.

De um modo geral, a filosofia da mente é considerada um ramo que oferece grandes

contribuicdes as questdes experimentais € computacionais.
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A filosofia tem ajudado a refletir sobre o seguinte questionamento: Serd que os estados
cognitivos do ser humano podem ser replicados pelo computador? H4 duas posi¢des a
respeito disso: a primeira, considerada dominante, afirma que os estados cognitivos poderiam
ser replicados pelas maquinas; a segunda, menos influente, defende que os estados cognitivos
poderiam ser simulados pelas miquinas.

Linguistica — faz parte das ciéncias cognitivas porque estuda os fendmenos da
linguagem. E através da linguagem que comunicamos 0s nossos pensamentos Com 0s Outros.

Nas primeiras décadas do século XX, os estudos linguisticos foram fortemente
influenciados pelo pensamento behaviorista, quando seus seguidores, centrados mais
especificamente no comportamento humano, pouco se preocupavam em investigar a
linguagem humana.

Diferentemente dos behavioristas, nos meados do século XX, Chomsky acreditava
que a investigacdo sobre a organizacdo da linguagem humana seria uma maneira de
conceitualizar e estudar o pensamento, desenvolvendo uma teoria com varios modelos e
destacando-se como a principal figura da corrente linguistica conhecida como gerativismo.

Ao propor que a linguagem poderia seguir padrdoes formais da matematica, ele
desenvolveu uma gramatica formal denominada de gramdtica gerativo-transformacional.

Considerando-se que o desenvolvimento de uma gramdtica formal facilitava a
modelagem da linguagem em termos computacionais, as ideias de Chomsky passaram a ter
importancia fundamental nos estudos da ciéncia cognitiva.

Na visdao do cognitivismo, a linguistica poderia contribuir para as maquinas
entenderem comandos verbais e interagirem com as pessoas.

Antropologia — fornece contribui¢des a ciéncia cognitiva porque estuda as relagdes
entre cognicdo e cultura. Para Gardner (2003) “é util conceber a antropologia como
representante de um tipo de ‘fronteira superior’ da ciéncia cognitiva” (p. 273). O autor
acrescenta que “a antropologia claramente lida com questdes que representam corpos muito
grandes (como culturas inteiras) e se estendem por um campo bastante vasto (como a relacdo
entre as praticas linguisticas de uma cultura e seus padrdes de pensamento)” (ibidem).

A antropologia cognitiva contribui para o entendimento das variacdes de pensamento e
manifestagdes comportamentais em diferentes culturas.

Neurociéncia - tem como campo de estudo o cérebro (6rgdo que comanda o sistema
sensorio-motor), abrangendo estrutura, funcdo, desenvolvimento, fisiologia e patologia do
sistema nervoso. A exemplo do que ocorre na psicologia cognitiva, a neurociéncia utiliza

modelos tedricos computacionais que simulam o funcionamento de uma rede neural ou
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mesmo de um neurdnio. Também estuda o comportamento e a aprendizagem. Com base em
conhecimentos neurocientificos, pesquisadores podem utilizar eletrodos em &reas especificas
do cérebro para registrar a atividade elétrica de neurénios ou regides cerebrais. Recentemente
o desenvolvimento de ferramentas de neuroimagem ndo invasiva, como a ressonancia
magnética (e a ressondncia magnética funcional) e a tomografia por emissdo de pdsitrons
(PET), tem tornado possivel o mapeamento de dreas cerebrais em tempo real, possibilitando
o estudo de vdrias fungdes cognitivas, como memoria, pensamento e linguagem.

Como vimos, a interdisciplinaridade da ci€ncia cognitiva na visao tradicional foi
definida em 1978. Decorridos mais de trinta anos, o quadro formado por seis disciplinas
acabou ficando pequeno para abordar novos problemas relacionados a ciéncia cognitiva.
Entdo, surgiu a visdo ampliada da cogni¢do, uma tentativa de explorar as novas fronteiras da

ciéncia cognitiva.

2.2.2 A interdisciplinaridade da ciéncia cognitiva na visdo ampliada

Com o avango tecnoldgico e o desenvolvimento de novas teorias, € compreensivel que
a ciéncia cognitiva amplie o seu leque de interdisciplinaridade e utilize conhecimentos de
novas dreas para tentar resolver problemas que vao surgindo. Na figura 5, podemos visualizar

o estudo da cogni¢do em uma visdao ampliada.
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Vida Artificial

Figura 5 — Interdisciplinaridade no estudo da cognicao em uma visao ampliada
Fonte: Gudwin (2011)

Um aspecto que podemos comentar logo de imediato é que na visdo ampliada a
interdisciplinaridade se volta para a abordagem da cogni¢do e ndo propriamente da ciéncia
cognitiva. Além disso, quando falamos em ampliacdo, entendemos a manutencdo das
disciplinas que ja faziam parte do quadro interdisciplinar da ciéncia cognitiva e o acréscimo
de novas disciplinas. Todavia, no caso da visdo ampliada na abordagem da cogni¢do, o que
vemos € a substituicdo das disciplinas da visdo tradicional, coincidentemente mantendo a
mesma quantidade de seis disciplinas. Do ponto de vista epistemoldgico, parece-nos um
campo arquitetado para atender especialmente a questdes da inteligéncia artificial, como bem
demonstra a inclusao das disciplinas vida artificial e inteligéncia computacional.

Outra maneira de demonstrar a ampliacdo da interdisciplinaridade das ciéncias
cognitivas tem sido feita através de um diagrama que mostra a relagdo entre as diversas dreas

(Fig. 6).
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Figura 6 - Diagrama mostrando a relacio entre as varias disciplinas no campo da
ciéncia cognitiva

Fonte: Wikoleculares - http://wiki.cecm.usp.br/wki/Ciéncias_Cognitivas (2011)

Do nosso ponto de vista, o referido diagrama se aproxima bastante do que
consideramos uma visao ampliada da interdisciplinaridade da ci€ncia cognitiva, uma vez que
mantém as seis disciplinas que fazem parte da ciéncia cognitiva desde o momento de seu
surgimento ¢ mostra a inclusdo de novas areas (biologia, medicina, engenharia, economia),
caracterizando assim a ampliacdo. Apesar do diagrama apresentar um certo
“congestionamento” do campo de estudo, tem o mérito de mostrar a relacdo entre as vdrias
ciéncias da mente, do comportamento e do sistema nervoso. Quando nos referimos a
congestionamento, vem-nos a ideia de excesso de disciplinas em um mesmo espago. No
entanto, em pleno emaranhado de conexdes, sentimos falta da disciplina semidtica e
defendemos o seu acréscimo no “mapa disciplinar’, como a ci€ncia das semioses possiveis.
Por outro lado, ndo compartilhamos com a posicdo isolada em que aparece a disciplina

antropologia (ver lado esquerdo da Fig. 6), pois entendemos que muitas questdes relativas ao
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ser humano abordadas no ambito da ci€ncia cognitiva ndo podem deixar de levar em conta os
aspectos culturais.

Com base na discussdo que apresentamos, fica evidente que a ciéncia cognitiva é
formada por diversas areas, constituindo uma ciéncia interdisciplinar. Diante das diferencas
quanto a abrangéncia da interdisciplinaridade da ci€ncia cognitiva, a nossa sugestdo € que
devemos levar em conta a visdo tradicional e a visdo ampliada. Alids, atualmente podemos
considerar que a natureza das investigagdes cognitivas € necessariamente transdisciplinar

(isto €, tanto interdisciplinar quanto multidisciplinar).

2.3 PARADIGMAS DA CIENCIA COGNITIVA

Muitas abordagens tém sido propostas para explicar o fendomeno da cognicgao,
constituindo-se em trés paradigmas da ciéncia cognitiva: o cognitivismo, 0 conexionismo € 0
dinamicismo/atuacionismo.  Nesta secdo, vamos fazer uma discussdo sucinta desses

paradigmas, mostrando como a cogni¢do € definida em cada um deles.

2.3.1 Cognitivismo: representacdes simboélicas e computacionais da mente

O cognitivismo nasceu em 1956 e tem como base o0 movimento cibernético da década
de 1940 em sua tendéncia voltada ao estudo da mente, que deu origem a inteligéncia artificial
simbdlica. Um ponto central do novo paradigma € que a inteligéncia (artificial e humana)
assemelha-se a computacdo em seus principais aspectos. Sendo assim, a cogni¢do pode ser
definida como computacdes de representacdes simbodlicas.

No cognitivismo, o modelo preferencial da mente ¢ um computador digital. A ideia
ndo era produzir um computador digital, mas desenvolver a arquitetura da mente, ou seja,
fazer a modelagem da mente.

O cognitivismo adota uma posi¢cdo realista (considera que a mente faz parte do
mundo) e também uma concep¢do racionalista da mente (conjunto de habilidades que
contribuem para a apreensdo do mundo exterior).

A relac@o entre as instancias mental e fisica ocorre por meio de abstracdes que a mente
realiza sobre o mundo fisico e que se processa através da representacdo, fato que consiste em
tomar o mundo fisico sobre o qual o pensamento foi intencionado por meio da ordenagdo
formal (fisica, sintdtica) dos constituintes funcionais desse objeto. Assim, a mente opera de

modo igual que um sistema formal com suas propriedades sintaticas. Para Teixeira (1998), um
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sistema formal € “um conjunto de simbolos € um conjunto de regras que nos permitem
estipular as operacdes que podemos efetuar sobre esses simbolos. A semantica (o significado)
dos simbolos € estabelecida pelo programador que constrdi sua simulacdo computacional” (p.
43).

O modelo de mente como um programa computacional considera que a mente tem
programacOes mentais analogas as estruturas de dados, bem como procedimentos
computacionais andlogos aos algoritmos.

A nocdo de representacdo € bdsica no cognitivismo, entdo, precisamos entender

melhor esse fenOmeno.

O argumento cognitivista é que o comportamento inteligente pressupde a
habilidade de representar o mundo como sendo de determinadas formas.
Conseqiientemente, s6 podemos explicar o comportamento cognitivo se
assumirmos que um agente age representando padrdes relevantes de sua
situacdo. O comportamento do agente serd bem-sucecido enquanto sua
representacdo de uma situagdo for precisa, permanecendo todos os aspectos
iguais (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 56).

Ainda sobre a representacdo, admitimos que ela preserva a estrutura da realidade
existente por meio de estados mentais intencionais (t€ém um conteudo acerca de certos objetos
e devem aparecer na representacdo mental). Devemos levar em conta que, nas representacdes
mentais simbdlicas, de um lado temos o representante, e, do outro, o representado.

Os processos computacionais pelos quais a representacdo se efetua ndo precisam ser
necessariamente percebidos por nds, pois ocorrem de forma encapsulada dentro de médulos
especializados do nosso cérebro encarregados de uma determinada func¢do (moédulos de
linguagem, de reconhecimento visual, etc.), sendo insensiveis a autopercepc¢do do sujeito.
Dessa forma, o dominio da cogni¢do é determinado basicamente por estados mentais dos
quais somos conscientes. Para os cognitivistas, a cogni¢do e a intencionalidade
(representacdo) € que formam o par insepardvel, ndo a cogni¢do e a consciéncia (VARELA,
THOMPSON e ROSCH, 2003).

A cogni¢do se processa através da representacdo do mundo na mente, sendo esta um
repositério de simbolos que s3o manipulados por regras e processados pela mente

sequencialmente (Fig. 7).



74

1

|

Regras para |
Manipulacio |
de Simbolos |
|

|

|

|

|

|

|

|

|

4

Repositorio de
Simbolos

Y

Pcreepgao > Acao

Cognigao

Figura 7 - Esquema da cognicao no cognitivismo
Fonte: Gudwin (2011)

Na visdo do cognitivismo, a cogni¢do independe do ambiente em sua volta. Ela
depende do que acontece dentro da mente.

Acompanhando a nog¢do racionalista da mente, para o cognitivismo a experiéncia
sensorial ndo é a base para o conhecimento, o que caberia a razdo. A experiéncia, ou seja, o
contato do sujeito com o mundo contribuiria com a provisao de dados objetivos extraidos da
realidade. O sujeito cognoscente (que originalmente recebe a denominagdo self) é dividido
entre a computacio simbolica inconsciente e a experiéncia consciente.

Varela, Thompson e Rosch (2003) resumem os principais pontos do programa
cognitivista assim:

1) No cognitivismo, a cognic@o € o processamento de informagdes sob a forma de
computacdo simbdlica (manipulagdo simbodlica baseada em regras).

2) A cognicdo funciona por meio de qualquer aparato que possa abrigar e
manipular elementos funcionais discretos (os simbolos). O sistema interage apenas com a
forma dos seus simbolos (seus atributos fisicos) e ndo com seu significado.

3) Um sistema cognitivo funciona adequadamente quando os simbolos

representam de forma adequada algum aspecto do mundo real, e o processamento de

informacdes leva a uma solu¢do bem-sucedida do problema proposto ao sistema.
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O cognitivismo ficou fechado apenas na representacdo simbdlica e por isso nao
alcancou um desenvolvimento maior, ndo conseguindo descobrir algo além do simbolo e
revelando deficiéncias ou limitagdes.

A primeira limitagao € que o processamento simbdlico de informagdes tem como base
regras sequenciais aplicadas uma de cada vez.

A segunda limitac@o € que o processamento simbodlico € localizado. Com isso, a perda
ou o mau funcionamento de qualquer parte dos simbolos ou regras do sistema resulta em uma
disfun¢ao em série.

Ademais, questdes importantes, como a plasticidade do cérebro ao resistir a lesdes e a
flexibilidade da cognicdo para ajustar-se a novos ambientes, ndo receberam atencdo do

paradigma computacional.

2.3.2 Conexionismo: a emergéncia de propriedades das redes neuronais

Depois de um quarto de século de dominagdo da ortodoxia cognitivista, em fins da
década de 1970 e ganhando impulso na década de 1980, surge um novo modelo de abordagem
dos estudos cognitivos que concebe os componentes cerebrais interconectados, operando em
paralelo, por meio de subsistemas de redes. Por considerar que o sistema cerebral funcionaria
como um conjunto complexo interconectado de forma nao serial/linear, o novo paradigma das
ciéncias cognitivas recebeu a denominacio de conexionismo.

No conexionismo, o cérebro € considerado um conglomerado de neurénios e o
fenomeno mental é descrito por meio de redes interconectadas de unidades simples. As
formas de conexdes e de unidades variam de modelo para modelo. Como exemplos de

unidades e conexdes, podemos citar: unidades sdo neurdnios e conexdes sdo sinapses;

unidades sdo palavras e conexdes sdo similaridades semanticas, etc.

[...] O cérebro € visto como um dispositivo computacional em paralelo com
milhdes de unidades computacionais chamadas “neurdnios” ou neuron-like
units. Computadores e cérebros sdo sistemas cuja fungdo principal é
processar informacdes e, assim, podemos utilizar redes artificialmente
construidas para simular esse processamento. Tais redes constituem um
intrincado conjunto de conexdes entre essas neuron-like units que estdo
dispostas em camadas hierarquicamente organizadas (TEIXEIRA, 1998, p.
83-84).

Observamos que embora esses sistemas nao sejam um modelo completo do cérebro e

de seu funcionamento, podemos dizer que pelo menos eles sdo inspirados na estrutura do
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cérebro. A noc¢do de processamento paralelo distribuido também tem inspiracdo no cérebro,
pois emprega vdrios processadores simples ligados em paralelo, de uma maneira bastante

intrincada.

2z

Para Poersch (2004), do mesmo modo que a plasticidade é essencial para o

funcionamento dos neurdnios no cérebro humano, igualmente o € nas redes neuroniais,

construidas com neuronios artificiais.

Pode-se afirmar que a rede neuronial constitui uma maquina projetada para
simular a maneira como o cérebro realiza uma determinada tarefa ou funcao.
A rede normalmente € implementada por componentes elétricos ou simulada
em software (programa algoritmo) capaz de realizar operagdes através de um
processo de aprendizagem que utilize uma maciga interconexao de unidades
simples de processamento. (POERSCH, 2004, p. 448-449).

No seio de um modelo conexionista, uma rede neuronial € arquitetada por meio de
uma teia de interconexdes de unidades de processamento. Cada unidade de processamento
deve ser concebida como um neurdnio ativado por outros neurdnios através das conexdes

sindpticas, conforme demonstramos na figura 8.

Unidade de Entrada Unidades Intermediarias Unidades de Saida

ESmo-—

Fluxo de Ativacao

Figura 8 - Esquema de uma rede neuronial

Fonte: Poersch (2004, p.450)

Em um modelo conexionista, todos os algoritmos estdo estruturados em trés camadas:

uma camada de neurdnios de entrada liga-se a uma camada de neurdnios de saida, sendo que
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entre essas duas camadas existem as unidades intermedidrias, responsdveis pelo processo de
aprendizagem da rede.

Observamos que, de modo semelhante ao que ocorre em relagdo aos neurdnios reais
do cérebro, a atividade de um neur6nio conexionista vai depender da quantidade de ativacao
que o atinge.

No modelo conexionista, a cogni¢do € uma propriedade emergente de um sistema

auto-organizativo de redes neuronais que sao mais paralelas do que seriais (Fig. 9).

| Rede
| Neural

()
Percepcao | > O—\@\ '\ Ac¢do

Figura 9 - Esquema da cognicao no conexionismo

Fonte: Gudwin (2011)

Precisamos introduzir uma observacdo de cunho terminolégico a respeito das
expressoes ‘rede neural’,‘rede neuronal’ e ‘rede neuronial’, usadas indistintamente em nosso
trabalho. Com base na literatura conexionista, as trés formas podem ser utilizadas. ‘Rede
neural’ é de uso mais comum no portugués brasileiro. ‘Rede neuronal’ é usada no portugués
europeu, embora também tenha uso corrente no Brasil, a ponto de se tornar largamente
utilizada nos meios académicos. E ‘rede neuronial’, forma que aparece nas citagdes que
fizemos com base em Poersch (2004), tem um emprego que se restringe a op¢ao do referido
autor. Particularmente, temos preferéncia pelo uso da expressao ‘rede neuronal’. A expressao

considerada mais apropriada seria ‘rede neuronal artificial.
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Poersch (2004, p. 451) afirma que “os modelos conexionistas podem ser arquitetados e
treinados para executar uma gama de atividades”. Dentre essas atividades, o autor citado
apresenta varios exemplos relacionados a linguagem: formar o plural dos substantivos,
realizar a concordancia sujeito/verbo, adivinhar a palavra seguinte numa frase, recodificar
letras em sons na leitura de textos e passar verbos para sua forma do passado. Enfim, para
qualquer que seja a tarefa, o algoritmo ajusta a forca das conexdes na rede até ser alcancado o
desempenho esperado.

Varela, Thompson e Rosch (2003) acrescentam que ‘“‘as teorias conexionistas
oferecem, com uma elegdncia surpreendente, modelos de trabalho para uma série de
capacidades cognitivas interessantes como o reconhecimento rdpido, a memoria associativa e
a generalizagdo de categorias” (p. 105).

Com base em Varela, Thompson e Rosch (2003), apresentamos os principais aspectos
do conexionismo de forma resumida.

1) No conexionismo, a cogni¢do é a emergéncia de estados globais em uma rede
de componentes simples.

2) A cognic¢ao funciona através de regras locais de operagdo individual e regras de
mudanga na conectividade entre os elementos.

3) Um sistema cognitivo, na perspectiva conexionista, funciona adequadamente
quando as estruturas emergentes (e a estrutura resultante) podem ser vistas como
correspondendo a uma capacidade cognitiva especifica — uma solucao bem-sucedida para uma
determinada tarefa.

Resolvido o problema da cognic¢do paralela, o conexionismo tem o problema temporal.
O processo cognitivo ndo pode se separar do tempo, sob pena de se caracterizar como um
processo demorado. As interconexdes neuronais ocorrem em tempo real, ndo ha estrutura
ciclica de sinto-penso-atuo, sendo continuamente coevolutiva a experiéncia.

Na verdade, os processos cognitivos devem acontecer simultaneamente, ou seja, em
um sistema dinadmico. Por isso, surgiu um novo paradigma em ciéncia cognitiva com o
proposito de modelar o sistema cognitivo de forma dindmica, em uma perspectiva

atuacionista.

2.3.3 Dinamicismo/atuacionismo: a interacao entre cérebro, corpo e ambiente

A abordagem dinamicista se baseia em programa de pesquisa que leva em conta os

sistemas dinadmicos auto-organizados. Basicamente € uma teoria sobre como 0s organismos
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(vivos ou inanimados) se coordenam para formar padrdes distintos sobre determinadas forcgas
externas ou internas. Um conceito fundamental a ser considerado € o de auto-organizacgdo, que
se refere a formagdo espontanea de padrdoes e mudanca de padrdes em sistemas abertos que
ndo estdo em estado de equilibrio (KELSO, 1995).

Diferentemente do que ocorre nos modelos cognitivista € conexionista, no
dinamicismo a percep¢do e a acao passam para dentro da cogni¢do. Assim, a cogni¢do inclui a

percepgao, a acdo e, principalmente, o ambiente (Fig. 10).

Sistema
Dinamico

Y

Percepcio — Acao

A

Ambiente

Figura 10 - Esquema da cognicao no dinamicismo

Fonte: Gudwin (2011)

O sistema cognitivo ndo € um sistema de informacao independente, mas um sistema
essencialmente incorporado. Nao faz mais sentido falarmos de cogni¢cdo sem um corpo em um
ambiente. Temos uma cadeia causal, resultado de uma interacdo complexa e dindmica entre
cérebro, corpo e ambiente.

O modelo dindmico e a cogni¢do incorporada surgiram paralelamente. Pesquisadores
criaram o dinamicismo e outros lancaram a ideia de cognicdo incorporada. E vilido observar
que Varela, Thompson e Rosch (2003), ao invés de dinamicismo, chamaram de atuacionismo
o modelo no qual a cogni¢do incorporada e situada é desenvolvida. Depois se descobriu que

havia uma relacao entre as duas propostas.
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Em nossa pesquisa, ndo temos a preocupagdo e nem sentimos a necessidade de fazer a
diferenca entre dinamicismo e atuacionismo. Por isso, assumimos a postura de considerar os
dois modelos como sendo relacionados e complementares, a ponto de aborda-los como um s6
paradigma. Por isso, tomamos a iniciativa de adotar a expressao ‘dinamicismo/atuacionismo’,
cujo uso ndo identificamos na literatura especializada em ciéncia cognitiva.

De maneira sucinta, Varela, Thompson e Rosch (2003) afirmam que a abordagem
atuacionista leva em conta que: “(1) a percep¢ao consiste em agdo perceptivamente orientada
e (2) as estruturas cognitivas emergem dos padrdes sensdrio-motores recorrentes que
possibilitam a acdo ser perceptivamente orientada” (p.177). Os referidos autores ainda
esclarecem que a acdo perceptivamente orientada diz respeito ao modo como o observador
pode orientar suas agdes em sua situagdo local.

Varela, Thompson e Rosch (2003) resumem os principais pontos da cognicdo na visao
atuacionista:

1) No atuacionismo, a cogni¢do € vista como atuagdo: um acoplamento estrutural que
produz um mundo.

2) A cognic¢ao funciona por meio do sistema sensorio-motor interconectado.

3) O sistema cognitivo funciona adequadamente quando passa a ser parte de um
mundo continuado existente ou molda um novo mundo.

No dinamicismo/atuacionismo, a auto-organizacdo ¢ uma questdo importante. Um
processo de auto-organizagdo se caracteriza pela possibilidade de propiciar novas formas de
organizacdo na dinamica de interagdo que pode vir a existir entre organismo/meio sem a
coordenagdo de um centro ou mecanismo de controle central.

Ressaltamos que um ponto-chave para o entendimento do dinamicismo/atuacionismo €
a no¢ao de representacdo. Na verdade, existe um debate no ambito da filosofia da mente e da
ciéncia cognitiva sobre a hipétese representacionista, na qual a cognicdo envolve
representacOes mentais abstratas.

Com base na chamada escola chilena (ou teoria de Santiago), Capra (2004) procura

esclarecer o que € cogni¢cdo em uma visao nio representacionista:

[...] a cognicdo ndo € a representacdo de um mundo pré-dado, independente,
mas, em vez disso, é a criagio de um mundo. O que € criado por um
determinado organismo no processo de viver ndo € o mundo mas sim um
mundo, um mundo que é sempre dependente da estrutura do organismo.
Uma vez que os organismos no ambito de uma espécie t€ém mais ou menos a
mesma estrutura, eles criam mundos semelhantes. Além disso, nds, seres
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humanos, partilhamos um mundo abstrato de linguagem e de pensamento
por meio do qual criamos juntos o nosso mundo (p. 213).

Diferentemente do que ocorre no cognitivismo € no conexionismo, O
dinamicismo/atuacionismo coloca em duvida a ideia de que a cognicdo € representacdo e abre
novas perspectivas para o entendimento de que a cognicdo, ao invés de representar um mundo
independente, atua em um mundo que integra a estrutura incorporada. Portanto, o
dinamicismo/atuacionismo se constitui em uma abordagem ndo representacionista da
cognicao.

Atualmente, um dos pontos fortes da abordagem dinamicista/atuacionista é a
possibilidade de influenciar pesquisas em ciéncia cognitiva, especialmente a robdtica e a
inteligéncia artificial. Um exemplo disso € o questionamento de Brooks (1990) sobre a
abordagem simbdlica na constru¢do de rob6s com comportamento inteligente, capazes de
interagir com o ambiente (mundo real). Em outras palavras, a inteligéncia artificial, tomando
como base os conhecimentos do cognitivismo, ndo estava conseguindo conceber robds
capazes de desempenhar performances inteligentes andlogas as que desempenham os
organismos bioldgicos.

Em contraponto, na visdo de Marcondes Filho (2009), a nossa reorganizacdo no
quadro da sociedade tecnoldgica implica nas transformacdes do corpo, agora visto
metaforicamente pelos estudiosos da cibernética como integrante do sistema maquinico, ou
como uma maquina, em que muitas caracteristicas humanas s@o suprimidas.

A nocdo de cognicdo incorporada e situada dentro de um modelo
dinamicista/atuacionista faz parte da prépria légica da pesquisa e do desenvolvimento da
ciéncia cognitiva contemporanea, inclusive na construcdo de mdaquinas uteis e inteligentes
com caracteristicas corporeas dos organismos ambientalmente situados: robds (seres
mecanicos construidos com uma fung¢do especifica e que, necessariamente, nao precisam se
parecer com humanos), robos humanoides (seres construidos artificialmente, cuja aparéncia
global é baseada na aparéncia do corpo humano, como, por exemplo, androides), ciborgues
(seres organicos com partes mecanicas que potencializam os sentidos) e animats (criaturas
artificiais — robdticas ou virtuais — que imitam caracteristicas de animais).

Para Carroll (2011), robds que podem pensar, agir e se relacionar com pessoas ja
estdo em desenvolvimento e comeg¢am a testar o terreno das emocdes e estados mentais

humanos, como se estivessem saindo dos ambientes controlados para entrar no mundo
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humano. Ou seja, os novos modelos robéticos estdo sendo criados para lidar com os desafios
€ os imprevistos que surgem em ambientes nao controlados.

Embora o dinamicismo/atuacionismo se caracterize como o paradigma mais atualizado
em ciéncia cognitiva, lembramos que o cognitivismo e o conexionismo ndo chegaram ao fim,
eles ndo sdo mais paradigmas dominantes. O surgimento de projetos na visdo desses
paradigmas vai depender do maior ou menor niimero de adeptos em cada abordagem.

Nesta secdo, fizemos uma abordagem dos paradigmas cognitivista, conexionista e
dinamicista/atuacionista da ci€ncia cognitiva. No entanto, sabemos que hd outra maneira de se
abordar esses estudos: por meio das geracdes da ciéncia cognitiva, que passamos a discutir na

proxima se¢ao.

2.4 AS GERACOES DA CIENCIA COGNITIVA

Os estudos em ciéncia cognitiva podem ser “ordenados” em geracoes. Feltes (2007, p.
26) diz que “os autores propdem uma forma de contextualizacdo ‘metaférica’ em termos de
primeira e segunda geracdes”, mas alerta para o fato de que nao se pode afirmar que os

programas de pesquisa tenham, efetivamente, esse cardter geracional.

2.4.1 Primeira geracio da ciéncia cognitiva: a mente simbdélica e subsimbélica

Compreende o periodo das décadas de 1950 e de 1960, concentrando-se na
computacdo simbdlica, cuja influéncia € basicamente anglo-americana.

Caracteriza-se como sendo uma ciéncia da “mente desencorporalizada”, ou “ndo
corpdrea’.

A ciéncia cognitiva “classica” trabalha com o pressuposto de que as estruturas internas
da mente sdo de natureza computacional e representacional. O modelo correto para entender
como a mente funciona, tal como cognicdo, acdo, memdria, linguagem, etc., € pensar em
termos de um nivel (em geral implicito e ndo consciente) de manipulagdo computacional de
representacoes.

Nesta primeira fase da ciéncia cognitiva, varios modelos computacionais disputam a
primazia como o modelo ideal para a descricdo da mente. Dentre esses modelos, podem ser
citados o modelo que utiliza uma rede de pequenos elementos (neurOnios artificiais) em

relacdo (primeira tentativa de desenvolver o conexionismo), o modelo do computador serial e
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a consolida¢do do modelo de mente e de investigacdo que consistia na tentativa de reproducdo
dos comportamentos inteligentes.

Com o fim da cibernética, comega a era da chamada inteligéncia artificial, fase que se
destacou pela possibilidade de recriar o comportamento inteligente usando processadores
seriais paralelos.

O projeto cognitivista classico comeca muito confiante em suas possibilidades de
explicar toda a cognicdo humana, excetuando a ameaca de alguns aspectos da cogni¢do nao
poderem ser formalizaveis. Mas enfrenta problemas relacionados a inadequac¢do do modelo
(separacdo entre mente e corpo, entre interioridade e exterioridade, etc.) e a ideia de que
reproduzir o comportamento inteligente é compreender como ele acontece no ser humano.

Koch e Cunha Lima (2004) destacam os pontos fundamentais da concep¢do de mente
do cognitivismo cldssico que sdo postos em questao:

1. acomputacdo ndo necessariamente € simbdlica — o sistema cognitivo pode ser descrito
como um sistema de for¢as que se organizam no tempo, conforme a proposta da
abordagem dinamica da cognicao;

2. a mente e 0 corpo ndo sao atitudes estanques — a concepcdo de mente desligada do
corpo comega a cair como um todo, quando vdrias ciéncias (neurobiologia,
antropologia, linguistica) comecam a investigar com mais vigor esta relacdo e veem
que muito da nossa razio tem por base a nossa percep¢do e a capacidade de atuacdo
fisica no mundo;

3. as atividades cognitivas ndo estdo separadas das interagdes com o meio e nem da vida
social.

Atualmente o modelo “cldssico” ndo € mais hegemonico na ci€ncia cognitiva. Muitos
de seus aspectos vém sendo questionados. Nao se trata de uma rejeicao total, mas de um
reconhecimento dos limites de sua aplicabilidade, e a necessidade de novas abordagens e
novos modelos.

Por oportuno, acrescentamos que, além do cognitivismo, sobre o qual recai toda
énfase, o conexionismo, pouco ou quase niao enfatizado, também faz parte da primeira

geragdo da ciéncia cognitiva.

2.4.2 Segunda geracao da ciéncia cognitiva: a mente corporea

Surge em meados da década de 1970, com uma visdo que compete com aquela

desenvolvida no periodo anterior, centrada em duas teses bdsicas: hd uma forte dependéncia



84

de conceitos e razdo sobre o corpo € que a conceptualizacdo e a razdo tém como eixo
processos imaginativos como metafora, metonimia, prototipos, frames, espacos mentais e
categorias radiais.

Uma das novas abordagens da ciéncia cognitiva € a chamada cogni¢ao incorporada e
situada que toma como ponto de partida o fato de que a cogni¢do € um processo de um
organismo que tem um corpo, que por sua vez € um objeto fisico num determinado contexto

no ambiente, que passamos a discutir em seguida.

2.5 A COGNICAO INCORPORADA E SITUADA

Como afirmamos, a cognicao incorporada e situada (CIS) faz parte da segunda geracao
da ciéncia cognitiva. No quadro epistemolédgico da ciéncia cognitiva, pode ser abordada no
interior do paradigma dinamicista/atuacionista, como um tipo particular de
dinamicismo/atuacionismo, ou em uma abordagem a parte, como sendo um novo paradigma.

Levando-se em conta que a cogni¢ao incorporada e situada € a perspectiva tedrica que
fundamenta a nossa pesquisa, neste trabalho, optamos por aborda-la em uma sec¢do propria,

considerando-a como se fosse um quarto paradigma da ci€ncia cognitiva.

2.5.1 Cognicao incorporada e situada e cognicao distribuida e social

Os Estados Unidos da América (EUA), por intermédio da Biblioteca do Congresso
Americano e do Instituto Nacional de Saide Mental, patrocinaram uma iniciativa entre
ageéncias que designou a década de 1990 como a “década do cérebro”.

