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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa tedrica que tem por objetivo identificar aproximacfes entre as
teorias Semiotica de Charles Sanders Peirce, historico-cultural de Lev S. Vigostski, o
pensamento complexo de Edgar Morin e o conectivismo de Siemens e Downes, priorizando
as questdes que envolvem a educacdo no contexto contemporaneo. O método adotado contou
com um cuidadoso levantamento bibliografico das teorias mencionadas, a utilizacdo de fichas
de leitura e um estudo de campo que, juntos, permitiram a analise cuidadosa e sistematica dos
materiais, além da organizacdo de alguns dos principais conceitos de cada teoria, pertinentes
as discussdes posteriores. A importancia do carater social do homem foi destacada e
relacionada ao seu desenvolvimento. A linguagem é compreendida como fundamental no
processo de desenvolvimento humano e foi aqui abordada de maneira especifica, com
destaque para aprendizagem de palavras em idioma estrangeiro, consideradas signos
linguisticos. Sao apresentados e analisados exemplos tanto da bibliografia quanto real, este
vivenciado pela pesquisadora, que permitiram o estabelecimento de aproximacdes e reflexdes
sobre as teorias interacionistas adotadas. Por fim, tornou-se evidente a necessidade de se
favorecer uma educacgdo capaz de conciliar diferentes estratégias, ideias e experiéncias de
aprendizagens de sucesso, reconhecendo a complexidade dos fendmenos e impulsionando

mais discussdes e estudos para a existéncia de progressos na Educacao presencial e online.

Palavras-chave: Educacdo, Complexidade, Teoria Semiética, Vigotski, Peirce.



ABSTRACT

This is a theoretical research that aims to identify approaches between the following theories:
Semiotics of Charles Sanders Peirce, historical-cultural of Lev S. Vygotsky, the complex
theory of Edgar Morin and the connectivism of Siemens and Downes, prioritizing the issues
surrounding education in the contemporary context. The method adopted included careful
readings of the existant literature regarding the mentioned theories, the use of reading records
and a case study that together allowed the careful and systematic analysis of the materials, as
well as the organization of some of the key concepts of each theory, relevant to further
discussions. The importance of the social nature of man was highlighted and related to its
development. Language is understood as fundamental in the human development process and
has been addressed here in a specific way, with emphasis on learning new words, considered
linguistic signs, in a foreign language. It was analyzed and presented examples of both
literature and real life, this experienced by the researcher, which allowed the establishment of
approaches and reflections on the theories adopted. Finally, it became evident the need to
promote an education able to reconcile different strategies, ideas and experiences of
successful learning, recognizing the complexity of the phenomena and driving more

discussions and studies for the existence of progress in the classroom and online education.

Key words: Education, Complexity, Theory Semiotics, Vigotski, Peirce.
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APRESENTACAO

Meu envolvimento com a educacdo sempre trouxe varios questionamentos sobre a
forma pela qual ela vem sendo exercida no Brasil. Tanto como aluna quanto como professora,
deparei-me, ao longo de vérios anos, com situacdes que exigiram de mim um olhar critico
sobre 0s processos de ensino e aprendizagem. Por trabalhar como professora durante a
graduacdo em Psicologia, crescia em mim uma simpatia especial pelas disciplinas de
Psicologia e Educagéo. Essa identificagdo foi aumentando com o tempo e me impulsionou a
ingressar no universo das pesquisas, através da iniciacdo cientifica. Minha primeira pesquisa
foi entdo desenvolvida com bolsa FAPESP e na abordagem historico-cultural, perspectiva que
vai ao encontro de minhas crencas pessoais.

Tendo essa experiéncia inicial sido por mim avaliada como positiva, optei por dar
continuidade a carreira académica ap0s a graduacdo e ingressei no mestrado do Programa de
Estudos Pos-graduados de Tecnologias da Inteligéncia e Design Digital - TIDD, da Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo — PUC-SP. O contato com determinadas pessoas e
profissionais da area da educacdo também foi crucial para o fortalecimento do meu interesse
pelo assunto tratado nessa dissertacdo, principalmente o contato com aqueles interessados nas
influéncias dos pensamentos histdrico-cultural e complexo, das tecnologias digitais e da rede
(internet) na educacdo do séc. XXI.

A escolha pelo tema desta pesquisa passou por grandes alteracdes desde o inicio do
mestrado em questdo. A mudanca de orientador, que ocorreu aproximadamente trés meses
antes da dissertacdo ser depositada, exigiu profundas mudancas nos rumos da pesquisa ja em
andamento. Com isso, deu-se inicio a um processo de dialogos entre orientanda e orientador,
contando ainda com aconselhamentos de outros professores e profissionais da area,
considerados importantes participantes da construcao deste trabalho. Tal processo resultou em
uma abordagem sobre o pensamento de Lev S. Vigotski, a Teoria Semiotica de Charles S.
Peirce, os conceitos que envolvem a complexidade como proposta por Edgar Morin e, por
fim, as mais recentes ideias sobre o conectivismo e a educacédo online.

A sequir, serd apresentado a contextualizacdo da pesquisa, 0s objetivos, a metodologia
utilizada, uma breve indicacdo do que sera tratado em cada capitulo e as consideracdes finais
onde teremos as analises realizadas em busca dos pontos de similaridades entre as teorias

analisadas.
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INTRODUCAO

Charles Sanders Peirce e Lev S. Vigostski foram contemporaneos e, por isso, tiveram
reflexbes convergentes, mas que nem sempre foram totalmente concordantes. O primeiro
dedicou-se a filosofia, a légica, a matematica e a semidtica, enquanto o segundo tornou-se
uma importante referéncia na area da psicologia e da educacdo. Ambos consagraram-se como
importantes tedricos e trouxeram grandes contribuicdes para o entendimento do processo de
cognicdo humana. Mais especificamente, é correto afirmar que esses autores contribuiram
para o entendimento de como se da o nosso aprendizado que, por sua vez, esta diretamente
associado as teorias semioticas e as no¢oes de complexidade do raciocinio e desenvolvimento
humano.

Nesta pesquisa, optou-se por conciliar diferentes teorias, reconhecendo as tendéncias
atuais que enfatizam a necessidade de reflexdes interdisciplinares para interpretar a
complexidade da realidade existente. Este trabalho considera principalmente o contexto
educacional e evidencia como diferentes teorias abordam a questdo da interacdo pedagogica,
tanto presencial quanto online, e tem como fundamentacgdes teoricas as ideias de Vigotski,
Peirce e 0 pensamento complexo, como proposto por Edgar Morin.

Ha muitas decadas, a teoria vigotskiana mantém papel de destaque no cenario
educacional, sendo uma abordagem tedrica amplamente utilizada até os dias de hoje. Porém,
as transformacgdes pelas quais 0 mundo e as sociedades vém passando impulsionam novas
criticas as praticas pedagogicas vigentes, além de abrir as portas para ideias inovadoras.
Dentre essas transformacoes, vale mencionar a Revolucao Industrial, que teve suas origens no
século XVIII e foi responsavel por profundas modificacdes em nossa forma de pensar e agir.
Foram inimeros os impactos dessa revolugdo para a sociedade, incluindo o aumento da
complexidade das percepgdes e um novo dinamismo nas conexdes entre as pessoas.

Com a chegada do século XX, tais mudancas sociais foram intensificadas em funcao,
principalmente, da evolucdo das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo (TDIC),

que, a partir de agora, passaremos a denominar de Tecnologias Emergentes’. As

! Hoje, as Tecnologias Emergentes sdo inovagdes com base cientifica que dettm o potencial de criar novas areas de
conhecimento ou de transformar uma ja existente. Incluem tecnologias descontinuas derivadas de inovagdes radicais (por
exemplo: a bioterapia, a fotografia digital, os supercondutores de alta temperatura, 0s micros robds ou os computadores
portateis), também temos as tecnologias mais evolutivas formadas pela convergéncia de correntes de pesquisa antes
separadas (por exemplo: as imagens de ressonancia magnética, o banco eletronico, a TV de alta defini¢do e a internet). E, por
fim, podemos destacar as novas tendéncias tecnoldgicas, incluindo-se a nuvem na rede (cloud computing), mobilidade
computacional e Big Data que aumentam substancialmente o poder de processamento e a nova economia que passa a existir
neste cendrio. Cada uma dessas tecnologias oferece fontes de oportunidade de producéo de conhecimento em todas as areas.
(HILDEBRAND et al., 2013, p. 227).



14

telecomunicacfes e a informatica viabilizaram novas maneiras de pensar e produzir. A
internet, por sua vez, incorporou-se ao cotidiano das pessoas favorecendo o nascimento de
espacos virtuais capazes de garantir maior participacdo social dos usuarios. Observa-se, por
exemplo, a intensa disseminacdo de smartphones e tablets com acesso a internet, que
conectam simultaneamente pessoas das mais diferentes partes do mundo, facilitando a
comunicacéo e afetando a forma pela qual interagem e pensam. Todos esses efeitos puderam
ser sentidos nas mais variadas esferas da sociedade, incluindo a educacdo. (SILVA, 2013)

Baudrillard (1991) defende que a realidade virtual tornou-se mais poderosa e atraente
do que a propria realidade. Para ele, a observacdo direta dos fenbmenos visiveis vem sendo
substituida pela teleobservacao. Além disso, é coerente notar que o nascimento dos ambientes
virtuais e interativos, dindmicos e colaborativos responsabilizou-se por uma organizacdo nédo
linear dos fatos, eventos e informagOes durante a construgdo do conhecimento. Essas novas
formas de interacdo, pensamento e aprendizagem tornaram urgente repensar as teorias e
praticas pedagogicas existentes até entdo. O aparecimento das Tecnologias Emergentes abriu
as portas para novas propostas que apostam na interatividade e no uso de imagens, sons e
outras interfaces de interagéo.

As préticas behavioristas, construtivistas, cognitivistas e histdrico cultural tém sido as
mais frequentemente utilizadas na educacdo, mas € importante lembrar que todas elas foram
pensadas em uma época na qual a tecnologia exercia um papel na sociedade e no cotidiano
das pessoas completamente diferente daquele evidenciado nos dias de hoje. (SIEMENS,
2004)

Com o surgimento da Web 2.0 e com a crescente utilizacdo dos dispositivos moveis,
midias locativas e a nascente internet das coisas, as formas tradicionais pelas quais a educacao
formal continua sendo implementada tornaram-se incompativeis com 0s contextos sociais €
culturais vigentes. E necessario, portanto, repensar e recriar as teorias e praticas pedagdgicas
atuais, a fim de incluir as Tecnologias Emergentes nos processos educacionais de forma bem-
sucedida, para assim proporcionar aos alunos novas possibilidades para uma aprendizagem
significativa e duradoura.

Hoje, vivencia-se o inicio de uma nova geracdo de préaticas pedagdgicas - muitas vezes
caracterizada pelo hibridismo de diferentes préaticas antecessoras -, dando espaco e carecendo
de novas discussdes, novas ideias, propostas e interpretacdes. No que se refere a fusdo da
educacdo com as Tecnologias Emergentes, a presente pesquisa englobara a nascente Teoria
Conectivista e a educacdo online, vertentes relativamente novas da j& antiga EaD — Educacéo

a Distancia.
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De fato, as redes tornaram-se importantes ferramentas para se adquirir conhecimento
e, por tal motivo, o crescimento dos cursos online tem despertado a atencdo de educadores,
gestores, instituicdes, governos, programadores, entre varios outros. Uma das possiveis
explicacBes para tal fenbmeno seria a propria sociedade atual, habituada a rapidez, ao
dinamismo e a uma grande quantidade de informagBes e acontecimentos, caracteristicas
presentes na rede. Estudos realizados no EUA demonstraram crescimento de 9,7% de
matriculas em cursos online contra 1,5% de crescimento geral na populacdo de estudantes do
ensino superior em 2006. No outono desse mesmo ano, foi verificado que quase 20% de todos
os alunos do ensino superior nos Estados Unidos estavam inscritos em um ou mais cursos
online. (KOOHANG; RILEY; SMITH, 2009)

Para Simpson (2013), uma das principais vantagens da educacdo online em relacdo a
educacao convencional é o fato de ela conseguir atingir um grande nimero de individuos
simultaneamente, dando oportunidades educacionais para mais pessoas. Estudantes de
comunidades remotas podem aprender sem o inconveniente de terem que se deslocar por
grandes distancias, trabalhadores podem manter seus empregos e administrar seus horarios de
estudos. Além disso, muitas vezes, cursos a distancia custam menos do que 0s presenciais.

Mesmo assim, a educacgdo online ainda sofre grandes criticas e resisténcias. Um dos
argumentos que ndo a favorece é o alto indice de desisténcia dos alunos, muito superior aos
indices de cursos presenciais. Para Simpson, “o modelo [da teoria da “Distancia
Transacional™] sugere que € a distancia inerente entre alunos, instituicdes e professores que
contribui para a auséncia de comunicacao entre eles e, portanto, mais passivel de desisténcias”
(2013, p. 157). Verifica-se que muitas sdo as possibilidades de resposta a este impasse,
porém, é notavel a necessidade de mais estudos para aprofundar o assunto.

Os cursos de educacdo online sofrem criticas semelhantes as supracitadas e somam
mais outras. Por vezes, eles ndo sdo mais baratos nem para as instituicbes, nem para 0s
alunos. Apesar de, teoricamente, serem acessiveis a mais pessoas, excluem aquelas sem
acesso a internet e, por dependerem de energia extra gasta na manutencdo de computadores e
internet, ndo sdo mais sustentaveis do que a educacao convencional. (SIMPSON, 2013)

Ainda assim, dentro da EaD, a educacdo online ¢ a modalidade que se mostra mais
propensa a combater o problema do grande ndmero de desisténcias por parte dos alunos,
qguando esta é interpretada como falta de motivacdo. Simpson assume que “ha modesta
evidéncia dos efeitos da retencdo com o uso da internet de forma proativa, através do envio de
mensagens de email para os alunos com o objetivo de motiva-los a aprender” (2013, p. 465).

O emprego da palavra “modesta” pelo autor pode ndo condizer, aos olhos de outros, com 0s
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dados apresentados por ele. Mais adiante, ele cita trés exemplos nos quais foram utilizados
emails motivacionais e/ou ligacGes e os resultados apontaram aumentos de 11.7%, 18.9% e

23.4% de retencdo em comparacdo com o controle. Para o mesmo autor,

0 e-learning poderia superar o problema do isolamento do estudante e da
distancia transacional. Afinal, nessa modalidade, a distancia entre aluno,
instituicdo, professor e outros estudantes é equivalente aguela entre o
estudante e seu computador ou smartphone. No entanto, um enigma parece
apresentar-se, enquanto uma busca por resultados de pesquisa retorna poucas
evidéncias de que a introducdo do e-learning tenha representado diferenca
substancial nas taxas de desisténcia entre os alunos. (SIMPSON, 2013,
p.464)

Considerando-se a falta de motivacdo como um dos provaveis principais causadores
da imensa desisténcia dos alunos de cursos online, é possivel apontar as poucas interacdes
entre alunos, professores e instituicdo como suas raizes. Neste sentido, a educacdo online
representa grande avanco, uma vez que possibilita que essas interacbes ocorram através de
meios variados, como redes sociais, foruns de discussdes, email, entre outros. Mesmo assim,
0s resultados encontrados sobre a evasdo dos alunos de cursos online ainda é preocupante e
denuncia a urgéncia de se melhorar a qualidade dessas interacgdes.

N&o apenas a qualidade das interagbes € importante de ser pensada, mas também a
qualidade dos proprios cursos que vém sendo oferecidos pela internet. A inclusdo de teorias
da aprendizagem no ensino online tem sido vastamente explorada pela literatura e ha
documentos que apontam a teoria construtivista como apropriada para cursos online.
(KOOHANG; RILEY; SMITH, 2009). Contudo, outras ideias também vém ganhando
destaque nesse cenario e torna-se fundamental entender suas caracteristicas.

Atentos a importancia da internet e das Tecnologias Emergentes na sociedade atual,
somada as suas possibilidades de utilizacdo voltadas para a educacdo, George Siemens (2004)
surge com uma proposta de teoria da aprendizagem denominada conectivismo. Nela, 0s
autores defendem uma pedagogia baseada em rede e a aprendizagem como um processo de
formacdo de conexdes. Essa teoria € baseada em outra: na teoria da complexidade, que sera
mais bem apresentada nas etapas seguintes deste trabalho.

A aceitacdo do conectivismo como uma nova teoria da aprendizagem ainda é controversa,
como sera apresentado mais adiante. Obstante da discussdo sobre sua classificacdo enquanto
teoria da aprendizagem ou ndo, tarefa considerada irrelevante para este trabalho, o fato é que
0 conectivismo aponta novos caminhos para a educacao e €, portanto, merecedor de atencgéo.

E importante notar que a perspectiva historico-cultural de Lev S. Vigotski (1896-1934) é

atualmente a referéncia tedrica mais utilizada (MATTAR, 2013) e, portanto, também
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imprescindivel de analise e reflexdo. A seguir, segundo Maria Céandida Moraes e José

Armando Valente apresentaremos um quadro-resumo com as principais perspectivas tedricas-

epistemoldgicas, ou paradigmaticas em relacdo a complexidade do pensamento. O quadro a

seguir apresenta o que vem

constituindo os fundamentos de nosso

legado filos6fico: o positivista, o

interpretativo, o socio-critico e o que estamos chamando de paradigma emergente
(SANTOS, 2004; MORAES, 1997), complexo (MORIN, 1995; 1996) ou eco-

sisttmico (MORAES, 2004; MORAES e VALENTE, 2008).

Quadro Perspectivas Teorico-Epistemologicas

Perspectivas

Positivista (empirica,

Interpretativa

Sociocritica e

Eco-sistémica (construtivista,

Dimensdes racionalista e classica) (construtivista, naturalista Interacionista interacionista, sociocultural,
e fenomenoldgica) (construtivista e afetiva e transcendente)
sociocritica)
Ontoldgica = Realidade objetiva, estavel, = Realidade dindmica e = Realidade critica e = Realidade dindmica, difusa,

uniforme, homogénea, dada,
fragmentada e previsivel;

= Explicacéo cientifica de
natureza causal, determinista
e reducionista.

mutavel, holistica,
construida, divergente, e
maltipla;

= Realidade inseparavel do
sistema de conhecimento.

histérica, permeada de
valores sociais, politicos,
culturais, econémicos e
éticos que se cristalizam
com o tempo.
Concebe-se a realidade
social sem a infra-
estrutura biofisica (sem
vida)

relacional, indeterminada e
ndo-linear, continua-
descontinua; imprevisivel.

= Realidade: unidade dos
contréarios na qual prevalece a
dindmica do vir-a-ser sobre os
modos de ser (Demo, 2005)

= Realidade construida pela
relagdo S/O.
Multidimensional.

= Diferentes niveis de realidade
(realidade emerge como
totalidade integrada).

= Complexidade constitutiva da
realidade, do pensamento e da
acéo.

= Realidade: unidade global,
complexa, integrada,
interativa, participativa,
colaborativa.

Epistemoldgica

= Base epistemoldgica:
Empirismo de natureza
dualista e objetiva.

= Conhecimento objetivo,
quantitativo, mensuravel, e
incontestavel.

= Conhecimento e descoberta.

= Separagdo S/O.

= Sujeito passivo, neutralidade
do sujeito.

= Processo epistemoldgico:
regular, ordenado,
progressivo, determinado
pela ordem.

= Conhecimento produzido e
atomizado.

= Caréater fundamental:
interpretativismo;

= Base epistemoldgica:
construtivismo e
interacionismo simbélico.

= Individuo como sujeito
ativo na construcéo da
realidade.

= Subjetividade é
fundamental.

= Interatividade S/O
diferente do positivismo)

= Relacédo de
interdependéncia S/O,
marco interativo est4 nas
relagdes e nos mecanismos
de auto-regulagéo.

= Conhecimento néo é copia
da realidade. Resulta da
acdo e depende das
estruturas do sujeito.

= Base epistemoldgica:
construtivismo
sociocritico.

= Produgéo social do saber é
histérico-cultural, sendo a
cultura um campo de luta
para as conquistas sociais.

= Conhecimento
contextualizado e
historicizado, sintonizado
com a perspectiva de
transformacéo social, coma
construcdo de modelos
sociais.

= Condicionantes: o contexto
e 0s interesses sociais.

= Construtivismo como
condicdo tedrica, como
representacéo conceitual
concreta da natureza do
conhecimento.

= Conhecimento ndo como
clpia, mas como
construgdo do sujeito,
como resultado da agéo e
dependente de suas
estruturas.

= Marco interativo: esta da
relagdo e nos mecanismos
de auto-regulagéo.

= Base epistemoldgica:
construtivista, interacionista
fundada na intersubjetividade
dialdgica que gera uma base
epistemolégica complexa, a
qual implica aceitacdo da
natureza multipla e diversa do
sujeito e do objeto estudado,
envolvendo dindmica néo-
linear dialdgica, interativa
recursiva, e aberta.

= Resgata a biopsicossocio-
génese do conhecimento
humano. Conhecimento
inscrito na corporeidade
humana.

= S/O ecologicamente
indissociaveis e
interdependentes. Objetividade
ou a presenca da
intersubjetividade reveladora
da impossibilidade de um
conhecimento objetivo.

= Somente existe objeto em
relagéo ao sujeito o observa,
gue pensa, co-criagdo de
significados.

= Destacam-se 0s mecanismos de
inter-relagdo, de auto-
organizagao, de emergéncia,
entre outros.




18

Metodol6gica

= Métodos quantitativos;

= Método Unico para ciéncias
naturais e sociais: hipotético
e dedutivo;

= Hipdtese: ideia central;

= Deducéo: operagdo mental;

= Neutralidade do sujeito;

= Procedimentos
metodoldgicos bésicos:
controle experimental,
observagdo sistémica,
correlagédo de variaveis,

generalizagdo dos resultados,

construgdo de leis gerais a
partir de premissas,

= Método apoiado na:
causalidade linear,
determinismo, relagdes

diretas, mecanicas e lineares,

asséptico com resultados
confidveis;

= Generalizagoes livres de
contexto e do tempo;

= Confiabilidade,
generalizagdo, objetividade
(critérios).

= Métodos qualitativos;

= Hermenéutica — dialética;

= Postula-se uma pluralidade
de métodos para se
interpretar a realidade (ex.
estdos de casos,
entrevistas, diarios, etc.);

= Intercambio entre teoria e
prética;

= Neutralidade do
pesquisador;

= Os significados sociais
somente podem ser
examinados no contexto
das interacOes individuais
(diferentemente do
positivismo)

= Critérios de rigor
cientifico: credibilidade,
confirmagéo e
transitoriedade.

= Métodos qualitativos;

= Métodos dialéticos e
participativos, resgatando
as relacdes intersubjetivas;

= Busca-se a compreensdo
das raizes histéricas da
realidade;

= Foco na inter-relacéo, na
descricéo detalhada das
situacdes, eventos pessoais
e interagoes;

= Neutralidade cientifica é
falécia;

= Dialética como relacoes
intersubjetivas

= Validade consensuada.

= Predominéancia dos métodos
qualitativos, mas sem negar o
didlogo com os métodos
quantitativos, desde que haja
compatibilidade tedrica e
metodoldgica;

= Método como estratégia de
acdo aberta, adaptativa, e
evolutiva do conhecimento;
como caminho que se descobre
ao caminhar, construido passo
a passo e sujeito e bifurcacoes,
retroacdes, desvios e recursdes.

= Método apoiado na causalidade
complexa;

= Procedimentos abertos,
flexiveis, dinamicos e
revisaveis;

= Multimétodos, mas com
prudéncia metodoldgica;

= Incerteza como caréter
permanente na busca cientifica;

= Método transdisciplinar;

= Validade consensuada.

Fonte: MORAES, M. C.; VALENTE, J. A. Como pesquisar em educaco a partir da complexidade e

da transdisciplinaridade? S&o Paulo: Paulus, 2008. p. 16-17.

De acordo com este quadro a Teoria Eco-Sistémica e sua antecessora, a Teoria

Sociocritica e Interacionista tem como uma de suas vertentes tedricas a abordagem historico-

cultural de Vigotski. Assim, cabe supor que elas possuam importantes aproximacgoes a serem

destacadas, identificadas e analisadas nesta pesquisa.

A apresentacdo destas propostas tedricas e suas posteriores analises, baseadas em

exemplos apresentados, tem como objetivo identificar pontos de convergéncia entre as varias

teorias que contribuem com as reflexdes sobre as praticas pedagogicas atuais. As teorias

semidtica de Peirce, historico-cultural de Vigotski, complexa de Morin e conectivista de

Siemens e Downes sdo consideradas aqui e relacionadas a fim de se favorecer uma maior

compreensdo dessas VvisGes, pensando sobre sua aplicabilidade no cenario atual e

compreendendo que diferentes contextos apropriam-se a diferentes estratégias, praticas e

abordagens. Com isso, espera-se deixar claro que este trabalho condena a crenca de que existe

uma unica abordagem tedrica apropriada para o ensino e para a aprendizagem.

Aprender é uma atividade humana que, em razdo das diferentes “teorias do
conhecimento” existentes, ndo é entendida da mesma maneira por todos. 1sso
quer dizer que toda proposta de educacdo formal (quaisquer que sejam 0s
recursos e ambientes utilizados) deve assumir uma certa epistemologia
(PINO, 2003, p. 286).