Porém, paradoxalmente, a ciéncia cognitiva dessa década foi marcada por uma grande
mudanca metodoldgica e conceitual que se pode resumir como ‘“cogni¢do para além do
cérebro”. Até entdo o cérebro era considerado como sendo o unico l6cus da inteligéncia, mas
a partir daqui muitas tendéncias de pesquisa passaram a enfatizar o fortalecimento funcional
do cérebro no corpo, no ambiente e na cultura.

Com base nessas novas abordagens, os processos cognitivos ndo sio limitados ao
processamento simbodlico de informacgdo interna, mas implementados em varios processos
sensOrio-motores (motricidade, percep¢do, emocgdes, coordenacdo, imagens, emulacdo,
simulacdo) e vdrios substratos (membros, 6rgaos e artefatos, regularidades ambientais).

Na verdade, em nossa andlise, entendemos que houve uma evolugao na concepgio de

cognicdo, passando de uma abordagem de cogni¢do interna e autdnoma, relacionada ao
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dualismo corpo-mente, predominante nos anos de 1970, para abordagens que enfocam a
insercdo da cognicao no corpo e no mundo, a partir dos anos de 1990. Essas novas abordagens
a que estamos nos reportando sdo a cogni¢do incorporada e situada (CIS) e a cognicdo
distribuida e social (CDS).

1. Cogni¢do incorporada e situada (mente corpérea) — cogni¢do incorporada diz
respeito a inser¢do do cérebro no corpo. Por sua vez, cognicdo situada refere-se a insercao do
complexo cérebro-corpo em um ambiente. Assim como o nosso cérebro pode utilizar
processos internos, também pode usar estruturas externas.

2. Cogni¢do distribuida e social (mente coletiva) — a cogni¢do ndo € apenas
incorporada e situada, mas também distribuida e social.

Em certos casos coletivos, informagdes do processo sdo tratadas conjuntamente (ou
redes de cérebros situados). Muitas vezes, equipes, familias, grupos e organizacdes
implementam atividades cognitivas onde ninguém em particular pode ser apontado para
implementd-las como um todo. Na era da internet e groupware, cogni¢dao distribuida e
inteligéncia coletiva sdo nog¢des-chave que precisam ser definidas e estudadas.

Citamos como um exemplo de cogni¢do distribuida e social, quando as pessoas
organizam uma mobilizacdo nas redes sociais. Observamos que a informacdo flui de um
cérebro para outro durante horas ou dias. Podemos considerar que, como uma entidade, o
movimento apresenta ideias, discute propostas, seleciona informacdes e aprova um
posicionamento. No entanto, o substrato de apresentar, discutir, selecionar e aprovar ndo cabe
apenas a um individuo, mas a um coletivo de cérebros (dos participantes da rede social), cuja
interacdo € possivel e limitada por dois andaimes externos: a linguagem e a tecnologia digital
(principalmente a internet).

Embora reconhecamos que as duas abordagens sdo importantes para a compreensao
das concepcdes de tecnologia digital, vamos discutir com mais detalhes a cognicdo

incorporada e situada, cuja perspectiva adotamos em nossa pesquisa.

2.5.2 Cognicao incorporada e situada: ligacoes entre cérebro, corpo e ambiente

Para Venancio e Borges (2006), a cogni¢cdo incorporada e situada abrange vdrias
abordagens, dentre as quais destacam: biologia do conhecer, proposta por Maturana & Varela
(2001); cognigao situada, designada por Clancey (1997); vis@o enatista, desenvolvida por
Varela, Thompson & Rosch (1991); e ecologia da mente, analisada por Bateson (1972). Todas

essas abordagens que compdem a cogni¢do incorporada e situada t€ém o seguinte principio
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epistemoldgico fundamental: organismo e ambiente constituem uma unidade inseparavel e a
dinamica da interacdo ocorre continua e simultaneamente.

Na visdo da cognicdo incorporada e situada, todo ato cognitivo € um ato experiencial,
e, portanto, situado, resultante do acoplamento estrutural e da interacdo congruente do
organismo em seu ambiente. Assim, a cognicdo ndo € a representacdo de um mundo pré-
concebido em que as caracteristicas podem ser especificadas antes de qualquer atividade
cognitiva. Ao contrdrio de uma representagdo, a cognicao € a acao incorporada.

Varela, Thompson & Rosch (2003) esclarecem porque a cogni¢do é acao incorporada.
Explicam o termo ‘incorporada’ chamando a aten¢do para dois pontos: 1) a cogni¢do depende
dos tipos de experiéncia decorrentes de se ter um corpo com varias capacidades sensorio-
motoras; 2) essas capacidades sensério-motoras individuais estdo embutidas em um contexto
bioldgico, psicoldgico e cultural mais abrangente. Em relacdo ao termo ‘a¢do’, enfatizam que
“os processos sensoriais € motores — a percep¢do € a acdo — sdo fundamentalmente
inseparaveis na cognicao vivida. De fato, os dois ndo estdo apenas ligados contingencialmente
nos individuos: eles também evoluiram juntos” (p. 177).

A cogni¢do incorporada e situada implica uma conceptualizacao diferente da principal
tarefa de um sistema cognitivo. A tarefa ndo mais consiste em focalizar o processo de
resolugdo de problemas com base no processamento interno de informagdo. Ao invés disso,
consiste em contribuir para a continua interacdo do organismo com o meio ambiente.

Nesse contexto, a cogni¢do incorporada e situada pressupde uma concepgao de acao
inteligente que vai além da aplicacio competente de regras simbdlicas para a solugdo de
problemas, adotando, especialmente, aspectos da abordagem sistémica como ferramenta
epistemoldgica ( BROENS; GONZALEZ, 20006).

Para termos uma visdo mais ampla da abordagem sist€mica, recorremos a seguinte
citagao:

[...] A ciéncia sisttmica mostra que o0s sistemas vivos ndo podem ser
compreendidos por meio da andlise. As propriedades das partes ndo sdo
propriedades intrinsecas, mas s6 podem ser entendidas dentro de um
contexto do todo maior. Desse modo, o pensamento sist€émico é pensamento
“contextual”, e, uma vez que explicar coisas considerando o seu contexto
significa explicd-las considerando o seu meio ambiente, também podemos
dizer que todo pensamento sistémico é pensamento ambientalista (CAPRA,
2004, p. 46-47).

Capra (2004) observa que o critério mais geral do pensamento sist€émico € a mudanga

das partes para o todo. Acrescenta que os sistemas vivos sdo totalidades integradas e suas
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propriedades ndo podem ser reduzidas as de partes menores. Para esse autor, as propriedades
essenciais (ou “sistémicas’”) dos organismos vivos sdo propriedades do todo, que nenhuma
das partes possui. Tais propriedades surgem das “relacdes de organizacdo” das partes, de uma
configuragdo de relacdoes ordenadas que € caracteristica dessa determinada classe de
organismos ou sistemas.

A cognicdo incorporada e situada leva em conta a triade cérebro/corpo/ambiente em
sua permanente busca por ajustes para a adaptacdo as novas varidveis que tal interacdo

dinamica gera, sempre em um processo de mao dupla (ver Fig. 11).

Sistemas mcorporados e situados
As ligacoes dinamicas entre corpo, cérebro e
mundo

mundo

corpo

mundo »rérebro »mundo

\ / \ / cérebro

corpo Corpo

Figura 11 — Esquema da cognicao incorporada e situada

Fonte: Haselager (2011)

A cogni¢do incorporada e situada trata-se de um modelo da cogni¢do que tem
efetivamente uma maior plausibilidade bioldgica, inclusive levando em consideragdo fatores
envolvendo a complexidade e multiplicagdo das possibilidades de interacdo do organismo

com o ambiente e do ambiente com o organismo em um processo de ligacdes dinamicas.
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2.5.3 Cognicao incorporada e situada e estudo das concepcoes de tecnologia digital dos

educadores

No nosso entendimento, a cogni¢do incorporada e situada e as teorias desenvolvidas
no seu ambito oferecem subsidios tedricos para compreensao das concepcdes de tecnologia
digital dos educadores. Na visdo desse modelo de cognicdo, o conhecimento ndo se limita ao
processamento de informagdes de um mundo anterior a experiéncia do observador. Em outras
palavras, o conhecimento ndo é passivo, mas construido pelos seres vivos (no nosso caso, 0s
educadores entrevistados) em suas interacdes com e sobre 0 mundo.

Diferentemente do que ocorre em outras perspectivas, na cogni¢do incorporada e
situada, conhecer ndo é um processo de acumulacdo de representacdes do ambiente, mas se
relaciona as mudangas estruturais que ocorrem de maneira contingente com suas interacoes
com 0 meio.

Precisamos entender que o conhecimento humano ndo € apenas um artefato de
armazenamento na memoria € muito menos uma cépia da realidade, mas sim, € acdo efetiva.
Na cogni¢do incorporada e situada, a memoria € vista como um processo dindmico, uma
habilidade para reconstruir ou re-desempenhar o mesmo comportamento. Para Clancey
(1997), “... a memoria é a habilidade para agir similarmente a maneira que nds agimos
anteriormente, para re-atuar, sequenciar e compor interacoes passadas” (p. 68).

Assim, a cogni¢do incorporada e situada fornece elementos para a explicagdo das
concepcoes de tecnologia digital dos educadores, vistos como organismos incorporados (cujos
corpos sdo entendidos como fonte de cogni¢do e de apreensdo do conhecimento) e situados
(em seus ambientes compartilhados) em processos de percepcao/acao.

Fizemos uma abordagem do surgimento, da interdisciplinaridade e dos paradigmas
cognitivista, conexionista e dinamicista/atuacionismo da ciéncia cognitiva, focando o nosso
esfor¢o na vertente da cognicao incorporada e situada. No capitulo seguinte, vamos discutir os
aspectos bdsicos para a formacdo e compreensdo das concep¢des de tecnologia digital:
percepg¢ao, conceito, concepcao, categoria, categorizagdo e significado na visdo da cogni¢ao

incorporada e situada.



3 CATEGORIZACAO E SIGNIFICADO: FORMACAO E COMPREENSAO DAS
CONCEPCOES DE TECNOLOGIA DIGITAL

No capitulo 2, fizemos uma discussdo de ordem mais geral sobre a ciéncia cognitiva,
com énfase na cogni¢do incorporada e situada. No capitulo que ora iniciamos, 0 nosso
objetivo € discutir a categorizacdo para uma explicacdo sobre a formacao e a compreensdo das
concepcoes de tecnologia digital na perspectiva da ciéncia cognitiva incorporada e situada,

estabelecendo uma ligacdo entre o capitulo anterior e os capitulos subsequentes.

3.1 CATEGORIZACAO: FORMACAO DAS CONCEPCOES DE TECNOLOGIA
DIGITAL

Nesta secdo, vamos discutir a categorizagdo como um processo que contribui para a
formacdo das concepgdes de tecnologia digital, enfocando os aspectos bésicos relacionados a
percepg¢ao, conceitos, concepgoes e categorizagdao dessas concepgoes.

Em nosso trabalho, estamos tratando a categorizacdo como um processo cognitivo,
cuja condicdo vai ser caracterizada pelo uso reiterado da palavra ‘processo’ nos conceitos que
apresentamos e procuramos discutir ao longo desta se¢do. Entdo, quando consideramos que a
categorizacdo € um processo, estamos admitindo que o fendmeno se realiza por etapas ou que
tem vdrias dimensoes.

Partindo da percepcao até chegar a formacdo de categorias, o processo de
categorizagdo se realiza em trés dimensoes:

1) Primeira dimensao: no plano perceptivo — Categorizar € executar um conjunto de
operacdes organicas (neurofisioldgicas) capazes de possibilitar a compreensdao de um dado
objeto, de uma dada acdo.

2) Segunda dimensdo: no plano conceptual — Categorizar € elaborar conceitualmente
algo percebido, ou seja, traduzir esse algo em termos de estruturas abstratas, de fungdes, de
propriedades recorrentes.

3)Terceira dimensdo: no plano linguistico — Categorizar € explicitar algum tipo de
procedimento suficiente para justificar o que conhecemos e realizar operacdes para
compreender as coisas.

Em nossa discussao sobre o processo de categorizagao, comecamos pela abordagem da
percep¢do, por ser considerado o fendmeno de apreensdo do mundo que contribui

primariamente para o processo de categorizagao.
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3.1.1 Percepcao: a apreensao do mundo para formaciao do conceito

Na discussao sobre percepcao, pretendemos destacar esse procedimento primério do
organismo para a categorizacdo, indo da nossa exposi¢ao a um objeto até a sua compreensao,
mediante a abordagem de duas etapas interligadas e sucessivas: sensacdo-percep¢io e

percepgao-conceituagao.

3.1.1.1 Da sensagdo a percepg¢ao

Sensacdo-percep¢do € o processo mais primdrio da categorizacdo € nos leva ao
conhecimento de algo sem a necessidade de mediacao de teoria elementar, de definicdes, ou
de qualquer elaboracdo representacional. A sensagdo € a utilizacdo dos nossos sentidos —
principalmente visdo, audicdo e tato — para apreensdao de tudo o que nos circunda. A
percep¢do geralmente € entendida como um processo pelo qual captamos ou percebemos o
mundo.

Uma sensacdo € uma atividade cognitiva e como tal ndo apenas contribui para o
estdgio inicial da categorizacdo perceptiva, mas antecipa orientacdes que serdo necessarias a

consolidagdo desse processo em estagios posteriores (MARI, 2002).

3.1.1.2 Da percepg¢do a conceituagao

Depois da etapa sensagdo-percepcao, continuamos o processo de percepcao, atingindo
um estdgio mais avancado de captacio das informacoes.

A atividade da percepcdo experimentou no século XX a convivéncia de duas
correntes: a visao gestéltica e a visdo atomistica.

A visdo gestéltica (ou holistica) preconiza que a compreensdo de um objeto se faz pela
apreensdo da totalidade que o constitui.

De outra forma, a vis@o atomistica (ou composicional) defende que a compreensdo de
um objeto implica o reconhecimento das partes para obter o entendimento do todo.

Sabemos que as dificuldades para compreender a percepcao, dentro de uma concepgao
geral da cogni¢do, acabam gerando indecisdes por uma ou outra visdo. E ambas podem ser
justificaveis e adotadas. Consideremos o exemplo de um computador. Um educador pode
perceber o computador com base em uma visdo gestéltica (ou holistica), percebendo a

maquina como um todo, sem depender de uma percepcdo prévia das partes que a compdem.
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De outro modo, um educador também pode se valer de uma visdo atomistica (ou
composicional) para perceber o computador a partir de seus componentes: teclado, monitor,
mouse, etc.

Percepcao € a fungdo cerebral que atribui significado a estimulos sensoriais, a partir de
histérico de vivéncias anteriores. Através da percep¢do, um individuo organiza e interpreta
as suas impressoes sensoriais para atribuir significado ao seu meio. Seguindo essa linha de
pensamento, a percep¢do consiste na aquisicdo, interpretacdo, selecdo e organizacdo das
informacdes obtidas pelos sentidos.

Dessa forma, a percep¢ao desempenha um papel importante de fornecer elementos
(imagens, informacdes, etc.), captados e enviados ao nosso cérebro pelos 6rgdos do sentido,

para a formagao do conceito.

3.1.2 Conceito: a elaboracao das experiéncias a partir da percepciao

Os conceitos t€ém uma importancia tdo grande em nossa vida que para organizar o
conhecimento de qualquer drea, estudam-se primeiramente os conceitos que compdem esse
campo do conhecimento e as relacdes entre eles.

A palavra conceito é origindria do latim conceptum-i. Com base na etimologia,
significa pensamento, ideia, no¢ao.

Em uma visdo mais filoséfica, conceito é uma forma superior de pensamento; uma
forma abstrata e geral das caracteristicas dos fendmenos da realidade, uma elaboracdo da
consciéncia. Desde a época de Platdo e Aristételes, a natureza dos conceitos, em suas
representacdes, como nds reconhecemos os exemplos de conceitos especificos € como nds
interpretamos 0s conceitos, sdo questdes entre as mais estudadas na filosofia. Enquanto que o
estudo de Platdo focaliza as formas ideais, o que o distanciou da teoria cientifica sobre os
conceitos, na metade do século XX, muitos estudiosos procuravam basear suas pesquisas nas
ideias de Aristoteles, tratando os conceitos como sendo definidos por um jogo de
caracteristicas necessdrias e suficientes, sendo uma proposta de representacdo e nao de
processo.

Com o desenvolvimento das tecnologias da informacao, o conceito passou a ser visto
também como um padrdo ou um modelo com objetivos: construir um conceito forte, capaz de
transmitir valores agregados a uma ideia ou produto e gerar identificacdo e sensacdes no

relacionamento com o publico.
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Em uma visdo cognitiva, Smith e Medin (1981) argumentam que sem conceitos a vida
mental seria cadtica. Primeiro os referidos autores observam que se percebéssemos cada
entidade como unica, esta seria esmagada pela grande diversidade do que experimentamos, €
ndés nao seriamos capazes de nos lembrar mais do uma fragdo minima do que encontramos.
Depois os mesmos autores dizem que se cada entidade individual precisasse de um nome
diferente, a nossa lingua seria incrivelmente complexa e a comunicacdo praticamente
impossivel. Para nosso alivio, ndo precisamos lembrar e falar sobre cada objeto como tnico,
mas sim como uma instancia de uma categoria ou um conceito que ja sabemos alguma coisa.

Os conceitos contribuem para a nossa estabilidade no mundo. Eles captam a nocao de
que muitos objetos ou eventos sdo importantes em alguns aspectos € podem ser pensados e
respondidos de formas que ja dominamos (SIMITH; MEDIN, 1981).

Nos estudos da filosofia contemporanea, existem duas discussdes dominantes sobre os
conceitos: uma considera que os conceitos sdo representagdes mentais, enquanto outra propde
que eles sdo objetos abstratos.

Na condi¢do de representacdes mentais, 0s conceitos se constroem em nivel mais
subjetivo, tendo um cardter psicolégico. A realidade significard aquilo que o mundo
representa para a pessoa que o apreende. Por exemplo, a representacdo de um educador sobre
o que € tecnologia digital dispensa a experiéncia do profissional com essa tecnologia. Vai
depender dos aspectos da tecnologia digital que interessam a esse educador.

De outra forma, os conceitos sdo abstratos porque omitem as diferencas entre as coisas
em sua extensdo (semantica), tratando-as como se fossem idénticas ou substantivas. Voltando
ao nosso exemplo, o conceito de tecnologia digital para os educadores passa a ser uma no¢ao
abstrata para designar de modo generalizado, e até certo ponto estdvel, as caracteristicas desse
tipo de tecnologia.

Cientistas cognitivos que estudam os conceitos estdo preocupados em explicar como
nds elaboramos o0s conceitos em nossa mente.

Em nossa pesquisa, que se baseia na visdo da cogni¢do incorporada e situada,
consideramos que os conceitos sdo estabelecidos pela acdo do sistema sensério-motor,
monitorado por nosso cérebro, mediante percepc¢do, andlise e compreensdo do nosso
ambiente, com base em interacdes determinadas pelas especificidades de carater fisioldgico,
ecoldgico e sociocultural.

Os conceitos sdo elaboragdes que contribuem para a formacdo da concepg¢do, cujo
tema passamos a abordar na se¢do seguinte, por se tratar de uma questdo central em nossa

pesquisa.



93

3.1.3 Concepciao: ponto de vista ou posicionamento

Embora ‘concep¢do’ seja uma palavra frequentemente empregada nos meios
académicos e profissionais, nem sempre demonstramos muita preocupacao a respeito do seu
significado.

Os esclarecimentos sobre o termo concep¢do geralmente voltam-se mais para as
ciéncias médicas e bioldgicas e estdo relacionados a reproducdo humana e animal, como ato
de conceber (no sentido de gerar), abrangendo a fecundagdo e as modernas técnicas de
fertilizacdo.

No caso do nosso trabalho, focamos a concep¢do na acep¢ao de compreender as coisas
sob determinado ponto de vista, estando, portanto, relacionada a percepcao e, principalmente,
ao conceito.

Em nossa vida cotidiana, ¢ comum fazermos uso de ‘concep¢do’ associada ao termo
conceito, o que pode ser exemplificado pelas expressoes: “Na minha concepg¢do...”, “De

2

acordo com a concepcdo tal, ou de fulano de tal,...”, etc. Confessamos que também
empregamos o termo concepg¢do na acepg¢do de conceito. E também assumimos que ndo temos
como negar que, de fato, concepcdo estd relacionada a conceito, do mesmo modo como
sugere a sua origem etimoldgica, do latim conceptione, ato ou efeito de conceber, cuja raiz
latina (concept) coincide com a de conceito.

No entanto, precisamos fazer uma breve reflexdo sobre a relacdo entre ‘conceito’ e
‘concepcdo’: Os conceitos estio nas concepcdes ou as concepgdes estdo nos conceitos? E
possivel extrair os conceitos das concepcdes ou extrair as concepgdes dos conceitos?

Um conceito é uma relagdo complexa entre concepgdes. Assim, podemos extrair dele
(ou identificar nele, para ser mais claro) uma ou mais de uma concep¢do. Entdo, uma
concepcdo tem como base um conceito. Assim, podemos entender que ha uma relacdo muito
estreita entre conceito e concepgao.

Uma concep¢do ndo se configura apenas como um produto, mas como um processo
de construcao cognitiva do real, cuja elaboragdo ocorre por meio de informagdes aprendidas e
apreendidas, através da percepcdo com a utilizacdo dos sentidos, dos relacionamentos
interpessoais, das vivéncias, da interacdo em diferentes contextos, dos estudos e das
aprendizagens. Esses construtos vao se acumulando na memoria do sujeito, de forma
codificada, organizada, categorizada num sistema cognitivo global e coerente.

As concepcdes ndo sao construcdes permanentes, sao varidveis, seja pela sua condicao

processual, seja pela sua condi¢do temporal. Por exemplo, na medida em que as concepcdes
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de tecnologia digital contribuem para ativar o sistema cognitivo dos educadores, igualmente
se prestam como mecanismo de apropriacdo de novos conhecimentos, como meio de
renovacao e mudanc¢a no campo profissional.

Assim, podemos constatar que as concepgoes, em geral, sdo elaboradas em um periodo
varidvel ao longo da vida do sujeito, seja por meio de sua arqueologia (que vai se construindo
com o tempo nas vivéncias/experiéncias, incluindo a percep¢ao e a formagdo de conceitos) ou
de sua acdo cultural. Em se tratando dos educadores, esse processo ocorre principalmente pela
sua formacdo académica, atualizacdo e aperfeicoamento profissional, pratica pedagoégica e
exigéncias do mercado de trabalho, tudo isso associado as vivéncias em uma sociedade
caracterizada pelas mudangas constantes e centrada nas inovagdes tecnoldgicas.

No caso da nossa pesquisa, as concepgdes de tecnologia digital podem ser entendidas
como o conjunto de posicionamentos que os educadores possuem acerca da tecnologia digital.
De outro modo, podemos dizer que as concepgdes de tecnologia digital sdo os significados

que os educadores constroem sobre o fendmeno em estudo.

3.1.4 Categorizacido: o processo cognitivo de organizacao das concepcoes de tecnologia

digital

Sabemos que a necessidade de conhecer € inerente ao ser humano. Nao podemos
ignorar que o pensamento filos6fico ampara as questdes cientificas, sugerindo ou fazendo
compreender os modos de organizar e sistematizar o conhecimento.

Mesmo Platdao podendo ser apontado como o primeiro filésofo a se manifestar
sutilmente sobre a classificacdo do conhecimento, Aristételes € reconhecido como aquele que
se aprofundou sobre a questdo das categorias para propor a primeira classificagdo geral do
conhecimento ou das ciéncias, bem como se preocupou com as praticas de nomear, definir e
categorizar. Foi ele quem elaborou os preceitos da légica em que empregava principios de
categorizacdo na busca por uma classificacdo que compreendesse todas as dreas do
conhecimento.

A teoria cldssica das categorias ndo foi resultado de estudos empiricos, nem tampouco
assunto de um debate importante. Desde a época de Aristételes e chegando até ao II
Wittegenstein, as categorias eram baseadas no principio da especulagdo. Ao longo dos
séculos, simplesmente fomos admitindo que as coisas eram categorizadas de acordo com as
propriedades em comum, como um fundamento consensual para a maioria das disciplinas

escolares, seguindo o pensamento aristotélico. O estudo das categorias ndo era Vvisto
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propriamente como uma teoria, muito menos como uma hipétese empirica, mas uma verdade
definitiva.

Todavia, nos ultimos anos, esse quadro vem passando por mudangas e a categorizacao
tem sido considerada como um fator central, impulsionada pelos estudos empiricos realizados
por uma série de disciplinas, destacando-se inicialmente a psicologia cognitiva. Rosch (1978)
foi quem transformou a categorizacdo em uma questdo de pesquisa ao desenvolver seus
trabalhos na década de 1970.

7z

Categorizar, de um ponto de vista mais geral, é agrupar entidades (objetos, ideias,
acoes, etc.) por semelhanca. Assim, a categorizagdo € um processo de identificagdo,
classificacdo e nomeagdo de diferentes entidades como membro de uma mesma categoria.

A palavra categoria vem do grego kategoria e originalmente significa atributos. De
acordo com o pensamento aristotélico, termo ou categoria € aquilo que serve para designar
uma coisa, cujo emprego indica o que uma coisa € ou faz, expressando o que a nossa
percepcao € 0 nosso pensamento captam imediata e diretamente numa coisa.

No modelo aristotélico, as categorias sao definidas pelas propriedades comuns a todos
0s seus membros.

Na vida moderna, usamos o termo ‘categoria’ em diferentes sentidos: status (Quero
encontrar uma pessoa de categoria); qualidade (Vou comprar um produto de categoria); e
habilidade (O jogador tem muita categoria).

Até certo ponto, as categorias sdo formas de conceito porque também refletem as
propriedades essenciais do objeto. No entanto, nao sdo a mesma coisa. Enquanto o conceito se
refere as caracteristicas de um fendmeno ou a um grupo maior ou menor do fendmeno, a
categoria € mais universal. Sendo assim, estd em todos ou em cada um dos objetos que
abrange, nao se limitando a um fendomeno ou a grupo destes. Dessa forma, podemos até dizer
que as categorias sdo conceitos de alta generalizacao.

Para Lakoff e Johnson (1999) parece haver uma interconexd@o no nivel neural entre
percepc¢do (captacdo dos sentidos), acdo (atuacdo no mundo) e conceptualizacdo (habilidade
de categorizar). A sistematizacdo do conhecimento reflete as categorias que criamos
mentalmente para representar nosso mundo, apreender de modo experiencial (sensorial).

Ao defender que as categorias ndo sdao um espelho da realidade, Marcuschi (2005)
argumenta que desde Aristételes, passando por Eleanor Rosch, John Lakoff, Mark Johnson e

outros, os autores sempre trataram as categorias como forma de representacio do mundo. O

autor dirige suas criticas a no¢ao representacional das categorias:
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Nao tem muita serventia a no¢do de “representacdo” para caracterizar as
categorias porque isso assemelha-se a algo fixo e estdvel com caracteristicas
de independéncia e ligado a linguagem sem ateng@o para os aspectos sdcio-
culturais e a variagdo das linguas. Além disso, as categorias estdo ligadas a
cultura que sdo por sua vez sistemas de cognicao e nao contextos de insercao
inertes. (MARCUSCHI, 2005, p. 65).

Com o desenvolvimento das ci€ncias cognitivas, as pesquisas sobre a categoriza¢ao
COmMO um processo cognitivo avangaram, a ponto de, na visdo da cogni¢cdo incorporada e
situada, n@o ser mais considerada uma representacio da realidade.

Embora 0 nosso estudo sobre a categorizacdo como um processo cognitivo seja na
vertente da cognicdo incorporada e situada, mais especificamente na linha enatista ou
atuacionista, para que nao haja prejuizos a compreensao do tema, neste trabalho vamos
discutir as principais abordagens, no ambito das ciéncias cognitivas, que trouxeram as
contribuicdes mais significativas para entendimento do assunto: as perspectivas cognitivista,

conexionista e enatista ou atuacionista.

3.1.4.1 A categorizacdo na perspectiva cognitivista ou simbdlica

Rosch e Lloyd (1978) argumentam que a categorizacdo humana ndo deve ser
considerada o produto arbitrario de um acidente histérico ou de um capricho, mas sim o
resultado de principios psicoldgicos de categorizacdo, que estdo sujeitos a investigacdo. A
partir dessas ideias, propdem dois principios gerais e bdsicos para a formacgao de categorias:
economia cognitiva e estrutura do mundo percebido, sobre os quais passamos a discorrer.

1. Principio da economia cognitiva — este primeiro principio de categorizacdo tem

a ver com a fun¢do de sistemas de categoria. Leva em conta que a tarefa dos sistemas de
categoria é fornecer o maximo de informag¢do com o menor esfor¢o cognitivo.

A respeito desse principio, Saraiva (2008) acrescenta que a categorizacao, como
processo cognitivo, proporciona, de forma extremamente eficaz, uma economia cognitiva ao
cérebro humano, que simplifica nossa vida a medida que nos permite dividir os estimulos em
classes de coisas e eventos para compactar a quantidade de informagdo que precisamos

assimilar, perceber, lembrar e reconhecer ao longo da vida.

2. Principio da estrutura do mundo percebido — este segundo principio esta

relacionado com a estrutura da informacao prestada e afirma que o mundo percebido tem
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informagdes estruturadas e ndo arbitrarias ou com atributos imprevisiveis. Desta forma, o
maximo de informacdo com menor esfor¢co cognitivo € alcangado se as categorias mapearem
a estrutura do mundo percebido, tanto quanto possivel.

Esses dois principios basicos de categorizagdo, a unidade para a economia cognitiva e
a estrutura do mundo percebido, combinam-se e t€ém implicagdes para o nivel de abstragdao
de categorias formadas em uma cultura e para a estrutura interna das categorias.

Rosch e Lloyd (1978) concebem os sistemas de categorias como tendo duas
dimensdes: uma vertical e outra horizontal. Vamos discutir sucintamente cada uma dessas
dimensdes.

1) A dimensao vertical: objetos de nivel basico

A dimensao vertical diz respeito ao nivel de inclusdo da categoria. Estabelece quais
s@o as grandes linhas de estruturacao intercategorial.

Tomemos como exemplo a categoria ‘veiculo’, no Quadro 3, onde aparece na
primeira coluna do referido quadro (na vertical), que estd em nivel mais alto e inclui mais
membros do que a categoria ‘automoével’ (isto porque, além de automdvel, inclui caminhio,
utilitario, etc.). Por sua vez, a categoria ‘automovel’, embora esteja em um nivel mais baixo
do que a categoria ‘veiculo’, estd em um nivel mais alto do que a categoria “seda” (uma vez
que, além de “sedd’, inclui varios outros automoveis). Ja a categoria ‘sedd’ encontra-se num
ponto mais baixo no eixo vertical e € menos inclusiva do que a categoria ‘automdvel’, pois
engloba apenas um tipo de automdvel. O mesmo raciocinio é valido para os outros exemplos
da segunda e terceira colunas do referido quadro. As categorias ‘animal’ e ‘mdveis’ sao mais
inclusivas do que ‘cdo’ e ‘cadeira’, respectivamente. E as categorias ‘vira-lata’ e ‘cadeira de
encosto’ sdo menos inclusivas.

A implicagdo dos dois principios de categorizac@o para a dimensdo vertical é que nem
todos os niveis possiveis de categorizag¢do sao igualmente bons ou tteis. O nivel mais basico
ou intermedidrio de categorizacdo vai ser o mais abrangente nivel (abstrato) em que as
categorias podem espelhar a estrutura de atributos percebidos no mundo.

2) A dimensao horizontal: estrutura interna das categorias: prototipos

A dimensao horizontal diz respeito a segmentacdo de categorias no mesmo nivel de
inclusividade. E a estruturacdo interna das categorias. Ou seja, temos categorias distintas,
dentro do mesmo grau de inclusao.

Na pratica, a dimensdo horizontal € uma organizacao intercategorial hierdrquica que

contempla 3 (trés) niveis das categorias: supraordenado, basico e subordinado.
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O nivel supraordenado € um nivel superior. Nele sacrifica-se a informatividade, pois
oferece pouca informagdo por ser mais abstrato. Hi também uma grande economia
cognitiva. Nos exemplos apresentados no Quadro 3, as categorias ‘veiculo’, ‘animal’ e
‘méveis’, na parte horizontal superior, exemplificam o nivel supraordenado.

O nivel basico é um nivel intermedidrio em que os conceitos t€m maior nimero de
atributos comuns, tornando-se bastante informativo. Ao mesmo tempo, € o nivel mais
econdmico cognitivamente falando (ha menos partilha de atributo de conceitos). Seguindo a
linha de raciocinio que adotamos, podemos exemplificar o nivel bdsico com ‘automoével’,
‘cdo’ e‘cadeira’, que aparecem na faixa intermedidria do nosso quadro.

As categorias de nivel intermedidrio (ou bdsico) caracterizam-se por um equilibrio
entre a informatividade (nimero de atributos de um conceito) e a economia cognitiva
(resumo dos atributos importantes que distinguem as categorias entre si).

O nivel subordinado € considerado o nivel inferior. Nesse nivel, sacrifica-se a
economia. Com isso, hd um aumento de informacdo complementar. Isso tudo acontece
porque se trata de um nivel que exige mais especificidades. Como exemplos, na parte
inferior do nosso quadro, aparecem ‘seda’, ‘vira-lata’ e ‘cadeira de encosto’.

Em suas pesquisas, Rosch e Loyd (op. cit.) mostram que no estabelecimento da
hierarquia intercategorial ha um nivel privilegiado dentro da categoria: o intermedidrio ou
basico.

O critério de escolha estd vinculado a possibilidade de construir uma imagem no plano
mais inclusivo possivel.

Geralmente as pessoas utilizam essa hierarquia para representar, mentalmente, as
relagdes de inclusdo de classes entre as categorias (por exemplo, ‘automével’ dentro de
‘veiculo’, ‘cdo’ dentro de ‘animal’ e ‘cadeira’ dentro de ‘moveis’).

A existéncia de niveis diferentes na dimensdo horizontal da organizacdo
intercategorial, de certo modo, explica como as criangas aprendem as categorias. De acordo
com Oliveira (2001), pesquisa fundamentada na semantica cognitiva, com base em
instrumentos psicolégicos, demonstrou que as categorias de nivel bdsico sdo as primeiras
aprendidas pelas criancas, justamente por ndao serem nem muito abstratas, nem muito
especificas. SO posteriormente, através de processo metonimico, € que as pessoas
estabelecem as generalizacoes e as especificidades de uma categoria.

No quadro a seguir, apresentamos um resumo dos niveis hierdrquicos das categorias,

com suas respectivas caracteristicas e um exemplo para cada nivel.
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Quadro 3 - Niveis de categorizacio nas dimensoes vertical e horizontal das

categorias
Nivel Principais
hierarquico caracteristicas Exemplos
¢ Pouca
Supraordenado informatividade veiculo animal moveis
¢ FElevada economia
cognitiva
¢ Equilibrio entre
Bésico informatividade e | automovel cado cadeira
economia cognitiva
¢ Aumento da
Subordinado informatividade seda vira-lata cadeira de encosto
* Pouca economia
cognitiva

Fonte: Adaptado de Rosch pelo pesquisador (2011)

Os dois principios de categorizagdo t€m implicagdo para a dimensdo horizontal das
categorias. Para aumentar a especificidade e a flexibilidade de categorias, estas tendem a se
tornar definidas em termos de prot6tipos ou casos prototipicos que cont€ém o representante
com mais atributos de itens dentro de uma categoria.

Em contraste com o modelo cldssico, a Teoria dos Protétipos postula que as categorias
ndo sdo estruturas homogéneas.

Os membros mais representativos, ou seja, aqueles que os falantes primeiro evocam ao
escutar ou ver o nome de uma categoria sao os membros centrais ou prototipicos (melhores
exemplos), em torno dos quais, os demais se organizam. Por exemplo, ‘automével® é um
membro prototipico da categoria ‘veiculo‘, pois possui quatro rodas, motor, assentos para
condutor e tripulantes, etc. J4 uma motocicleta seria um representante ndo prototipico, uma
vez que ndo tem quatro rodas e possui outras diferencas.

Na versao padrao da Teoria dos Protétipos, formulada por Rosch e colaboradores, o
protétipo € o exemplar mais adequado, o melhor representante ou caso central de uma
categoria, sendo posteriormente definido pela elevada frequéncia de uso ou pela atribui¢dao
entre os sujeitos (forma estatistica).

Com os estudos desenvolvidos por Rosch no ambito da ciéncia cognitiva, a
categorizagdo ganhou visibilidade como tema de investigacdo cientifica e despertou grande
interesse na semantica cognitiva, razao pela qual passou a ser objeto de pesquisa nessa area.

Lakoff (1987), uma referéncia em semantica cognitiva, destacou a importancia da

categorizacdo no mundo contemporaneo:
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Nao existe nada mais fundamental para o pensamento, a percepc¢ao, a acdo e
a fala do que a categorizagdo. Toda vez que vemos algo como uma espécie
de coisa, por exemplo, uma arvore, estamos categorizando. Sempre que
raciocinamos sobre espécie de coisas — cadeiras, nacdes, doencas, emogdes,
enfim, qualquer tipo de coisa - estamos empregando categorias. Sempre
que, intencionalmente, realizamos algum tipo de acio, isto é, algo comum
como escrever com um ldpis, martelar, ou passar roupas, estamos usando
categorias. A acdo particular que executamos em cada uma dessas ocasioes é
um tipo de atividade motora que pertence a uma classe particular de
categorias de acdo motora.” (LAKOFF, 1987, p. 5-6).

Para Lakoff (1987), categorizar € um procedimento de que “dispomos para ordenar o
nosso comportamento: sem ele seriamos incapazes de identificar quaisquer repeticoes,
quaisquer regularidades estruturais ou funcionais e a nossa experiéncia se tornaria uma
sucessividade de atos desconexos” ( p. 6).

A categorizacdo € essencial a nossa atividade cognitiva e atravessa toda a
compreensdo dos objetos e fatos que nos cercam. Lakoff (op. cit.) ressalta esta condi¢do ao
afirmar que ‘“sem habilidade para categorizar, nao poderiamos funcionar completamente, seja
no mundo fisico, seja na vida social ou intelectual” (p. 6).

Podemos identificar em Lakoff (op. cit.), uma compreensdo genérica sobre
categorizagdo, conceituando-a como ‘“uma forma de raciocinio”. Mari (2002) considera que a
afirmacdo lakoffiana é ampla demais, porém, ao mesmo tempo, reconhece que nos d4d uma
orientagdo para compreender um campo em que a categorizacdo interfere: nos processos de
raciocinio. E, seguindo a linha de pensamento de Lakoff, posiciona-se sobre a categorizacdao

como principio de racionalizagdo:

Nao hd, por assim dizer, quaisquer aspectos da nossa capacidade de
racionalizar (incluindo aqui emocdes) que escapem a categorizacdo; das
tarefas mais banais, mas necessarias a sobrevivéncia didria, as mais
sofisticadas, destinadas a construir teorias, por exemplo, submetemo-nos a
ela, enquanto principio de racionalizagdo. (MARI, 2002, p. 71).

Para Medin e Ross (1996), as funcdes da categorizacdo do ponto de vista cognitivo
sdo:

a) Classificar, que € a funcdo que permite que a mente faca contato com o mundo;

b) Dar apoio a explanagdes e assegurar progndstico em relacdo ao futuro, o qual pode

ser utilizado para selecionar planos e agdes;
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c) Dar sustentacdo a mente, pois ndo hd necessidade de armazenar todos os fatos e
suas possibilidades, se as inferéncias podem ser derivadas de informagdes ja armazenadas.

Ap6s discutirmos a categorizagdo na perspectiva cognitivista, continuamos 0 nosso
estudo sobre esse fendmeno no ambito da ciéncia cognitiva, passando a abordar na

perspectiva conexionista.

3.1.4.2 A categorizacdo na perspectiva conexionista

No modelo de cogni¢do conexionista, o cérebro humano € visto como um dispositivo
computacional, e os neurdnios, as unidades computacionais. Nesse modelo, operam diversos
processos causais pelos quais as unidades sdo excitadas ou inibidas, dispensando o uso de
simbolos ou regras proporcionais. Assim, na visao de Teixeira (1998, p. 85), “a abordagem
conexionista é uma tentativa de construir um modelo de mente mais préximo de sua realidade
bioldgica”.

Em linhas gerais, o conexionismo, em sua arquitetura de redes de conexoes, passa a
ideia de que o cérebro é uma estrutura central no processo de categorizagcdo e, de um certo

modo, pré-programada, apesar de o aprendizado modificar tais programagdes.

O conexionismo assume que o conceito é construido ou formado ad hoc com
base em conhecimentos que estdo engramados distribuidamente nas
unidades de redes neuronais, isto €, o conceito ndo corresponde a algo que
estd arquivado na memoria, alids, ndo tem existéncia propria: é uma
configuracdo ad hoc que surge em determinado momento mediante algum
estimulo (externo ou interno), um estado global que emerge a partir de uma
configuragdo das redes neuronais e que pode estar se modificando de acordo
com novos conhecimentos que v@o sendo aprendidos (SARAIVA, 2008, p.
61).

Para entendermos melhor a constru¢do ad hoc dos conceitos, vejamos o exemplo do
‘refrigerador’. Segundo Poersch (1998), quando pronunciamos a palavra ‘refrigerador’ ndo
recuperamos na memoria a sua defini¢do, ou seja, “aparelho eletrodoméstico que serve para
manter refrigerados os alimentos”, mas um tipo especifico de refrigerador, localizado em um
determinado lugar, do tamanho, a cor, etc., de acordo com as experiéncias pessoais
vivenciadas pelo sujeito. O conceito como elaboracdo abstrata, partilhada por uma
comunidade (definicdo), é fruto apenas de uma necessidade de expressao da subjetividade

com o propdsito de comunicacao.
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No paradigma conexionista, o processo de categorizagdo estd relacionado aos tracos da
atividade eletroquimica (que constitui as sinapses), engramados (configurados) nas células
nervosas do cérebro.

Tomando por base a ideia conexionista de Varella, Thompson e Rosch (2003), a
cognicdo € a emergéncia de estados globais em uma rede de componentes simples
(neurdnios), que funciona através de regras locais de operacao individual e regras de mudancga
na conectividade entre os elementos, e que resulta em estruturas que correspondem a
capacidades cognitivas especificas.

Dessa forma, a categorizacdo, bem como o conceito € 0s esquemas mentais, ¢ uma
propriedade global da organizacdo cognitiva. Como j4 explicamos, a categorizacdo emerge
em um processo ad hoc, nao existindo a priori (embora surja de dados de que dispde o
cérebro), mas que passa a existir em determinado momento para atender ao interesse € as
expectativas do individuo.

Mesmo tendo resolvidos muitos problemas deixados pela hipdtese cognitivista, o
conexionismo ndo ficou imune as criticas, das quais as mais fortes vém da perspectiva enatista
(ou atuacionista) e refutam a ideia de uma separac@o do trindmio mente-cérebro-organismo e
de uma cognicao desincorporada.

Embora o foco do modelo conexionista seja o cérebro, centra os seus estudos em um
cérebro dissociado de um corpo, que recebe dados externos (input) e processa gerando

respostas (output).

3.1.4.3 A categorizagdo na visdo da cognicao incorporada e situada: a perspectiva enatista ou

atuacionista

Do ponto de vista da ciéncia cognitiva, a categorizacao € um processo cognitivo basico
para organizar objetos e eventos em categorias. Constitui um processo fundamental para a
inteligéncia do homem e da mdquina e € essencial para as investigagdes e pesquisas em
ciéncia cognitiva.

A seguir, apresentamos um conceito que consideramos abrangente e que ilustra muito

bem o estudo da categorizacdo no ambito da ciéncia cognitiva.

Categorizacdo € a operagdo mental pela qual o cérebro classifica objetos e
eventos. Essa operacio € a base para a constru¢cdo do nosso conhecimento do
mundo. E o fendmeno mais bdsico da cogni¢do e, consegiientemente, o
problema mais fundamental da ciéncia cognitiva. A ciéncia cognitiva estd
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preocupada com os tipos de conhecimento que fundamentam a cognicdo
humana, os detalhes dos processos cognitivos e a modelagem computacional
desses processos. (COHEN; LEFEBVRE, 2005, p. 2).

A habilidade de categorizar, julgar que uma coisa particular € ou ndo exemplo de uma
categoria particular, acaba sendo um aspecto essencial da cognicdo. E a necessidade de
compreendermos o0s procedimentos usados para agrupar as entidades em uma mesma
categoria faz a categorizagao ser considerada um dos principais processos cognitivos.

A ciéncia cognitiva incorporada e situada é um movimento dentro de muitas
disciplinas que compdem a ciéncia cognitiva que estuda, de maneira fundamentada e nao
trivial, a cogni¢do como uma capacidade de agentes que t€m corpos e estdo situados em um
ambiente.

Essa visdo de mente recentemente apresentada por cientistas cognitivos, conhecida
como cogni¢do situada, ou encarnada, ou incorporada, leva em conta a ideia central de que as
capacidades cognitivas dependem essencialmente do corpo e seu ambiente, mais
especificamente, da interagdo cérebro, corpo e ambiente por meio das dreas sensério-motoras.
De uma maneira bem simplificada, podemos entender que, para a ciéncia cognitiva
incorporada, as mentes t€ém corpos que estdo situados em ambientes.

Poirier, Hardy-Valée e Depasquale (2005) consideram que a categorizacdo € um
processo cognitivo fundamental. Acrescentam que a categorizacao nio € uma tarefa artificial
produzida em laboratdrio por cientistas cognitivos, mas uma operagao cognitiva didria, ndo sé
para o homem, mas até mesmo para animais inferiores. Argumentam que, em caso mais
simples, um conceito pode ser visto como um procedimento de decisdo, onde a percepcao é
categorizada e a categoria escolhida determina a escolha da acao.

Considerando o nivel mais simples, Poirier, Hardy-Valée e Depasquale (op. cit.) citam
Pfeifer e Scheier (1997) para afirmar que a categorizacdo se funde com a capacidade de
discriminar e reage diferentemente a estimulos: “qualquer agente do mundo real tem de ser
capaz de fazer distingdes entre diferentes tipos de objeto, ou seja, ele deve ter competéncia de
categorizacdo” (p. 741).

De uma forma simplificada, um processo de categorizacdo € incorporado se o seu
sucesso depende, em parte, do fato de que o organismo tem um corpo e€/ou situa-se em um
ambiente, alcancando um procedimento de categorizacdo quando o sistema faz uso da
coordenagdo sensorio-motora. No entanto, essa visdo simplificada de cogni¢do incorporada

pode limitar suas explicagdes da categorizacdo fazer referéncia explicita ao corpo ou a
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situacdo ambiental. Entdo, € preciso levar em conta o processo de informacdo e os
procedimentos de categorizacdo, embora isso seja uma tarefa dificil para os sistemas
cognitivos.

Lima (2007) tem um posicionamento que mostra muito bem a interacdo entre o

processo de categorizacdo e o ambiente:

Categorizar coisas € inerente aos seres humanos desde os primeiros
momentos de vida, porque o cérebro da forma as estruturas que espelham o
ambiente externo em uma forma categorial. Nota-se que toda esta
classificacdo vem de nossa interacdo com nosso ambiente. Se nds nao
interagimos com o ambiente, nés ndo teremos o que classificar; o ambiente
influencia muito no modo como nds categorizamos a informagdo. Assim,
dependendo do ambiente em que estamos, as categorias podem mudar para
refletir o ponto de vista de uma informacdo, em determinado contexto

((p.158).

Na visdo da cognicdo incorporada e situada, tem se destacado o estudo da
categorizagdo na perspectiva da corrente enatista ou atuacionista, cujos pontos mais
importantes passamos a discutir.

A perspectiva enatista ou atuacionista foi concebida por Varela, Thompson e Rosch
em 1991 e faz parte de um conjunto de abordagens que compdem o conceito de cogni¢do
situada.

O enatismo ou atuacionismo enquadra-se em uma visdo denominada de holistica ou
ecoldgica e considera o organismo como um todo (mente/cérebro e corpo) que interage de
modo indissocidvel com seu meio ambiente na constru¢do do conhecimento (VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 2003).

A teoria enatista tem como pressuposto basico o fato de a cognicdo ser entendida
como ag¢do incorporada, desvinculada da representacdo mental de um mundo concebido a
priori, pois estabelece que todo ato cognitivo € um ato experiencial, resultado do acoplamento
estrutural e da interagdo do organismo com seu meio ambiente.

Macedo (2008) esclarece que a cogni¢do na visdo enatista ndo pode ser entendida
como uma faculdade que estd desvinculada de nosso corpo, ela ndo € um fendmeno
transcendental, sem uma realidade sensorial e motora a ela associada. Ela € decorrente “das
possibilidades neurobiolégicas dos organismos em constante interacdo com seus ambientes
ecoldgicos e socioculturais” (p. 53).

Lakoff e Johnson (1999) argumentam que, na visdo de uma cogni¢do incorporada, as
nossas estruturas mentais (conceitos, prototipos, esquemas, frames, espagcos mentais,

metaforas, metonimias, etc.) originam-se de formas sensdrio-motoras e de outras formas de
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inferéncia baseada na experiéncia corpdrea, o que pressupOe interagir em nivel neural entre
percepg¢do, acio e conceptualizagdo.

A perspectiva conexionista € a perspectiva enatista apresentam um ponto em comum,
que € a énfase na experienciagdo. Contudo, sdo abordagens diferentes. Enquanto o
conexionismo tem como foco o cérebro do individuo (mais precisamente a conectividade
neuronal), o enatismo ou atuacionismo foca o individuo como um todo (n@o apenas o cérebro,
mas mente/cérebro e corpo, interagindo com o ambiente).

Ap6s a discussao da categorizagdo em diferentes perspectivas no ambito das ciéncias
cognitivas, julgamos importante acrescentar ao nosso estudo uma breve discussdo sobre os

modelos de categorizagdo.

3.1.5 Modelos de categorizacao

Nesta subsec@o, vamos abordar os dois modelos de categorizacdo que sdo amplamente

discutidos na literatura sobre o tema: o modelo cldssico e o modelo de protétipos.

3.1.5.1 O modelo classico

Do ponto de vista histérico, as origens do modelo cldssico remontam a filosofia de
Aristételes, considerada por muitos a hierarquia perfeita do mundo. Na visdo aristotélica, as
categorias eram definidas por propriedades inerentes comuns a todos 0s seus membros, € um
s60 podia ser considerado exemplar se possuisse todas as caracteristicas necessdrias e
suficientes da categoria. Dessa forma, nenhum membro podia ser considerado melhor
exemplar da categoria do que os demais.

As categorias deveriam ser independentes de quem estivesse categorizando. A
categorizacdo nao devia ser influenciada pelos movimentos do corpo humano, pela
neurofisiologia humana, pelas capacidades humanas de percepg¢do, pelo aprendizado, pelas
lembrancas, pela comunicacdo ou por fatores socioculturais.

A teoria cléssica fornece uma explicacdo direta para o fato de separarmos membros e
nao membros de uma categoria. Os membros de uma categoria sdo aqueles objetos (ou
exemplares) que exibem as caracteristicas necessdrias e suficientes que definem a categoria; e
0s nao membros sdo os que ndo exibem essas caracteristicas.

Assim, no modelo cldssico, estd claramente demarcado o que constitui ou ndo um

exemplar de uma categoria, com limites rigidos e bem definidos entre as categorias.
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Na visdo de Smith e Medin (1981), o modelo classico € uma teoria psicoldgica sobre
como os conceitos sdo representados na espécie humana e em outras espécies. Esses autores
apontam as caracteristicas definidoras desse modelo:

1-As categorias s@o arbitrarias — itens podem ser agrupados de muitas maneiras para
formar categorias, uma vez que as pessoas podem aprender a identificar ou construir essas
categorias definidas pela sua cultura, pois ndo existem regras em nosso sistema nervoso que
estabelecam como devemos repartir as nossas observacoes.

2- As categorias possuem atributos definidores ou criticos — todos os membros de uma
categoria compartilham destes atributos definidores, nenhum ndo membro compartilha deles,
e ndo hd sobreposicao de membros e ndo membros.

3- A intensdo (ou conjunto de atributos) determina a extensao de uma categoria (quais
itens sdo0 membros) — ndo faz sentido falar que uma categoria tem uma estrutura interna, com
alguns itens se destacando como membros melhores do que outros itens.

Além de possuir as caracteristicas abordadas, o modelo cldssico baseia-se ainda em
trés principios, segundo Smith e Medin (1981):

a) a representacdao dos conceitos, que envolve descri¢do sumadria da classe, sendo que
cada conceito possui defini¢cdes que vao caracterizd-lo e determinar se tal elemento pertence
ou nao aquela classe;

b) as caracteristicas definidoras de uma categoria precisam ser tanto individualmente
necessdrias quanto suficientemente agrupadas, para definir a categoria;

c) categorias sdo agrupadas, destacando-se que a categoria subordinada possui todas as
caracteristicas da categoria supraordenada.

Destacamos como aspecto positivo do modelo classico, o fato de ter alcancado uma
grande repercussiao em vdrias dreas do conhecimento. Todavia, com o aumento do nimero de
estudos sobre categorizacdo, impulsionado pelo surgimento de novas disciplinas, comegaram
a ser apontados problemas relacionados ao modelo cldssico. Em meio as criticas,
selecionamos as apresentadas por Smith e Medin (1991):

1) a existéncia de conceitos disjuntivos (a qual € interditada na visdo que supdes as
caracteristicas como definidoras);

2) a existéncia de casos confusos (dificeis de reconciliar, na visdo que supde que as
caracteristicas definidoras de um conceito estdo aninhadas dentro daquelas de seus
subordinados);

3) a insuficiéncia geral em especificar caracteristicas definidoras para a maioria dos

conceitos.
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Com base nas criticas de vdrios autores, admitimos que o modelo classico falha na
captacao de aspectos significativos do comportamento conceitual e ndo podemos dizer que os

conceitos dependem de um conjunto de atributos necessarios.

3.1.5.2 O modelo de protétipos

O modelo de protétipos surgiu com o intuito de explicar as falhas do ponto de vista da
defini¢do de atributos, como por exemplo, os efeitos de tipicidade e a falta de distin¢cdo das
concepgoes.

O modelo dos protétipos resolve muitos dos problemas ndo vislumbrados pela visdo
tradicional, uma vez que torna as categorias mais flexiveis e correlaciondveis.

Rosch,(1978) criou o modelo de protdtipos baseada na tese de que, se no modelo
classico as categorias sdo definidas somente pelas propriedades que todos os membros da
classe possuem, entdo nenhum membro pode exemplificar a categoria melhor do que outro.
Para ela, o principio fundamental do modelo de protétipos sustenta que as categorias sao
organizadas em torno de protStipos centrais.

A categorizacdo linguistica se processa, geralmente, na base de protétipos (exemplares
tipicos, mais representativos, ou melhor, representacdes mentais destas entidades) e que,
consequentemente, as categorias linguisticas apresentam uma estrutura prototipica (baseada
em prototipos).

O modelo de protétipo foi desenvolvido como uma alternativa ao modelo cldssico,
porém, muitos estudiosos questionam a possibilidade desta substituicdo. Dentre esses
estudiosos, citamos Eysenck e Keane (1990), que levantam as seguintes criticas ao modelo de
protétipos:

1) Nem todas as categorias t€m caracteristicas prototipicas, apresentando assim,
limites no grau de generalidade do modelo. Uma limitacdo diz respeito aos conceitos
abstratos, pois nem todos apresentam estrutura de protétipo. Essa limitacdo pode ocorrer
devido a existéncia de flexibilidade em pertencer ou ndo a tais categorias abstratas,
diferentemente das categorias concretas;

2) o ponto de vista do modelo de protétipos € limitado no que diz respeito ao
conhecimento que as pessoas t€m sobre as relacdes entre categorias. Em geral, sabemos que
alguns atributos variam mais do que outros;

3) o modelo de protétipos nao explica porque as categorias sdo coerentes. A

explicacdo para esta propriedade leva em conta que algum mecanismo de semelhanga €
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responsavel pela coeréncia da categoria. Em outras palavras: as coisas sdo agrupadas em
categorias porque tém certos atributos comuns. No entanto, ndo podemos considerar que a
semelhanga seja o inico mecanismo para o estabelecimento da coeréncia. Um exemplo disto é
que as vezes formamos categorias com poucos atributos compartilhados, mas que nao deixam
de ser coerentes.

No quadro a seguir, de forma resumida, mostramos as diferencgas entre as categorias

no modelo cldssico e no modelo de protétipos.

Quadro 4 — Comparacao entre as categorias classicas e as categorias prototipicas

Categorias classicas Categorias prototipicas

1. As categorias definem-se pela conjuncdo | 1. As categorias estruturam-se a volta de

“propriedades necessdrias e suficientes” protétipos e por “parecencas de familia”

2. Todos os membros de uma mesma | 2. Entre os membros de uma categoria, uns sio
categoria t€ém o mesmo estatuto de membros | prototipicos e outros periféricos

da categoria

3. As categorias sdo discretas 3. Os limites entre categorias sdo geralmente

difusos

Fonte: Silva (2011)

Como vimos, pelas criticas apresentadas, o modelo cldssico e o modelo de protétipos

apresentam falhas que sdo evidenciadas na citagdo a seguir:

As explicagdes propostas pelos modelos cldssico e de protétipo ndo sdo
ainda consideradas satisfatérias. E muito dificil estabelecer linhas claras
entre os pontos de vistas de cada modelo e os pontos em que sdo mais
satisfatérios. Por um lado, o modelo cléssico tem dificuldades em explicar os
efeitos da tipicidade; por outro, os modelos alternativos nao sao capazes de
explicar satisfatoriamente a organizacdo das categorias, ou seja, o que faz
com que as categorias resultem em tipos diferentes. Pode ser que existam
categorias que se adéquam melhor ao modelo cléssico e outras, ao modelo de
protétipo (LIMA, 2007, p.166).

Diante da problemaética apresentada pelos dois modelos (cldssico e de protdtipos) para
o estudo da categorizacdo, a autora propde que uma solucdo hibrida, combinando o aspecto
central com um processo de identificacdo do conceito, pode ser ainda o meio mais eficiente na
abordagem da categorizag@o como um processo cognitivo.

De um ponto de vista mais critico, pelo que pudemos verificar, nos dltimos anos, nao

tem havido uma correspondéncia entre a evolucdo das concep¢des de cognicdo e o
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desenvolvimento dos modelos de categorizacdo, pois temos dois modelos de categorizacdo
consolidados: o cldssico (que se baseia na filosofia cldssica) e o de protétipos (que se
fundamenta no cognitivismo, especialmente na psicologia cognitiva). De certa forma,
enxergamos uma lacuna no que diz a novos modelos de categorizacdo baseados em teorias
mais recentes no ambito da ci€ncia cognitiva, pois surgiram novas concep¢des de cognigdo,
que podem ser exemplificadas com a cogni¢do incorporada e situada e com a cognicdo
distribuida e social, sem o surgimento de modelos de categorizacdo correspondentes. Por
conta disso, em nosso trabalho, abordamos a categorizacdo sem a preocupagdo de seguir um
modelo especificamente.

Depois de discutirmos o processo de categorizacdo em diferentes perspectivas no
ambito das ciéncias cognitivas, com &nfase na perspectiva enatista ou atuacionista, no quadro
tedrico da cognicdo incorporada e situada, passamos a fazer uma abordagem sobre o

significado na secao subsequente.

3.2 SIGNIFICADO: A COMPREENSAO DAS CONCEPCOES DE TECNOLOGIA
DIGITAL

Nesta secdo, vamos discutir o significado como um aspecto importante para
compreensdo das concepc¢des dos educadores sobre tecnologia digital. De inicio, vamos
apresentar consideracdes de ordem mais geral sobre o estudo do significado e depois focalizar
o significado em duas perspectivas cognitivas: com base na semantica/linguistica cognitiva e
na visdo da cognicdo incorporada e situada.

Consideramos que, pelo menos do ponto de vista terminoldgico, € possivel se fazer
uma distin¢ao tedrica entre significado e sentido. No entanto, ndo € nosso objetivo fazer uma
diferenciac@o entre os dois termos. Alids, essa diferenciacdo entre significado e sentido nao
pode ser considerada como posi¢des antagdnicas, pois o significado deve ser considerado
como uma condi¢c@o para o sentido e, por usa vez, o sentido contribui para a circulagdo do
significado, o que demonstra uma rela¢do entre ambos. Portanto, significado e sentido estao
relacionados e sd@o importantes para constituir o fendmeno da significacdo. Com todo respeito
a essa relacdo, para efeito deste trabalho, em consonancia com as teorias que adotamos,
vamos fazer uma opg¢do pelo uso do termo significado.

Entendemos que o conceito de significado € a “pedra no sapato da linguistica”,
levando inclusive Katz (1982) a questionar se a origem do problema estd na prépria noc¢ao de

significado ou nas abordagens adotadas para seu estudo. Na falta de um conceito mais bem
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elaborado, podemos admitir que o significado € um construto conceitual que descreve objetos
ou eventos que existem ou acontecem no mundo.

A essa altura, consideramos oportuno refletir um pouco sobre o surgimento do
significado. Damdsio & Damadsio (2004) observam que, do ponto de vista da ciéncia, na
aurora da humanidade, a palavra ndo existia. A linguagem verbal provavelmente veio surgir
quando o homem soube conceber e organizar acdes, elaborar e classificar as representacdes
mentais de individuos, eventos e relacdes. De modo semelhante ao que aconteceu na evolugdo
da espécie, os bebés concebem e manipulam conceitos e organizam acgdes antes mesmo de
pronunciar as primeiras palavras e frases, o que nos leva a admitir a existéncia de uma
primazia da semantica em relacdo a outros componentes da linguagem, como a sintaxe e a
fonologia.

Embora o Homo sapiens tenha surgido ha cerca de 200 mil anos a. C., Rapchan e
Neves (2005) citam que estudos paleoantropolégicos revelam que a capacidade de
significacdo e simbolizacdo surgiu de forma abrupta e revoluciondria, e ocorreu mais
recentemente, para uns, provavelmente entre 40 e 45 mil anos a. C., e para outros, entre 70 e
80 mil anos a. C.

E mais recentemente ainda, apenas a partir do século V a. C., € que surgem estudos a
respeito do significado no plano l6gico-filosofico entre os fildsofos gregos interessados em
explicar duas questOes intrigantes: a origem/natureza da linguagem e a relacdo entre as
palavras e as coisas que elas nomeavam ou significavam. Esse debate acabou gerando duas
correntes no estudo da linguagem em geral e do significado em particular: a dos analogistas,
de concepcdo naturalista, defendia que as palavras se associavam naturalmente as coisas a que
se referiam; e a dos anomalistas, de cardter convencional, ressaltava que a relagdo entre as
palavras e as coisas era arbitraria e resultava de convengao.

Pelo exposto, notamos que o estudo da significacdo remonta a antiguidade e tem
alimentado discussdes e polémicas ao longo de sua trajetdria, constituindo-se em uma questao
complexa no ambito das ciéncias que estudam o significado, notadamente da linguistica e
mais especificamente da semantica.

Somente a partir do século XIX, mais precisamente em 1883, Michel Bréal emprega o
termo ‘semantica’ pela primeira vez para designar a nova ciéncia das significacdes. Depois
estabelece os principios de uma semantica diacronica com a finalidade de estudar as
mudancas de sentido das palavras e investigar os mecanismos reguladores dessas altera¢des

(MARQUES, 1999).
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Reconhecemos que compreender a significacdo em toda a sua plenitude escapa a
qualquer teoria e o que se acaba conseguindo € a descricdo de algumas propriedades do
significado “penosamente” construidas.

Sentimos que a problematica do significado acaba ultrapassando as fronteiras da
semantica, e porque ndo dizer da linguistica, uma vez que ela estd relacionada com uma
questdo mais ampla: a do conhecimento.

Em razao de sua complexidade, o fendmeno da significacdo tem sido abordado em
diferentes perspectivas tedricas, dando origem a uma pluralidade de tendéncias, das quais as
mais conhecidas sdo a estrutural, a formal, a enunciativa ou argumentativa e a cognitiva.

Com base em Miiller e Viotti (2003), consideramos que essas perspectivas ndo sao
incompativeis, pois o significado possui realmente varios angulos. Essas autoras afirmam que
as diversas teorias semanticas recortam o objeto de estudo de formas diferentes, privilegiando
o estudo de aspectos envolvidos na andlise do significado. Assim, por um lado, todas essas
teorias discutem avangos; por outro, encontram limites em seu alcance.

Assumimos a posi¢do de que todos os percursos de estudo a respeito do significado
sdo importantes € que ndo temos a inten¢do de descartar qualquer abordagem acerca da
significacdo. No entanto, das tendéncias a que nos referimos, para a nossa pesquisa interessa-
nos mais diretamente a discussao do significado na perspectiva cognitiva.

Observamos que, visto pelo dngulo da perspectiva cognitiva, o significado € central na
investigacdo da linguagem e emerge de nossas significacdes corporeas, dos movimentos de
NOSsSO COrpo em interacao com o meio em que vivemos.

Para discutir o significado na perspectiva cognitiva, vamos considerar duas
abordagens: a primeira, com base na semantica/linguistica cognitiva; e a segunda, na visao da

cognicdo incorporada e situada.