Comparar, contrastar e ter um olhar critico sobre as formas pelas quais a educacédo

vem sendo exercida sdo tarefas desejaveis e necessarias para o aperfeicoamento das praticas
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pedagodgicas e para que a educacdo formal continue dando resultados positivos através dos
anos. No entanto, tambem é sensato admitir que diferentes abordagens trazem consigo
diferentes beneficios, que podem ser extremamente bem vindos considerando-se os variados
contextos de ensino e aprendizagem.

Estas reflexdes ndo pretendem esgotar a discussdo nem tampouco elencar todas as
caracteristicas existentes entre as teorias tratadas, pois, caso tivesse tal ambicdo, certamente
falharia, dada a complexidade dos modelos que estamos analisando. Serdo identificados,
organizados e expostos pontos de conexdes de tais teorias considerados mais pertinentes a
este estudo e que possam também ser pertinentes para o desenvolvimento de estudos
posteriores. Assim, objetivo principal desta pesquisa € identificar os pontos de similaridade
gue envolvem a educacdo hoje e o pensamento complexo a partir de reflexbes e
problematizacbes baseadas na Teoria Semiética de Charles Sanders Peirce, na Teoria
Historico-Cultural de Lev S. Vigostski e no pensamento complexo de Edgar Morin. De
maneira secundaria, mas também relevante, foram demonstradas as relacdes estabelecidas
entre as teorias histdrico-cultural de Lev S. Vigotski, semidtica de Charles S. Peirce e da
complexidade de Edgar Morin. Por fim, discutiu-se sobre os rumos da educacdo do séc. XXI,
as urgéncias e as diferencas existentes entre a forma pela qual se da a aprendizagem hoje e no
passado.

Durante a leitura dos textos selecionados para este trabalho, foram destacados trechos
importantes sobre as teorias aqui abordadas e, a partir disso, acrescentamos comentarios, a
fim de facilitar a organizagdo e o0 desenvolvimento do trabalho. Deste modo, como
metodologia de pesquisa foram criadas fichas de leituras com a finalidade de: a) manter um
registro organizado dos textos selecionados para o trabalho, b) facilitar a localizacdo dos
elementos importantes de cada texto, c) identificar aspectos de cada texto que foram ao
encontro dos objetivos desta pesquisa, d) tracar conexdes entre ideias contidas nos diferentes
materiais pesquisados, €) notar pontos de convergéncias entre as teorias aqui estudadas, f)
identificar trechos a serem reproduzidos no presente trabalho através de citacdes diretas ou
indiretas e g) manter registro sobre suas respectivas paginas, facilitando a localizacdo e
indicacéo.

Fichar um texto significa sintetiza-lo, o que requer a leitura atenta do texto,
sua compreensdo, a identificacdo das ideias principais e seu registro escrito
de modo conciso, coerente e objetivo. Pode-se dizer que esse registro escrito
- o fichamento — € um novo texto [...]. A pratica do fichamento representa,

assim, um importante meio para exercitar a escrita, essencial para a
elaboracdo de resenhas, papers, artigos, monografias de conclusdo de curso,
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etc. [...] Os fichamentos ou relatérios de leitura, além de possibilitar a
organizacdo dos textos pesquisados e a selecdo dos dados mais importantes
desses textos, funcionam como método de aprendizagem e memorizacdo dos
contelidos, constituindose em instrumento basico para a redacéo de trabalhos
cientificos. (UNIVALI, 2011, p.15)

Por vezes, alguns artigos continham citagdes e/ou referéncias que inspiravam
adequacdes aos temas estabelecidos para esta pesquisa e, entdo, tais fontes foram também
pesquisadas e analisadas. Além das leituras de artigos cientificos em revistas e livros,
utilizou-se a Internet como referéncia de pesquisa, 0 que possibilitou o acesso a producdes
importantes em paginas e blogs pessoais de varios autores. Neste cendrio, destaca-se o blog de
Downes?, sua webpage® e também o blog de Siemens®. Importa dizer que o primeiro autor
tem apresentado reflexdes profundas e significativas nas redes sociais.

Sobre a teoria vigotskiana, a pesquisadora partiu de estudos iniciais realizados em sua
iniciacdo cientifica, mas aprofundou seu embasamento com novas leituras especificas para
essa dissertacdo. Para isso, foram acessados ndo apenas artigos cientificos online, de autores
contemporaneos, mas também originais de Vigotski disponiveis em bibliotecas e livrarias.
Para o aprofundamento na semidtica de Peirce, leituras de livros e artigos também foram
imprescindiveis.

Feitos a pesquisa de materiais, a selecdo e leitura cuidadosa dos mesmos, as fichas de
leitura, os contatos necessarios e a identificacdo de pontos de convergéncia entre as teorias
aqui mencionadas, partiu-se para a etapa seguinte, que consistiu na organizagdo dos conteudos
e na elaboracdo dos textos contendo os pontos principais de cada teoria e também os pontos
passiveis de inter-relagdes. Essa etapa exigiu leituras exaustivas e atentas dos materiais preé-
selecionados.

Destacados da bibliografia estudada exemplos de situagcdes nas quais ocorrem 0 ensino
e a aprendizagem de signos, discutiu-se a pertinéncia de se incluir um exemplo real.
Concluiu-se que o exemplo real, classificado aqui como estudo de campo, permitia novas
interpretacdes e interligacbes das distintas abordagens tedricas priorizadas nesta pesquisa.
Assim sendo, foi elaborada a descricdo do exemplo e, posteriormente, discorreram-se as
andlises.

Por fim, foram acrescentadas as consideragdes finais, contendo reflexdes sobre as
alternativas e tendéncias da educacao hoje, alguns dos problemas das estratégias pedagdgicas

comumente adotadas e o0s caminhos possiveis para superd-los. A apresentacdo de

2 Disponivel em: <http://halfanhour.blogspot.com.br/>. Acesso em: 30 jan. 2016.
} Disponivel em: <http://www.downes.ca/>. Acesso em: 30 jan. 2016.
N Disponivel em: <http://www.elearnspace.org/blog/>. Acesso em: 30 jan. 2016.
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questionamentos quanto as praticas atuais e possiveis direcionamentos da educacao presencial
e online sdo também essenciais para favorecer uma educacdo capaz de conciliar diferentes
estratégias, ideias e experiéncias de aprendizagens de sucesso e impulsionar mais discussdes e
estudos capazes de promover progressos na Educacao.

Com isso, esta dissertacdo de mestrado estd organizada de acordo com a seguinte
estrutura:

Apresentacdo - Breve indicacdo da trajetdria da pesquisadora.

Introdugédo — Contextualizacdo deste estudo, apresentacdo dos objetivos da pesquisa e
indicacdo do que serd tratado em cada capitulo.

O Capitulo 1 - O pensamento de Lev S. Vigotski que expbe a perspectiva historico-
cultural, que trata dos processos de aprendizagem humana e a construcdo do conhecimento e
seus principais conceitos.

O Capitulo 2 — A Teoria Semiética de Charles Sanders Peirce e o processo de
cognicdo humana onde serdo expostos conceitos e fundamentos sobre a construgdo do
pensamento humano a partir de uma visao légica.

O Capitulo 3 — O pensamento complexo e a Teoria da Complexidade de Edgar Morin,
seus principais conceitos e suas relagdes com o processo de construcdo de conhecimento.

O Capitulo 4 — A construcdo do Pensamento em Rede e a Teoria do Conectivismo de
Siemens e Downes sobre a cogni¢do no mundo digital.

O Capitulo 5 — Alguns estudos de campo onde serdo apresentadas situacdes
vivenciadas pela pesquisadora, sua analise e interpretacdes de acordo com as teorias
supracitadas.

E, por fim, as Consideracdes Finais, em que se encontram as reflexes sobre as
alternativas e tendéncias da educacdo hoje, alguns dos problemas e estratégias pedagdgicas
comumente adotadas e a indicagdo de caminhos possiveis para supera-los.
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CAPITULO 1

O PENSAMENTO HISTORICO CULTURAL DE VIGOTSKI

Durante muitos séculos, a concepcao dualista de homem prevaleceu influenciando as
ciéncias, o0 conhecimento e 0 pensamento da sociedade ocidental. As dicotomias
razdo/emocao, corpo/mente, afeto/cognicdo, entre outras, dificultavam a compreensao do ser
humano em sua totalidade. Além disso, é notdvel que a razdo e a cognicdo foram
historicamente privilegiadas, em detrimento da emocdo e da afetividade.

Foi a partir das ideias de Hegel, Marx e Engels que nasceu o chamado materialismo
historico dialético, afirmando que sujeito e objeto de conhecimento interagem, podendo o
primeiro apropriar-se do segundo e transforméa-lo. A teoria de Marx afirma que “mudancas
histéricas na sociedade e na vida material produzem mudangas na ‘natureza humana’
(consciéncia e comportamento)” (COLE; SCRIBNER apud VIGOTSKI, 1991, p. 10).

De acordo com o materialismo historico dialético, a cultura é elemento fundamental
para a constituicdo do homem, a formacgdo de sua consciéncia e o seu desenvolvimento. A
historia, portanto, desempenha um papel ativo no desenvolvimento psicolégico humano. O
homem, por sua vez, ndo se apresenta COMO passivo NeSSes Processos, mas sim como
participante ativo e vigoroso de sua prépria existéncia (JOHN-STEINER; SOUBERMAN
apud VIGOTSKI, 1991).

Essa nova maneira de compreender o ser humano engloba aspectos de sua cultura,
condigdo social e historica e, assim, possibilita a Psicologia encontrar alternativas para o
estudo do homem em termos de organizacgéo e funcionamento da mente. Dessa forma, apoiada
em ideias marxistas, nasce, no inicio do século XX, a chamada Psicologia Historico-Cultural
que entende que qualquer fendmeno psicoldgico desenvolve-se ao longo do tempo, refletindo
a condicdo social, econdmica e cultural em que vivem o0s homens. Apesar de néo
desconsiderar as influéncias genéticas e bioldgicas, tal abordagem concebe a constituicdo do
sujeito, principalmente, como o resultado das relagcdes experimentadas com o0 meio e com 0
outro (NOGUEIRA; LEITE, 2014). Segundo Bock (2007), essa abordagem:

(...) concebe 0 homem como ativo, social e histérico; a sociedade, como
producdo histdrica dos homens que, através do trabalho, produzem sua vida
material; as ideias como representacGes da realidade material; a realidade
material, como fundada em contradi¢fes que se expressam nas ideias; e a
historia, como o movimento contraditorio constante do fazer humano, no
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qual, a partir da base material, deve ser compreendida toda producdo de
ideias, incluindo a ciéncia e a psicologia. (2007, p. 17).

E importante destacar que um dos principais representantes da Psicologia Historico-
Cultural foi Vigotski, tedrico que trouxe ideias contrastantes com as ideias vigentes em sua
época. Baseado em Marx, Vigotski formula suas reflexdes e seu pensamento propondo que na
relacdo homem e natureza as ferramentas sdo fundamentais, pois € por meio delas que o
homem transforma a natureza e transforma-se a si mesmo (VIGOSTSKI, 2000). “A historia
do homem € a historia dessa transformacdo, a qual traduz a passagem da ordem da natureza a
ordem da cultura” (PINO, 2000, p. 51). De fato, sdo os aspectos dialéticos e sociais que
configuram o homem e suas subjetividades.

As ciéncias, o conhecimento e o pensamento eram influenciados por uma concepcao
dualista e, tal concepcdo, considerava o desenvolvimento da consciéncia como sendo
determinado pelo desenvolvimento autdnomo das fungdes isoladas, nogbes estas que foram
refutadas por Vigotski. Além disso, predominava na época a “crise da psicologia”, como o
proprio Vigotski nomeava. Como apresentada por Cole e Scribener (apud VIGOTSKI, 1991),
uma das raizes dessa crise devia-se a divisdo da psicologia em duas metades que ndo
dialogavam entre si: a chamada “ciéncia natural”, relativa aos processos elementares
sensoriais e reflexos, e a “ciéncia mental”, relativa as propriedades emergentes dos processos
psicoldgicos superiores.

Ao participar do Il Congresso Pan-Russo de Psiconeurologia, em 1924, VigotskKi
demonstrou oposicdo as ideias consideradas reducionistas, predominantes na época, €
defendeu a producéo de uma Psicologia Dialética. Segundo o autor,

(...) considerava-se o desenvolvimento da consciéncia como sendo determinado pelo
desenvolvimento autdnomo das fungdes isoladas. No entanto, tudo o que se sabe

sobre o desenvolvimento psiquico indica que a sua esséncia mesma estd nas
mudancas que ocorrem na estrutura interfuncional da consciéncia. (2008, p. 2).

Sua critica foi direcionada principalmente as perspectivas que sustentavam uma
Psicologia desvinculada da realidade social e cultural. Vigotski procurou uma abordagem
mais abrangente do que as existentes até entdo, que descrevesse e explicasse as fungdes
psicoldgicas superiores. O autor acreditava que, no desenvolvimento humano, o sujeito
sempre assumiria um papel ativo e interativo entre cultura e mundo subjetivo. Nesta
perspectiva, quatro planos genéticos sdo propostos para a compreensdao do processo de
desenvolvimento: a filogénese (referente a espécie humana), a ontogénese (referente ao

organismo individual daquela espécie), a sociogénese (referente a cultura) e a microgénese
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(referente as experiéncias subjetivas do individuo), todos em constante interacdo.
(OLIVEIRA; REGO, 2003). Logo, além de sua carga genética, das suas condi¢bes biologicas
particulares e da cultura na qual o individuo se insere, importa também sua subjetividade,
responsavel por significar suas experiéncias. “Assim, 0 processo de apropriacdo dos
elementos culturais, vivenciados pelo individuo, ndo € passivo, mas um processo de
transformacdo e de sintese, onde o sujeito desempenha continuamente um papel
ativo/interativo” (LEITE, 2006, p. 23).

Para Vigotski, é correto inferir que natureza e cultura estabelecem estreitas relagdes no
desenvolvimento humano. Ao falar, particularmente, do desenvolvimento cultural da crianga
o autor defende que ele se d& em dois planos: o social e o psicolégico. Em um primeiro
momento, o desenvolvimento se da a partir da relacio com o outro (categoria
interpsicoldgica). Posteriormente, ha uma atividade no interior da crianca (categoria
intrapsicoldgica). Essa divisdo em dois tempos e dois planos evidencia a existéncia de um
processo de duas outras dimensfes que vao além da organica: a social e a pessoal (PINO,
2005).

Foi na década de 50 que as ideias de Vigotski comegaram a ter mais espago na cultura
ocidental e se intensificaram a partir de 1962, quando foi publicada a primeira traducao de seu

trabalho para a lingua inglesa. Liv Mjelde fala sobre isso e reforca que, na teoria vigotskiana,

a crianga é um ser social que desenvolve a si mesma por meio da interagcdo
humana e da linguagem, internalizando normas e adquirindo qualquer
conhecimento considerado especial para 0 momento histérico e o local
geografico onde vive. Ao fazé-lo, a crianca contribui para a continuidade e
trajetoria da sociedade e sua cultura. (2015, p. 41)

Assim, é incontestdvel a centralidade da linguagem e da comunicacdo para o
desenvolvimento humano, para sua vida em sociedade e para sua atuacdo na cultura na qual
estd inserido. Durante o desenvolvimento de sua teoria, Vigotski apoiou-se em alguns

conceitos principais, que serdo introduzidos a seguir.

1.1 Linguagem, mediacéo e internalizacéo

Na abordagem vigotskiana destaca-se a centralidade da linguagem nos processos de
mediacao e internalizacdo, dois importantes conceitos da teoria: “o emprego da palavra é
parte integrante dos processos de desenvolvimento, e a palavra conserva a sua funcéo diretiva
na formacéo dos conceitos verdadeiros” (VIGOTSKI, 2008, p.101).
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Explicacbes sobre as origens sociais da linguagem e do pensamento ndo eram
particularmente inovadoras, pois influentes socidlogos franceses ja as haviam sugerido.
Porém, Vigotski apoia-se nessas ideias e as extravasa ao sugerir 0s mecanismos através dos
quais a cultura torna-se parte da natureza de cada individuo. Neste sentido, é correto afirmar
que ele foi o primeiro psicélogo moderno do qual se tem conhecimento a propor tal ideia
(COLE; SCRIBNER apud VIGOTSKI, 1991).

Para o autor, homem e mundo ndo se relacionam de forma direta: sua relacao é sempre
mediada, sendo os sistemas simbolicos os elementos intermediérios. Além disso, todo e
qualquer fendmeno deve ser sempre estudado como um processo em movimento e mudanca
constantes. Vigotski discordava da associacdo estimulo-resposta e defendia que, nas formas
superiores do comportamento, o sujeito modifica ativamente a situacdo estimuladora como
parte do processo de resposta a ela.

No caso das criancgas, principalmente ao longo da interagdo com adultos ou com outros
parceiros mais competentes e em determinado aspecto, elas podem identificar métodos
eficazes para resolver os problemas com os quais se deparam. Nessas situac@es, 0 outro age
como mediador. Apesar do destaque dado ao professor, aos pares e as outras pessoas do
convivio do sujeito como fundamentais mediadores nos processos de aprendizagem, vale
destacar o fato de que a mediacdo ndo depende da presenca fisica do agente mediador. Um
aluno que tente resolver um exercicio sozinho, por exemplo, em sua casa podera vivenciar a
mediacdo atraves da lembranca das explicacGes dadas pelo professor no dia anterior. 1sso
ocorre, pois, 0s instrumentos semidticos, e também as ferramentas, apresentam importantes
papeis mediadores.

Para Vigotski (1991), o uso de signos entra na categoria das atividades mediadas.
Segundo ele, os homens afetam o seu comportamento através da utilizacdo de signos. Em
outras palavras, o signo desempenha um papel comportamental e, assim como o0s
instrumentos, possui uma fungcdo mediadora. Porém, apesar dessa semelhanca inicial entre
signo e instrumento, hd outros elementos que os distinguem, como serdo abordados mais
adiante. Atendo-se aos signos, o autor afirma que é através deles que a crianca internaliza 0s
meios de adaptacdo social disponiveis.

A internalizacdo, por sua vez, refere-se a transformacdo de marcas externas em
processos internos, é “a reconstrucdo interna de uma operacdo externa” (VIGOTSKI, 1991,
p.63). Um exemplo desse processo esta no gesto de apontar, que nasce como uma tentativa da
crianca de alcancar o objeto desejado e que desencadeia uma aproximacao. Ao direcionar sua

méo e dedos para o objeto, outra pessoa deduz a intencdo da crianca e entdo a acdo da crianca
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resulta em uma reacdo — ndo do objeto, mas de outra pessoa. Assim, acontece uma
modificacdo na funcdo desse movimento: o pegar transforma-se em apontar e 0 movimento
inicialmente orientado para o objeto transforma-se em um movimento dirigido a outra pessoa.
Quando a crianga entende e utiliza voluntariamente e corretamente esse recurso, ou seja, de
forma a ter seus objetivos compreendidos pelos outros, infere-se que houve aprendizado e,
portanto, a internalizacdo das funcdes e significados sociais do gesto de apontar.

Outro exemplo relevante do processo de internalizacdo estd relacionado com a
linguagem. Quando a crianga utiliza a linguagem para dirigir-se ao outro (adulto) ao tentar
solucionar um problema, ela estd fazendo uso da fala socializada. Em primeiro lugar, a
crianca compreende a utilidade da fala para interagir com os outros (funcéo interpessoal),
pois, para ela, os signos e as palavras servem como um meio de interacdo com algo externo. E
apenas em um momento posterior do seu desenvolvimento que ela é capaz de usar a
linguagem como um método de comportamento para guiar a si mesma, ou seja, ela utiliza a
fala para planejar suas acGes. Assim, a fala ganha uma nova funcao, a intrapessoal. 1sso s0 €

possivel apds a fala socializada ter sido internalizada.

Antes de controlar o proprio comportamento, a crianga comeca a controlar o
ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas rela¢gdes com o ambiente,
além de uma nova organizacgdo do proprio comportamento. A criacdo dessas
formas caracteristicamente humanas de comportamento produz, mais tarde,
o intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a forma especificamente
humana do uso de instrumentos (VIGOTSKI, 1991, p. 27).

Segundo Vigotski, o processo de internalizacdo requer as seguintes transformacaes:

l. Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente;

Il.  Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal;

I1l.  As transformacgdes de um processo interpessoal num processo intrapessoal é
o resultado de uma longa serie de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento.

O autor ainda afirma que as mudancas nas operagdes com signos assemelham-se as
mudangas que acontecem na linguagem durante o desenvolvimento e ressalta que, para muitas
funcdes, o estagio de signos externos corresponde ao estagio final do desenvolvimento. Ja no
caso de outras fungdes, observa-se 0 desenvolvimento destas para funcbes interiores. As
operagdes com signos sdo a base para a internalizacdo de determinadas formas culturais de

comportamento que, por sua vez, requer a reformulacdo da atividade psicoldgica.
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Ainda sobre a internalizacéo, € fundamental lembrar que o sujeito ndo é passivo, pois
sentidos pessoais sdo construidos, constituindo sua subjetividade. Ja os significados séo
concebidos historicamente e compartilhados culturalmente, sendo o processo de construgédo
cultural da significagdo um dos principais temas da abordagem histdrico-cultural em
psicologia. Mjelde explica que

a sociedade precisa de sistemas de mediacédo para determinar e categorizar o
gue é racional e intencional nas acdes e nos pensamentos de seus membros.
Esse sistema de mediacdo é a linguagem, em que as unidades basicas sao
palavras e significados. Assim, palavras e significados sdo ferramentas

desenvolvidas por interacGes verbais e escritas entre os membros da
sociedade (2015, p. 42).

Os significados permitem que a linguagem transmita conhecimentos entre diferentes
pessoas, pois eles sdo compartilhados pela sociedade. Isso equivale a dizer que as palavras e
seus significados funcionam como ferramentas para o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento, a medida que o individuo os incorpora gradativamente. Nesta diregéo,
evidenciam-se conceitos com significados contextuais (conotacBes) ou generalizados e
abstratos (denotagOes), sendo todos eles convencionados e organizados pela sociedade. A
aprendizagem de novas palavras esta sempre em associacdo com seu significado, em primeiro

lugar, e com o sentido, atribuicdo pessoal e subjetiva que é construida posteriormente.

1.2 A Afetividade

Vigotski trouxe inovacdo ao defender o lugar da afetividade no processo de
internalizacdo e no desenvolvimento humano, pois apenas 0s aspectos cognitivos eram
enfatizados, denunciando novamente os dualismos mente/corpo e cognicdo/afeto marcantes
naquele periodo. Oliveira e Rego (2003) explicam que Vigotski distinguia as emocdes
primitivas originais (de raiz instintiva), como a alegria, 0 medo e a raiva, das emocdes
superiores complexas, como o despeito e a melancolia. E a partir do desenvolvimento dos
processos cognitivos e do conhecimento conceitual adquirido pela crianga que as emocgoes
primitivas originais vao se tornando gradualmente mais sofisticadas, transformando-se em
emoc0Oes superiores. Esse raciocinio demonstra como, para Vigotski, cognicdo e afeto se inter-

relacionam. Ele acredita na

existéncia de um sistema dindmico de significados em que o afetivo e 0
intelectual se unem. Mostra que cada ideia contém uma atitude afetiva
transmutada com relacdo ao fragmento de realidade ao qual se refere.
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Permite-nos ainda seguir a trajetoria que vai das necessidades e impulsos de
uma pessoa até a direcdo especifica tomada por seus pensamentos, € 0
caminho inverso, a partir de seus pensamentos até o seu comportamento e a
sua atividade (VIGOTSKI, 2008, p. 9-10).

Neste sentido, acredita-se que a qualidade das mediacdes dos diversos agentes
culturais seja decisiva para o0 sucesso ou fracasso da relacdo do sujeito com determinado
objeto de conhecimento. No ambito escolar, especificamente, destaca-se o papel da mediagédo
pedagdgica desenvolvida pelo professor, que pode ser considerada como o principal
determinante dos movimentos de aproximacao ou de afastamento entre o sujeito e 0s objetos
de conhecimento.

No que diz respeito a afetividade, vale ressaltar outro autor que trouxe relevantes
contribuigcOes, abalando a hegemonia das dicotomias supracitadas. Henri Wallon dedicou
grande parte de sua teoria ao estudo da afetividade, defendendo uma compreensdo de homem
numa perspectiva integradora.

De acordo com sua definicdo, a afetividade € um conceito abrangente que diz respeito
a capacidade e disposicdo de uma pessoa para ser afetada pelo mundo externo/interno através
de sensacdes ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradaveis. Ser afetado significa reagir
com atividades externas/internas despertadas pela situacdo vivenciada (MAHONEY e
ALMEIDA, 2005). Wallon (1995) apontou e diferenciou trés componentes da afetividade: a
emocao, 0s sentimentos e a paixdo. Todos eles sdo resultados da interacdo de fatores
organicos e sociais e se apresentam de forma sucessiva na evolugdo da afetividade, sendo a
emocao predominante nos primeiros meses de vida.