3.2.1 O significado na perspectiva da semantica/linguistica cognitiva

Com base na semantica cognitiva, o norte-americano George Lakoff tem sido um dos
contribuidores do estudo do significado na perspectiva cognitiva, propondo o seu projeto
experiencialista para a semantica do conceito na Teoria dos Modelos Cognitivos,
preocupando-se com dois aspectos: o0 modo como sdo apreendidas as experiéncias humanas e
o0 seu sistema conceitual.

Para explicar como a razdo atua sobre a realidade extralinguistica e dela extrai

significados, Lakoff (1987) se baseia numa teoria da categorizacdo humana em que as
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categorias se estruturam em torno de um momento prototipico ou representativo da categoria
e cria a Teoria dos Modelos Cognitivos Idealizados (MCI).

A teoria dos MCI constitui o nicleo da seméantica cognitiva lakoffiana e sustenta-se
em termos epistemoldgicos no experiencialismo que explica as estruturas diretamente
significativas. Para Gomes (2003), com essa abordagem cognitiva, Lakoff “pretende mostrar
que os significados nas diferentes linguas ndo sdo nem arbitrdrios nem previsiveis, mas
motivados pela propria natureza da cognicao humana” (p. 87).

Na visao lakkofiana, a noc¢do de experiéncia € importante porque se refere a totalidade
da experiéncia humana e tudo o que desempenha um papel nela. E tem mais: a nocdo de
experiéncia consubstancia a no¢ao de significado que fundamentalmente passa a ser explicada

a partir daquela.

A nocdo de experiéncia tem no seu componente corporal o elemento de
ligacdo mais direta com a significatividade das expressdes lingiifsticas. Dai o
significado ser caracterizado em termos de corporalidade pelo realismo
experimental. As estruturas conceituais sdo significativas porque sdo
corporalizadas, nascem das experiéncias de cada ser humano. Por outro lado,
a mente humana atua na criagao de realidades no dominio das institui¢des
sociais (GOMES, 2003, p. 90-91).

Assim, essa capacidade de conceitualizacdo da aos seres humanos o poder da razio
abstrata.

O significado na visdo experiencialista adquire significatividade a medida que as
pessoas vivem e experienciam seu ambiente sociocultural, compartilhando valores por meio
de interagdes sociais.

Outro estudioso na linha da semantica cognitiva é Ray Jackendoff, cuja contribuicao
consiste na tentativa de caracterizar o significado linguistico em relacio a cognicao humana,
preocupando-se em mostrar como a mente humana organiza as coisas do mundo em
conceitos.

Jackendoff (1985) adota a hipdtese inatista de Chomsky e procura demonstrar de que
forma o significado da linguagem é expresso dentro das estruturas sintdticas, argumentando
que os conceitos preenchem uma estrutura inata na mente/cérebro. Diferentemente da
posicdo adotada pelos légicos, defende que o significado da linguagem sio categorias do

mundo projetado e ndo entidades do mundo real.
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Em sua teoria, Jackendoff (op. cit.) leva em conta a nocdo de categorizacdo e
considera que os significados sdao expressos num nivel formal de descri¢do linguistica
chamado de estrutura conceptual, na qual sdo formadas as categorias conceptuais.

Na abordagem do significado em uma visdo cognitiva, precisamos destacar também o
papel da linguistica cognitiva que, diferentemente da teoria gerativa, adota uma perspectiva
ndo modular, considerando a atuacdo de principios gerais compartilhados pela linguagem e
outras capacidades cognitivas, bem como a interagdo entre estrutura linguistica e conteido
conceptual (FERRARI, 2011).

A linguistica cognitiva é uma teoria linguistica que faz uso da segunda geracdo da
ciéncia cognitiva. Surgiu nos finais da década de 1970 e principios da década de 1980 do
século XX, impulsionada, por um lado, pelo interesse no fendmeno da significacdo (ja
evidenciado pelo movimento da semantica gerativa) e, por outro lado, pela investigacdo
psicolinguistica de Eleonor Rosch sobre o papel fundamental dos protétipos no processo de
categorizacgdo.

Para Greeraerts (1995), a linguistica cognitiva caracteriza-se mais especificamente no
quadro da ciéncia cognitiva pela importancia que atribui a semantica na andlise linguistica e
por tentar demonstrar a natureza enciclopédica e perspectivadora da significagdo linguistica.
A primazia da semantica decorre da prépria perspectiva cognitiva: se a fun¢@o priméria € a
categorizacdo, entdo a significacdo serd o fendmeno linguistico primério. E a natureza
enciclopédica da significagdao € uma consequéncia da fungdo categorizadora da linguagem: se
a linguagem serve para categorizar o mundo, entdo a significa¢do linguistica ndo pode ser
dissociada do conhecimento de mundo.

A linguistica cognitiva sustenta uma teoria holistica do significado, que engloba dados
linguisticos e culturais. Nessa visdao, os estudos de Silva (2006) destacam a natureza
perspectivista, flexivel, enciclopédica e experiencial do significado, conforme tentamos
evidenciar a seguir.

1. O significado é perspectivista/conceptualizacao

Nao objetivamente reflete o mundo, mas é construido em uma determinada
perspectiva, e, portanto, pode ser de muitas perspectivas diferentes.

Aqui se leva em conta a capacidade de perspectivacao conceptual do sujeito diante do
objeto. A pessoa vé um objeto de determinada forma ou perspectiva para conceptualizar.

O significado é entendido como conceptualizacdo no sentido amplo, levando-se em
conta qualquer experiéncia mental, seja estabelecida ou nova, abstrata ou sensério-motora e

emotiva.
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Silva (2006), afirma que “o significado deve ser visto como produto da actividade
mental (processamento cognitivo, actividade neuroldgica) de mentes humanas fisicamente
corporizadas e sdcio-culturalmente situadas” (p. 301-302).

2. O significado é dinamico e flexivel

Gragas a eficiéncia cognitiva e comunicativa do sistema cognitivo, o significado é
dinamico e adaptavel as mudangas inevitdveis em nosso mundo e nas diversas circunstancias.

A flexibilidade torna o significado adaptdvel a novas condi¢des ou realidades do
mundo e a novas necessidades expressivas dos falantes.

Para Silva (2006), “a flexibilidade do significado € a sua adaptabilidade e abertura a
mudanca, a sua intrinseca contextualidade, a sua natureza ndo reificada mas processual e
dinamica, a sua variabilidade, a sua indeterminagdo, a sua negociabilidade [...]” (p. 300).

A vantagem da flexibilidade é que permite ao significado adaptar-se facilmente a
novos contextos e integrar novas entidades. Evidentemente, essa flexibilidade tem limite: o
significado € tdo flexivel quanto for possivel. Por outro lado, a flexibilidade apresenta
desvantagem: pode dificultar uma descri¢do rigorosamente formalizada do significado.

3. O significado é enciclopédico

O significado estd estreitamente associado ao conhecimento de mundo, que diz
respeito as informagdes registradas em nossa memoria, ndo se separando de outras habilidades
cognitivas. A esse respeito, Silva (2006) argumenta que “o significado linguistico ndo pode
ser dissociado do conhecimento do mundo, da experiéncia humana, donde a sua natureza
inevitavelmente enciclopédica” (p. 309).

Acrescentamos que a visdo enciclopédica do significado linguistico distingue da visao
de dicionario tradicionalmente adotada nos estudos semanticos.

O experiencialismo do pensamento/linguagem reflete na construcdo de um significado
enciclopédico.

4. O significado baseia-se no uso

O significado é experiencial. Baseia-se no uso € em nossa experiéncia bioldgica
individual e em nossa experiéncia de vida coletiva, social e cultural.

Silva (2006) argumenta que ‘“se o significado € conceptualizacdo, entdo
inevitavelmente tem tudo a ver com a experi€ncia humana. Contrariamente a uma ideia
relativamente generalizada, a focalizacdo na conceptualizacdo ndo implica uma perspectiva

descontextualizada da cogni¢do e da linguagem” (p. 307).
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Pela figura a seguir, podemos entender que a constru¢do do significado depende da
perspectivacdo e da conceptualizacdo do objeto pelo sujeito. Assim, o sujeito é um

perspectivador e um conceptualizador.

SIGNIFICADO

OBJETO

/ SUJEITO \

Figura 12 - Construcao do significado na perspectiva da linguistica cognitiva

Fonte: Elaborada pelo pesquisador (2011)

Na perspectiva da linguistica cognitiva, “a relacdo entre palavra e mundo é mediada
pela cognicdo. Assim, o significado deixa de ser um reflexo direto do mundo, e passa a ser
visto como uma constru¢ao cognitiva através da qual o mundo € apreendido e experienciado”
(FERRARI, 2011, p. 14).

Fizemos uma discussao do significado na perspectiva cognitiva, enfocando os estudos
da linguistica cognitiva. No entanto, precisamos avancar nessa discussdo, em se considerando

que o nosso foco neste trabalho é abordar o significado na perspectiva da cognicdo

incorporada e situada.

3.2.2 O significado na perspectiva da cogniciao incorporada e situada

Antes de tudo, precisamos deixar claro que o estudo do significado na visdo da
linguistica cognitiva ja se enquadra no ambito da cogni¢do corpdrea. Todavia, entendemos
que tal abordagem privilegia a constatacdo de que o significado é uma questdo da cognicdo

em geral (ressaltando o papel da mente) e se constrdi a partir de nossas interagdes corpdoreas
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com o meio ambiente, mas ndo destaca a participagdo do cérebro, o que veio ocorrer
posteriormente com a perspectiva da cogni¢c@o incorporada e situada.

Para abordar o tema, a cogni¢do incorporada e situada leva em conta os estudos da
neurociéncia cognitiva e postula que o significado € construido na interacdo cérebro-corpo-
ambiente. O cérebro registra toda “impressdao” da atividade neuronal que ocorre no cortex
cerebral sensorial e motor durante sua interacdo com um objeto. Além dos aspectos da
realidade exterior, o cérebro registra também o modo pelo qual o corpo explora o meio e
reage a ele.

O cérebro recebe e guarda as informacgdes relativas aos objetos e seus usos, € também
ordena essas informacdes, de modo que eventos e conceitos associados (formas, cores,
trajetrias no espaco € no tempo, movimentos e reagdes corporais) possam ser reativados
simultaneamente em uma relagdo imbricada.

A formacdo de uma memoria resulta de modificagdes, ativadas por um sinal, nas
conexoes das redes neuronais. Quando uma informacao € recebida, proteinas sdo produzidas e
encaminhadas para as conexdes estabelecidas entre os neurdnios pré e pds-sindpticos. Essas
proteinas servem ao reforco e a construg@o de novas sinapses (comunicagdes entre neurdnios).
Quando se forma uma nova memoria, uma rede especifica de neurdnios é elaborada em
diversas estruturas cerebrais, principalmente no hipocampo, e depois a lembranca € gravada

da mesma maneira no cortex, local de seu arquivamento definitivo (Fig. 13).

Figura 13 - Conexoes neuronais e registro da memoria no cortex cerebral

Fonte: Mente & Cérebro — Memoria (2010)
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Memoéria € a faculdade de reter e/ou readquirir ideias, imagens, expressdes e
conhecimentos adquiridos anteriormente. E um processo de retengdo de informacdes no qual
as informacdes obtidas em nossas experi€ncias vividas sdo arquivadas e acessadas quando
precisamos. Assim, estamos tratando de uma faculdade cognitiva muito importante para o ser
humano porque fornece as bases para a categorizacao, o significado e a aprendizagem.

De um modo bem esquemdtico, podemos dizer que toda percepcdo passa pela
memoria sensorial, € inicialmente registrada apenas na memoria de curta duracdo e depois
esquecida ou informada para a memoria de longo prazo, onde é arquivada ou esquecida.
Quando necessdrio, o conteido da memoria de longo prazo pode ser transferido para a
memoria de curto prazo.

A memoria de curto prazo ou curta duracdo € uma denominagdo genérica que abrange
a memoria sensorial, a memoria de curta duracdo propriamente dita e a memoria de trabalho.
A memodria sensorial dura milissegundos ou segundos, € um traco sensorial de alta capacidade
e ndo estd disponivel para acesso consciente. Esse tipo de memoria retém por alguns segundos
a imagem ou informagdo percebida pelos o6rgdos do sentido e é responsdvel pelo
processamento inicial das informagdes sensoriais e sua codificacao.

A memoria de curta duragdo propriamente dita recebe as informacdes ja codificadas
pelos mecanismos de reconhecimento padrao da memdria sensorial e retém essas informacgoes
por segundos a minutos, muito limitada em capacidade e estd prontamente acessivel ao
processamento consciente. As informagdes recebidas sdo utilizadas, descartadas ou
organizadas para serem arquivadas. Se um item da memdria de curto prazo estiver ativado,
essa ativacdo se espalha aos itens a ele relacionados em vérios niveis, formando
conceitualmente uma rede semantica.

A memoria de trabalho é a capacidade limitada de reter informacao por segundos a
minutos e de realizar operagdes mentais com o contetudo registrado.

A memoria de longo prazo € um conjunto complexo de componentes e subcompontes
de organizacdo e processamento de informacdo, sustentado por diferentes estruturas cerebrais.
O arquivamento da informacdo pode durar um periodo de tempo significativo, variando de
dias, meses, anos ou décadas.

O conhecimento retido na memoria de longo prazo afeta nossas percepcdes do mundo
e tem influéncia na elaboragdo de conceitos, categorizacdo, construcdo do significado e
tomada de decisdes.

Os estudiosos tendem a separar a memoria de longo prazo em duas divisdes principais

que refletem as caracteristicas da informag¢do registrada: memoria declarativa (refere-se ao
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conhecimento que temos acesso conscientemente, incluindo o conhecimento pessoal e do
mundo externo) € memoria ndo declarativa (refere-se ao conhecimento que nio temos acesso
conscientemente, como as habilidades cognitivas e motoras) (GAZZANIGA; IVRY;
MANGUN, 2006).

Por sua vez, a memoria declarativa (também chamada de memoria explicita) retne
tudo que podemos evocar ou declarar por meio de palavras (por isso € chamada de
declarativa) e pode ser subdivida em memoria episddica (coisas que lembramos da nossa vida,
como experiéncias pessoais especificas de um lugar e tempo particular) e memdria semantica
(conhecimento do mundo externo, abrangendo conhecimento de objetos, conhecimento de
linguagem e priming conceitual). Na figura 14, podemos visualizar os diferentes tipos de

memoria.

Meméria de Meméria de curta duragio
longa duragao (meméria sensorial, curta

duragdo/meméoria de trabalho)
Memodria declarativa : | Memoria nao-declarativa
(memoria explicita) e (meméria implicita)
Eventos ) Fatos ; : Meméria de Sistema de R | Condicionamento Aprendizado
(memoéria episodica) (memoria semantica) § procedimento representacao ? classico ndo-associativo
g e perceptivo e 3

Experiéncias Cg;ti:?ig;igg::;go Habilidades Priming Respostas Habituagao
i ifi : i motoras e i ici sensitizacdo
pessoais especificas f | de objetos, conhecimento ( perceptivo condicionadas G

de um lugar e : cognitivas) entre dois
i de linguagem e
tempo particular priming conceitual estimulos

Figura 14 — A estrutura hipotética da memoéria humana, mostrando relacao entre os
diferentes tipos de memoria

Fonte: Gazzaniga, Ivry e Mangun (2006)

Em nosso estudo, interessam-nos mais diretamente a memoria episddica € a memoria
semantica. A memoria episddica registra eventos, inclusive eventos datados (relacionados ao

tempo), e € relacionada a nossa memoria pessoal, autobiografica.
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A memoria semantica inclui fatos e significados e armazena conceitos atemporais.
Ambos os tipos de memdria situam-se no lobo temporal e tém uma grande importincia no
processo de categorizagdo e na construcao do significado

Em se tratando da relacdo entre cérebro e linguagem humana, os estudos em
neurociéncia cognitiva mostram que a drea de Broca € responsivel pela conversdo dos
pensamentos em sons articulados, palavras e frases, e a 4drea de Wernicke estd mais
relacionada a compreensao do significado.

Todavia, novas pesquisas t€m trazido revelagcdo sobre regides do cérebro e significado.
Lambon-Ralph (2006), pesquisador da Universidade de Manchester (Reino Unido), admite
que as pessoas tém discutido sobre como o cérebro codifica conceitos hd 150 anos. Por meio
de suas pesquisas, ainda nao conclusivas, acredita que descobriu onde fica essa regidao. Com a
realizacdo de exames e experimentos por meio de escaneamentos cerebrais em pessoas que
sofrem de deméncia semantica, o neurocientista britanico descobriu que a parte frontal do
lobo temporal é fundamental para a aplicacao dos conceitos.

A descoberta de que o significado € produzido em uma regido especifica do cérebro
(area frontal do lobo temporal) ainda € controversa e precisa de mais explica¢des. No nosso
entendimento, a producdo do significado envolve diferentes dreas cerebrais do sistema
sensorio-motor. Damasio e Damdsio (2004) afirmam que um conjunto neuronal presente no
hemisfério esquerdo “produz palavras a partir de um conceito ou conceitos a partir de

palavras” (p.2). Esses dois autores citados observam que:

Os centros cerebrais da linguagem, no hemisfério esquerdo, comportam
estruturas que processam as palavras e as frases, assim como estruturas que
asseguram a mediacdo entre os elementos do léxico e a gramdtica. As
estruturas neuronais que representam os conceitos sdo repartidas entre os
hemisférios direito e esquerdo, em numerosas regides sensoriais € motoras.
A zona das palavras pensadas corresponde as dreas de Broca e de Wernicke
(DAMASIO; DAMASIO, 2004, p. 2).

No estudo do significado na perspectiva da cognicdo incorporada e situada, quer
aceitando as descobertas recentes de que o significado ocorre em uma regido especifica do
cérebro (a parte frontal do lobo temporal), quer seguindo descobertas anteriores de que o
significado envolve diferentes regides do cérebro (regides sensoriais € motoras
correspondentes as areas de Broca e de Wernicke, incluindo asssim, além do lobo frontal, pelo
menos os lobos temporal e parietal), precisamos levar em conta a relacdo cérebro-corpo-

ambiente.
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Nas duas se¢des anteriores deste capitulo, discutimos a categorizagdo e o significado
como processos importantes para a formagdo e a compreensao das concepcdes de tecnologia
digital. Na préxima secdo, vamos discutir a categorizagdo e o significado como processos

relacionados.

3.3 A RELACAO ENTRE CATEGORIZACAO E SIGNIFICADO NO ESTUDO DAS
CONCEPCOES DE TECNOLOGIA DIGITAL

O nosso objetivo nesta secdo € mostrar que hd relagdo entre categorizacdo e
significado que deve ser levada em conta para um estudo mais aprofundado das concepg¢des
de tecnologia digital. A categorizacdo € um aspecto importante na formagdo de uma
concepcdo. E para compreensao de uma concepcao precisamos do significado.

A rigor, a categorizacdo ndo € uma etapa obrigatdria na andlise de uma concepgao,
mas a sua utilizagdo facilita a compreensao.

Richardson et al. (2009) afirmam que a categorizacdo pode ser realizada de duas
maneiras:

1) Na primeira: “o sistema de categorias € estabelecido previamente e os elementos
sdo distribuidos da melhor maneira possivel” (p. 240).

Os autores observam que esse tipo de categorizacdo exige do pesquisador solidos
fundamentos tedricos referentes ao problema em estudo.

2) Na segunda: “o sistema de categorias ndo é dado, resulta da classificagdo
progressiva dos elementos” (p. 240).

Em nossa pesquisa, o sistema de categorias nao é fornecido previamente. Ao longo das
andlises das concepcdes, vamos construindo categorias que procuram refletir a organizacdo da
estrutura informacional dos educadores sobre tecnologia digital.

Por meio do processo de categorizacdo, o reconhecimento das similaridades e
diferencas nas concepgdes de tecnologia digital leva a constru¢do de um conhecimento novo

pelo agrupamento de entidades, de acordo com as similaridades ou diferencas observadas.

Com relagdo a linguagem, o processo de categorizacgdo é, de fato, essencial.
Na verdade, para falarmos do mundo, agrupamos um conjunto de objetos,
atividades e qualidades em classes especificas. Assim, a um conjunto de
objetos semelhantes (mas ndo necessariamente idénticos) atribuimos o nome
arvore; fazemos referéncia a um conjunto de atividades com caracteristicas
julgadas similares usando expressdes como trabalhar, brincar, e assim por
diante. Da mesma forma, qualificamos as pessoas que compartilham
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determinadas caracteristicas como calmas, engracadas ou tagarelas.
(FERRARYI, 2011, p. 31).

Assim, entendemos que o processo de categorizacdo ¢é vital na identificacdo,
classificacdo, nomeacgdo e organizacao das concepgoes.

Pelo que discutimos neste capitulo, podemos admitir que existe relacdo entre
categorizagdo e significado. O significado linguistico envolve categorizagdo. Para Silva
(2006), “os conceitos, os significados ndo sdo, pois, rétulos das coisas nem objectos mentais
aprioristicamente dados, mas categorias e, como tal, criagdes da cognicdo humana que
servem para dar sentido ao mundo” (p. 298).

Trazendo a discuss@o para o objeto de andlise de nossa pesquisa, consideramos que
para um estudo mais completo sobre as concepcdes dos educadores sobre tecnologia digital
nao podemos deixar de considerar a relacdo entre categorizacdo e significado. No nosso
entendimento, por um lado, as concep¢des sdo categorizadas para que sejam organizadas. Por
outro, as concepcdes encerram significados que precisam ser explicitados. Assim, as
concepcoes dos educadores sobre tecnologia digital situam-se na interse¢ao dos processos de

categorizagdo e de construcao do significado, conforme demonstramos na Figura 15.

CATEGORIZAGAO

DIGITAL

CONCEPCOES DE
TECNOLOGIA

Figura 15 — Concepcoes de tecnologia digital: intersecao entre a categorizacao e o
significado

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2012)
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Em um estudo sobre categorizacao e significado das concepgdes de tecnologia digital,
ainda nos defrontamos com problemas relacionados a terminologia usada, como a falta de
distingdo entre categoria/categorizacdo e classe/classificacdo. Observamos que, as vezes,
estudiosos do assunto lidam indistintamente com conceitos similares, como
conceito/concepgdo, concepcao/crenga, conceito/categoria e concepgao/categoria, sem fazer
uma diferenciacdo mais esclarecedora, cujas imprecisdes terminoldgicas dificultam uma
discussdo mais precisa sobre os assuntos abordados.  Além disso, com o avanco das
pesquisas e a elaboracdo de novas teorias, vdo surgindo termos novos, cOmo roteiros,
esquemas de imagens e modelos cognitivos.

Neste capitulo, discutimos a categorizacdo e o significado como aspectos basicos que
contribuem para a formacdo e a compreensdo das concepgdes de tecnologia digital. Depois
mostramos que hd uma relagdo entre categorizacao e significado que deve ser levada em conta
para o estudo das concepg¢des de tecnologia digital.

No préximo capitulo, vamos aprofundar a discussio sobre a formacdo e a
compreensdo das concepgdes de tecnologia digital, abordando a categorizagdo e o significado
sob o prisma de teorias especificas que se desenvolvem no seio da cogni¢do incorporada e
situada. Com base na teoria da consciéncia e da linguagem elaborada (EDELMAN, 1995),
vamos detalhar o processo de categorizacdo. Ao mesmo tempo, vamos ampliar a discussdao

sobre o significado na visdo da teoria do significado incorporado (JOHNSON, 2007).



4 TEORIAS PARA EXPLICACAO DA CATEGORIZACAO E DO SIGNIFICADO
DAS CONPECCOES DE TECNOLOGIA DIGITAL

Para embasamento tedrico de nosso estudo, no quadro da cognicdo incorporada e
situada, fizemos a op¢do de trabalhar com duas teorias: a teoria da consciéncia elaborada e da
linguagem e a teoria do significado incorporado. E aqui ndo temos a finalidade de comparar
ou confrontar essas teorias, pois percebemos nelas um cardter complementar. A teoria da
consciéncia elaborada e da linguagem (EDELMAN, 1995) explica o processo de
categorizacdo. Por sua vez, a teoria do significado incorporado (JOHSON, 2007) explica
como ocorre a producao do significado.

O nosso objetivo neste capitulo é explicitar as teorias em que vamos nos fundamentar
para explicar os processos de categorizacdo e de produgdo do significado das concepgdes de
tecnologia digital. Para discussdo das teorias supracitadas, organizamos este capitulo em duas
secoes. Na primeira secdo, comecamos pela teoria da consciéncia elaborada e da linguagem,
mostrando a categorizacdo como um fendmeno que ocorre em diferentes niveis. Na segunda
secdo, focamos a teoria do significado incorporado, ressaltando a interagdo de trés dimensoes

para construcao do significado.

4.1 A TEORIA DA CONSCIENCIA ELABORADA E DA LINGUAGEM

A consciéncia pode ser definida de diferentes maneiras. Embora ndo seja nosso
objetivo apresentar uma definicdo, consideramos a consciéncia o sentimento unificado que
todos nds temos de ser uma entidade individual (indo desde a percepcao do préprio corpo e da
realidade as memdrias de si e a sensacdo de posicao na sociedade). Teoricamente seguimos a
linha que considera a consciéncia um fendmeno unificado, caracterizando-se como uma
propriedade que emerge do cérebro e do corpo e que necessita da linguagem para o seu
desenvolvimento.

Para Edelman (1995, 2004) a consciéncia € corpdrea, pois somente seres corporais
podem experimentar a consciéncia como individuos. Nesse caso, a consciéncia € resultado das
funcdes corporais e da organizacdo e funcionamento do cérebro, bem como da interacdo do
individuo com o ambiente.

Edelman (1995) defende que a mente emerge da matéria que constitui o cérebro e que
a consciéncia fornece um sentido de unidade a um individuo. Para fins de estudo, distingue

entre dois tipos de consciéncia: a primdria e a elaborada. A consciéncia primdria diz respeito
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as imagens mentais que temos do presente, isto €, uma memoria do presente. A consciéncia
elaborada refere-se ao modo de conhecimento da realidade que envolve a capacidade de nos
referirmos tanto ao passado quanto ao futuro, que envolve o uso da linguagem.

O fendmeno da categorizacdo pode ser fundamentado na teoria neurobioldgica de
Edelman (1995). O neurobidlogo americano elaborou uma teoria da formacao das categorias,
e por extensdo, da consciéncia e da linguagem, com base nos fatos da evolucdo e do

desenvolvimento.

4.1.1 A categorizacio expressa em niveis

O processo de categorizacdo ndo € exclusivo do ser humano. A habilidade de
categorizar € algo inevitavel a todos os seres neurais. Por uma questao de sobrevivéncia, todos
os animais categorizam. No homo sapiens, esse processo adquire uma complexidade impar,
até mesmo pelo fato de que possuimos linguagem verbal, veiculo que viabiliza grande parte
das categorizagcdes que fazemos.

Para Edelman (1995), citado por Silva (2003, p.108), “a consciéncia (ou melhor, a sua
evolucdo) envolve trés diferentes niveis que emergem de uma relagdo dindmica entre o
cérebro e o mundo ou entre diferentes areas do cérebro”. Cada nivel da consciéncia
correspondente a uma forma de categorizagao.

Os niveis de categorizac@o expressos no modelo da consciéncia proposto por Edelman

(idem) s@o descritos a seguir.

4.1.1.1 Primeiro nivel: o da categorizacio perceptiva

Emerge de uma interacdo dindmica entre a percepc¢do (situada no cortex primdrio) e
um sistema de valor (ligado ao sistema limbico, isto é, ao hipotdlamo e ao tronco cerebral).

Dié-se uma categorizacio ndo consciente e que trata mensagens do mundo exterior. E
nesse nivel gestéltico e iconico (funcionando a velocidade mais rdpida de 30 milisegundos)
que se formam as categorias perceptivas imediatas, de resposta a estimulo e resultantes da
experiéncia individual sensério-motora.

Aqui ocorrem os esquemas imagéticos pré-conceituais.

O sistema nervoso é importante para a categorizacao perceptiva e para a consciéncia
primaria, funcionando através de dois modos de organizacao, que correspondem a duas etapas

da evolugdo da consciéncia. O primeiro modo de organizagdo inclui o tronco cerebral e o
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sistema limbico, que possui ligacdes com o sistema enddcrino € com o0 sistema nervoso
autdonomo. Esse sistema limbico-troncular é um sistema de valores e estd diretamente
relacionado as func¢des corporais e internas.

O segundo tipo de organiza¢do compreende uma acao simultanea do coértex cerebral e
do tdlamo, formando o sistema corticotalamico. O cértex cerebral é uma estrutura adaptada
para receber uma série densa e rdpida de mensagens provenientes do mundo exterior através
de muitas modalidades sensitivas simultaneas — visdo, tato, paladar, olfato, audi¢do e
sensibilidade articular. Estd estruturado num conjunto de mapas que recebem inputs do
mundo exterior através do talamo. O talamo, uma estrutura central do encéfalo, € constituido
por muitos nicleos que fazem a ligacdo ao cortex cerebral das mensagens sensitivas e outras
mensagens do cérebro. O sistema corticotalamico € muito rdpido em suas respostas (demora
entre milissegundos ou segundos), embora as suas ligacOes sindpticas sofram algumas
alteracdes que podem permanecer uma vida inteira.

Para Edelman (1995), os sistemas limbico-troncular e corticotalamico ligaram-se ao
longo da evolugdo e atuam em conjunto no processo global de aprendizagem. O primeiro €
responsavel pela atribui¢do de um valor evolutivo e adaptativo as experiéncias do individuo a
ambientes cada vez mais complexos; e o segundo, tomando como base o valor atribuido pelo
primeiro, ocupa-se do processo de categorizacdo dos acontecimentos relacionados ao mundo
exterior. Assim, “a aprendizagem pode ser vista como um meio através do qual se da a
categorizagdo, com base no valor, resultando em modificacdes adaptativas do comportamento
que satisfacam o valor” (p. 173).

A interagdo entre os sistemas limbico-troncular e corticotalamico da origem a
memoria de valor-categoria, que € uma memoria conceptual que depende da interagcdo
constante entre os sistemas do eu e do mundo, a qual vai além da mera categorizacdo
perceptiva.

Dados os circuitos reentrantes apropriados existentes no cérebro, a comunica¢io
continua entre a memoria de valor-categoria e as imagens do mundo real ou cenas, fornecidas
pela categorizagdo perceptiva, dd origem a consciéncia primdria e ao bootstrapping

perceptivo que a consciéncia primadria representa.

4.1.1.2 Segundo nivel: o da categorizacao conceptual

Este nivel emerge da interacao entre a categorizag¢do perceptiva e a memoria de valor-

categoria (situada nos cortices frontal, temporal e parietal), isto €, uma memoria conceptual de
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experiéncias anteriores que, num processo de recategorizacdo, correlaciona e liga as
categorizagdes perceptivas a um cenario.

Dessa interacdo, surge a consciéncia primdria e € nesse nivel cénico e conceptual
(funcionando a velocidade mais lenta de 3 segundos) que surgem os conceitos como produtos
pré-linguisticos do cérebro ao categorizar as suas préprias atividades (em particular suas
categorias perceptivas), definidas como misturas de relacdes envolvendo o mundo real, as
memorias e 0 comportamento anterior.

N

A percepcao e o valor ddo origem a categorizagdo perceptiva. O “bootstrapping
perceptivo” é condi¢do necessdria para que possa ocorrer uma categorizacdo conceptual,
entendida como a capacidade de emitir conceitos.

Edelman e Tononi (2002) consideram que o desenvolvimento de conceitos é um
processo necessdrio para a compreensdo da consciéncia primdria. Para os autores, conceito
nao € um enunciado ou uma proposicao sujeita as condi¢des de verdade da filosofia ou da
l6gica, mas uma capacidade de combinar diferentes categorizacdes conceituais relacionadas
com uma cena ou com um objeto para construir “um universal” que reflete a abstracdo de
alguns tragos comuns a diversos percebidos.

A categorizacdo conceptual estd relacionada com os cortices frontal, temporal e

parietal, cujos lobos cerebrais sdo mostrados na figura a seguir.

Lobo parietal

Lobo frontal

Lobo temporal

Figura 16 — Vista lateral esquerda do encéfalo, indicando os lobos frontal, temporal e
parietal
Fonte: Adaptado de InfoEscola (2010)
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O cortex € a parte mais desenvolvida do cérebro humano e € formado por uma delgada
camada de substincia cinzenta com cerca de 6 mm de espessura (estimando-se que contém
em torno de 50 a 80 bolhdes de corpos celulares neuronais) que recobre toda a superficie do
cérebro, inclusive das fissuras e dos sulcos. E responsavel pelo pensamento, raciocinio,
funcdes cognitivas, processos de percepcao sensorial e capacidade de produzir e entender a
linguagem.

O cortex cerebral é a parte do cérebro mais associada ao processo de
pensamento, embora, ndo seja capaz de gerar pensamentos sem a atividade
simultanea das estruturas mais profundas do encéfalo. Todavia, o cértex
cerebral € a parte do encéfalo onde, essencialmente, sdo armazenadas todas

7

as nossas memorias e €, também, a drea mais responsdvel por nossa
capacidade de adquirir as nossas mdltiplas habilidades musculares [...]
(GUYTON, 1993, p.15).