A emocdo é 0 primeiro recurso entre o organico e o social e tem carater corporal,
motor e plastico. Ela da rapidez as respostas e se diferencia em medo, raiva, alegria, tristeza e
ciime. Posteriormente, surgem 0s sentimentos, mais ligados a expressdo representacional da
afetividade e caracterizados pela atividade cognitiva. Por fim, aparece a paixdo como
denunciadora do desenvolvimento do autocontrole no dominio de uma situacéo.

As teorias sobre afetividade, apresentadas por Vigotski e Wallon, apresentam

relevantes inter-relag6es. Segundo Tassoni (2008),

Wallon e Vigotski tém muitos pontos em comum em se tratando da
afetividade. Ambos assumem o0 mesmo pressuposto filosofico -
materialismo historico-dialético, assumem uma perspectiva social e tém uma
abordagem de desenvolvimento para ela, demonstrando, cada um a sua
maneira, que as manifestagdes emocionais, portanto de natureza organica,
vao transformando-se qualitativamente, passando a atuar no universo do
simbolico. Dessa maneira, ampliam-se as formas de manifestacfes da
afetividade. Ambos também defendem, claramente, que o afetivo e o
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cognitivo inter-relacionam-se e influenciam-se mutuamente, promovendo o
desenvolvimento do individuo em sua totalidade (p. 69).

Vigotski afirma que, a partir do desenvolvimento cognitivo e da apropriacdo cultural,
as emocdes iniciais tornam-se gradativamente mais complexas. Wallon complementa esta
nocdo defendendo a ideia de que ha o surgimento de novos sentimentos ao longo do
desenvolvimento. Leite e Higa (apud LEME e OLIVEIRA, 2011) afirmam que

Tanto para Wallon quanto para Vigotski, o individuo ndo nasce
psicologicamente  determinado, necessitando de um processo de
desenvolvimento em que sdo cruciais as historias de mediacdo vivenciadas
na/pela cultura. Portanto, os autores apresentam pontos em comum, ao
assumirem o caréter social da afetividade. Soma-se o fato de os dois autores
postularem que 0s processos cognitivo e afetivo relacionam-se e
influenciam-se mutuamente (p. 141).

Leite (2006) também aponta as congruéncias entre as teorias dos dois autores, que
assumem o carater social da afetividade ao defenderem que manifestacdes, inicialmente
orgénicas, vao ganhando complexidade a medida que o individuo se desenvolve na cultura a
qual pertence e comeca a atuar no universo simbélico, expandindo suas formas de atuacdo no
mundo. Essas concepgdes tedricas propdem uma nova forma de se compreender as relagoes
até entdo concebidas entre razdo e emocao, e ressalta a importancia da dimensdo afetiva no
desenvolvimento humano. Os agentes culturais ganharam destaque dentro da abordagem
historico-cultural, assim como as relacdes interpessoais, caracteristicas dos processos de
mediacdo, e compreendidas como fundamentais para o desenvolvimento dos individuos.

Neste sentido, acredita-se que a qualidade das mediacdes dos diversos agentes
culturais seja decisiva para o sucesso ou fracasso da relacdo do sujeito com determinado
objeto de conhecimento. No ambito escolar, especificamente, destaca-se o papel da mediagéo
pedagbgica desenvolvida pelo professor, que pode ser considerada como o principal
determinante dos movimentos de aproximacdo ou de afastamento entre sujeito e objeto de
conhecimento. O que determina esta aproximagdo ou afastamento €, basicamente, 0 impacto
afetivo promovido pelos agentes mediadores, que podem ser caracterizados como sendo
positivos ou negativos, respectivamente (LEITE e HIGA apud LEME e OLIVEIRA, 2011).
Leite (2006) afirma que “todas as decisbes que facilitam o processo de aprendizagem pelo
aluno, certamente, aumentam as possibilidades de que as relagdes que estdo se constituindo
entre ele e os referidos objetos de conhecimento sejam afetivamente positivas.

Pino (2005) concorda que a priorizacdo da razdo em detrimento da dimensdo afetiva é

nociva para a compreensdo do homem e de seu funcionamento e desenvolvimento. Nas suas
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palavras, “a sensibilidade e a razdo séo partes integrantes da realidade humana e [...] silenciar
qualquer uma delas em beneficio da outra ndo € ganho, mas perda” (p. 22).

Portanto, torna-se relevante discutir os argumentos trazidos por esses autores no que
diz respeito a relacdo existente entre cognicdo e afeto no desenvolvimento humano, na

aprendizagem e, consequentemente, nas questdes educacionais.

1.3ZDR e ZDP

Um conceito extremamente importante apresentado por Vigotski é o da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Este conceito foi proposto pelo autor devido a sua crenca
de que *“o processo de desenvolvimento ndo coincide com a aprendizagem, o processo de
desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento potencial”
(VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 116). Para ele, desenvolvimento e aprendizagem
apresentam ligagOes, mas ndo acontecem simetricamente ou paralelamente. Assim, 0s testes
escolares que buscam avaliar os progressos escolares ndo podem ser interpretados como
avaliadores do real desenvolvimento do aluno. “Existe uma dependéncia reciproca,
extremamente complexa e dinamica, entre o processo de desenvolvimento e o da
aprendizagem, dependéncia que ndo pode ser explicada por uma Unica forma especulativa
aprioristica” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 116). Essa no¢do contradizia a
opinido de tedricos antecessores e revelava-se, portanto, bastante inovadora para a educacéo
exercida até aquele momento.

Para Vigotski, quando uma crianga ingressa no universo escolar (ou quando se depara
com uma nova situacdo de aprendizagem), ela traz consigo um conjunto de saberes ja
efetivados, chamado de Nivel de Desenvolvimento Real (NDR). O NDR é o que capacita
este individuo a realizar determinadas tarefas de forma autbnoma, ou seja, sem a necessitar de
auxilio. Ao mesmo tempo e levando-se em conta estes saberes ja adquiridos, a crianga
apresenta uma margem de possibilidades que podera ser efetivada com a coopera¢do ou
colaboracédo de outras pessoas mais experientes. Este espaco ou margem de possibilidades foi
denominado ZDP e, segundo o autor, € onde a escola deve atuar, a fim de construir novos
saberes, considerando os conhecimentos prévios do individuo (ARAUJO e CARVALHO,
2011).

Dessa forma, “aquelas funcbes psiquicas que hoje estdo situadas na ZDP e cujo

emprego pela crianca so € possivel com ajuda, irdo, num segundo momento, converter-se em
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desenvolvimento real” (PASQUALINI, 2010, p. 174). Ao atribuir uma explicacdo para o

conceito por ele criado, vale recorrer as palavras do proprio autor, que afirma ser a ZDP

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob orientacdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI,
1991, p. 97).

Este conceito foi inovador justamente por valorizar ndo apenas 0s conhecimentos
adquiridos, mas, sobretudo, as potencialidades do aprendiz. Vigotski considera este seu olhar
para a ZDP como um importante diferencial entre suas ideias e as de pensadores anteriores,
pois estes “nunca consideraram a nocao de que aquilo que a crianga consegue fazer com a
ajuda dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha” (1991, p. 96).

Dessa forma, tem-se que o0 conceito de ZDP leva em consideragdo os conhecimentos
prévios do aluno no processo de construcdo de novos conhecimentos. Ele diz respeito a
aprendizagem de conceitos quaisquer, e ndo exclusivamente a aquisicdo de saberes
académicos ou escolares, mas estes tornam-se relevantes a medida em que a crianca ingressa
na escola e passa a vivenciar a educagéo formal.

Existem disponiveis muitas interpretacbes da ZDP proposta por Vigotski, mas, na
opinido de Chaiklin,

A ideia de zona de desenvolvimento proximo pretende dirigir a atencdo a
ideia de que a instrucdo/ ensino (obuchenie) deve estar focada ndo nas
fungbes psicoldgicas ja existentes, mas nas funcdes em desenvolvimento,

gue sdo relevantes para o desenvolvimento intelectual geral em direcdo ao
préximo periodo etéario (2011, p. 671).

Vigotski leva em conta o desenvolvimento biol6gico, cognitivo, motor e também

psicoldgico ao apresentar o conceito de ZDP. Chaiklin afirma que

A concepcdo comumente difundida sobre a zona de desenvolvimento
préximo pressupde uma interacdo em uma tarefa entre uma pessoa mais
competente e uma pessoa menos competente, de forma que a pessoa menos
competente se torne autonomamente proficiente naquilo que de inicio era
uma tarefa realizada conjuntamente (2011, p. 661).

Neste ambito, considera-se aquilo que uma pessoa ja é capaz de realizar sozinha como
ponto de partida para a aprendizagem de novas tarefas. Em outras palavras, seus

conhecimentos ja adquiridos possibilitam o aprendizado de novos conhecimentos, os quais
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inicialmente carecerdo de mediacdo pedagdgica até que o sujeito seja capaz de realizar
determinada tarefa sem ajuda. Tudo aquilo que o sujeito é capaz de realizar sozinho, inclui-se
no que chamamos de Zona de Desenvolvimento Real - ZDR. Por sua vez, todo o
conhecimento possivel de ser alcangado com a colaboragdo de outros, a partir de sua ZDR, é 0
que chamamos de zona de desenvolvimento proximal. Nas palavras de Berni (2006), “o
objetivo, entdo, € que a realizacdo de algo feito na ZDP possa, em breve, ser feito na ZDR,
buscando a autonomia de atuacdo dos sujeitos envolvidos. Assim a ZDP é considerada um
instrumento-e-resultado, pois leva ao desenvolvimento” (p. 2539).

Enfatiza-se a importancia da interacdo do aprendiz com alguém mais avangado, que o
auxilie na realizacdo das novas tarefas. Chaiklin (2011) comenta a necessidade da interacédo
da crianca com um “adulto/professor/pessoa mais competente” (p. 661). Trazendo a discussdo
um pouco adiante, entende-se que essa interacdo pode ser direta, quando o aprendiz entra em
contato com o mediador diretamente, ou indireta, quando a mediacdo se da através de um
livro ou da rede, por exemplo. Nesse ultimo caso, também existe a mediacdo de alguém
(escritor ou quem disponibilizou o conteddo acessado), mas ela ocorre sem que o mediador e

0 aprendiz estejam necessariamente em contato direto e/ou consciente.

1.4 Criatividade e autonomia

A criatividade e a autonomia aparecem fortemente interligadas na teoria de Vigotski e,
por isso, ambas serdo tratadas juntas nesta pesquisa. Castro explica como esses dois conceitos

se relacionam tdo intimamente:

Ambos 0s conceitos implicam a necessidade de experimentagdo do mundo.
A ampliacdo da experiéncia da crianca e da possibilidade de interacdo com
0s sujeitos e objetos ao seu redor permitem tanto a riqueza e diversidade de
elementos que serdo a base da atividade criadora, como ampliam as
possibilidades de desenvolvimento cognitivo, na medida em que a acdo
sobre 0 mundo constitui 0 meio necessario para a construcdo das operagdes
I6gicas. Sem o desenvolvimento da ldgica e das operagfes que se tornam
reversiveis, ndo ha possibilidade de desenvolvimento da autonomia (2006,

n.p.).
Nessa abordagem, a imaginacdo e a criatividade tém grande importancia para a
aprendizagem e dependem da qualidade e quantidade de experiéncias e interacfes da crianca
com o mundo ao seu redor. Citando novamente Castro,

Criatividade e autonomia andam de méos dadas na medida em que alguns
pressupostos para o desenvolvimento de ambas sdo os mesmos. A
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experiéncia do mundo, a interacdo entre sujeitos e a construcdo ativa do
conhecimento podem proporcionar impulso criador e questionador, além de
levar a crianga a um desenvolvimento do sentido de cooperacéo e de didlogo
(2006, n.p.).

Quanto mais ricas forem as interacfes de um individuo com o mundo ao seu redor e
quanto maior for seu desenvolvimento cognitivo, maior sera sua capacidade criadora. 1sso
equivale a dizer que a construcdo de conhecimento e as experiéncias vivenciadas com 0s
objetos a sua volta potencializam a imaginacao e a criatividade.

Nessa teoria, 0 conhecimento adquirido € avaliado pela capacidade de se cumprir
determinada tarefa autonomamente. Quando o conceito de ZDR é apresentado, entende-se que
aquilo que uma crianca é capaz de realizar sem ajuda é o que ela ja aprendeu com sucesso.
Em contrapartida, aquilo que ela ainda ndo realiza sozinha corresponde ao que ela ndo
aprendeu. Dessa forma, promover a autonomia significa promover o aprendizado.

Faz-se necessario notar que, dentro da perspectiva construtivista vigotskiana, a
atividade autdbnoma é algo que sucede a aprendizagem. O processo de aprendizagem, por

outro lado, ndo acontece de forma autbnoma: ele depende do social e da mediagéo.

1.5 A colaboragao

Ao falar sobre o desenvolvimento infantil, Vigotski menciona diversas vezes a

importancia da colaboracéo.