Esse nivel da categorizacdo conceptual tem uma importdncia muito grande para a
nossa tese, uma vez que o nosso foco de investigacdo recai sobre as concepcdes dos

educadores sobre tecnologia digital.

4.1.1.3 Terceiro nivel: o da categorizacao linguistica (da semantica, sintaxe e fonologia)

O udltimo nivel emerge da relacdo entre a categorizagdo conceptual e a memoria
simbdlica (situada nas areas de Broca e Wernicke), isto €, o armazenamento de relagdes
simbdlicas a longo prazo, adquirido através das interagdes com outros individuos e que torna
possivel o desenvolvimento de um conceito de eu e de um modelo de mundo.

E nesse nivel simbélico e discursivo (cuja velocidade de processamento é de janelas
combinadas de 3 segundos) que surgem a consciéncia elaborada e a linguagem.

Edelman (1995) afirma que antes mesmo da evolucdo da linguagem, o cérebro ja
tinha as bases necessdrias para o estabelecimento de significados, por ter a capacidade de
produzir conceitos e agir sobre eles. Com o desenvolvimento das areas de Broca e de
Wernicke, essas regides corticais estabeleceram a comunicagio entre as dreas acustica, motora
e conceptual do cérebro, por intermédio de ligacdes reentrantes.

As capacidades fonoldgicas estdo ligadas aos conceitos, 0 que permite o
desenvolvimento da semantica. Entdo, a fonologia fornece o meio para estabelecer a relacdo
entre objetos categorizados e a semantica. A medida que se estabelecem ligacdes reentrantes
com 0s centros conceptuais surge o processo de bootstrapping semantico. O desenvolvimento

da semantica possibilita a acumulagdo de um léxico: palavras e frases com significado. A
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sintaxe emerge depois ligando a aprendizagem conceptual preexistente e a aprendizagem
lexical.

Assim, para construir a sintaxe ou as bases da gramadtica, o cérebro precisa construir
estruturas reentrantes que permitam que a semantica surja primeiro (antes da sintaxe), através
da relacdo dos simbolos fonoldgicos com os conceitos.

Reconhecemos que € muito polémico para uma teoria estabelecer quem surge
primeiro, se a semantica, a fonologia ou a sintaxe. Ao assumir que a semantica surge
primeiro, tanto na escala evolutiva humana quanto na producdo da linguagem, Edelman
(1995) parece ter um posicionamento diferente de Chomsky (1971), que em sua teoria
gerativa prioriza o componente sintdtico, mostrando que a sintaxe € independente da
semantica. “O componente semantico (conjunto das regras e estruturas que contribuem para a
representacdo semantica) € concebido como um componente interpretativo” (p. 61).
Diferentemente do componente sintitico da gramética, que € um componente gerativo, isto &,
utilizando o 1éxico e as regras sintagmdticas gera frases e vdrias estruturas sintdticas, o
componente semantico apenas interpreta as frases geradas pelo componente sintitico, mais
especificamente pelas chamadas regras de base.

Devido ao tipo especial de memodria que as dreas de Broca e de Wernicke
providenciam, os niveis fonoldgico, semantico e sintitico podem comunicar-se entre si direta
e indiretamente por circuitos reentrantes que se formam entre estas dreas da fala e aquelas
areas cerebrais que intervém na memoria de valor-categoria. Quando se consegue unir um
léxico suficientemente grande, as dreas conceptuais do cérebro categorizam a ordem que os
elementos da fala devem tomar, ordem essa que € depois estabilizada na memoéria como
sintaxe. Dizendo isso de outra maneira, o cérebro relaciona de forma recorrente sequéncias
semanticas com sequéncias fonoldgicas, gerando depois correspondéncias sintdticas, ndo a
partir de regras preexistentes, mas seguindo as regras que vao se estabelecendo na memoria
como objetos proprios para a manipulacdo conceitual. A memoria, a compreensdo e a
producdo da linguagem interatuam de formas muito variadas por meio da reentrada, o que vai
possibilitar a produgdo de estruturas elaboradas (como por exemplo, frases numa gramética).

O poder de generalizacdo e categorizacdo de um sistema conceptual interatuando de
forma reentrante e repetida com dreas especializadas da linguagem € quase ilimitado. Na
medida em que a sintaxe é construida a partir da semantica, as relacdoes gramaticais podem ser
produzidas mesmo a partir de fragmentos de frases. E isso é compativel com a capacidade do
ser humano para construir e interpretar um nimero potencialmente infinito de frases a partir

de um numero finito de palavras. E aqui identificamos um aspecto da teoria da consciéncia
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elaborada e da linguagem de Edelman que coincide com uma das bases da teoria da
linguagem de Noam Chomsky. Para Chomsky (1980), o ser humano pode, a partir de um
numero finito de palavras da lingua e de um ndmero limitado de regras, produzir (gerar) ou
compreender um nimero praticamente infinito de frases inéditas.

Para atingirmos a consciéncia elaborada, os sistemas de memodria t€ém de estar
relacionados com uma representacdo conceptual de um verdadeiro eu (ou eu social) agindo
sobre um meio ambiente e vice-versa. A relacdo das dreas da linguagem com as &reas
conceptuais permite o desenvolvimento de um conceito de eu e de consciéncia elaborada.

A figura a seguir sistematiza o modelo de consciéncia proposto por Edelman (1995) e

mostra o processo de categoriza¢io em trés niveis.

S?stema de valor Mundo —>» Percepg¢ao
Sistema nervoso
auténomo Cértex primario

\ Categorizacao Perceptiva /

Hipotalamo e tronco cerebral A

P

CONSCIENCIA M' R

PRIMARIA Vi ! E

Categorizagao Conceptual N

D

Cértices frontal, temporal e parietal |

L Z

o A

r ™ Interacdes | G

- Categorizagdo Linguistica Sociais E

ek N DA, (Semantica, Sintaxe e Fonologia) |[€——————— M

ELABORADA 0 .

Areas de Broca e Wernicke

N A

Figura 17 — Esquema da evolucio da consciéncia e da linguagem
Fonte: Adaptada de Edelman (1995, p. 194) pelo pesquisador (2011)

A figura 17 mostra que a aprendizagem comecga ocorrer a partir da categoriza¢io
perceptiva e vai se tornando um processo cada vez mais complexo, culminando na

consciéncia elaborada. O “bootstrapping semantico”, por sua vez, estd relacionado com a
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atividade das dreas cerebrais responsdveis pela linguagem (dreas de Broca e Wernicke) e
possibilitaria o surgimento da linguagem nos seus aspectos semantico, sintdtico e fonoldgico.
Ainda com base na figura 17, podemos observar a complexidade da categorizacio
humana e a predisposi¢ao do cérebro para a formagao de categorias (perceptivas, conceptuais
e linguisticas) que categorizam aspectos da realidade e contribuem para a producdo do

significado na linguagem.

4.1.2 A construcao do significado

De acordo com Edelman (1995), a capacidade de atribuir significado as coisas j4 estd
presente antes da epigé€nese da fala, ou seja, antes do aparecimento da linguagem. Isso implica
que o significado € anterior ao significante. Assim como o “bootstrapping perceptivo”
(conexdo entre as imagens percebidas pelos sentidos e a memoria categoria-valor) estaria na
origem da consciéncia primdria, o “bootstrapping semantico” (epigénese da fala e advento da
linguagem) estd na origem da consciéncia elaborada.

Podemos considerar que a afirmativa de Edelman (idem) de que o significado é
anterior ao significante se refere a evolucdo da linguagem na espécie humana. No entanto,
serve também para explicar como ocorre a producdo do significado. E nesse aspecto em
particular, parece-nos que o seu posicionamento difere da teoria do signo linguistico
apresentada entre 1906 e 1911 por Saussure (1995) e que passou a ser conhecida no corpo do
estruturalismo linguistico. O mestre genebrino considerou o signo linguistico uma entidade
psiquica de duas faces: um conceito (denominado de significado) e uma imagem acustica
(denominada de significante).

Entretanto, reconhecemos que Saussure (idem) faz referéncia ao cérebro quando trata

13

do significado, afirmando que “... os termos implicados no signo linguistico sdo ambos
psiquicos e estdo unidos, em nosso cérebro, por um vinculo de associacdo” (p. 79-80). So6
que essa participacdo do cérebro, em nossa forma bem particular de avaliacdo, nao foi muito
explorada pelos estudos desenvolvidos na visdo do estruturalismo, talvez até mesmo pela
falta, na época, de um embasamento tedrico na perspectiva da neurociéncia, disciplina bem
mais recente, cujo desenvolvimento tedrico tem progredido mais a partir da tltima década do
século XX e na primeira década do século XXI.

Edelman (1995, p. 189) explica que “[...] o significado surge a partir da interacdo da

memoria de valor-categoria com a atividade combinada das dreas conceptuais e das dreas da
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fala”. Com base nessa afirmativa, podemos deduzir a importancia da categoriza¢do conceptual
na producdo do significado, ao fazer a ligacdo entre a categorizacdo perceptiva e a linguagem.
Apoés essas consideragdes sobre a teoria da consciéncia elaborada e da linguagem,

passamos agora a discutir a teoria do significado incorporado.

4.2 A TEORIA DO SIGNIFICADO INCORPORADO

Na teoria do significado incorporado (TSI), o filésofo da mente Mark Johnson leva
em consideracdo pesquisas contemporaneas da linguistica, psicologia e neurociéncia sobre a
cognicdo humana de natureza incorporada. Na visdo de Johnson (2007), para se ter
significado hd necessidade de trés condicdes: a existéncia de um cérebro humano, atuando em
um corpo humano, continuamente interagindo com um ambiente humano (que € de natureza
fisica, social e cultural). Assim, o autor destaca a importancia e a interacdo dessas trés
dimensdes na producdo do significado, afirmando categoricamente que “sem cérebro, ndo ha
significado; sem corpo, ndo hé significado; sem ambiente, ndo h4 significado” (p. 155).

Na figura a seguir, mostramos a interagdo das trés dimensdes (cérebro, corpo e

ambiente) na construg¢do do significado corporificado.

SIGNIFICADO

r - — ’ é y
Cérebro ¢ Corpo Ambiente
Areas sensorio-motoras Orgaos dos sentidos Fisico
Lécus do significado Percepcao multimodal Social
Cultural

Figura 18 — Dimensoes do significado incorporado

Fonte: Elaborada pelo pesquisador (2011)
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O cérebro é considerado o “6rgdo supremo” do corpo na constru¢do do significado,
exercendo uma funcdo de comando, gragas a participagdo ativa das dreas sensdrio-motoras do
cortex cerebral. No entanto, o cérebro ndo produz o significado sozinho. Para funcionar, o
cérebro faz parte de um corpo vivo, dotado de sistemas sensoriais € motores que captam tudo
que uma pessoa percebe, sente ou pensa. Por sua vez, o corpo vive em um mundo, com o qual

interage, fazendo um nexo entre o cérebro e o meio.

4.2.1 Conceitos incorporados

Para Johnson (2007), o desafio de uma teoria do significado incorporado € duplo:

1) Se os conceitos ndo sao representagdes simbodlicas desincorporadas, entdo, o que
eles sdo do ponto de vista neural?

2) Todos os conceitos podem ser incorporados, isto €, fundamentados em aspectos da
experiéncia sensério-motora?

Para responder a primeira questdo, Johnson (2007) defende que a chave para uma

visao incorporada, ndo representacional, é esta:

Os conceitos nao sdo entidades mentais internas que representam realidades
externas. Em vez disso, os conceitos sdo padrdes de ativagdo neural que
podem ser ativados por algum acontecimento real ou percep¢cao motora em
nossos corpos ou entdo sdo ativados quando nds apenas pensamos sobre
algo, sem realmente percebé-lo ou executarmos uma acio especifica
(JOHNSON, 2007, p.157).(Traducao nossa)

Em se tratando da segunda questdo, Johnson (idem) considera a necessidade de se
levar em conta 0s conceitos concretos - aqueles decorrentes de agdes fisicas ou de relagdes
com objetos materiais (isto €, conceitos de objetos concretos, pessoas € agdes corporais) € 0s
conceitos abstratos — aqueles oriundos de entidades ndo fisicas, instituicdes, a¢des, relagdes e
valores (por exemplo, mente, conhecimento, ideias, justica, direitos, liberdade). E diz que seus

argumentos avancam em duas direcdes:

Primeiro, devemos examinar as evidéncias de que o significado de conceitos
concretos € baseado em ativacdo das dreas sensério-motoras do cérebro.
Segundo, devemos sugerir que conceitos abstratos (conceitos ndo vinculados
a experiéncias sensorio-motoras especificas) também dependem das dreas
sensorio-motoras e sdo, portanto, incorporados (JOHNSON,
ibidem).(Tradugdo nossa).
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Embora Johnson (2007) nao entre em detalhes sobre as dreas sensério-motoras do
cérebro (talvez deixando por conta dos conhecimentos prévios do leitor), consideramos
pertinente a nossa iniciativa de acrescentar algumas informacdes bésicas sobre o assunto.

As dreas sensdrio-motoras do cérebro sdo as dreas funcionais do cortex cerebral.
Dividem-se em dois grupos: dreas primdrias ou de projecdo e dreas secunddrias ou de
associacao.

1)Areas motoras— sdo dreas que recebem as informacdes sensoriais, as mensagens
que tém origem nos 6rgaos dos sentidos.

As areas motoras do cérebro sdo: o cortex motor (controla as atividades musculares
especificas), o cortex pré-motor (controla os padrdes das contracdes musculares coordenadas)
e a area de Broca (controla os movimentos da laringe e da boca para a produgdo da fala).
Estdo localizadas na parte posterior do lobo frontal.

2)Areas sensoriais — sdo dreas de coordenagdo que interpretam as informagdes
recebidas e ocupam a maior parte do cortex cerebral. Dividem-se em dreas primdrias e
secunddrias.

As areas sensoriais do cérebro sdo: a drea somestésica (ocupa todo o lobo parietal;
distingue as sensagdes oriundas do corpo e interpreta os sinais sensoriais); a drea visual
(ocupa todo o lobo occipital; tem a funcdo de interpretar a informacao visual); a drea auditiva
(fica na metade superior do lobo temporal; tem a funcdo de detectar as sensacdes auditivas,
como palavras faladas e sons musicais); a darea de Wernicke (localizada no lobo temporal
superior, no ponto onde os sinais sensoriais oriundos dos lobos temporal, occipital e parietal
se encontram; € importante para a interpretacdo do significado de frases e de pensamento); a
drea para a memoria de curto prazo (situada na parte inferior do lobo temporal; tem
importancia para o armazenamento de memdrias de curto prazo); e a area pré-frontal (ocupa a
metade anterior do lobo frontal; sua funcdo estd relacionada a elaboracdo do pensamento).

Embora ndo tenham sido abordadas por Johnson (2007), lembramos que, além das
dreas sensoriais e motoras, consideradas de projecdo, existem também as chamadas dreas de
associacdo. Essas dreas também se situam no cortex cerebral e sao envolvidas na produgdo de
muitos processos cognitivos, entre os quais a inteligéncia, o pensamento € a memoria.
Dividem-se em dreas secunddrias (unimodais) e tercidrias (supramodais).

Na figura a seguir, mostramos as principais areas motoras € sensoriais do cortex

cerebral.
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Figura 19 - Areas funcionais do cortex cerebral

Fonte: Guyton (1993, p. 16)

Ainda acrescentamos que existe um 6rgao chamado tdlamo que contribui bastante para
o funcionamento das dreas sensdrio-motoras. O tdlamo (do grego thdlamo= quarto, camara)
mede cerca de 3 cm e fica situado na parte central do encéfalo, na regido conhecida como
diencéfalo, envolto por todos os lados pelo cérebro (exceto na parte inferior). Atua como uma
estacdo retransmissora de impulsos nervosos, recebendo informagdes sensoriais do corpo e
passando-as para o cortex cerebral. Todas as mensagens sensoriais de quatro sentidos (visdo,
audi¢do, paladar e tato) passam pelo tdlamo antes de atingir o cOrtex cerebral; somente o
sentido do olfato envia sinais diretamente para o cortex cerebral sem passar pelo tdlamo. Da
mesma forma, o cértex cerebral envia informacdes motoras para o tdlamo que as distribui pelo
corpo. Assim, o tdlamo exerce duas fungdes essenciais para o sistema sensorio-motor:
integracao sensorial e integracao motora.

Consideramos essas informagdes sobre as dreas sensdrio-motoras do cérebro
importantes para o entendimento da teoria do significado incorporado porque, em uma
perspectiva neural, os conceitos surgem em um processo de incorporacdo permanente do
organismo com seu ambiente. Galesse (2003), citado por Johnson (2007), argumenta que o

intercambio de energia entre o organismo e o ambiente resulta em padrdes de ativagdo dentro
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de um grupo neuronal funcional. Os organismos vivos processam diferentes energias a que
estdo expostos: eletromagnética, mecanica e quimica. Ou seja, a energia interage com OS
organismos vivos, e, em virtude dessa interacao, essa energia pode ser especificada em termos
de “estimulos” (visuais, auditivos, somatossensoriais, etc.) para os quais cada organismo esta

exposto.

4.2.1.1 O carater multimodal do sistema sensorio-motor

No nosso entendimento, um dos pontos mais interessantes da teoria de Johnson
(2007) € a ideia de que a percep¢do € multimodal. Para fundamentar os argumentos da
multimodalidade do sistema sensdrio-motor, Johnson cita as pesquisas realizadas por Dewey
e por Gallese e Lakoff .

Dewey (1987), citado por Johnson (2007), observa em seus estudos que hd
profundidade e riqueza em nossa experiéncia visual que pde em jogo ou desencadeia outras
experiéncias sensoriais € motoras.

Johnson (idem) afirma que ‘“‘sabemos que isso é verdade ndo apenas com base em
experiéncias sutis fenomenoldgicas, mas também porque temos evidéncias neurocientificas”
(p. 161).

Os objetos ndo sdo apenas formas visual, tictil ou auditiva, ndo sdo apenas coisas que
varios programas de apoio motor vao interagir com elas. Eles sdo, ao invés disso, todas essas
dimensdes em conjunto. Entdo, a percepcao que ocorre dessa maneira € multimodal. Quando
uma pessoa V€ um objeto, presencia ou imagina uma agdo ativa os chamados neurdnios-
espelho.

Galesse e Lakoff (2005), citados por Johnson (2007), resumem a nocdo de
multimodalidade afirmando que uma acdo como agarrar um objeto ¢ multimodal porque: 1) é
neuralmente promulgada utilizando substratos neurais usados tanto para a acdo quanto para a
percep¢do; e 2) as modalidades de agdo e percepcdo sdo integradas ao nivel do sistema
sensOrio-motor em si e nao através de dreas de maior associacao.

Com base em citacdo de Johnson (2007), observamos que os neuronios-espelho foram
descobertos em 1994, por acaso, em uma experiéncia com macacos, pelos neurocientistas
Giacomo Rizzolatti, Leonardo Fogassi e Vittorio Galesse, da Universidade de Parma, na
Itdlia. Esses neurdnios recebem a denominacdo de “espelho” porque refletem, espelham ou
simulam mentalmente uma acdo realizada ou observada. Na pritica, é como se a mente

espelhasse ou simulasse tudo o que os outros fazem ao nosso redor. Nossa percep¢do visual
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inicia uma espécie de simulacdo ou duplicacdo interna dos atos dos outros. Os neurdnios-
espelho refletem muito do que vemos e ouvimos e estdo intimamente associados a
aprendizagem e as relacdes sociais. Localizam-se em diferentes areas do cérebro, como nos
cortices pré-motor, frontal e parietal inferior, no sulco temporal superior e na insula (lobo
cerebral situado na profundidade da fissura lateral).

As pesquisas sobre neuronios-espelho apoiam a hipdtese de que a imaginacdo é uma
forma de simulag@o. Jeannerod (1994), citado por Johnson (2007), mostra que imaginar certas
acOoes motoras ativa algumas das mesmas partes do cérebro que estdo envolvidas em
realmente executar essa a¢do. Kosslin (1994), igualmente citado por Johnson (ibidem), afirma
que imaginar uma cena visual também ativa dreas do cérebro como se nds tivéssemos

percebido essa cena no mundo.

4.2.1.2 Conceitos concretos usando areas sensorio-motoras do cérebro

Um dos eixos centrais de uma teoria da cognicdo corporificada é que os conceitos
concretos (ou seja, os conceitos de objetos concretos, eventos e agdes) sdo processados
usando areas sensorio-motoras do cérebro.

Assim, a visdo da corporificacdo depende em negar que a conceitualizacao € realizada
em dreas do cérebro altamente especializadas que sdo fisica e funcionalmente separadas das
areas responsaveis pela percep¢do e movimentos motores. A hipétese de Galesse e Lakoff
(2005), citados por Johnson (2007), € que os conceitos concretos sdo realizados como
esquemas sensorio-motores que organizam um sistema de processamento neurofuncional para

a significacao integrada do que € percebido.

4.2.1.3 A incorporagdo de conceitos abstratos

A afirmagd@o que apresentamos no item anterior de que os conceitos concretos operam
através das dreas sensorio-motoras do cérebro pode ndo parecer surpreendente. No entanto,
reconhecemos que é muito mais dificil de ver (e de aceitar) como 0s nossos conceitos
abstratos — conceitos para entidades ndo fisicas, instituicdes, acdes, relacdes e valores,
jamais poderiam ser verdadeiramente corporificados. Para comprovar essa hipétese, Johson
(2007) recorre a teoria da metafora conceptual como um dos principais mecanismos criativos
de abstracdo, pela qual é possivel entender como dominios abstratos utilizam as estruturas

sensorio-motoras do cérebro.
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Técnicas de neuroimagem mostram que podemos conduzir 0s mapas somatomotores
do cérebro humano com os estimulos linguisticos literal e metaférico relativos ao corpo, o que
tem sido demonstrado em estudos realizados com imagens de ressonancia magnética

funcional (fMRI).

4.2.2 A base corporal de outras estruturas do pensamento abstrato

Esquemas de imagem, metdforas conceptuais e metonimias ndo sdo as unicas
estruturas corporificadas do pensamento abstrato. Todos os aspectos da gramdtica — a ligagc@o
entre forma e sentido — e todos os aspectos das relacdes 16gicas precisam ser contabilizados
através de lacos do significado do corpo-base.

Esquemas de imagens sdo exemplos de engrenagens, uma vez que sdo padrdes
recorrentes de interacdes sensorio-motoras que podem ser consideradas para conceituagdo
abstrata e raciocinio.

Resumindo, podemos dizer que a conceituagdo é um processo complexo de interacao
de varios nives das areas cerebrais, com conexOes reentrantes entre esses niveis, ocorrendo de

uma maneira organizada para construcao do significado e do pensamento.

4.2.3 Significado incorporado: a interaciao de trés dimensoes

Johnson (2007) adverte que nunca devemos confundir o cérebro com a mente. E
afirma: “O cérebro ndo € mente. O cérebro ¢ uma parte fundamental de todo o padrio de
interacdo corporificada organismo-ambiente que € o l6cus adequado da mente e do
significado” (p. 175).

Na visao corporificada, o significado depende de trés dimensdes:

1. da atuagdo de um cérebro humano;

2. davida de um corpo humano;

3. dainterac@o organismo-ambiente.

Essas trés dimensdes interagem continuamente em um processo complexo de
producdo do significado, mediante uma contribui¢c@o efetiva das estruturas sensorio-motoras

do cérebro.
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Neste capitulo, discutimos a teoria da consciéncia elaborada e da linguagem e a teoria
do significado incorporado, as duas teorias que explicam a categorizacdo e o significado,
respectivamente. Depois de discutir os pontos basicos das duas teorias referidas, passamos
agora para o capitulo subsequente, onde nos dedicamos ao nosso objeto de pesquisa: as
concepgoes de tecnologia digital, analisando especificamente a categorizagdo e o significado,

com base na linguagem discursiva dos educadores entrevistados.



5 ANALISE DA CATEGORIZACAO E DO SIGNIFICADO DAS CONCEPCOES DE
EDUCADORES SOBRE TECNOLOGIA DIGITAL

Neste capitulo, vamos analisar os dados coletados em nossa pesquisa. Inicialmente
explicitamos a metodologia utilizada, com énfase na grounded theory, tendo como principal
técnica de coleta de informacgdes a entrevista semiestruturada. Depois passamos a andlise da
categorizagdo e dos significados das concepc¢des de educadores sobre tecnologia digital,
fundamentando-nos na teoria da consciéncia elaborada e da linguagem e na teoria do
significado incorporado, ambas na vertente tedrica da cogni¢do incorporada e situada,
discutidas no capitulo quatro, em aportes tedricos que foram apresentados e discutidos nos
capitulos anteriores, e em aspectos tedricos que foram emergindo durante a explicacdo e a

analise dos dados.

5.1 METODOLOGIA DA PESQUISA

Na realizacdo de nossa pesquisa, ndo escolhemos antecipadamente o método para
depois procurar o que investigar. Como deve acontecer em todo trabalho desta natureza,
formulamos inicialmente o problema de pesquisa, definimos 0s nossos objetivos e refletimos
sobre as nossas condi¢des para decidir sobre o método mais apropriado. Sabemos que nao € o
método que conduz um problema de pesquisa e estamos (cons)cientes de que o mais
importante é formular um bom problema de pesquisa e em seguida utilizar o método mais
apropriado para realizar a investigacao.

Para responder a questdo levantada ao formularmos o problema de pesquisa, optamos
pela utilizagdo (ainda que parcialmente) da grounded theory por ser uma metodologia que tem
condicdes de subsidiar as pesquisas sobre concepgdes de tecnologia digital, categorizacdo e
producdo de significados, e também por ser uma metodologia recomendével para pesquisa de
temas em que hd poucas referéncias na literatura, o que no nosso entendimento ocorre com a
questdo em estudo, pelo menos na nossa perspectiva de investigagao.

A grounded theory, traduzida para o portugués como teoria fundamentada ou teoria
fundamentada em dados, surgiu com Barney Glaser e Anselm Strauss em 1967, sendo depois
descrita e adaptada por outros autores. E um método de pesquisa qualitativa que se constitui
uma abordagem metodoldgica para a constru¢do de teorias explicativas da realidade que
auxiliam na explicacdio de fatos e na andlise de fenomenos observados. A relacdo

pesquisador-realidade-teoria ocorre continuamente. Isso acontece porque o pesquisador
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interage com a realidade e formata a teoria de forma continua ao longo do tempo e do
processo.
Em linhas gerais, adotamos o modelo de Goulding (2002), adaptado por Scalabrin

(2010), cujo esquema apresentamos a seguir (Fig. 20).

Problema de Pesquisa

™ "= = o En N AN SN SN S SR SN SR SN AN ER Em A Em oy

Defini¢do de elementos
para coleta de dados

1
1
1
Coleta Seletiva de Dados =y

Analise dos dados E a Consulta a referenciais
tedricos existentes

Codificagdo aberta

Categorizagio dos dados [ Codificagdo axial

Codificacdo seletiva

Estruturacdo da teoria

Figura 20 - Processo de pesquisa na grounded theory
Fonte: Adaptado de Goulding (2002, p. 115) por Scalabrin (2010, p. 6)

5.1.1 Tipo de pesquisa

Utilizamos a pesquisa qualitativa, com énfase em processos e significados, utilizando-
se de procedimentos descritivos que possibilitem analisar a categorizacdo e os significados
das concepcoes de tecnologia digital categorizadas.

A pesquisa qualitativa (caracterizada pela utilizacdo em parte da grounded theory, com
adaptagdes para a nossa situacio) serd complementada pela pesquisa bibliografica para acesso

a estudos que dao suporte tedrico a temédtica em estudo.

5.1.2 Construcao da amostra

Geralmente os estudos que usam a metodologia da grounded theory constroem uma

amostra tedrica, ou seja, a amostra vai sendo definida pela prépria andlise e nio selecionada
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na integra previamente. Na prética, utilizamos uma amostra relevante para o fendmeno em
estudo e que € dirigida intencionalmente pelo processo de analise de dados.

No caso da nossa pesquisa, a amostra € formada por alunos do Programa de Formacao
Continuada Midias na Educacdo, da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), do
Ministério da Educagcdo (MEC), na modalidade de Educacao a Distancia (EaD), selecionados
intencionalmente, dentre os matriculados no programa pela Universidade Aberta do Piaui
(UAPI), formada pela consércio UFPI/UESPI/IFPI, e integrante do sistema Universidade
Aberta do Brasil(UAB).

Segundo o Portal do MEC (BRASIL, 2010), o Programa de Formacdo Continuada
Midias na Educacdo é um programa de educacgdo a distancia, com estrutura modular, que visa
proporcionar formacdo continuada para o uso pedagdgico das diferentes tecnologias da
informacdo e da comunicagdo — TV e video, radio, informética e material impresso. O
publico-alvo prioritdrio sdo os professores da educacdo bdésica.

A versdo piloto do programa foi implementada em 2005. A partir de 2006, comecou a
oferta da versdo online do Ciclo Basico, atingindo depois o Ciclo Intermediario e chegando ao
Ciclo Avancado. Assim, o programa permite o tratamento de temas em diferentes niveis de
profundidade, conforme detalhado a seguir.

I - Ciclo Baésico, de extensdo, com 120 horas, constituido por médulos béasicos sobre
uso educacional e producdo em midias e sua gestao;

IT - Ciclo Intermedidrio, de aperfeicoamento, com 180 horas, composto por médulos
tematicos dedicados as diversas midias, sua gestdo, autoria e aplicabilidade educacional;

III — Ciclo Avancado, de especializacdo, com 360 horas, formado por mddulos
teméticos dedicados as especificidades e ao aprofundamento das midias na educacdo.

Dentre os objetivos do programa, podemos enumerar:

a) destacar as linguagens de comunica¢do mais adequadas aos processos de ensino e
aprendizagem,;

b) incorporar programas da SEED (TV Escola, Proinfo, Radio Escola, Rived), das
institui¢des de ensino superior e das secretarias estaduais € municipais da educacio no projeto
politico pedagdgico da escola;

c) desenvolver estratégias de autoria e de formagdo de leitor critico nas diversas
midias.

A amostra consta de educadores participantes do Programa de Formacao Continuada
Midias na Educagao, totalizando a participa¢do de 20 (vinte) sujeitos, todos pertencentes ao

Ciclo Avancado. Os informantes selecionados sdo professores da educagdo bdsica na rede
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publica de ensino, exercendo as suas fun¢des em diferentes municipios piauienses, inclusive
na capital, conforme demonstramos no Quadro 5.

Justificamos a selecdo de sujeitos pertencentes ao Ciclo Avancado porque sao
informantes que estudam os moddulos temadticos sobre midias na educacdo com mais
aprofundamento, tendo uma suposta preparacdo sobre tecnologia digital, possibilitando,
inclusive, verificar a influéncia do Programa de Formagdo Continuada Midias na Educagdo
nas concepcoes de tecnologia dos educadores.

Todos os informantes ja tém uma relacdo com a tecnologia digital, construida em suas
residéncias, em suas escolas, na comunidade e nos ciclos Bésico e Intermedidrio do Programa
de Formacdo Continuada Midias na Educacio, cursados anteriormente.

O critério para selecdo dos sujeitos consistiu na aceitacdo voluntdria e no
consentimento por escrito para participagao da pesquisa.

No nosso caso, trabalhamos durante 2(dois) anos no Centro de Educacdo Aberta e a
Distancia (CEAD) da UFPI, junto a coordenagdo de material didatico, mas ndo atuamos no
Programa de Formagao Continuada Midias na Educacdo. Entretanto, esse nosso trabalho nos
proporcionou a possibilidade de conhecer o Programa Midias na Educagdo, dialogar com a
coordenacdo, professores e alunos do aludido programa, bem como sentir a problemética dos
participantes de ndo se levar em conta uma concepg¢ao de tecnologia, o que nos despertou para
a realizacdo de pesquisa relacionada as concepgoes de tecnologia digital.

O nosso acesso aos sujeitos pesquisados deu-se mais especificamente gracas a
colaboracdo dos professores do Programa de Formacdo Continuada Midias na Educagido, que
gentilmente informaram as datas agendadas e os locais para realizacdo de atividades
presenciais, possibilitando o encontro entre informantes e pesquisador para efetivacdo da
entrevista semiestruturada.

Embora o nimero de pessoas dependa do acesso, tempo e recursos disponiveis, para
satisfazer os requisitos da construcdo de uma amostra tedrica, o procedimento adotado foi a
andlise das entrevistas a medida que elas iam sendo realizadas, terminando quando se
comegou a atingir uma saturacdo tedrica, ou seja, quando as categorias encontradas
comegaram a se estabilizar e 0s casos novos ndo traziam mais informacdes novas ao

investigador.