Vigotski utiliza com frequéncia o termo colaboracéo em sua discussao sobre
a avaliacdo da zona de desenvolvimento proximo [..] para referir-se a
qualquer situacdo em que se esta proporcionando a crianga alguma interagdo
com outra pessoa relacionada ao problema a ser resolvido. O foco principal
das intervencdes colaborativas é encontrar evidéncias de funcgdes
psicoldgicas em maturagdo, compreendendo que a crianga sé podera tirar
proveito dessas intervencdes porque as fungdes em desenvolvimento déo
suporte a uma capacidade de entender o significado do auxilio que esta
sendo oferecido (CHAIKLIN, 2011, p. 669-670).

A influéncia dos adultos no convivio com as criancas € apontada por Vigotski como
crucial para favorecer seu desenvolvimento. Vigotski, Luria e Leontiev (1988) explicam que é
a mediacdo dos adultos que possibilita a formagdo de processos psicoldgicos instrumentais
mais complexos nas estruturas mentais da crianca. Nas suas palavras, a participacdo do

mediador colabora para o desenvolvimento da seguinte forma:

a medida que as criangas crescem, 0S Processos que eram inicialmente
partilhados com os adultos acabam por ser executados dentro das proprias
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criancas. Isto é, as respostas mediadoras ao mundo transformam-se em um
processo interpsiquico. E através desta interiorizagio dos meios de operagio
das informacGes, meios estes historicamente determinados e culturalmente
organizados, que a natureza social das pessoas tornou-se igualmente sua
natureza psicolégica (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 27).

O oferecimento de modelos a serem imitados é um dos exemplos de colaboracéo
defendidos por Vigotski. Permitir que a crianca trabalhe em parceria com outras é mais uma
das estratégias apresentadas, assim como a explicacdo dos principios que levam a solucédo de
determinado problema. O autor afirma ainda que é possivel ajudar o aluno a analisar e
interpretar o problema a ele proposto para que ele entdo possa solucionad-lo. Em todas essas
situagdes, o aluno beneficia-se de conhecimentos que ele prdprio ainda ndo detém, mas que
Ihe sdo acessiveis ao interagir com outras pessoas. Assim, torna-se interessante, do ponto de
vista educacional, agrupar individuos para o ensino e aprendizagem. (CHAIKLIN, 2011).

A questdo do agrupamento de alunos em determinados grupos pode ser bastante
controversa nas opinides de diferentes autores. Ndo cabe aqui entrar neste mérito e nem
debater a questédo, pois ndo é o foco desta pesquisa. O que interessa, particularmente, é apenas
evidenciar que este ¢ um modelo j& mantido ha muito tempo. Deixou de ser comum a
separacdo de estudantes de acordo com o0s géneros, como acontecia décadas atras. Porém,
ainda é comum nos cursos presenciais e na escola tradicional agruparem alunos de acordo
com a idade ou com o rendimento escolar, medido através de avaliagdes formais e notas.

Hoje, com o crescimento da educacdo online, observa-se uma maior democracia nas
formas de organizacdo dos grupos. Isso corresponde a dizer que muitas das possibilidades ja
existentes no passado veem nas redes oportunidades de realizagdo e fortalecimento. A
organizacao de acordo com o interesse é uma dessas possibilidades. A citar como exemplo
qualquer MOOC, tem-se um grupo de participantes la reunidos em funcéo do interesse em
comum pelo assunto tratado. De fato, essa forma de organizacédo é a mais comum presente nos
MOOCs, mas isso ndo quer dizer que as outras possibilidades de organizacdo de grupos
tenham deixado de existir no cenario da educagdo online. Em outros cursos de educagdo
online, como cursos universitarios ou especializagdes, por exemplo, pode ser exigido que 0s
participantes tenham uma idade minima para participar ou uma qualificacdo minima. Maiores
esclarecimentos sobre os impactos da rede sobre a educacdo formal serdo apresentados
posteriormente nesta pesquisa.

Por hora, ao voltar a atencdo para a questdo da colaboracdo dentro da teoria
vigotskiana, identifica-se também que ela estd intimamente ligada com a mediacdo. N&o se

trata de “fazer junto”, mas sim de orientar para o0 sucesso na realizacdo de uma dada tarefa.
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Nesses termos, mediar corresponde, de forma especifica, a ajudar o outro, o que ndo deixa de
ser uma maneira de colaborar. Em outras palavras, “nédo € [...] a instrucdo propriamente dita,
mas a assisténcia tendo presente o conceito de interacao social de Vigotski, o que permite ao

aprendiz atuar no limite do seu potencial” (PINO, 2001, p. 7).

1.6 Visao holistica

Até o século XIX, predominava uma visdo reducionista, na qual as partes eram
tratadas separadas do todo. Vigotski contraria essa tendéncia e propée uma visdo monista e
desenvolvimentista. Ou seja, sua teoria sugere o abandono da fragmentacdo do homem -
como nas dicotomias razdo/emocao, cognicdo/afeto — e a sua compreensao na totalidade. Para
0 autor, as dimensdes afetivas e cognitivas sdo indissocidveis (ALMEIDA, 2007).

Essa forma de compreender o ser humano e seu desenvolvimento ndo apenas
observando as partes, e sim o todo, é reconhecida como visao holistica. Contrapondo-se as
ideias antecessoras, a visao holistica acredita que o todo esta na parte e as partes no todo.

E certo reconhecer que Vigotski afirma ser “necessario investigar a historia singular
dos sujeitos para que se possa de fato construir uma compreensdo aprofundada de seus
processos de desenvolvimento” (OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 32). Neste sentido, o autor
reconhece a importancia do individuo (parte) dentro de uma determinada sociedade (todo). No
entanto, apesar de ndo desconsiderar a existéncia e pertinéncia das partes, sua teoria valoriza o
social (todo), que se sobrepde ao individual.

Vigotski entende que as partes existem, mas discorda de que existam isoladamente.
Para ele, ndo é possivel trabalhar apenas a razdo de uma pessoa sem que a emoc¢ao esteja
envolvida. O mesmo ocorre com as demais dicotomias defendidas por seus antecessores. O
autor afirma que as partes sao igualmente importantes no processo de desenvolvimento do ser
humano e, mais que isso, ele diz que elas sdo inseparaveis. Tal visdo foi considerada
inovadora na época em que surgiram e foi ela uma das principais responsaveis pelo destaque

da teoria vigotskiana.
1.7 Aprendizagem significativa
A aprendizagem significativa € outro termo muito constante nas formulagdes da

perspectiva historico-cultural e significa exatamente uma aprendizagem com significado para

o aprendiz. Em outras palavras, trata-se de uma contextualizacdo daquilo que se deseja
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ensinar, levando em conta os conhecimentos prévios do aluno, aquilo que ja lhe é familiar.
Sua importancia reside na revelacdo da maneira pela qual a crianca pode engajar-se nas
atividades propostas, dando significado aos estimulos apresentados e criando suas proprias
atividades mediadoras, instrumentais. Assim, podemos compreender a existéncia de uma
aproximacao entre o conceito da ZDP e a aprendizagem significativa, j& que ambos enfatizam

a necessidade de se considerar aqueles saberes ja efetivados pelo aprendiz.

“A aprendizagem é significativa quando novos conhecimentos (conceitos,
idéias, proposicdes, modelos, formulas) passam a significar algo para o
aprendiz, quando ele ou ela é capaz de explicar situacdes com suas proprias
palavras, quando é capaz de resolver problemas novos, enfim, quando
compreende. Essa aprendizagem se caracteriza pela interacdo entre 0s novos
conhecimentos e aqueles especificamente relevantes ja existentes na
estrutura cognitiva do sujeito que aprende” (MOREIRA, 2003, p. 2).

Para que haja uma aprendizagem significativa ¢ fundamental que o sujeito apresente
uma predisposicdo para aprender. Vigotski ndo vé o individuo como passivo no processo de
ensino e aprendizagem e, por isso, seus esforcos afetivos e cognitivos sdo de extrema
importancia para que novos conhecimentos sejam relacionados a sua estrutura cognitiva de
maneira ndo arbitraria.

Para que a aprendizagem seja bem-sucedida, trés conceitos estdo envolvidos e sdo
assim explicados por Moreira (2003):

e Significado > estd nas pessoas, ndo nas coisas ou eventos. Sinais, gestos,
icones e, sobretudo, palavras (e outros simbolos) significam algo para os
receptores. Estd ai a linguagem, seja ela verbal ou ndo, sem a qual o
desenvolvimento e transmissdo de significados compartilnados seria
praticamente impossivel.

e Interacdo -> entre 0s novos conhecimentos e aqueles especificamente
relevantes ja existentes na estrutura cognitiva com um certo grau de clareza e
estabilidade. A interagdo é usualmente mediada e a linguagem assume um
papel fundamental.

e Conhecimento = o conhecimento é linguagem; a chave da compreensao de
um conhecimento, de um conteddo, ou mesmo de uma disciplina, é conhecer
sua linguagem.

A linguagem tem um papel crucial na teoria desenvolvida por Vigotski e é entendida
como um sistema articulado de signos, e estes como indicadores, iconicos ou simbélicos. Tais

signos séo construidos socialmente ao longo da historia e seus significados tém uma natureza
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relativamente estavel, ainda que nédo estejam livres de eventuais modificagdes. O sentido, por
sua vez, apresenta carater mais pessoal, referindo-se a eventos psicologicos que determinada
palavra evoca na consciéncia do individuo. (MOREIRA, 2003)

Nas palavras de Mjelde, “o significado no cotidiano é sempre especial, concreto,
indutivo e interativo” (2015, p. 42). A autora afirma que as simplificacGes através de
generalizacdes ou denotacgdes, em parceria com 0s simbolos, sdo 0 que possibilitam as formas
mais elevadas de interacdo e coopera¢do humana. Pino (2005) também trata da questdo da

significacdo e argumenta que ela possui uma natureza semidética. Nas suas palavras,

A discussdo da questdo da cultura e da sua relacdo com a de natureza leva a
analise de outra questdo fundamental, a questdo semidtica [...], sem a qual é
muito dificil, sendo impossivel, compreender a natureza da cultura e, como
consequéncia, a natureza humana. [...] A significacdo é a chave explicativa
do conceito de cultura e da relagdo desta com a natureza (PINO, 2005, p.
39).
O mesmo autor defende a existéncia de dois planos, o publico e o privado (ou
interpsiquico e intrapsiquico), no processo de desenvolvimento humano e explica que eles

se sobrepdem sem se confundirem. Segundo ele, existe uma

articulagdo em cada individuo das funcBes naturais ou biolégicas com as
fungdes culturais, caracteristicas da espécie humana, para constituir um ser
humano concreto e unitario. Isso supde que ocorre uma transposi¢do do
plano social para o plano pessoal que s é explicavel pela mediacao
semidtica (PINO, 2005, p. 37).

Segundo o autor, ndo ha dissociacdo nem distincdo clara entre aquilo que é publico e
privado no processo de desenvolvimento humano. O homem é um ser social e, portanto,
mistura-se com a sociedade e sua cultura, desenvolve-se a partir das interferéncias sofridas e

efetuadas pelo/no mundo ao seu redor.

1.8 Uso de instrumentos e signos

Vigotski (1991) compara 0 uso de instrumentos ao uso de signos por enxergar
importantes semelhancas entre eles, mas ndo deixa de frisar também as importantes diferencas
existentes. Partindo das semelhangas, ele chama a atencdo para o fato de tanto o uso de
instrumentos quanto o de signos tratarem-se de atividades mediadas. Porém, enquanto os
instrumentos sdo orientados externamente, 0s signos sdo orientados internamente. 1sso quer

dizer que o uso de instrumentos visa 0 dominio da natureza e tem como funcao principal ser
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um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade. Ja o uso de signos difere-se
por ser uma forma de dirigir a influéncia psicoldgica para o dominio do préprio sujeito.

A capacidade de operar com signos e simbolos € uma exclusividade da espécie
humana, apesar de alguns estudos com macacos antropoides terem revelado que eles sdo
capazes de utilizar alguns instrumentos. O uso de signos, no entanto, ndo deve ser considerado
como um exemplo de intelecto puro, e com como um produto da histéria do desenvolvimento
do sujeito. A atividade humana mais importante relacionada ao uso de signos é a fala. Uma
vez internalizada, a fala torna-se um elemento constante dos processos psicologicos
superiores. A compreensdo dos significados dos signos se da através de um complexo
processo de aprendizagem social e ndo de maneira espontanea como defendiam alguns
pensadores anteriores a Vigotski. Segundo este autor, a inteligéncia pratica e o uso de signos
podem operar de formas independentes nas criangas, mas é a unidade dialética de ambos no
individuo adulto que representa a real esséncia do comportamento humano complexo
(VIGOSTKI, 1991).