5.1.3 Perfil dos informantes
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Os discursos dos informantes t€m um papel importante em nossa pesquisa, pois sao

tomados como objeto de andlise para investigarmos a categorizacdo e o significado das

concepcoes de tecnologia digital. Por isso, precisamos ter informagdes sobre os sujeitos

pesquisados e saber o perfil dos educadores, cujos dados estao resumidos no Quadro 5.

Quadro 5 - Dados sobre os educadores entrevistados

Educador | Idade | Municipio onde | Rede de Graduacao Curso de
(anos) | trabalha ensino (licenciatura) especializaciao

A 55 | Unido Municipal | Letras-Portugués | Ensino

B 50 | Unido Municipal | Letras-Portugués | Ensino

C 35 | Teresina Estadual Pedagogia -

D 43 | Unido Municipal | Pedagogia Psicopedagogia

E 28 Picos Municipal | Computacdo -

F 27 Simplicio Mendes | Municipal | Educacao Fisica -

G 37 | Unido Municipal | Pedagogia -

H 51 Sta.Cruz do Piaui | Municipal | Pedagogia Gestao Escolar

I 34 | Inhuma Municipal | Normal Superior -

J 41 Teresina Estadual Geografia -

K 36 | Teresina Estadual Educagdo Fisica | Esporte Escolar

L 31 Uniao Estadual Normal Superior | Gestdo do Trab.
Pedagdgico

M 50 | Unido Municipal | Letras-Portugués | Ensino

N 33 Simplicio Mendes | Estadual Normal Superior -

0] 39 | José de Freitas Estadual Letras-Portugués -

P 42 | José de Freitas Municipal | Biologia Gestao na
Educacao

Q 30 | Regeneragao Municipal | Matematica -

R 40 | Campo Maior Estadual Letras-Portugués | Literatura
Brasileira

S 45 | Unido Municipal | Pedagogia Ensino

T 39 | Simplicio Mendes | Estadual Letras-Portugués -

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)
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Com base nas informagdes coletadas sobre os educadores entrevistados e apresentadas
no Quadro 5, podemos tracar um breve perfil dos sujeitos pesquisados: a idade dos
educadores situa-se ente 27 e 55 anos; os informantes trabalham em diferentes municipios do
Piaui, com predominancia de Unido (35%); quanto a rede publica de ensino em que atuam,
60% sdo da rede municipal e 40% pertencem a rede estadual; todos possuem licenciatura,
predominando a formacdo em Letras-Portugués (30%), Pedagogia (25%), Normal Superior
(15%), Educagdo Fisica (10%), Biologia (5%), Computacdo (5%), Geografia (5%) e
Matemadtica (5%); 50%  (cinquenta por cento) dos entrevistados ja tém curso de
especializacdo em alguma drea e, neste caso, estdo fazendo o segundo curso de
especializacdo, e 50% (cinquenta por cento) estdo cursando a primeira especializacio.

Se fizermos um enquadramento dos educadores dentro das geracdes digitais que
discutimos no capitulo 1 deste trabalho, tomando por base o ano de nascimento de cada
colaborador, podemos afirmar que 20% (vinte por cento) sdo da Geragao Baby Boom, 60%
(sessenta por cento) da Geracdo X e 20% (vinte por cento) da Geracdo Y, havendo assim uma
predominancia de informantes da Geragao X, levando-se em conta a classificacdo de Tapscott
(2010).

Por sua vez, os sujeitos pesquisados trabalham com alunos que pertencem a Geragdo Y
e a Geracdo Z, predominantemente dessa ultima, o que constitui um desafio para os
educadores, realidade que mostra a importincia dos informantes terem uma concep¢io de

tecnologia digital.

5.1.4 Instrumentos de pesquisa

Para potencializar a acdo do pesquisador e a participacdo dos sujeitos, utilizamos os
instrumentos de pesquisa descritos a seguir.

a) Computador com internet

O computador foi um instrumento indispensdvel, utilizado pelo pesquisador para
realizar pesquisas bibliograficas na internet e para ter acesso aos nomes dos educadores
participantes no programa Midias na Educacg@o, com a finalidade de selecionar informacdes
importantes.

b) Plataforma E-Proinfo

Por se trarar da plataforma utilizada, o ambiente E-Proinfo foi de grande utilidade para
obtermos informagdes sobre os participantes e sobre o Programa de Formagdo Continuada

Midias na Educacao.
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¢) Roteiro de entrevista semiestruturada

Para coleta de dados, utilizamos roteiros de entrevistas semiestruturadas como nosso
principal instrumento, com perguntas previamente preparadas pelo pesquisador, com roteiro
flexivel, dando ao informante a oportunidade de interagir com o investigador.

Na realizagdo da entrevista, formulamos perguntas bdsicas, tais como:

1-Atualmente, na condicao de participante do Programa Midias na Educacao,
como € sua percepcao de tecnologia digital?

2-E agora, que vocé participa do Programa Midias na Educacio, qual é o seu
conceito de tecnologia digital?

3-A participacdo no Programa Midias na Educacio mudou a sua concepc¢io de
tecnologia digital?

Além dessas perguntas bdsicas, fizemos outras de cardter complementar, todas
relacionadas a tecnologia digital e a participacdo dos educadores no Programa de Formagado
Continuada Midias na Educagdo. Apresentamos o modelo completo do roteiro de entrevista
semiestruturada em Apenso a este trabalho.

Consideramos todas as perguntas formuladas e as respostas dadas pelos sujeitos
pesquisados importantes para a realizagdo de nosso trabalho. No entanto, para fins de
operacionalizacdo desta pesquisa, selecionamos para anélise apenas as respostas diretamente
relacionadas ao nosso objeto de investigacao.

As entrevistas foram realizadas no periodo de janeiro a marco de 2011, na cidade de

Teresina, Piaui, Brasil.

5.1.5 Procedimentos

Para balizar as principais etapas dos procedimentos operacionais de nosso estudo,
vamos nos apoiar na grounded theory, adaptando-a as necessidades de nossa pesquisa.
O nosso problema de pesquisa ja foi apresentado na introducao deste trabalho, por isso

iniciamos a explica¢ao dos procedimentos pela coleta seletiva de dados.

1) Coleta seletiva de dados
Nesta etapa, coletamos dados dos informantes, utilizando a técnica de entrevista,
mediante o uso de roteiro semiestruturado, guardando uma relacdo com os objetivos da

pesquisa.
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Em se considerando que a forma de realizar a entrevista poderia influenciar no
resultado final, evitamos o uso de e-mail, MSN (Microsoft Service Network) ou outro meio
eletrobnico e priorizamos a realizacdo de entrevistas presenciais, para que os informantes
pudessem apresentar de imediato, por escrito, em um roteiro apresentado, a percepcio e o
conceito de tecnologia digital armazenados em sua memdria, sem consultar terceiros ou fonte

de qualquer natureza.

2) Categorizacao dos dados

Dando continuidade a etapa anterior, procedemos a andlise dos dados coletados sobre
percep¢do de tecnologia digital e conceitos de tecnologia digital, informados pelos sujeitos
pesquisados nas entrevistas.

Tomando como ponto de partida a linguagem dos educadores expressa nas entrevistas
semiestruturadas, inicialmente analisamos a percepcdo dos educadores e o0s conceitos
apresentados sobre tecnologia digital, bem como identificamos as concepg¢des presentes
nesses conceitos.

Na grounded theory, os dados podem ser codificados através de trés tipos de
codificacdo: aberta (andlise dos conceitos por meio de perguntas e comparacdo), axial
(formagdo e desenvolvimento de conceitos) e seletiva (modificacdo e integracdo do conceito).
O procedimento de decodificacdo consiste na andlise, comparacdo, conceptualizacdo e
categorizagdo dos dados, ocorrendo com base em dois processos: questionamentos e
comparacdo. Esses processos de questionar (fazer perguntas) e comparar os dados exigem do
pesquisador competéncias de observacdo, atencdo focalizada, atitude de curiosidade e

capacidade para ir nomeando as respostas que vao emergindo nesse processo.

3) Analise dos dados e construc¢ao da teoria

Em seguida, chegamos ao nosso objeto de pesquisa: as concepcdes de tecnologia
digital categorizadas. Analisamos a categorizagdo e explicitamos a producdo dos significados
dessas concepgdes de tecnologia digital.

A medida que comparamos e categorizamos diversos elementos, analisamos, damos
explicacdes e compreendemos o processo de categorizacdo e de producdo do significado,
também vamos teorizando, ou seja, a teoria vai gradativamente emergindo fundamentada nos
dados analisados.

Apo6s explicitarmos a metodologia utilizada para realizacdo de nossa pesquisa, na

secdo seguinte vamos discutir a linguagem discursiva tomada objeto inicial de analise.
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52 A LINGUAGEM COMO OBJETO DE ANALISE DAS CONCEPCOES DE
TECNOLOGIA DIGITAL

Nesta se¢do, temos o0 objetivo de tecer consideracdes sobre a linguagem discursiva dos
informantes, tomando-a como ponto de partida da andlise que empreendemos em nossa
pesquisa.

Em uma visdo cognitiva incorporada e situada, podemos considerar a linguagem
humana como sendo uma atividade elaborada pelo cérebro, mediante interacdes com 0 corpo
e o ambiente, construindo significados para o homem se comunicar e interagir socialmente.

Fromkin e Rodman (1993) afirmam que “uma das formas de investigar as capacidades
e processos mentais é a investigacdo da linguagem” (p. 393). Assim, quando analisamos a
manifestacdo discursiva dos sujeitos pesquisados podemos identificar aspectos que

contribuem para o estudo de processos cognitivos como a categorizagdo e o significado.

5.2.1 Tomando a linguagem discursiva como elemento de analise

Na condicdo de ambiente para o pensamento, a linguagem fornece a articulacdo de
unidades de significado e de unidades sonoras, que funcionam como um espago para
constru¢ao do nosso modo de pensar (DASCAL, 2004).

Como objeto de andlise de nossa pesquisa, vamos analisar a linguagem discursiva dos
educadores entrevistados na perspectiva da cognicao incorporada e situada, levando em conta
as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos pesquisados em suas vidas profissionais,
notadamente no contexto do Programa de Formacdo Continuada Midias na Educagao,
proporcionadas pelas relacdoes cérebro/mente (cogni¢do) com o seu ambiente (visdo
ecoldgica). A andlise da linguagem com base na cogni¢do incorporada e situada, considerando
a atuacdo dos sujeitos, ajuda a superar possiveis problemas que poderiam gerar a dicotomia
discurso/acao.

Assim, por meio da linguagem discursiva, os educadores podem revelar processos
cognitivos sobre as concepcdes de tecnologia digital, possibilitando-nos identificar e analisar
aspectos relacionados a percepcdo, a memoria, a formacdo de conceitos, ao processo de

3

categorizagdo e a construcdo de significados. Bauer (2008) afirma “...que os textos, do

mesmo modo que as falas, referem-se aos pensamentos, sentimentos, memdrias, planos e
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discussdes das pessoas, e algumas vezes nos dizem mais do que seus autores imaginam’ (p.
189).

Com base na cognicdo incorporada e situada, podemos dizer que os educadores
iniciam todo o processo por meio da percep¢ao da tecnologia digital, formam os conceitos e
concepgoes a respeito de tecnologia digital e depois manifestam essas concepcdes por meio da
linguagem discursiva. Assim, procuramos ter acesso a linguagem dos entrevistados, por meio
de roteiro de entrevistas, e analisamos os enunciados para descobrir a percep¢ao dos sujeitos
pesquisados e identificar as concepgdes de tecnologia presentes nos conceitos apresentados.

Depois analisamos as concepgdes de tecnologia digital, categorizamos essas
concepgoes e explicitamos o significado de cada uma. Dessa forma, em nossa investigacao,
consideramos a linguagem discursiva dos entrevistados como objeto de andlise, onde
identificamos aspectos cognitivos manifestados pelos sujeitos que contribuem para responder
as nossas questdes de pesquisa. A Figura 21 possibilita uma visualizacdo esquemaética do
processo que adotamos em nosso estudo, iniciando pela linguagem dos informantes e

chegando ao significado das concepcdes de tecnologia digital.

Linguagem Percepcdo Conceitos/ Categorizagao Significado
discursiva dos concepgoes das das
dos Ly educadores ]  sobre || concepgoes || concepgoes
educadores sobre tecnologia de tecnologia de
tecnologia digital digital tecnologia
digital digital

Figura 21 - Esquema para analise da categorizacio e do significado das
concepcoes de tecnologia digital
Fonte: Elaborada pelo pesquisador (2011)

Nesta secdo, mostrarmos que tomamos a linguagem discursiva dos sujeitos
pesquisados como ponto de partida para realizacdo de nossa andlise. Na secdo subsequente,

vamos realizar a andlise das concepcdes de tecnologia digital, comecando pelo processo de
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categorizacdo das concepgdes de tecnologia digital e depois avancando para a explicitacdo do

significado dessas concepgoes.

53 ANALISE DA CATEGORIZACAO DAS CONCEPCOES DE TECNOLOGIA
DIGITAL

Para analisarmos a categorizacdo das concepgdes sobre tecnologia digital, partimos da
percepg¢ao e dos conceitos dos educadores entrevistados e depois identificamos as concepcoes
presentes nos conceitos apresentados.

Cumprindo o disposto no termo de compromisso assumido com o0s sujeitos
pesquisados durante a realizagdo das entrevistas semiestruturadas, em nossas andlises,
omitimos intencionalmente os nomes dos entrevistados, denominando-os pelas letras do

alfabeto, de A a T, a fim de preservar a identidade de cada informante.

5.3.1 Categorizacao perceptiva: percepcao de educadores sobre tecnologia digital

A categorizacdo pode estabelecer bases para o importante processo mental da
percepcdo. Nao discordamos dessa visdo. No entanto, com base nos postulados que
fundamentam a nossa andlise, precisamos levar em consideragdo que a percepcao também ¢é
fundamental, sendo inclusive o ponto de partida, para o processo de categorizagao.

Conforme explicamos no capitulo 4 desta tese, na visdo de Edelman (1995), em sua
teoria da consciéncia elaborada e da linguagem, o fendmeno da percep¢do acontece pela agao
simultanea do cortex cerebral e do tdlamo (formando o sistema corticotalamico) que enviam
mensagens do cérebro para o corpo € ao mesmo tempo recebem uma série de mensagens
provenientes do mundo exterior (ambiente) através de muitas modalidades sensitivas. Isto
alimenta um processo de categorizacdo dos acontecimentos relacionados ao ambiente,
formando categorias perceptivas imediatas, de resposta a estimulos e resultantes da
experiéncia individual sensério-motora. No caso da nossa pesquisa, consideramos a percepcao
dos educadores em um ambiente relacionado ao mundo da tecnologia digital, proporcionado
pelo exercicio do magistério e, de modo mais garantido, pela participagdo no Programa de
Formacdo Continuada Midias na Educacdo.

Para sabermos a percepc¢ao de cada informante sobre tecnologia digital, formulamos a

seguinte pergunta: Atualmente, na condicido de participante do Programa Midias na
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Educacido, qual é a sua percepcao de tecnologia digital? As respostas dadas pelos

informantes sdo apresentadas no Quadro 6.
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Quadro 6 - Percepcao de educadores sobre tecnologia digital

Educador

Percepcao de tecnologia digital

A

“Percebo a tecnologia digital como recursos digitais com amplas possibilidades
para veiculacdo de informagdes e outras possibilidades, como integracdo na
educagdo, pesquisas cientificas, dentre outras.”

“A minha percepcdo € a de meio que podemos utilizar, ndo com muita
facilidade, mas com persisténcia, podemos alcangar nossos objetivos.”

“A minha percep¢do sobre tecnologia digital é que ela estd abrindo caminho
para a melhoria tanto educacional quanto social.”

“Hoje vejo o quanto a tecnologia digital € um recurso importante no meio
educacional, pois possibilita um ensino mais avancado no mundo em que
vivemos.”

“Percebo ndo apenas como informadtica. Sao todos os meios eletronicos que
dispomos atualmente.”

“Bem ampla, pois percebo a tecnologia digital como variados recursos
tecnoldgicos e das mais variadas formas.”

“Percebo como recursos ou equipamentos para realizar atividades, trabalhos ou
servicos, independente de onde a pessoa estd.”

“A tecnologia digital deve ser introduzida e usada em nossas praticas
pedagogicas, a fim de aproveitarmos os seus beneficios a favor da melhoria do
ensino-aprendizagem.”

“Como necessdria e vidvel, com a integragdo e o aprimoramento das midias no
ambiente escolar.”

“Relaciono a tecnologia digital as redes presentes nos ambientes colaborativos.”

“A sua utilizacdo oferece possibilidades a educagdo que antes ndo se
vislumbravam, como a internet e as novas tecnologias que facilitam muito na
formacgdo.”

“Minha percep¢cdo é mais ampla, percebo a tecnologia digital como recursos
que podem e devem ser usados no processo ensino-aprendizagem para melhorar
a qualidade do ensino.”

“Minha percepcdo € de que a tecnologia digital € possivel ser aplicada, os
equipamentos eletronicos podem ser inseridos no ambiente educacional.”

“A melhor possivel, pois hoje uso varios meios tecnolégicos digitais, como a
internet, projetores de imagens, celulares e cimeras digitais.”

ol =z =

“Vejo com grande entusiasmo, pois 0os equipamentos digitais estdo tomando de
conta de nossas vidas e saber manused-los me empolga bastante.”

“E uma ferramenta imprescindivel para interacdo, utilizada na educagdo
contemporinea.”

@)

“Percebo-a como fascinante e necessdria para a construcdo do conhecimento,
sendo que cada vez estd mais comum no ambiente escolar.”

“Percebo a tecnologia digital como ferramentas e como recursos pedagdgicos
em beneficio das praticas educativas.”

“Vejo como recursos mididticos e meios que dao suporte para vencer as
dificuldades.”

T

“Vejo como certas midias que posso usar em sala de aula com imaginagdo e
criatividade.”

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)
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A andlise dos enunciados produzidos pelos sujeitos pesquisados revela que os
educadores percebem a tecnologia digital por meio de diferentes 6rgaos do sentido: visdo,
audi¢do e tato.

Exemplificamos a percepcao da tecnologia digital pelo sentido da visdo com o
enunciado: “Hoje vejo quanto a tecnologia digital € um recurso importante no meio
educacional, pois possibilita um ensino mais avancado no mundo em que vivemos”
(Educador D), em que a palavra “vejo” da a ideia de utilizacdo da visdo para perceber a
tecnologia digital.

Podemos exemplificar a percepcdo da tecnologia digital por meio do sentido da
audi¢do no enunciado: “Como necessdria e vidvel, com a integracdo e o aprimoramento das
midias no ambiente escolar” (Educador I), pois quando o informante se refere a integracdo e
ao aprimoramento das midias, estd incluindo a sonoridade.

Para ilustrar a percepcao pelo sentido do tato, selecionamos o enunciado: “Vejo com
grande entusiasmo, pois os equipamentos digitais estdo tomando de conta de nossas vidas e
saber manused-los me empolga bastante” (Educador O), em que as expressdes “‘equipamentos
digitais” e “manused-los” remetem ao sentido do tato, para que o educador possa pegar, tocar
€ manusear os equipamentos.

Em pardgrafos anteriores, mostramos a percep¢cao da tecnologia digital por cada
sentido separadamente. No entanto, geralmente o educador percebe a tecnologia digital por
meio de mais de um sentido ao mesmo tempo. A titulo de exemplo, escolhemos o enunciado
seguinte, em que a percepcdo da tecnologia ocorre mediante a utilizagdo dos sentidos da
visdo, da audi¢do e do tato ao mesmo tempo: “A melhor possivel, pois hoje uso varios meios
tecnolodgicos digitais, como a internet, projetores de imagens, celulares e camaras digitais”
(Educador N), em o que uso de varios meios como a internet, projetores de imagens, celulares
e camaras digitais, pressupde o ato de ver (sentido da visdo), ouvir o som de uma midia, por
exemplo, do celular (sentido da audi¢do) e pegar ou tocar os equipamentos ou clicar em
ferramenta (sentido do tato).

Podemos explicar o processo em que cada informante pode perceber a tecnologia
digital de mais de uma forma ao mesmo tempo com base na teoria do significado incorporado.
Para Johnson (2007), o fendmeno da percep¢ao € multimodal, pois mesmo comecando por um
dos sentidos, por exemplo, a visdo, quando os educadores percebem um determinado aspecto
da tecnologia digital (podemos exemplificar com os equipamentos tecnoldgicos) outros

sentidos entram em ag@o, como O tato, para pegar, manusear OS equipamentos e acessar
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informacdes, ou a audic¢io, para ouvir as informagdes sobre o assunto ou um estimulo sonoro
em alguma midia instalada no computador.

Com base na anélise da percep¢do dos educadores sobre tecnologia digital, podemos
constatar que:

1. Muitos sujeitos do universo pesquisado nao estdo percebendo o fendmeno da
tecnologia digital pela primeira vez ou estdo utilizando de conhecimentos adquiridos durante
o Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo para externar a sua percepgao,
demonstrando ter informagdes sobre tecnologia digital registradas em sua memoria de longo
prazo.

2. As informacdes sobre tecnologia digital registradas na memoria dos
educadores influenciam a percepg¢do, fazendo com que esses percebam o fendmeno ja com
uma base conceptual formada, como revelam os dados que analisamos: 30% (trinta por
cento) dos entrevistados t€ém uma percepcao de tecnologia digital voltada para o uso de
equipamentos ou midias em sala de aula. Trechos das respostas analisadas mostram essa
forma de percep¢ao: “A minha percepcao é de meio que podemos utilizar...”(Educador B);
“a tecnologia digital deve ser introduzida e usada em nossas praticas digitais...” (Educador
H); “relaciono a tecnologia digital as redes presentes nos ambientes colaborativos”
(Educador J); “a sua utilizacdo oferece possibilidades a educacdo que antes ndo se
vislumbravam...”(Educador K); “minha percepcio é de que a tecnologia digital € possivel
ser aplicada...”(Educador M); “vejo como certas midias que posso usar em sala de aula com
imaginacgdo e criatividade” (Educador T).

Também 30% (trinta por cento) dos entrevistados percebem a tecnologia digital como
recursos ou equipamentos para realizar atividades educacionais. Essa forma de percep¢ao
pode ser identificada nos seguintes trechos da fala dos informantes: “Hoje vejo quanto a
tecnologia digital ¢ um recurso importante no meio educacional...” (Educador D); “Percebo
ndo apenas como informadtica. Sdo todos os meios eletronicos que dispomos atualmente.” *
(Educador E); “percebo como recursos ou equipamentos para realizar atividades, trabalhos ou
servicos...” (Educador G);”’é uma ferramenta imprescindivel para interagdo...” (Educador P);
“percebo a tecnologia digital como ferramentas e como recursos pedagoégicos...” (Educador
R); “vejo como certas midias que posso usar em sala de aula com imaginac¢do e criatividade”
(Educador S).

3. Os educadores tém uma percep¢ao otimista de tecnologia digital. Pelos dados
analisados, 25% (vinte e cinco por cento) dos informantes percebem a tecnologia digital com

entusiasmo, como sendo importante, necessdria, vidvel e fascinante. Isso € verificado em
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trechos das respostas dos entrevistados: “A minha percep¢do de tecnologia digital é que ela
estd abrindo caminho...” (Educador C); “como necessdria e vidvel, com a integracdo e o
aprimoramento das midias ...” (Educador I); “a melhor possivel, pois hoje uso varios meios
tecnoldgicos digitais...”; “vejo com grande entusiasmo, pois os equipamentos digitais estdo
tomando de conta de nossas vidas...”; “percebo-a como fascinante e necessdria para a
constru¢cdo do conhecimento...” (Educador Q).

4. Os educadores tém uma percep¢do ampla sobre o fendmeno da tecnologia
digital. Atualmente 15% (quinze por cento) dos entrevistados percebem a tecnologia digital de
uma forma ampla, como vérias possibilidades. Identificamos esse modo de percep¢do nas
seguintes respostas: ‘“Percebo a tecnologia digital como recursos digitais com amplas
possibilidades...” (Educador A); “bem ampla, pois percebo a tecnologia digital como variados
recursos tecnolédgicos...” (Educador F); “minha percep¢do é mais ampla, percebo a tecnologia
como recursos que podem e devem ser usados...” (Educador L).

Em linhas gerais, discutimos em nossa andlise as formas de percep¢do de tecnologia
digital pelos educadores entrevistados. Evidentemente cada uma delas poderia ser desdobrada
em vdrias outras formas. Verificamos que cada educador entrevistado percebe a tecnologia
digital de mais de uma maneira a0 mesmo tempo. Esse nosso argumento pode ser
comprovado na fala, por exemplo, do Educador A: “Percebo a tecnologia digital como
recursos digitais com amplas possibilidades para veiculacdo de informacdes e outras
possibilidades, como integracdo na educacdo, pesquisas cientificas, dentre outras.”
Observamos que o informante percebe a tecnologia digital como recurso, de uma maneira
ampla e como forma de integracao.

Consideramos importante ressaltar que, embora a tecnologia tenha o seu caréter
contraditorio, os educadores entrevistados percebem a tecnologia digital como um fendmeno
que pode contribuir de forma benéfica para as praticas pedagdgicas.

A percepcdo € um nivel pré-conceitual que fornece as mensagens captadas pelos
orgdos do sentido para a formacdo dos conceitos sobre tecnologia digital, transcritos e

analisados na préxima subse¢ao do nosso trabalho.

5.3.2 Categorizacao conceptual: conceitos apresentados pelos educadores e identificacio

das concepcoes de tecnologia digital

Em nossa pesquisa, ndo perguntamos aos educadores qual a sua concepgdo de

tecnologia digital. Ao invés de fazermos um atalho e optarmos por um caminho mais curto e
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querermos saber qual a concep¢do de tecnologia digital, queimando ou deixando de lado
etapas de todo um processo, seguimos a sequéncia das etapas que ocorrem em nosso cérebro
para a formacdo das concepgdes. Por isso, inicialmente procuramos saber a percepcao dos
educadores, etapa que antecede a formagdo dos conceitos, para depois perguntarmos o
conceito de cada um sobre a tecnologia digital, e depois procedermos a identificacdo das
concepgoes de tecnologia digital presentes nesses conceitos.

Assim, para identificarmos as concepc¢des dos educadores sobre tecnologia digital
analisamos o conceito que cada participante do Programa Midias na Educacdo tem sobre a
temadtica ora investigada.

De acordo com Edelman (1995), os conceitos vao além de uma mera categorizacio
perceptiva. A formacao de conceitos emerge da interagdo entre a categorizacao perceptiva e a
memoria de valor-categoria (situada nos cértices frontal, temporal e parietal), considerada
uma memoria conceptual de experiéncias anteriores. Dessa forma, os conceitos sdo produtos
pré-linguisticos do cérebro, produzidos quando esse 6rgido categoriza as proprias atividades,
em relacdes que envolvem o mundo real (percepcdo), as memorias (de valor-categoria) € o
comportamento anterior (experiéncias).

Fizemos a seguinte pergunta aos informantes: E agora, depois que vocé participa do
Programa Midias na Educacio, qual o seu conceito de tecnologia digital?

Cada educador entrevistado respondeu a pergunta sem a oportunidade de consultar
qualquer fonte. O nosso objetivo era captar o conceito sobre tecnologia digital que estd na
memoria de cada informante, construido a partir de sua percep¢do sobre o assunto. As
respostas sdo apresentadas no Quadro 7.

Franca e Vasconcelos (2011) afirmam que ‘“as tabelas devem ser elaboradas para
serem apresentadas preferencialmente em uma tnica pagina” (p. 121). No entanto, quando o
quadro elaborado é maior do que a pagina, as referidas autoras orientam a segmentacdo do
documento em partes, podendo apresentar cada parte em uma pdgina, incluindo, apds o titulo,
a designacdo continua na primeira parte, e conclusio na segunda parte, cujo procedimento

adotamos neste trabalho em relagao ao Quadro 7.
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Quadro 7- Conceitos de tecnologia digital apresentados pelos educadores e identificacao

das concepcoes de tecnologia digital

(Continua)

Conceito de Tecnologia Digital
(Fala dos Entrevistados)

Concepcoes de Tecnologia Digital

Coad.

Concepcao

“Sao recursos tecnoldgicos e mididticos que geram
informacdes ou veiculam essas informagdes por

1

Recursos tecnoldgicos

meio do processamento de dados, imagens, 2 | Recursos miditicos
codigos, etc., e que estabelecem uma interacao 3 Interacdo entre as pessoas
entre as pessoas.”
(Educador A)
“E a utilizagdo de diversos meios eletronicos como | 4 | Utilizacdo de recursos
objetivo de facilitar a aprendizagem.” tecnoldgicos
(Educador B) 5 | Facilitagdo da aprendizagem
“Engloba as acdes realizadas de maneira virtual por
meio da internet, chats, e-mails, bate papos, 6 Acdes realizadas virtualmente
conferéncias, etc. que abrem novas perspectivas de
informacdo e formacdo a servico da sociedade
contemporanea.” 7 | Informacdo e formagao
(Educador C)
“E todo um conjunto de recursos tecnoldgicos 1 | Recursos tecnoldgicos
usados para facilitacdo do entendimento de estudos,
que vai desde o rddio até as mais avancadas
tecnologias.” 5 | Facilitagdo da aprendizagem
(Educador D)
“S@o os meios de comunicacdo para interagdo € o | 3 | Interacdo entre as pessoas
uso da midia, onde utilizamos equipamentos ou | 8 | Uso ou utilizagdo da midia
materiais de funcionamento eletronico”
(Educador E) 9 | Utiliza¢do de equipamentos
“Sdo os recursos tecnoldgicos, desde os mais 1 | Recursos tecnoldgicos
simples até os mais complexos, que se fazem
presentes na sociedade.” 10 | Presenca de Tecursos
(Educador F) tecnoldgicos na sociedade
“E a forma como utilizamos o computador e outros | 9 | Utilizagdo de equipamentos
equipamentos que facilitam compartilhar e interagir | 11 Facilitac@o para compartilhar e
na realizacdo de atividades e tarefas.” interagir
(Educador G) 12 | Realizagdo de atividades
“Uso de tecnologias como praticas inovadoras, | 13 | Uso de tecnologias
onde o jogo de imagens, cores € som sdo atrativos
que fazem a diferenga na realidade.” 14 | Artefatos com sistema digital
(Educador H)
“E a integracdo das midias de forma criativa para | 15 | Integracdo das midias
melhorar o processo de ensino-aprendizagem.” 16 | Melhoria do processo de
(Educador I) ensino-aprendizagem
“E sindnimo de onipresenca, tudo que se relaciona | 17 | Onipresenga
a midias, a espago virtual e a computadores.” 18 | Tudo relacionado a midias e a

(Educador J)

espaco virtual
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Quadro 7- Conceitos de tecnologia digital apresentados pelos educadores e identificacao

das concepcoes de tecnologia digital

(Conclusao)

Conceito de Tecnologia Digital

Concepcoes de Tecnologia Digital

(Fala dos Entrevistados) Cod. Concepgio
“Utilizacdo de recursos tecnoldgicos a favor do Utilizagao de recursos
crescimento educacional das pessoas.” tecnologicos
(Educador K) 19 | Crescimento educacional das
pessoas
“Sao meios eletrénicos com VAarios recursos 1 Recursos tecnoldgicos
mididticos (texto, som, imagem e animacdo) para | 2 | Recursos mididticos
informacao e formacdo.” 7 | Informacdo e formagao
(Educador L)
“E a utilizacdo de equipamentos eletronicos com | 9 Utilizacdo de equipamentos
diversos recursos que podem ser utilizados em | 4 | Utiliza¢do de recursos
diversas atividades pedagdgicas.” tecnoldgicos
(Educador M)
“Sao equipamentos tecnoldgicos que aproximam as | 20 | Equipamentos tecnoldgicos
pessoas ndo fisicamente, mas através de contatos | 21 | Aproximag¢do  online  das
online, como internet e celulares.” pessoas
(Educador N)
“Conjunto de equipamentos tecnoldgicos que, de | 20 | Equipamentos tecnologicos
certa forma, nos possibilita a praticidade do nosso | 12 | Realizagdo de atividades
dia a dia.”
(Educador O)
“S@o mecanismos de interagdo do homem, podendo | 3 | Interagdo entre as pessoas
facilitar a comunica¢do e o compartilhamento de | 11 | Facilitacdo para compartilhar e
inimeras possibilidades, quando bem direcionados interagir
pedagogicamente.”
(Educador P)
“Sao todos os artefatos com sistema digital e as | 14 | Artefatos com sistema digital
técnicas necessdrias para utiliza-los.” 22 | Técnicas para utilizacdo dos
(Educador Q) artefatos
“Sdo ferramentas com diferentes formas de se | 23 | Ferramentas para comunicagdo
comunicar e desenvolver atividades em todos os | 24 | Desenvolvimento de atividades
campos e setores profissionais.” em  todos 0s campos
(Educador R) profissionais
“Sao os meios eletronicos utilizados de forma | 1 Recursos tecnoldgicos
midiatica.” 8 | Uso ou utilizacdo da midia
(Educador S)
“Sdo recursos eletronicos diversos, ou seja, 1 Recursos tecnoldgicos
recursos que podemos usar para tornar nossas aulas | 4 | Utilizagdo de recursos

mais atraentes.”
(Educador T)

tecnologicos

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)
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Para andlise dos conceitos apresentados pelos educadores e identificacdo das
concepgdes de tecnologia digital, adotamos o procedimento de codificacdo aberta, sendo os
dados dos conceitos decompostos e categorizados por meio de um processo de rotulagem
(recebimento de um cédigo, que consiste em numerar em uma sequéncia crescente as
concepcdes de tecnologia identificadas nos conceitos) e de etiquetagem (denominagdo das
concepgoes identificadas nos conceitos).