Para o autor supracitado, a atividade simbdlica detétm uma “funcdo organizadora
especifica que invade o processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente
novas de comportamento” (VIGOTSKI, 1991, p. 27). Os sistemas de signos englobam a
linguagem, a escrita, 0s numeros e sdo produtos histdricos, culturais, sociais. A internalizacéo
de tais sistemas acarreta em transformacdes comportamentais e cria um elo que liga as formas
iniciais e tardias do desenvolvimento do individuo.

Por fim, Vigotski (1991) ressalta que a atividade cognitiva humana néo se limita ao
uso de instrumentos ou signos. Para ele, o desenvolvimento € algo complexo, um processo
dialético, marcado pela presenca da periodicidade, irregularidade no desenvolvimento das
diferentes fungbes, metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma forma em outra e

entrelacamento de fatores externos em internos e processos adaptativos.
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CAPITULO 2

A SEMIOTICA DE CHARLES S. PEIRCE E O CONHECIMENTO HUMANO

Nos artigos “Os signos como educadores: insights peirceanos” e “The Semiotics of
Learning New Words™, de No6th (2014) tem-se a organizacdo dos conceitos de Charles S.
Peirce sobre interpretacdo e compreensdo do conhecimento, do ensino e da aprendizagem. No
primeiro artigo ele aborda que a comunicacdo é fundamentalmente educativa, assim como 0s

signos que utilizamos para comunicar. Para ele,

de acordo com C. S. Peirce, estd na natureza do signo criar, como seu
interpretante, “um signo talvez mais desenvolvido” e dessa forma “passar
mais informacgdo” quanto ao objeto que ele representa (CP 2.228, 2.231;
1897, 1910). Essas premissas semioticas tém implicacdes educacionais. Ndo
apenas a comunicacdo é fundamentalmente educativa, mas 0s signos atraves
dos quais nos comunicamos também sdo. Eles ndo sdo apenas 0s
instrumentos dos que 0s usam em comunicacdo, mas agentes semidticos por
si mesmos. Ao criarem interpretacfes, 0s signos sdo professores de seus
intérpretes, que aprendem a partir deles através da observacdo. Ademais, 0s
signos séo professores de si proprios uma vez que eles tém um potencial de
autocorrecdo que Peirce interpreta como sua “for¢a vital de autocontrole”
(CP 5.582, 1898). Dessa forma, 0s signos sdo aprendizes de auto ensino, por
assim dizer. (NOTH, 2014, p. 451-452)

No segundo texto NOth aborda o conceito de Meno Paradox, que trata da
impossibilidade de aprendermos algo que ainda ndo sabemos, e analisa as implicacdes
semioticas de diferentes métodos didaticos de ensino e aprendizagem. No entanto, para
compreender as reflexdes de Winfried N6th é importante compreender que a forma que se
aprende novas palavras e novos conceitos esta relacionada com a forma como se aprende 0s
signos. Signos representam objetos que se relacionam com sentimentos, conhecimentos ou
experiéncias prévias. Tais objetos podem ser palavras, imagens, gestos, memorias, cenarios da
vida real, pensamentos ou ideias.

Além disso, segundo Peirce, 0 signo e composto por uma relacdo triddica:
Representamen, Objeto e Interpretante. Portanto, para se identificar um signo, é necessario
compreender como se organizam esses trés correlatos, porgque o signo por meio do “processo
de semiose” (acdo do signo) age por meio de uma relagdo estabelecida por trés elementos que

devem ser considerados numa relagéo triadica, como esta exposto na figura a seguir:
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Representamen

Signo
Objeto / \ Interpretante

Figura 01: A estrutura relacional dos elementos no Signo em Peirce.

Fonte: Diagrama da prépria autora.

Os conceitos abordados neste capitulo servem de base para a compreensdo da
complexidade na obra de Charles S. Peirce. Inicialmente pretendemos situar o leitor no
contexto da Teoria Semiotica, depois, relacionar estes conceitos com as questbes que

envolvem o pensamento complexo e o processo de cognicdo relacionado a aprendizagem.

2.1 A fenomenologia e a semidtica na arquitetura filosofica de Peirce

A Teoria Semiotica de Peirce e consequentemente a sua Classificacdo das Ciéncias
estdo baseadas numa estrutura logica definida em trés categorias fenomenoldgicas. Para ele,
de forma sintética, as Ciéncias foram divididas em Ciéncias da Descoberta, da Reviséo e
Aplicadas. A primeira busca encontrar a verdade e esta subdividida em Matematica, Filosofia
e Ciéncias Especiais. A Matematica é uma ciéncia que possui 0 maior nivel de abstragdo de
todas elas. Ela, assim como a logica, € a base tedrica do pensamento de Peirce.

Ao detalhar a sua classificacdo, ele acredita que a Logica, que ele denomina de
Semiotica, tem a mesma natureza que a Matematica. De fato, a Matematica é a arte de
conceber métodos e, assim, afirma que sua verdadeira pesquisa foi encontrar um “método dos
métodos” (CP 7.59). A Matematica vem antes da Logica, no Diagrama da Classificacdo das
Ciéncias.

A Filosofia, por sua vez, trata das questdes da experiéncia humana e tem como tarefa,
descobrir o que é verdadeiro. Ela esta dividida em Fenomenologia, Ciéncias Normativas e
Metafisica (Tabela 1).
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1. Matematica
2. Filosofia
2.1. Fenomenologia
2.2. Ciéncias Normativas
2.2.1.Estética
2.2.2.Etica
2.2.3.LAdgica ou Semidtica
2.2.3.1. Gramética Especulativa
2.2.3.2. Logica Critica

2.2.3.3. Retorica Pura
2.3 Metafisica

3. Ciéncias Especiais

Tabela 1: Arquitetura Filosofica de Peirce
Fonte: Adaptacéo de Santaella (1992, p. 122).

Na Filosofia, a Fenomenologia estuda todo e qualquer fenémeno. Para Peirce, segundo
Santaella, um fenémeno é uma palavra derivada do grego Phaneron, e é “tudo aquilo,
qualquer coisa, que aparece a percepcdo e a mente” (2002, p. 7). Logo, o fendbmeno pode ser
classificado pelas trés Categorias Universais formulada por Peirce: a primeiridade,
segundidade e terceiridade. Ele conclui que para a observacgdo dos fendmenos, deve-se ter em
mente trés faculdades:

A primeira e principal € a qualidade rara de ver o que esta diante dos olhos,
como se presenta, ndo substituido por alguma interpretacdo (...). E esta a
faculdade do artista que vé as cores aparentes da natureza como elas
realmente sdo. (...). O poder observacional € altamente desejavel na
fenomenologia. A segunda faculdade com que devemos armar-nos é uma
discriminacdo resoluta que se pendura como um buldog daquela
caracteristica que estamos estudando, (...) A terceira faculdade de que
necessitamos € o poder generalizador do matematico que gera a férmula
abstrata que compreende a verdadeira esséncia da caracteristica em estudo,
purificada de toda a mistura adventicia (PEIRCE, 1983, p. 17).

Ao observar um fendémeno, sdo suas qualidades que atingem os nossos sentidos e, de
fato, tem-se uma possibilidade de significacdo. Para Santaella, o fenémeno dirige-se para
alguém e produzird na mente desse alguém alguma coisa como um sentimento vago e
indivisivel. E esse sentimento indiscernivel que funcionara como o objeto do signo, visto que
uma qualidade, ndo representa nenhum objeto. Ao contrario, ela esta aberta e apta para criar
um objeto possivel (SANTAELLA, 1983, p. 63).

Santaella esclarece que ao perceber um fendmeno, percebe-se sua qualidade, isto €, o
signo em primeiridade. “Mas a qualidade é apenas uma parte do fendbmeno, visto que, para

existir, a qualidade tem que estar encarnada numa matéria” (1983, p. 47). A corporificagdo
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desta qualidade acontece na materialidade deste objeto. E “existir é sentir a acdo de fatos
externos resistindo a nossa vontade. [...] Existir & estar numa relacdo, tomar um lugar na
infinita miriade das determinacdes do universo, resistir e reagir, ocupar um tempo e espaco
particulares” (SANTAELLA, 1983, p. 47). Porém, Peirce mostra que a acdo e a reagao estao
presentes na categoria da segundidade:

Do lado de fora de uma porta entreaberta uma pessoa pde a mao na maganeta
para entrar; experimenta uma resisténcia, invisivel, silenciosa. A pessoa
empurra a porta com a forga de seus ombros, com tremendo esforgo. Esforgo
supde resisténcia. Onde ndo ha esforco, ndo ha resisténcia e vice-versa, quer
neste mundo ou num mundo possivel. Segue-se dai que um esforco ndo é
uma sensacao [...] Ha& sensacOes ligadas a ele: sdo a soma da consciéncia
durante o esforco (1983, p. 89).

E ainda afirma que a segundidade ndo é o conceito, nem a qualidade peculiar. E uma
experiéncia. Resulta de maneira mais evidente da reacdo entre eu e ndo-eu. E ali a dupla
consciéncia do esforgo e resisténcia. E algo que ndo pode ser concebido adequadamente
porque se fosse concebido seria uma generalizacdo; e generalizar seria, portanto, perder o-
aqui e o-agora que € sua esséncia (PEIRCE, 1983, p. 105).

O signo apresenta-se em segundidade e a conceituacdo e formalizagcdo do processo
ocorre em terceiridade, que se caracteriza pela generalizacdo, representacao e interpretacdo
dos fendmenos. E “o elemento do fendmeno inteligivel” (PEIRCE,1983, p. 106), em que
predominam também “infinidade, continuidade, difusdo e inteligéncia” (PEIRCE, 1983, p.93).

Assim, Peirce exemplifica como os padrdes culturais estdo presentes na terceiridade:

Uma torta de magd, uma boa torta feita com magcds frescas, crosta fina e
pouco tostada [...]. SAo precisas magds; sabendo que as h& na dispensa, a
cozinheira vai la e alcanca as que estiverem em cima, mais a mao. Neste
caso, estard seguindo uma regra geral. Aprendeu a escolher as macas. Viu
muitas vezes coisas chamadas macas e percebeu uma qualidade comum.
Agora sabe encontrar coisas como macas, qualquer uma em bom estado
servira. (1983, p. 93)

Voltando ao Diagrama das Ciéncias de Peirce e considerando as Ciéncias Normativas,
verifica-se que elas tém como principio, estudar ideais, valores e normas. As Ciéncias
dividem-se em Estética, Etica e Logica ou Semidtica. A Estética ¢ tudo aquilo que é
admiréavel® sem uma razo precedente, considera as coisas cujos fins encarnam qualidades de
sensacdo (PEIRCE, 1983, p. 37). A Etica é a acdo ou conduta que recebe da Estética 0s seus

primeiros estimulos (SANTAELLA, 1983). Por fim, a Lbgica ou Semidtica ajuda a agir

> “Admiravel é uma meta ou ideal que descobrimos porque nos sentimos atraidos por ele como tal, e nele ficamos imantados,
empenhando-nos na sua realizagdo concreta”. (SANTAELLA,1992, p.127).
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razoavelmente e se refere ao estudo do raciocinio correto por meio do autocontrole critico,
que se desenvolve no pensamento logico. Peirce define a Semiodtica, em seu sentido mais
estreito, como sendo

a ciéncia das condicbes necessarias para se atingir a verdade. No sentido
mais amplo, é a ciéncia das leis necessarias do pensamento, ou melhor, (0
pensamento sempre ocorrendo por meio de signos), é a Semiotica geral, que
trata ndo apenas da verdade, mas também das condicBes gerais dos signos
sendo signos... também das leis de evolucdo do pensamento, que coincide
com o estudo das condi¢des necessarias para a transmissdo de significado de
uma mente a outra, ¢ de um estado mental a outro (PEIRCE, apud
SANTAELLA, 1992, p. 132).

Assim, a Semidtica trata ndo sé das leis do pensamento e das condic¢des de verdade,
mas também das condic¢des gerais dos signos. E, como afirma Santaella (2002), ela determina
como se dao os significados de uma mente para outra, de um estado mental para outro. Na
estrutura triadica de Peirce, a Semidtica divide-se em trés partes: Gramatica Especulativa,
Logica Critica e Retdrica Especulativa.

A primeira restringe-se ao estudo dos tipos de signos e as formas de pensamento que
eles possibilitam, estudando os elementos que permitem descrever, analisar e avaliar todo e
qualquer processo existente de signos verbais e ndo-verbais (SANTAELLA, 2002). A Légica
Critica refere-se as leis do pensamento e as condi¢cdes de verdade, tomando como “base as
diversas espécies de signos e estudando os tipos de inferéncias, raciocinios ou argumentos que
se estruturam através de signos. Esses tipos de argumentos sdo: abducdo, inducdo e deducio™®
(SANTAELLA, 2002, p. 3). E, por fim, tem-se a Retdrica Especulativa, Retorica Pura ou
Metodéutica que estuda “a ordem ou procedimento apropriado a qualquer investigacdo” e
“analisa 0s métodos a que cada um dos tipos de raciocinio da origem; o0 modo como a
pesquisa cientifica deve ser conduzida e como deve ser comunicada” (SANTAELLA, 1992 e
2002). Assim, concluindo a Arquitetura Filoséfica de Peirce, encontra-se a Metafisica que
estuda os fendmenos em terceiridade. Ela concretiza o processo de mediagdo entre a
Fenomenologia e as Ciéncias Normativas (SANTAELLA, 1992, p. 131).