No processo de andlise, abstraimos as concepgdes de tecnologia digital levando em
conta palavras-chave, expressdoes e fragmentos de enunciados dos conceitos apresentados
pelos educadores entrevistados. Por exemplo, no conceito apresentado pelo educador A,
identificamos trés concepcdes de tecnologia digital: 1 (recursos tecnoldgicos), com base na
expressdo ‘“‘recursos tecnoldgicos”; 2 (recursos mididticos), por causa da palavra-chave
“mididticos”; e 3 (interacdo entre as pessoas), considerando o fragmento de enunciado “...que
estabelecem uma interacdo entre as pessoas”. E assim procedemos em relagdo aos demais
conceitos apresentados.

Em cada conceito analisado, identificamos de duas a trés concepgdes de tecnologia
digital. Ao todo, tivemos 24 (vinte e quatro) concep¢des de tecnologia digital. Doze
concepcgoes estdo presentes em mais de um conceito, por isso cada uma delas recebeu o
mesmo cddigo em suas ocorréncias: 1 (recursos tecnoldgicos), seis vezes; 4 (utilizagdo de
recursos tecnoldégicos), quatro vezes; 3 (interacdo entre as pessoas) € 9 (utilizacdo de
equipamentos), trés vezes; 2 (recursos mididticos), 3 (interacdo entre as pessoas), 5
(facilitacdo da aprendizagem), 7 (informagdo e formagdo), 8 (uso da midia), 11 (facilitacao
para compartilhar e interagir), 12 (realizacdo de atividades) e 20 (equipamentos tecnol6gicos),
duas vezes. Doze concepg¢Oes foram identificadas, sem repeticdo, em conceitos diferentes,
tendo ocorréncia de apenas uma vez. O fato de cada conceito analisado apresentar mais de
uma concepgao nos mostra que um conceito ¢ uma relagdo complexa entre concepgdes.

A ocorréncia repetida de doze (doze) concepgdes nos conceitos analisados, com
frequéncia variando entre duas e seis vezes, sinaliza para o saturamento de pelo menos 50%
(cinquenta por cento) das informagdes fornecidas pelas amostras. Reconhecemos, entretanto,
que as doze concepcdes que aparecem apenas uma vez nao indicam saturamento das
concepcoes identificadas, se analisadas pelo critério da quantidade. Todavia, observamos que
tais concepcoes, mesmo aparecendo apenas uma vez, guardam uma relacdo de proximidade
com as concepgdes que aparecem repetidamente.

Com base em Johnson (2007), podemos afirmar que todos os conceitos analisados sdo

concretos porque decorrem de acdes fisicas (utilizacdo de diversos meios eletronicos, uso da
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midia, mecanismos de interagdo, integracdo das midias, processamento de dados, acdes
realizadas virtualmente, etc.) ou de relagdes dos educadores com objetos materiais da
tecnologia digital (recursos tecnolégicos e mididticos, equipamentos, meios eletronicos,
artefatos, etc) e sdo processados nas dreas sensorio-motoras do cérebro.

A andlise dos conceitos apresentados pelos entrevistados, possibilitando a
identificacdo de 24 (vinte e quatro) concepgdes, leva-nos afirmar que os educadores
participantes do Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo t€m diferentes
concepcoes de tecnologia digital, que serdo discutidas na proxima subse¢ao deste trabalho.

Depois que realizamos a identificagdo das concepgdes de tecnologia digital presentes
nos conceitos analisados, mediante a utiliza¢do do procedimento de codificagdo aberta, vamos

analisar o processo de categorizacdo dessas concepgdes.

5.3.3 Categorizacio das concepcoes de tecnologia digital

Nesta etapa, reorganizamos as informagdes, buscando relacionar as unidades de
andlises semelhantes, sintetizando-as em uma ideia central, formando uma categoria.
Categorizar as concepgdes de tecnologia digital exige a sua especificacdo, ou seja, implica a
definicdo das suas caracteristicas no contexto do fendmeno em estudo. Para isso, utilizamos o
procedimento de codificacao axial através de dois processos: questionamentos (O que é
tecnologia digital? Esta concep¢do estd relacionada a que? Etc. ) e comparacoes (para
identificarmos a similaridade entre as concepcdes de tecnologia digital identificadas na fala
dos informantes). Agrupamos as concep¢des em categorias. A construcdo dessas categorias
resulta do estabelecimento de relacoes de similaridade entre as concepcdes que parecem
associar-se a uma mesma categoria. Por meio de um processo tanto indutivo quanto dedutivo,
identificamos relacdoes de similaridade que contribuem para a constru¢do de categorias
abstratas, de forma a compreender as concep¢des mais especificas que com ela se relacionam.

Depois de explicar os procedimentos que vamos adotar, passamos agora a0 processo
de categorizacdo das concepgdes de tecnologia digital dos educadores em ideias centrais,
fazendo a andlise de cada categoria abstrata.

Inicialmente organizamos a categoria Uso ou utilizacdo de equipamentos
tecnolégicos, constituida pela associacdo das seguintes concepgdes: 4 (utilizagao de recursos
tecnoldgicos), 8 (uso da midia), 10 (presenca de recursos tecnolégicos na sociedade), 13 (uso

de tecnologia) e 22 (técnicas para utilizacdo de artefatos). E a categoria que consegue reunir o
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maior nimero de concepgdes: 6 (seis) ao todo. Todas as concepcdes que se associam a essa
categoria apresentam relacdes de similaridade (utilizagdo, uso, técnicas, etc.).

Depois chegamos a categoria Instrumentos ou artefatos tecnoldgicos, que se
constitui das concepgdes: 1 (recursos tecnoldgicos), 2 (recursos mididticos), 14 (artefatos com
sistema digital), 20 (equipamentos tecnoldgicos) e 23 (ferramentas para comunicacio). Nessa
categoria, sdo 5(cinco) concepgdes que se associam por relacdes de similaridade (recursos,
artefatos, equipamentos e ferramentas).

Continuando com a nossa anélise, tomamos a categoria: Formacao e facilitacao do
ensino e da aprendizagem. As respostas sio as seguintes: 5 (facilitacdo da aprendizagem), 7
(informagdo e formacdo), 16 (melhoria do processo de ensino-aprendizagem) e 19
(crescimento educacional das pessoas). Nessa categoria, sao 4 (quatro) concepgdes de
tecnologia digital que apresentam similaridade com a ideia de “formacdo” e “facilitacao”
(facilitacdo, informagdo, formacgao, melhoria e crescimento).

Organizamos outra categoria: Mecanismos de interacio entre as pessoas, formada
pelas seguintes concepcoes: 3 (interacdo entre as pessoas), 11 (facilitacdo para compartilhar e
interagir), 12 (realizacdo de atividades) e 21 (aproximagdo on-line das pessoas). Nessa
categoria, sdo 4 (quatro) concepcdes de tecnologia digital que apresentam similaridade
(interagdo, compartilhamento, realizacao de atividades e aproximagao).

Dando continuidade a nossa andlise, temos a constituicdo de outra categoria:
Universalidade ou ubiquidade. Além de responder a pergunta inicial, as concepcoes que se
associam a essa categoria parecem responder a uma pergunta subjacente: Onde estd a
tecnologia digital? As 3 (tr€s) concepgdes dessa categoria: 6 (a¢Oes realizadas virtualmente),
17 (onipresenca) e 18 (tudo relacionado a midias e a espaco virtual) apresentam similaridade
com a ideia de universalidade ou ubiquidade (a¢des virtuais, onipresenca e tudo relacionado a
espaco virtual).

Concluindo a nossa andlise, identificamos concep¢Oes de tecnologia digital para a
construcdo de uma nova categoria: Integracido das midias e dos campos profissionais.
Quando fizemos a pergunta principal, tivemos como resposta as seguintes concepgdes: 15
(integracdo das midias) e 24 (desenvolvimento de atividades em todos os campos
profissionais). Nessa categoria, sdo apenas 2 (duas) concepc¢des, mas apesar do nimero
reduzido, constituindo-se na categoria com o menor nimero de concepgdes, apresentam
relacdes de similaridade (integracdo das midias, desenvolvimento em todos os campos

profissionais) e associam-se a ideia de integragao.
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Apresentamos os resultados do processo de categorizacdo das concepgdes de
tecnologia no Quadro 8, mostrando na primeira coluna os cédigos dados as concepgdes de
tecnologia digital identificadas, na segunda coluna, relacionamos todas as concepcdes de
tecnologia digital, e na terceira coluna, apresentamos as concepc¢des de tecnologia digital

categorizadas.

Quadro 8 - Categorizacao das concepcoes de tecnologia digital

Codigo Concepcao de tecnologia digital Concepcao categorizada
4 Utilizacdo de recursos tecnoldgicos
8 Uso da midia
9 Utilizagdo de equipamentos Uso ou utilizagdo de
10 Presenga de recursos tecnoldgicos na sociedade equipamentos tecnoldgicos
13 Uso de tecnologias
22 Técnicas para utiliza¢do de artefatos
1 Recursos tecnoldgicos
2 Recursos mididticos
14 Artefatos com sistema digital Instrumentos ou artefatos
20 Equipamentos tecnolégicos tecnolégicos
23 Ferramentas para comunicagao
5 Facilitacdo da aprendizagem
7 Informagdo e formacao Formacdo e facilitagdo do
16 Melhoria do processo ensino-aprendizagem ensino e da aprendizagem
19 Crescimento educacional das pessoas
3 Interacdo entre as pessoas
11 Facilitagdo para compartilhar e interagir Mecanismos de interagdo
12 Realizacdo de atividades entre as pessoas
21 Aproximacao on-line das pessoas
6 Acoes realizadas virtualmente
17 Onipresencga Universalidade ou
18 Tudo relacionado a midias e a espago virtual ubiquidade
15 Integragdo das midias
24 Desenvolvimento de atividades em todos os | Integragdo das midias e dos
campos profissionais campos profissionais

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)

Pela andlise e reflexdo que empreendemos, priorizando elementos-chave nos
enunciados, identificando conjunto de propriedades comuns, comparando os diversos c6digos
abertos e buscando relacdes de similaridades entre concepcdes, verificamos que as
concepcoes de tecnologia digital, identificadas nos conceitos apresentados pelos educadores,

podem ser categorizadas mediante a reorganizacdo das informagdes procurando relacionar
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codigos abertos semelhantes e sintetizando-os em uma ideia central, conforme proposta
metodoldgica da grounded theory (SCALABRIN, 2010).

Apbs o processo de categorizacdo, constatamos que os educadores participantes do
Programa Midias na Educacdo t€m 6 (seis) concepgdes de tecnologia digital, as quais sdo

apresentadas no Gréfico 1.

¥ Uso ou utilizagao de
equipamentos tecnologicos

N Instrumentos ou artefatos
tecnologicos

B Fadilitagdo do ensinoe da
aprendizagem

H Mecanismo de interacdo entre as
pessoas

¥ Universalidade ou ubiquidade

H Integragao das midias e dos
campos profissionais

Griafico 1 — Concepcoes dos educadores sobre tecnologia digital

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)

Para fins de andlise, podemos enquadrar as 06 (seis) concepcdes de tecnologia digital
dos educadores em 03(trés) grupos, cada grupo tendo 02 (duas) concepgdes. O primeiro grupo
¢ formado pelas concepgdes de tecnologia digital uso ou utilizacdo de equipamentos
tecnolégicos (25%) e instrumentos e artefatos tecnolégicos (20,83%), denominadas,
respectivamente, de concepgdes utilitarista e instrumentalista de tecnologia, que geralmente
estdo presentes em estudos mais gerais sobre concepgdes de tecnologia (VERASZTO et al.,

2008) e em estudos sobre concepgdes de tecnologia de outros segmentos profissionais. Sdo
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concepcoes de tecnologia que estdo mais arraigadas em nossa sociedade, tanto que sdo mais
frequentes e aparecem com indice mais elevado em nossa pesquisa.

O segundo grupo € constituido por concepgdes de tecnologia digital que estdo mais
relacionadas a atuagdo profissional dos educadores: facilitacio do ensino e da
aprendizagem (16,67%) e mecanismo de interacio entre as pessoas (16,67%). Aqui
tomamos a iniciativa de denomind-las, respectivamente, de concepc¢des facilitadora e
interativa. Essas concepg¢des t€ém um nivel médio de ocorréncia, coincidentemente o mesmo
percentual, tendo uma estreita relacdo com as praticas educativas e as experiéncias
vivenciadas, uma vez que essas abordagens foram estudadas em disciplinas ministradas no
Programa de Formag¢do Continuada Midias na Educagao.

O terceiro grupo € formado pelas concep¢des que indicam as novas tendéncias da
tecnologia digital: universalidade ou ubiquidade (12,5%) ¢ integracdo das midias e dos
campos profissionais (8,23%). Essas concepc¢des podem ser denominadas de universalista e
de integradora, respectivamente. Embora aparecam em menor indice se comparadas as
concepcoes analisadas anteriormente, essas duas concepg¢des mostram que os educadores
entrevistados estdo atualizados quanto as tendéncias da tecnologia digital.

Nesta secdo, realizamos os trabalhos de andlise do fendmeno da categorizagdo, mais
especificamente sobre a categorizacdo perceptiva e a categorizacdo conceptual. Na secdo
seguinte, vamos analisar a categorizacao linguistica em seu aspecto semantico, explicitando

os significados das concepg¢des de tecnologia digital categorizadas.

5.4 ANALISE DO SIGNIFICADO DAS CONCEPCOES DE TECNOLOGIA DIGITAL

Aqui chegamos ao ultimo nivel da categorizagcdo: o da linguagem (semantica, sintaxe e
fonologia). Esse nivel emerge da relacdo entre a categorizacdo conceptual e a memoria
simbolica (situada nas areas de Broca e de Wernicke), isto €, o armazenamento de relacdes
simbdlicas a longo prazo, adquirido através das interacdes com outros individuos e que torna
possivel o desenvolvimento de um conceito de eu e de um modelo de mundo (EDELMAN,
1995).

Apoiando-nos na teoria de Edelman (1995), entendemos que o significado surge a
partir da interacdo da memoria de valor-categoria com a atividade combinada das areas
conceptuais e das dreas da fala. Assim, podemos deduzir a importancia da categorizacao
conceptual na produgdo do significado, ao fazer a liga¢ao entre a categorizagdo perceptiva e a

linguagem.
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5.4.1 Explicitacao dos significados das concepc¢oes de tecnologia digital

Queremos deixar bem claro que, para explicitacdo dos significados, precisamos
retomar as categorias (concepgdes categorizadas) e as concepgdes de tecnologia digital. Essa
retomada dos dados € necessdria e ndo se trata de uma repeti¢do, pois analisamos dois
fendmenos, a categorizacdo e o significado, ambos relacionados as mesmas concepgdes de
tecnologia digital.

Na realizacdo desta etapa, utilizamos o procedimento da codificacao seletiva, que
constr6i um processo mais abstrato de relacionamentos entre uma categoria central (na
pratica, a concepcdo categorizada) e as demais categorias que a validam (no nosso caso, as
concepcoes de tecnologia digital relacionadas a cada concepcao categorizada).

Com base em Silva (2006), vamos considerar que os significados ndo sao rétulos das
coisas nem objetos mentais aprioristicamente dados, mas categorias, e, assim, podem ser
definidos como criacdes da cognicdo humana que servem para dar sentido ao mundo,
conforme ja dissemos no capitulo 3 desta tese.

Uma categoria € mais abstrata do que uma concepc¢ao porque se constitui de uma ou
de vdrias concepgdes de tecnologia digital. As concep¢des que se associam a uma
determinada categoria (que corresponde a uma concepg¢do categorizada) sdo os significados da
respectiva categoria. Tomando como exemplo a categoria “Uso ou utilizacdo de equipamentos
tecnoldgicos”, verificamos que as concepcodes “utilizacdo de meios eletronicos”, “uso da

29 &6 29 &

midia”, “utilizacdo de computador e outros equipamentos”, “uso de tecnologia como praticas
inovadoras”, “utilizac@o de recursos tecnoldgicos”, “utilizacdo de equipamentos eletronicos”,
“praticidade do dia a dia”, e “técnicas para utilizacdo de artefatos” explicitam o significado
da categoria a qual estdo associados.

Para Szymanski, Almeida e Brandini (2004, p. 75), “a categoriza¢do concretiza a
imersdo do pesquisador nos dados e a sua forma particular de agrupa-los segundo a sua
compreensdo. Podemos chamar este momento de explicitacdo de significados”.

Uma categoria (ou uma concepg¢ao de tecnologia digital categorizada) € mais abstrata
do que uma concepcao porque se constitui de uma ou de vdrias concepcoes de tecnologia
digital. As concepcdes que se associam a uma determinada categoria (que corresponde a uma
concepgdo categorizada) sao os significados da respectiva categoria.

Os significados das categorias de concepcoes de tecnologia digital sao explicitados no

Quadro 9. Na primeira coluna do Quadro, temos as categorias, que, na pratica, sdo as

concepcoes de tecnologia digital categorizadas. Na segunda coluna, apresentamos as
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concepcoes de tecnologia digital, que correspondem aos significados das concepgdes
categorizadas. E na terceira coluna, o nimero das concepcdes de tecnologia digital representa
a quantidade de ocorréncia (frequéncia) de cada concepg¢do de tecnologia ou dos significados

de cada concepcao de tecnologia digital categorizada.



Quadro 9 — Explicitacao dos significados das categorias
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Categorias — Concepcoes
categorizadas

Concepcoes de tecnologia digital -
Significados

# das concepcoes de
tecnologia digital -

(Cédigos seletivos) (Cédigos axiais) Frequéncia
Utilizagdo de recursos tecnologicos 04
Uso ou utiliza¢do da midia 02
Uso ou utilizagdo  de | Utilizagdo de equipamentos 03
equipamentos tecnoldégicos Presenga de recursos tecnoldgicos na 01
sociedade
Uso de tecnologias 01
Técnicas para utilizacdo de artefatos 01
Recursos tecnoldgicos 06
Recursos midiaticos 02
Instrumentos ou artefatos | Artefatos com sistema digital 02
tecnoldgicos Equipamentos tecnoldgicos 02
Ferramentas para comunicac¢io 01
Facilitagdo da aprendizagem 02
Facilitacio do ensino e da | Informacdo e formagdo 02
aprendizagem Melhoria do processo ensino- 01
aprendizagem
Crescimento educacional das pessoas 01
Interacdo entre as pessoas 03
Mecanismo de interagdo | Facilitacdo para compartilhar e 02
entre as pessoas interagir
Realizacdo de atividades 02
Aproximacdo online das pessoas 01
Acdes realizadas virtualmente 01
Universalidade ou | Onipresenca 01
ubiquidade Tudo relacionado a midias e a espaco 01
virtual
Integracdo das midias e dos | Integracdo das midias 01
campos profissionais Desenvolvimento de atividades em 01

todos os campos profissionais

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)

Para elaboracdo do Quadro 9, retomamos os dados apresentados nos Quadros 7 e 8,

trazendo as concepgdes de tecnologia digital categorizadas (cédigos seletivos) e as
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concepcoes de tecnologia digital (cédigos axiais), estas ultimas, na pratica, sdo os
significados que compdem as categorias ou concepgdes categorizadas (codigos seletivos).
Analisando o Quadro 9, verificamos que o significado “recursos tecnoldgicos” é o
significado de tecnologia digital que ocorre com maior frequéncia (seis vezes),
correspondendo a 13,64%; depois aparece o significado “utilizacdo de recursos tecnolégicos”
(quatro vezes), correspondendo a 9,09%; temos dois significados: “interagdo entre as pessoas”
e “utilizacdo de equipamentos” que ocorrem trés vezes, correspondendo a 13,64%; ha oito
significados que ocorrem duas vezes: “uso ou utilizacdo da midia”, “recursos mididticos”,
“artefatos com sistema digital”, “equipamentos tecnoldgicos”, “facilitacdo da aprendizagem”,
“informacdo e formacdo”, “facilitacio para compartilhar e interagir” e “realizacdo de
atividades”, que equivalem a 36,36%; e ainda existem doze significados que ocorrem apenas
uma vez: “presenca de recursos tecnoldgicos na sociedade”, “uso de tecnologias”, “técnicas
para utilizacdo de artefatos”, “ferramentas para comunica¢do”, “melhoria do processo ensino-
aprendizagem”, “crescimento educacional das pessoas”, “aproximacdo online das pessoas”,
“acOes realizadas virtualmente”, “onipresenca”, “tudo relacionado a midias e a espaco
virtual”, “integracdo das midias” e “desenvolvimento de atividades em todos os campos
profissionais”, correspondendo a 27,27%. Mostramos a frequéncia dos significados de

tecnologia digital no Gréfico 2.
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H Recursos tecnologicos

H Utilizacao de recrsos tecnologicos

Utilizagdo de equipamentose
interagdo entre as pessoas

B Recusos midiaticos e outros
significados

Acoes realizadas virtualmente e
diversos significados

Griafico 2 - Frequéncia de ocorréncia dos significados de tecnologia digital

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2012)

A andlise da frequéncia dos significados de tecnologia digital revela que:

1. O significado “recursos tecnolégicos”, que ocorre com mais frequéncia, seis
vezes, correspondendo a 13,64%, esta relacionado a concepg¢ao de tecnologia digital como
instrumentos ou artefatos tecnoldgicos. Isso mostra que os educadores entrevistados
confundem a tecnologia com os préprios recursos tecnoldgicos, em uma visdo
instrumentalista, muito arraigada em nossa sociedade (VERASZTO et al., 2008; PRETTO,
2005) e muito presente em nossa pesquisa, com indice de 20,83%, ficando em segundo lugar.

2. Em seguida, o significado “utilizagdo de recursos tecnoldgicos”, tem uma
ocorréncia de quatro vezes, correspondendo a 9,09%, relacionando-se a concepg¢do de
tecnologia digital como uso ou utilizagdo de equipamentos tecnoldgicos. Esse significado
indica que os educadores entrevistados associam a tecnologia digital a utilizacdo dos recursos
tecnoldgicos, em uma visao utilitarista, cuja concepcao estd muito presente em nossa pesquisa

(25%) e também estd arraigada em nossa sociedade, conforme trabalhos realizados por

Veraszto et al. (2008).
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3. Os dois significados que ocorrem trés vezes, “interacdo entre as pessoas” €
“utilizac@o de equipamentos”, correspondem a 13,64% e estdo relacionados as concepgdes de
tecnologia digital como mecanismo de interagdo entre as pessoas € uso ou utilizacdo de
equipamentos tecnoldgicos, respectivamente. Esses dados apontam que, ao lado de um
significado de tecnologia digital em uma visdo utilitarista, os educadores entrevistados
construiram um significado de tecnologia digital em uma visdo interativa, por influéncia
participacao no Programa de Formagao Continuada Midias na Educacao.

4. Temos oito significados que ocorrem duas vezes, representando 36,36%. Esses
dados indicam que muitos educadores entrevistados estdo construindo muitos significados,
relacionados a quatro concepcdes de tecnologia digital, a saber: uso ou utilizacdo de
equipamentos; instrumentos ou artefatos tecnoldgicos; facilitacdo do ensino e da
aprendizagem; e mecanismo de interagdo entre as pessoas, indicando que a participa¢do no
Programa de Formacdo Continuada Midias na Educagdo tem influenciado os educadores na
construcdo de diferentes significados.

5. Ainda had doze significados que ocorrem apenas uma vez, representando
27,27%. Esses significados sdo variados e estdo presentes em todas as concepcdes de
tecnologia digital categorizadas e apresentadas em nossa pesquisa. Embora corram com
menor frequéncia, estdo relacionados a tendéncias mais recentes da tecnologia digital, ficando
patente a influéncia da participagdo no Programa de Formacdo Continuada Midias na
Educacao.

Depois de explicitar os significados das categorias, inclusive analisando os que
ocorrem com maior frequéncia, passamos a discussdo dos significados das concepgdes de

tecnologia digital.

5.4.2 Discussao dos significados das concepcoes de tecnologia digital

Apés o processo de categorizagdo, constatamos que os educadores participantes do

Programa Midias na Educacgdo tém 6 (seis) concepgdes de tecnologia digital, as quais sdo

apresentadas na figura a seguir.
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CONCEPCOES DE
TECNOLOGIADIGITAL
|

Uso ou utilizagdao de equipamentos
tecnolégicos

v

Instrumentos ou artefatos
tecnolégicos

2

Facilitagaodo ensino e da
aprendizagem

v

Mecanismo de interagao entre as
pessoas

v

Universalidade ou ubiquidade

v

Integragdo das midias e dos campos
profissionais

Figura 22 - Esquema das concepcoes de tecnologia digital

Fonte: Elaborada pelo pesquisador (2011)

Com base em nosso estudo, podemos estabelecer uma relagao entre as concepcoes de
tecnologia digital dos educadores, dizendo que tecnologia digital € o uso ou utilizacdo de
equipamentos tecnolégicos, que sdo os proprios instrumentos ou artefatos tecnolégicos,
para a facilitacio do ensino e da aprendizagem, funcionando como um mecanismo de
interacdo entre as pessoas, caracterizando-se pela universalidade ou ubiquidade e
proporcionando a integracao das midias e dos campos profissionais. Assim, partindo de um
tema mais amplo, a tecnologia digital, conseguimos estabelecer uma rede de significados.

Partindo do entendimento de que as categorias sdo constituidas por concepgdes que
encerram significados, agora vamos discutir o significado de cada concepcao de tecnologia

digital categorizada.
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1. CONCEPCAO DE TECNOLOGIA DIGITAL COMO USO OU UTILIZACAO DE
EQUIPAMENTOS TECNOLOGICOS

A concepg¢ao utilitarista da tecnologia digital dos informantes estd relacionada a
percepcdo do fendmeno no ambiente de trabalho, onde provavelmente os educadores sdo
cobrados pela instituicao e pelos educandos para usarem a tecnologia em suas atividades.

Para Veraszto et al. (2008), citando Acevedo Diaz (2002b), essa concepcao considera
a tecnologia como sendo sindénimo de técnica. Ou seja, o processo envolvido em sua
elaboracdo em nada se relaciona com a tecnologia, apenas a sua finalidade e utilizacdo sao
pontos levados em consideracao.

Os educadores entrevistados atribuem um cardter pragmético a tecnologia. Os
significados de tecnologia digital estdao relacionados a “utilizacdo de recursos tecnolégicos”,
“uso da midia”, “utilizacdo de equipamentos”, “presenca de recursos tecnolégicos na
sociedade”, “uso de tecnologias” e “técnicas para utilizacdo de artefatos”.

Observamos que os significados que os educadores entrevistados constroem estao
relacionados a utilizagcdo de meios ou recursos tecnologicos e mididticos diversos em
atividades pedagdgicas para tornar as aulas mais atraentes. Aqui hd uma possivel influéncia
da percep¢do que os educadores tém do trabalho pedagdgico no contexto de sala de aula,
quando é exigido o uso de meios ou recursos didaticos ndo apenas tradicionais, mas agora
também tecnoldgicos e mididticos, para o desenvolvimento das praticas educativas.

Os significados dessa concepcdo mostram que os informantes fazem confusido entre

tecnologia e técnica, que embora tenham conceitos diferentes, sdo entendidas como sindnimos

pCIO SEnso comum.

2. CONCEPCAO DE TECNOLOGIA DIGITAL COMO INSTRUMENTOS OU
ARTEFATOS TECNOLOGICOS

Aqui temos a concepg¢ao instrumentalista de tecnologia digital, pois estd relacionada
aos proprios instrumentos, equipamentos ou artefatos A tecnologia digital é vista como algo
materializado em instrumentos e artefatos. De certa forma, essa concep¢ido apresenta um
carater reducionista da tecnologia digital porque a reduz aos meios ou recursos tecnolégicos e
mididticos, opondo-se a uma visao mais ampla do fendmeno.

Veraszto et al. (2008), citando Silva et al. (2001), constataram que essa € a concepcao

mais arraigada em nosso cotidiano e predominante no senso comum. E o mito da maquina que
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reina como forma de opinido soberana em nossa sociedade. Nessa concepcao, a tecnologia é
vista como sendo simples ferramentas ou artefatos construidos para uma diversidade de
tarefas.

Para os educadores entrevistados, os significados dessa concep¢do de tecnologia
digital estdo relacionados a “recursos tecnoldgicos”, “recursos mididticos”, “artefatos com
sistema digital”, “equipamentos tecnoldgicos” e “ferramentas para comunicagdo”.

Os significados dessa concepcdo revelam que os sujeitos informantes confundem a
tecnologia digital com os instrumentos ou recursos tecnoldgicos, passando a ideia de que a
tecnologia digital consiste nos equipamentos tecnolégicos.

Pretto (2005) chama atencdo para essa concepcdo instrumentalista da tecnologia,
mostrando que as novas tecnologias sdao instrumentos de uma nova razao e que as maquinas
deixam de ser elemento de mediacdo entre 0 homem e a natureza e passam a expressar uma

nova razao cognitiva.

3. CONCEPCAO DE TECNOLOGIA DIGITAL COMO FACILITACAO DO
ENSINO E DA APRENDIZAGEM

Esta € uma concepcdo facilitadora da tecnologia digital, mostrando uma de suas
finalidades, no sentido de contribuir para o ensino e a aprendizagem.

Os educadores entrevistados responderam que tecnologia digital tem os seguintes
significados: “facilitacdo da aprendizagem”, “informacao e formagao”, “melhoria do processo
ensino-aprendizagem” e “crescimento educacional das pessoas”.

Por um lado, os significados dessa concepg¢do estdo associados a ideia de informacao,
de preparacdo e de qualificacdo dos profissionais da educagdo, levando-os a rever atitudes,
repensar as praticas pedagdgicas e participar de programas de formacao continuada. De fato, a
tecnologia digital tem proporcionado novas possibilidades de qualificagdo, tanto na
modalidade presencial quanto a distancia. A participa¢do dos educadores no Programa Midias
na Educacio se encaixa nessa concepgao.

Por outro, os significados dessa concepcao de tecnologia digital transmitem a ideia, de
certo modo falsa, de que a tecnologia digital ajuda e melhora o ensino e a aprendizagem. No
entanto, € preciso desfazer o pensamento equivocado de que a tecnologia digital melhora a
esséncia do que se ensina, pois a tecnologia digital proporciona um processo mais

enriquecedor de ensinar e aprender.
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A tecnologia digital, por si s6, ndo representa mudancga pedagdgica se for usada apenas
como suporte tecnoldgico para ilustrar a aula. Para que a tecnologia digital seja facilitadora do
ensino e da aprendizagem, € necessdrio que funcione como mediacdo pedagdgica, ampliando

as possibilidades do professor ensinar e dos alunos aprenderem.

4. CONCEPCAO DE TECNOLOGIA DIGITAL COMO MECANISMO DE
INTERACAO ENTRE AS PESSOAS

Aqui chegamos a concepg¢do interativa, que leva em conta uma fun¢@o importante da
tecnologia digital: promover a interacdo em suas variadas formas, incluindo a interagdo
homem-maquina, a intera¢do entre as pessoas (professor-aluno e aluno-aluno) e a interagao
professor-aluno-conhecimento.

Nessa concepg¢do, os educadores entrevistados entendem a tecnologia digital como
“interacdo entre as pessoas’, “facilitacdo para compartilhar e interagir”, “realizacdo de
atividades” e “aproximacao online das pessoas”.

Os significados dessa concepcao transmitem a ideia de que, por meio da interacdo, a
tecnologia digital democratiza as relacOes entre os seres humanos e favorece a interacio
colaborativa nas atividades académicas escolares.

A interacdo proporcionada pela tecnologia digital permite novas possibilidades de

motivar, dialogar, aprender e compartilhar na sociedade em rede.

5. CONCEPCAO DE TECNOLOGIA DIGITAL COMO UNIVERSALIDADE OU
UBIQUIDADE

Para Veraszto et al. (2008), com base em Gordillo & Galbart (2002), quando a
tecnologia € entendida como algo universal, um mesmo produto, servi¢o ou artefato poderia
surgir em qualquer lugar e, consequentemente, ser util em qualquer contexto. No entanto, isso
causa um problema porque passa a ideia de que a mesma tecnologia ndo tem seu uso
modificado se inserida em outro contexto. E como se a tecnologia fosse vélida independente
do contexto cultural, politico, social ou econdmico em que estd inserida.

Para os educadores entrevistados, essa concep¢do de tecnologia digital significa:
“acOes realizadas virtualmente”, “onipresenca” e “tudo relacionado a midias e a espaco

virtual”. Esses significados apontam para uma nova realidade: a de que a tecnologia digital



174

estd presente na sociedade, ou mais do que isso, onipresente, sendo tudo relacionado a
computador, midias e espago virtual.

Aqui os educadores entrevistados revelam que a tecnologia digital estd a cada dia mais
presente na escola e em outros ambientes.

Os significados de uma concepg¢do de tecnologia digital universal ou ubiqua mostram
que os educadores participantes de nossa pesquisa estdo bem informados e conectados com
uma nova tendéncia da tecnologia. Snyder (2009), fazendo referéncia a Gibson (2007),
discute o desafio de uma computacdo ubiqua como um tema de grande importancia para a
educacgdo do letramento em tempos digitais, admitindo que ainda ndo alcangamos esse estado,
mas que no futuro vamos nos sentir conectados.

Burbules (2011), ao participar de um evento latino-americano sobre “aprender e
ensinar na cultura digital”, afirma que as oportunidades de aprendizagens serdo ubiquas nos
proximos cinco anos. Isso significa que jia ndo se aprende somente na escola, todas as
atividades que um aluno faz em sala de aula podem ser feitas fora dela através de um trabalho

em rede.

6. CONCEPCAO DE TECNOLOGIA DIGITAL COMO INTEGRACAO DAS
MIDIAS E DOS CAMPOS PROFISSIONAIS

Esta € uma concepg¢ao integradora da tecnologia digital. Vivemos em uma época de
convergéncia das midias e de desenvolvimento inter e multidisciplinar dos mais variados
campos do saber.

Os educadores entrevistados mostram em suas respostas que tém uma noc¢ao bem clara
dessa tendéncia integradora da tecnologia digital: “integracdo das midias” e “desenvolvimento
de atividades em todos os campos profissionais”.

As midias integradas na sala de aula desempenham uma func¢ao importante no trabalho
dos educadores, tornando-se um novo desafio para produzir os efeitos esperados.

Os significados dessa concepc¢ao retratam muito bem o papel de integracdo que a
tecnologia digital tem na sociedade contemporanea, que vai além das midias e dos campos
profissionais, contribuindo para integracdo dos povos e do mundo.

Nesta subsec¢do, discutimos os significados de cada concepcao de tecnologia digital apds
o processo de categoriza¢do. Na proxima sec¢do, passamos a mostrar a influéncia do Programa
de Formacdo Continua Midias na Educacdo nas concepcdes de tecnologia digital dos

educadores.
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5.5 INFLUENCIA DO PROGRAMA MIDIAS NA EDUCACAO NAS CONCEPCOES DE
EDUCADORES SOBRE TECNOLOGIA DIGITAL

Em nossa pesquisa, procuramos saber se a participagdo dos educadores no programa
Midias na Educacdo teve influéncia em suas concepcdes de tecnologia digital, apresentando a
seguinte pergunta: Sua participacdo no Programa Midias na Educacio mudou a sua
concepcao de tecnologia digital?

~ 00

Com as opgdes de “Sim” ou “Nao” para a resposta, 100% (cem por cento) dos
entrevistados responderam “Sim”, afirmando que o Programa Midias na Educacio influenciou

a sua concepg¢ao de tecnologia digital. Apresentamos o resultado no Grafico 3.

o Sim

B Nao

Grafico 3 - Influéncia do Programa Midias na Educacio na concepcio dos
educadores sobre tecnologia digital
Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)
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Avancando nessa questdo, investigamos como era a concep¢do dos educadores sobre
tecnologia digital antes da participacdo dos sujeitos informantes no Programa de Formacgado

Continuada Midias na Educagdo, cujos resultados sao apresentados no Grafico 4.

B Vaga ou limitada

B Meios inatingiveis ou inacessiveis

I Recursos ou equipamentos

¥ Uso do computador

¥ Nao tinha concepgao

Grafico 4 - Concepcoes de tecnologia digital dos educadores antes da
participacao no Programa de Formacao Continuada Midias na Educacao

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2011)

Considerando-se as informacdes dos educadores entrevistados relativas ao momento
antes da participacdo no Programa de Formac¢ao Continuada Midias na Educacao, 35% (trinta
e cinco por cento) afirmaram que tinham uma concepc¢do vaga ou limitada sobre tecnologia
digital; e 25% (vinte e cinco por cento) consideravam a tecnologia digital como meios
inatingiveis ou inacessiveis, ou seja, como um fendmeno distante da realidade e quase

impossivel de integrar o ambiente escolar. Somando as duas situa¢des, temos o percentual
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significativo de 60% (sessenta por cento) dos informantes que possuiam apenas uma
concepcdo vaga ou de meios inacessiveis a respeito de tecnologia digital.

Dos sujeitos informantes, 15% (quinze por cento) ja apresentavam uma concepcao
formada sobre tecnologia digital: recursos ou equipamentos, geralmente restritos ao
computador; e também 15% (quinze por cento) dos entrevistados ja entendiam a tecnologia
digital como uso do computador. Esses dois dados mostram que 30% (trinta por cento) dos
educadores ja tinham uma concep¢do formada sobre tecnologia digital antes mesmo de
participar do referido programa. No entanto, precisamos observar que esses educadores com
uma concepcdo formada podem ter recebido influéncia ao longo do programa Midias na
Educagdo, mudando de posicionamento e passando a ter nova concep¢ao.

Por dltimo, 10% (dez por cento) dos entrevistados disseram que nao tinham
concepc¢ao a respeito da tecnologia digital, vindo formar um posicionamento a respeito do
assunto apds a participac¢ao no aludido programa.

Para ilustrar a influéncia do Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacio
nas concepgdes dos educadores sobre tecnologia digital, selecionamos o enunciado produzido
por um dos informantes durante a entrevista: “Eu a percebia na condi¢ao de expectador. [...]
Hoje percebo-a como necessdria na constru¢do do conhecimento, [...] na condi¢do de
protagonista” (Educador Q). Analisando o discurso do informante, constatamos que houve
uma mudanca em sua percep¢do sobre a tecnologia digital, evidenciada pela sua mudanca de
condicdo, de expectador a protagonista.

Com base nos dados apresentados e analisados, podemos afirmar que a participa¢do no
Programa de Formagdo Continuada Midias na Educacdo influenciou a concep¢dao de
tecnologia digital dos educadores. Essa influéncia pode ser explicada tomando como suporte a
cognicdo incorporada e situada: (1) ao participarem do programa, os educadores comecgaram a
vivenciar novas experiéncias, ampliando a percepc¢ao sobre tecnologia digital; e (2) ampliando
a percepc¢do sobre tecnologia digital, os educadores passaram a reformular conceitos
anteriores ou a formular novos conceitos, repensando ou formulando as suas concepgoes.

Além das respostas dos educadores entrevistados, copias de programas dos mddulos
do Programa de Formagdo Continuada Midias na Educacdo, apresentadas nos Anexos desta
tese, ajudam a comprovar a influéncia do referido programa nas concep¢des dos educadores
sobre tecnologia digital.

Neste tultimo capitulo, descrevemos a metodologia adotada em nossa pesquisa,
enfatizando a grounded theory. Mostramos que tomamos como ponto de partida a linguagem

discursiva dos informantes para a realizacdo das andlises sobre os fendmenos da
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categorizacdo e dos significados das concepgdes de tecnologia digital dos educadores. Para a
andlise da categorizagdo, comecamos pela categorizacdo perceptiva e chegamos a
categorizagdo conceptual, identificando as concepgdes de tecnologia digital presentes nos
conceitos apresentados pelos educadores. Depois de categorizarmos essas concepcoes,
analisamos a categorizacdo linguistica, discutindo os significados de cada concepcdo de
tecnologia digital.

Apés a realizagdo de nossas andlises sobre a categoriza¢do e os significados das
concepcoes de tecnologia digital dos educadores, vamos apresentar as consideragdes finais de

nossa pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta etapa final, retomamos os resultados apresentados e discutidos no capitulo 5 de
nossa tese, apresentamos possibilidades para continuidade da pesquisa e propomos possiveis
aplicacdes deste estudo.

Com o propdsito de obter respostas para as questdes que nortearam nossa pesquisa,
procuramos identificar as concep¢des de tecnologia digital, reveladas nas falas dos
educadores entrevistados, explicar como ocorre o processo de categorizacdo e explicitar os
significados dessas categorias, bem como investigar a influéncia do Programa de Formacao
Continuada Midias na Educagcdo nas concepcdes de tecnologia digital dos educadores
entrevistados.

Para identificacdo das concepg¢des de tecnologia digital, comecamos pela percepcao
que os educadores pesquisados t€m sobre a tecnologia digital. Com base na andlise dos
enunciados produzidos pelos sujeitos pesquisados, constatamos que os educadores percebem
a tecnologia digital por meio de diferentes 6rgidos do sentido, principalmente por meio da
visao, da audi¢do e do tato, constituindo-se em um fendmeno multimodal (JOHNSON, 2007).

Os resultados obtidos a respeito da percep¢ao dos educadores revelam que:

1. Muitos sujeitos pesquisados ndo estavam percebendo a tecnologia digital pela
primeira vez, ou seja, no momento da percep¢do ativaram conhecimentos registrados em sua
memoria de longo prazo.

2. Com informagdes registradas pela memoria de longo prazo, os educadores
entrevistados perceberam a tecnologia digital com uma base conceptual ja formada,
resultando em uma percep¢do que, de certa forma, traz uma concepgao sobre o assunto. Por
isso, os dados analisados revelam que:

a) 30% (trinta por cento) dos entrevistados tém uma percep¢do de tecnologia
digital voltada para o uso de equipamentos ou midias em sala de aula;

b) também 30% (trinta por cento) dos entrevistados percebem a tecnologia digital

COmo recursos ou equipamentos para realizar atividades educacionais.

3. Os educadores t€ém uma percepcdo otimista de tecnologia digital. Os
resultados mostram que 25% (vinte e cinco por cento) dos informantes percebem a tecnologia
digital com entusiasmo, como sendo importante, necessdria, vidvel e fascinante.

4. Os informantes t€ém uma percep¢do ampla sobre o fendmeno da tecnologia
digital. Dos entrevistados, 15% (quinze por cento) percebem a tecnologia digital de uma

forma ampla, como varias possibilidades.
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O fato de os educadores entrevistados ndo estarem percebendo a tecnologia digital
pela primeira vez ndo prejudicou a nossa investigacdo, pois o nosso foco sdao as concepcoes
sobre a tecnologia digital, e ndo o fendmeno da percepc¢ao em si.

Verificamos que hd uma relacdo entre percep¢do e conceitos. Assim, a percepcao dos
educadores entrevistados € uma etapa importante para a formacdo dos conceitos sobre
tecnologia digital.

Constatamos que os conceitos analisados sdo concretos porque decorrem de agdes
fisicas (utilizagdo de diversos meios eletronicos, uso da midia, mecanismos de interagao,
integracdo das midias, processamento de dados, acOes realizadas virtualmente, etc.) ou de
relagcdes dos educadores com objetos materiais da tecnologia digital (recursos tecnoldgicos e
mididticos, equipamentos, meios eletronicos, artefatos, etc.). De acordo com Johnson (2007),
0s conceitos concretos sdo processados nas dreas sensério-motoras do cérebro.

A andlise dos conceitos apresentados pelos entrevistados, possibilitando a
identificacdo de 24 (vinte e quatro) concepg¢des, leva-nos afirmar que os participantes do
Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo t€ém diferentes concepgdes de
tecnologia digital. Esses dados revelam que, ao lado de concepc¢des mais tradicionais de
tecnologia digital, tais como as concepcdes de cardter instrumentalista e utilitarista, os
educadores estdo desenvolvendo novas concep¢des de tecnologia digital, relacionadas a
tendéncias mais recentes, como integracdo das midias e universalidade ou ubiquidade, o que
contribui positivamente para a compreensao da tecnologia digital.

Com base em nossa pesquisa, verificamos que para compreensdo das concepgdes de
tecnologia digital precisamos considerar dois aspectos bdsicos: a categorizagdo € o
significado, conforme explicamos no capitulo 3 desta tese.

Para andlise do processo de categorizacdo das concepcdes dos educadores sobre
tecnologia digital, utilizamos o aporte tedrico da teoria da consciéncia e da linguagem
elaborada (EDELMAN, 1995) e o suporte metodolégico da grounded theory (SCALABRIN,
2010). Priorizamos elementos-chave nos enunciados, identificamos conjunto de propriedades
comuns, comparamos os diversos codigos abertos semelhantes, buscamos relacdes de
similaridade entre as concepgdes e reorganizamos as informagdes. Observamos que, gragas ao
processo de categorizacdo, mediante a utilizacdo do procedimento de categorizagdo axial por
meio de questionamentos e comparagdes, as concepcoes foram sintetizadas em ideia central,

mais abstrata, formando categorias.
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Apés o processo de categorizagdo, constatamos que os educadores participantes do
Programa Midias na Educagdo t€ém 6 (seis) concepg¢des de tecnologia digital, que dividimos
em 03 (trés) grupos com 02 (duas) concepcdes cada, ficando assim distribuidos:

Grupo I: Formado pelas concepgdes que estdo mais arraigadas em nossa sociedade.

a) Tecnologia digital como uso ou utilizacdo de equipamentos tecnoldgicos (25%) —
concepcdo utilitarista da tecnologia digital que teve a maior ocorréncia em nossa pesquisa.

b) Tecnologia digital como instrumentos ou artefatos tecnoldgicos (20,83%) —
concepcdo instrumentalista de tecnologia digital que teve a segunda maior ocorréncia em
nosso estudo.

Grupo II: Constituido pelas concepg¢des que estdo mais relacionadas a atuacdo
profissional dos educadores.

a) Tecnologia digital como facilitacdo do ensino e da aprendizagem (16,67%) —
concepcdo facilitadora da tecnologia digital que teve um percentual médio de ocorréncia em
nosso estudo.

b) Tecnologia digital como mecanismo de interacdo entre as pessoas (16,67%) —
concepcdo interativa que teve um percentual de ocorréncia em nossa pesquisa igual ao da
concepc¢do de tecnologia digital como facilitagdo do ensino e da aprendizagem

Grupo II: Formado pelas concep¢des que indicam novas tendéncias da tecnologia
digital.

a) Tecnologia digital como universalidade ou ubiquidade (12,5%) — concepg¢ao
universalista que teve ocorréncia menor do que as concepc¢odes anteriores.

b) Tecnologia digital como integracdo das midias e dos campos profissionais
(8,23%) — concepcao integradora que teve a menor ocorréncia em nossa pesquisa.

Outro aspecto que investigamos em nossa pesquisa foi o significado das concepg¢des
de tecnologia digital. Com base na andlise das concepg¢des dos educadores sobre tecnologia
digital (codigos axiais), que na pratica sdo os significados que compdem as categorias
(cédigos seletivos), constatamos que a concep¢do de tecnologia digital “recursos
tecnoldgicos” € o significado que ocorre com maior frequéncia (13,64%), seguido do
significado “utilizacdo de recursos tecnoldgicos” (9,09%).

A interpretagdo de tais resultados nos revelou que muitos educadores entrevistados
confundem ou associam a tecnologia digital com os préprios recursos tecnolégicos ou com a
utilizag¢do de recursos tecnoldgicos, expressando, respectivamente, uma visdo instrumentalista
ou uma visdo utilitarista sobre a tecnologia digital. No entanto, embora em menor percentual,

ha aqueles educadores que expressam significados relacionados as tendéncias mais recentes
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da tecnologia digital (interacdo entre as pessoas, aproxima¢do online das pessoas,
onipresenca, integragdo das midias, etc.).

Outro aspecto relevante de nosso estudo consistiu na andlise do significado das
concepcoes de tecnologia digital categorizadas. Com base nos resultados obtidos pela
pesquisa, verificamos que todas as concep¢des de tecnologia digital categorizadas apresentam

diversos significados, conforme explicitamos a seguir.

1. Concepcao de tecnologia digital como uso ou utilizacio de equipamentos
tecnolégicos — Os educadores entrevistados atribuem um carater pragmatico a tecnologia. Os
significados de tecnologia digital estdo relacionados a “utilizagdo de recursos tecnolégicos”,
“uso da midia”, “utilizacdo de equipamentos”, “presenca de recursos tecnoldgicos na
sociedade”, “uso de tecnologias” e “técnicas para utiliza¢do de artefatos”.

Os significados dessa concepcdo mostram que os informantes fazem confusido entre
tecnologia e técnica, que embora tenham conceitos diferentes, sdo entendidas como sindnimos
pelo senso comum (VERASZTO et al., 2008).

2. Concepcao de tecnologia digital como instrumentos ou artefatos tecnolégicos —
Para os educadores entrevistados, os significados dessa concepcao de tecnologia digital estao
relacionados a “recursos tecnolégicos”, “recursos mididticos”, “artefatos com sistema digital”,
“equipamentos tecnoldgicos” e “ferramentas para comunicagdo’.

Os significados dessa concepcdo revelam que os sujeitos informantes confundem a
tecnologia digital com os instrumentos ou recursos tecnoldgicos, passando a ideia de que a
tecnologia digital consiste nos equipamentos tecnolégicos.

3. Concepcao de tecnologia digital como facilitacao do ensino e da aprendizagem-—
Os educadores entrevistados responderam que tecnologia digital tem os seguintes
significados: “facilitacdo da aprendizagem”, “informacao e formagao”, “melhoria do processo
ensino-aprendizagem” e “crescimento educacional das pessoas”.

Os significados dessa concepcdo de tecnologia digital passaram a ideia, de certo modo
falsa, de que a tecnologia digital ajuda e melhora o ensino e a aprendizagem. No entanto, €
preciso desfazer o pensamento equivocado de que a tecnologia digital melhora a esséncia do
que se ensina, pois a tecnologia digital proporciona um processo mais enriquecedor de ensinar
e aprender.

4. Concepcao de tecnologia digital como mecanismo de interaciao entre as

pessoas- Os educadores entrevistados entendem a tecnologia digital como “interacdo entre
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as pessoas”’, “facilitacdo para compartilhar e interagir”’, “realizacdo de atividades” e
“aproximacao online das pessoas’.

Os significados dessa concepcao transmitem a ideia de que, por meio da interacdo, a
tecnologia digital democratiza as relacdes entre os seres humanos e favorece a interagio
colaborativa nas atividades académicas escolares.

5. Concepcao de tecnologia digital como universalidade ou ubiquidade — Para os
educadores entrevistados, essa concepcao de tecnologia digital significa: “a¢des realizadas
virtualmente”, “onipresenca” e “tudo relacionado a midias e a espago virtual”. Esses
significados apontaram para uma nova realidade: a de que a tecnologia digital est4 presente na
sociedade, ou mais do que isso, onipresente, sendo tudo relacionado a computador, midias e
espaco virtual.

Pela nossa andlise, os significados de uma concepg¢ao de tecnologia digital universal
ou ubiqua mostraram que os educadores participantes de nossa pesquisa estdo bem
informados e conectados com uma nova tendéncia da tecnologia, pois a computagdo ubiqua é
um tema atualizado e tem grande importancia para a educacdo do letramento em tempos
digitais (SNYDER, 2009).

6. Concepcao de tecnologia digital como integracido das midias e dos campos
profissionais — Os educadores entrevistados mostraram em suas respostas que t€m uma no¢ao
bem clara dessa tendéncia integradora da tecnologia digital: “integracdo das midias” e
“desenvolvimento de atividades em todos os campos profissionais”.

Os significados dessa concepcdo retrataram muito bem o papel de integragdo que a
tecnologia digital tem na sociedade contempordnea. Além da integracdo das midias e dos
campos profissionais, a tecnologia digital também contribui para a integracdo dos povos e do
mundo.

Em nossa pesquisa, investigamos se o Programa de Formacao Continuada Midias na
Educacgdo influenciou nas concepgdes de educadores sobre tecnologia digital. Os dados
obtidos mostraram que 100% (cem por cento) dos entrevistados responderam que houve
influéncia. Os resultados da pesquisa revelaram que, antes da participacdo no aludido
programa, muitos dos entrevistados tinham uma concepcao vaga ou limitada sobre tecnologia
digital; outros entrevistados consideravam a tecnologia digital como meios inacessiveis ou
inatingiveis; hd ainda os entrevistados que concebiam a tecnologia digital como recursos ou
equipamentos ou como uso do computador; e uma parcela menor dos entrevistados afirmou

que nao tinha uma concepc¢ao de tecnologia digital.
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Os resultados obtidos permitiram-nos afirmar que a participacdo no Programa de
Formacao Continuada Midias na Educacdo influenciou a concepg¢do de tecnologia digital dos
educadores. Essa influéncia pode ser explicada tomando como suporte a cogni¢do incorporada
e situada: (1) ao participarem do programa, os educadores comecaram a vivenciar novas
experiéncias, ampliando a percepc¢do sobre tecnologia digital; e (2) ampliando a percepcdo
sobre tecnologia digital, os educadores passaram a reformular conceitos anteriores ou a
formular novos conceitos, repensando ou formulando as suas concepgdes sobre tecnologia
digital.

Ao longo de nossa pesquisa, procuramos responder o problema que formulamos e,
conforme os resultados discutidos, obtivemos respostas para as questdes levantadas, bem
como conseguimos alcancgar os objetivos formulados e validar as nossas hipéteses iniciais.
Assim, as hipdteses levantadas foram corroboradas. Com isso, defendemos a tese de que os
educadores tém diferentes concepgdes de tecnologia digital e que essas concepcdes podem ser
categorizadas e encerram significados.

Chegamos a conclusdao de que a apropriacdo da tecnologia digital € importante na
sociedade tecnolégica em que vivemos, de que o manuseio de recursos ou artefatos
tecnoldgicos € uma habilidade desejdvel. No entanto, o grande desafio dos educadores € a
compreensdo do fendmeno da tecnologia digital, de suas concepcdes, para que possam
compartilhar significados e desenvolver, de forma significativa e atrativa, o trabalho a que se
propdem a realizar em suas praticas educativas, tornando-se protagonistas em uma sociedade
caracterizada pelas inovagdes tecnoldgicas.

A partir das concepcdes dos educadores sobre tecnologia digital, as institui¢des
educacionais podem elaborar projetos, desenvolver programas e implementar praticas
pedagodgicas que contribuam para o desenvolvimento da aprendizagem e para a construcao do
conhecimento.

Empreendemos todo um esforco para estudar as concepcdes de tecnologia na
perspectiva da cognicdo incorporada e situada. Reconhecemos, no entanto, que outros
aspectos relacionados a tecnologia digital podem ser pesquisados, assim como a concepgao e
o significado podem ser estudados em outras perspectivas tedricas. Sugerimos que a pesquisa
em pauta possa ter continuidade na perspectiva da cognicao distribuida e social, cujo modelo
permite-nos estender a funcdo do nosso pensamento a toda uma sociedade, pesquisando
aspectos da linguagem, da tecnologia e da cognicao.

Ainda em termos de prospeccdo de pesquisa, acreditamos que os avangos na area de

interface cérebro-maquina (ICM), com a utilizagdo da forca do pensamento para movimentar
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exoesqueleto robotico e equipamentos eletronicos (NICOLELIS, 2011), podem revolucionar
futuras investigacOes sobre linguagem, tecnologia e cognicdo, inclusive com potencial para
criar a rede mundial de cérebros (brainet).

Por fim, ainda registramos que esta pesquisa contribuiu para ampliar a nossa visao
sobre a sociedade tecnolégica em que vivemos, possibilitou-nos compreender melhor a
ciéncia cognitiva, notadamente o modelo de cognicdo incorporada e situada, e aumentou a
nossa compreensdo sobre as concepcdes de tecnologia digital, especialmente sobre
categorizacdo e significado. Além disso, esperamos que o nosso trabalho tenha trazido
contribuicdes para a educacdo, despertando reflexdes sobre a tecnologia digital, gerando
conhecimentos que sejam Uteis e possam oferecer subsidios para a formacao de docentes, para
0 ensino e para a aprendizagem, funcionando como uma iniciativa capaz de suscitar outros
estudos e desencadear acdes norteadoras.

Concluimos a nossa tese com sentimentos de satisfacdo em relacdo aos resultados
obtidos em nossa pesquisa e, mais do que isso, motivados a continuar pesquisando,
percebendo o semaforo que acende a luz verde e nos permite seguir em frente pela estrada das
buscas, cujas trilhas nos levam ao estudo das relacdes entre linguagem, tecnologia e cognigao,
temdticas que nos atraem e nos fascinam, para permanecer investigando e contribuindo para

superar o desafio da educacdo na era digital.
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ANEXOS

Programacao de Moédulos do Programa de Formacao Continuada Midias na Educacao
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: MidlC’lS nEJ Madulo Intradutério
;ETDUCH{;HD EDUCH;HO Integracdo de Midias na Educacédo
HOMe APRESENTACAO PROGRAMA ATIVIDADES AVALIACRO

Mddulo: Uso pedagdgico das ferramentas de interatividade

O Moddulo “Uso pedagdgico das ferramentas de interatividade” tem por objetivo estudar as
possibilidades de interatividade das ferramentas da informatica para apoiar atividades de
ensino aprendizagem.

O Moddulo contempla trés etapas que propdem estudos e atividades para serem
desenvolvidas durante trés semanas. A carga de trabalho estimada é de 5 horas em cada
uma das etapas:

Etapa 1 - Correio eletronico: o e-mail
Etapa 2 - Comunicacdo assincrona: forum e lista de discussao
Etapa 3 - Comunicagdo sincrona: chat e videoconferéncia

Ao iniciar cada etapa vocé encontrard uma cidade virtual na qual existem prédios que
devem ser visitados:

Escola - onde encontrara as orientacGes para as atividades de cada etapa.

Biblioteca - onde encontrard tutoriais preparados para apoiar o processo de
aprendizagem.

Shopping - contém um conjunto de tutoriais sobre a Internet.

Saldo de jogos - contém jogos educacionais relativos ao tema em estudo em cada
etapa.

Cinema - contém videos sugeridos para serem vistos em cada etapa.Café - ali vocé
encontrara orientagdo para as atividades de comunicagdo com a turma, que devem ser
realizadas usando as ferramentas de comunicagdo do e-Proinfo.

Secretaria de Ministério - i
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MODULO 8 : Blog, Flog/Vlog e Webquest

Etapa 1 | Etapa 2 | Etapa 3

O moddulo Blogs, Flogs/Vlogs e Webquest tem por objetivo:
e Conhecer estas ferramentas de criacdo disponiveis na Internet;

e Compreender como se cria e utiliza Blog, Flog/Vlog e Webquest como forma de experimentacao
destas ferramentas;

¢ Conhecer diversos provedores que possuem estes servigos na Web;
¢ Avaliar e debater o sobre seu uso educacional;
e Criar e publicar projetos para utilizagdo de forma interativa e colaborativa;

O modulo contempla trés etapas que propdem estudos e atividades para serem desenvolvidas
durante trés semanas . A carga de trabalho estimada é de 15 horas para este conjunto de etapas:

Etapa 1 - Blogs
Etapa 2 - Flog e Viog
Etapa 3 - Webquest

Ao iniciar cada etapa vocé encontrara uma cidade virtual na qual existem prédios que
devem ser visitados:

Escola — estardo as orientacdes para as atividades de cada etapa.

Biblioteca - serdo encontrados os tutoriais, apostilas e sugestao de livros para apoiar o
processo de aprendizagem. Além disso, ficardo disponiveis os trabalhos desenvolvidos
pelos colegas. Disponibiliza a leitura de introducdo a etapa a ser trabalhada,
apresentagdes, artigos, exemplos e outros materiais de suporte a aprendizagem do
conteudo relacionado ao moédulo.

Saldao de jogos - Contém jogos educacionais relativos ao tema em estudo em cada
etapa.

Cinema - contém videos sugeridos para serem vistos em cada etapa.

Café - ali vocé encontrard orientacdo para as atividades de comunicagdo com a turma,
gue devem ser realizadas usando as ferramentas de comunicagao do TELEDUC.

Secretaria de Ministério -

Educacio a Distancia da Educacio smELls Se The s
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MODULO: CONVERGENCIA DAS MIDIAS

. 4 ~ l’)
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Home Apresentagio Programa Avaliacio Créditos
Programa

O médulo do curso, com carga horaria referente a 30 horas, contara com 4 etapas, distribuidas de forma a
considerar 5 horas semanais ao longo de seis semanas.

Principais temas abordados:
Etapa 1 - Conceitos

Conceituagao de convergéncia das midias

Interatividade, meio interativo e contelido interativo

Nova linguagem

Autoria (criacao de conteudos, compartilhamento, colaboragéo...)

Etapa 2 - Web 2.0
¢ O cenario no qual emerge a Web 2.0.

e Web 2.0 e interfaces colaborativas

e Conceito da nova web.

¢ O papel do usuario na Web 2.0.

e AWeb 2.0 e as possibilidades de uso na Educacéo.

¢ Redes sociais e Web 2.0.

Etapa 3 - Mobilidade e ubiqliidade

Educacao e Mobilidade.

Tecnologias moveis.

Mobilidade, dispositivos e contetidos educacionais.
Mobilidade e TV Digital.

Mobilidade na pratica: o que ja acontece na educacao.
eUbiquidade:imersao na informagéo

Etapa 4 — Curriculo e convergéncia

¢ Fundamentos de educacao, curriculo e convergéncia.
¢ Convergéncia das midias nos significados do curriculo.
¢ Dialogando sobre convergéncia e curriculo.

e Curriculo e convergéncia das midias na pratica.

Secretaria de Ministerio ':
Educacio a Distincia da Educagio ve ra
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APENDICE

Roteiro de Entrevista Semiestruturada
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PESQUISA: CONCEPCOES DE EDUCADORES SOBRE TECNOLOGIA DIGITAL
ENTREVISTA N°
I - IDENTIFICACAO DO(A) ENTREVISTADO(A)

1. Nome: Nascimento:___/ /

2. Contatos: Telefone(s): E-mail:

3. Escola onde trabalha:

4. Municipio/Estado de localizagao da escola:

5. Asuaescolaé: ( )federal ( )estadual ( ) municipal ( ) particular
6. Formacao académica:

() Graduagao - Especificar:

() P6s-graduagao - Especificar

7. Participacdo no Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacao

Esta cursando o ciclo: () Basico () Intermediario () Avancado

II-ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. O que significa tecnologia digital para vocé?

2. Sua participac¢ao no Programa Midias na Educa¢do mudou o seu conceito de tecnologia

digital?
( ) Sim
( ) Nao

3. Antes de participar do Programa Midias na Educacao, qual era seu conceito de tecnologia

digital?




199

4. E agora, depois que vocé participa do Programa Midias na Educagdo, qual € seu conceito

de tecnologia digital?

5. Antes de participar do Programa Midias na Educagdo, como era sua percepcdo de

tecnologia digital?

6. Atualmente, na condi¢do de participante do Programa Midias na Educacdo, como € sua

percepc¢ao de tecnologia digital?

7. O que vocé pensa hoje sobre o uso de computadores na educa¢do que vocé€ nao pensava

antes de participar do Programa Midias na Educacao?

8. Em relacdo ao uso da tecnologia digital na educagdo, vocé€ tem um sentimento de:
(Assinale apenas uma resposta)
() incapacidade por conhecer menos do que os alunos sobre as ferramentas digitais

() impoténcia por ndo saber utilizar os equipamentos
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) temor de que os equipamentos substituam os educadores

) desconfianga quanto ao potencial das novidades tecnolégicas

) confian¢a na melhoria da qualidade das aulas e da aprendizagem dos alunos

(
(
() empolgacdo pelas novas perspectivas que se abrem
(
(

) outro — Especificar:

Explique a sua resposta, e se possivel, apresente alguns exemplos.

9. O que voce faz hoje com a tecnologia computacional que nao fazia antes de participar do

Programa Midias na Educacao?

10. Como os professores de sua escola tém respondido ao uso da tecnologia digital na
educagdo? (Assinale apenas uma resposta).

() aceitam e incorporam as tecnologias em suas praticas pessoais/particulares

() aceitam e incorporam as tecnologias em suas praticas pedagogicas

() aceitam e incorporam as tecnologias em suas praticas pessoais/particulares, com alguma
resisténcia

() aceitam e incorporam as tecnologias em suas praticas pedagdgicas, com alguma
resisténcia

() sdo muito resistentes ao uso das tecnologias em suas préticas pessoais/particulares

() sdo muito resistentes ao uso das tecnologias em suas praticas pedagogicas

Explique a sua resposta e, se possivel, apresente alguns exemplos.
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TERMO DE CONSENTIMENTO EM PARTICIPAR DA PESQUISA

Aceito participar voluntariamente desta pesquisa, estou esclarecido(a) sobre o seu objetivo e

concordo com a divulgacdo dos resultados e das conclusdes da pesquisa.

Assinatura do(a) participante