Detalhando melhor os aspectos que envolvem a Ldgica pois o modelo de Peirce é
antes de tudo um modelo l6gico e, em sua pesquisa, ele deu atencdo especial a Ldgica. Para
ele, toda a forma de pensamento é dada na percepgdo, se desenvolve a partir dos valores e
padrdes éticos e se consolida por meio de principios légicos. A légica do pensamento possuli

caracteristicas que se estabelecem em primeiridade, segundidade e terceiridade,

® Para maiores esclarecimentos ver Santaella (1992), p. 122 -140.
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respectivamente através das logicas abdutiva, indutiva e dedutiva. Essas inferéncias logicas

ainda se organizam em analitica e sintética, com vemos no esquema a seguir:

INFERENCIA
ANALITICA SINTETICA
DEDUCAO INDUCAO ABDUCAO

A inferéncia analitica pode ser substituida pela deducéo e é um raciocinio légico que
se fundamenta em regras e leis que sdo aceitas de forma verdadeira e consensual. “Na
deducdo partimos de um estado de coisas hipotéticas definindo abstratamente por certas
caracteristicas” e chegamos a um tipo de inferéncia que “é vélida se e somente se existe uma
relacdo entre o estado de coisas suposto nas premissas e 0 da conclusdao” (PEIRCE, 1983,
p.44). Essa inferéncia determina que algo deve ser. A inferéncia analitica é o fim ultimo da
investigacdo cientifica que ao determinar as probabilidades de ocorréncia de um fenémeno,
possibilita uma concluséo acertada a partir de proposicdes verdadeiras.

As inferéncias sintéticas nao classificam os fenbmenos por serem leis e regras, elas
“diante de uma sucessdo de conclusdes concordantes ou diante de semelhancas de fatos ou
entre caso, sintetizam os dados num pensamento integro e Gnico” (LAURENTIZ, 1991, p.
48). Em busca de uma sintese, sdo elas a inducdo e a abducdo. A primeira observa o
fendbmeno e adota uma conclusdo que se aproxima da concluséo final. E um processo de busca
de possiveis generalizagdes que indicam caminhos a serem seguidos, mas ndo é a
generalizacdo propriamente dita do fendmeno porque este raciocinio, ja vimos, é a deducéo.
No raciocinio indutivo destaca o processo de investigacdo pelo qual os fenémenos naturais e
culturais passam. Para Peirce, a inducdo “mostra que algo atualmente é operatério” (PEIRCE,
1983, p. 46).

Ainda como uma inferéncia sintética, na abducio é onde se da o processo criativo. E a
partir desta inferéncia que o homem tem novas ideias. As novas hipdteses constroem-se a
partir dos héabitos e acontecem quando se detectam novas respostas aos fenémenos
observados. Ai se estabelece o insight e € quando as novas hipéteses sdo formuladas. Para
Peirce, a abdugdo ou a “hipotese ocorre quando deparamos com uma circunstancia curiosa,
capaz de ser explicada pela suposicdo de que se trata de caso particular de certa regra geral,

adota-se, em funcéo disso, a suposi¢do” (PEIRCE, 1975, p. 150). A abducéo sugere que algo
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pode ser valido e pode ter compromisso com a validade de uma observacdo. “A abducdo
comeca a partir de premissas fracas que, apos passarem pelo aval experimental da inducéo,
tornam-se fortes e, portanto, abalizadoras de outros pensamentos” (LAURENTIZ, 1991,

p.48), por fim, se estabelecem como regras e leis para serem observadas pela deducéo

2.2 O Signo em Peirce

O Signo’ pode ser definido como “algo que representa algo para alguém, sob algum
ponto de vista”. De fato, detalhando melhor o conceito de Signo como uma estrutura
complexa, verifica-se que ele € composto por trés elementos que se relacionam e que nao
podem ser observados separadamente. O Signo, antes de tudo, € uma relacdo que se apresenta
pelo representamen (signo propriamente dito), o objeto e o interpretante. Assim, 0
Representamen € a primeiridade para o Signo, o Objeto é a segundidade e o Interpretante a
terceiridade (Figura 01).

Para Peirce 0

signo é um cognoscivel, que, de um lado, é assim determinado (isto é,
especializado) por algo diverso dele, chamado o seu Objeto, enquanto, por
outro lado, ele proprio determina uma Mente existente ou potencial,
determinacdo essa que denomino o Interpretante criado pelo Signo, e onde
essa Mente Interpretante se acha assim determinada mediatamente pelo
Objeto (1983, p. 121).

Para compreender melhor a relacéo interna do signo, tem-se a definicdo de Santaella

que afirma que

... 0 signo é qualquer coisa de qualquer espécie (uma palavra, um livro, uma
biblioteca, um grito, uma pintura, um museu, uma pessoa, uma mancha de
tinta, um video, etc.) que representa uma outra coisa, chamada de objeto do
signo, e que produz um efeito interpretativo em uma mente real ou potencial,
efeito este que é chamado de interpretante do signo (2001, p. 8).

E ampliando um pouco mais a complexidade que envolve a definicdo de signo,
podemos dizer que ele é algo que a partir de certo aspecto, representa algo para uma
determinada mente interpretante. Ao se dirigir a esta mente o primeiro signo cria um processo
de semiose que equivalente a si mesmo. A partir disso, temos um segundo momento que 0
interprete cria um outro signo que é denominado de interpretante onde a coisa representada
estd no lugar do objeto e, assim signo, objeto e interpretante formam a relacdo triadica do

signo.

Peirce considera a palavra “representamen’ como sindnimo de signo. Neste trabalho utiliza-se a palavra signo.
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O Signo é uma representacdo que € uma relacéo criada a partir de um signo anterior,
de fato, o significado de um signo é outro signo. N6th (2003) diz que, a Teoria Semidtica de
Peirce estuda o processo de semiose e ndo é uma teoria que estuda o signo e ainda gque esse
processo relacional atinge a mente interpretante. Assim, a Teoria Semidtica é “a doutrina da
natureza essencial e das variedades da possivel semiose” (PEIRCE, 1983, p. 135).

A intencdo de representar um objeto € inerente a qualquer signo. Um signo substitui o
objeto e s6 pode existir enquanto tal, enquanto representacdo que se realiza em uma mente
interpretante. Portanto, um signo representa seu objeto de algum modo e nunca em sua
totalidade, tendo a capacidade de representar parcialmente o objeto explicitado por ele na

particularidade da uma mente interpretante.

2.3 A complexidade do Signo no processo de semiose

A Teoria Semidtica que trata do processo de semiose, estd fundamentada na tricotomia
e na classificacdo dos signos baseada nas trés categorias fenomenoldgicas. Para que um signo
seja considerado com tal, deve ser analisado em si mesmo por suas qualidades, em relagéo ao
objeto a que se refere e pelos efeitos que esta apto a produzir em seu interpretante. De fato, o
signo deve ser compreendido como uma relacéo que se estabelece entre os trés elementos que
0 compdem, sdo eles: representamen, objeto e interpretante.

Com um nivel maior de complexidade e de relacionamento, o signo pode ser
observado por meio do fundamento, objeto imediato e interpretante imediato, em
primeiridade, por meio do objeto dinamico e interpretante dinamico, em segundidade e, por
meio do interpretante em si ou interpretante final, em terceiridade. Estas relagdes acontecem
simultaneamente porque, apesar desta subdivisdo para efeito de estudo, cada signo em si é
unico e todos os niveis de compreensdo acontecem ao mesmo tempo. Como 0 signo esta
sempre em evolucdo ele é um signo num determinado instante e, logo em seguida, quando
acontece uma pequena alteracdo em seu significado, ele evoluiu e se transforma em um outro

signo.
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SIGNO

Interpretante dinamico
(intérprete)

Objeto
Imediato

Interpretante
Imediato

Fundamento

Objeto dinamico Interpretante em si

Figura 02 — Diagrama da Tricotomia do Signo
Elaborado por Lucia Santaella (1985, p. 12).

Conforme o Diagrama elaborado por Santaella, no primeiro instante a relacéo entre o
fundamento, o objeto imediato e o interpretante imediato constituem o primeiro estagio do
Signo que se define no instante presente. Quando ele evolui gerando outro signo na mente
interpretante ele, por meio do objeto e interpretante dindmicos, torna-se um outro Signo
evoluido que faz referéncia ao mesmo objeto. Assim, sucessivamente, em constante evolucgéo,
um signo gera outro signo que, por sua vez, gera outro signo e assim infinitamente ele se
transforma e produz o interpretante em si. Deste modo, todos 0s signos que representam um
determinado objeto, se fosse possivel de ser realizado, constituiriam todas as representaces
possiveis para aquele Objeto. E 6bvio que isso é impossivel de ser concretizado pois o signo
estad sempre em processo e, com tal, ele ndo para de evoluir e incorporar outros significados.
Para compreender melhor a complexidade do Signo serdo detalhados todos os elementos que
compdem o Signo no Diagrama acima (SANTAELLA, 1985, p. 12), sempre lembrando que
esta subdivisdo é meramente tedrica e que, qualquer Signo se realiza num processo de

semiose em continua de evolucéo.

2.3.1 Em relacéo ao proprio signo

O fundamento de um signo, o representamen, traz a possibilidade da existéncia do
signo, é uma mera qualidade percebida pela mente interpretante. “E uma propriedade ou
carater ou aspecto do signo que o habilita a funcionar como tal” (SANTAELLA, 2001, p. 42),
no entanto, configura-se como um quase-signo que pode ser uma qualidade e que “ndo pode

realmente atuar como signo até que se corporifique (PEIRCE, 2003, p. 52).
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De fato, 0 Signo neste estagio de percepcéo inicial pode ser um qualissigno, depois um
sinsigno e, por fim, um legisigno. Como qualisigno destaca-se a qualidade. Em um instante
seguinte ele torna-se um existente, “um sinsigno (onde a silaba sin € considerada em seu
significado de uma Unica vez, como em singular, simples no Latim semel, etc.) é uma coisa ou
evento real que é um signo” (PEIRCE, 2003, p. 52). Por altimo, ele é um legissigno, “é uma
lei que & um signo. Normalmente, esta lei é estabelecida pelos homens. Todo signo
convencional € um legissigno” (PEIRCE, 2003, p.52). Estes trés elementos sao classificacdes
que envolvem o signo em relacdo ao proprio signo.

Nas representagdes visuais pode-se indicar a cor como um qualissigno, meras
qualidades que sugerem significados. Em geral associa-se as cores a determinadas sensagoes,
porgue as cores influenciam nossos sentimentos. Dizem que a cor vermelha pode ser usada
para aumentar a fome. Na verdade, a cor vermelha atua numa frequéncia mais alta, portanto, é
mais estimulante e, por isso, se atribui a ela o sentido de fome. Guimarées descreve o poder
de influéncia que a cor possui na historia contada pelos Londrinos do que aconteceu na ponte
Blakfriars, em Londres, onde ocorriam muitos suicidios. Na década de 80, ao pintarem de
verde a ponte que antes era vermelho-ferrugem, o numero de suicidios caiu em 75%
(GUIMARAES, 2000, p. 115).

Ao identificar e associar as cores a um significado se estabelece um existente,
portanto, um sin-signo. O sin-signo é a singularidade do quali-signo. Por exemplo, se uma
pessoa acha que a cor azul gera tranquilidade, seriedade e se refere ao sexo masculino e a cor
rosa gera suavidade e se refere ao sexo feminino é porque ele percebe essas cores nesta forma
singular.

E, finalmente, o signo se apresenta como legissigno, quando ele é uma lei. Os legi-
signos intentam representar a partir de convencdes pré-estabelecida. Por exemplo, uma
palavra ou uma frase sublinhada na internet é considerada um link. Esta interacédo refere-se ao
comportamento do usuario. A medida que o usuario participa do processo passa a assumir

uma postura ativa com relacdo a comunicacao.

2.3.2 O objeto

O signo representa seu objeto que é um existente. Peirce afirma que um objeto pode
ser “perceptivel, ou apenas imaginavel, ou mesmo inimaginavel num certo sentido.”
(PEIRCE, 2003, p.46). Por exemplo,
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...a palavra estrela que é um signo, ndo é imaginavel, dado que nédo ¢ esta
palavra em si mesma que pode ser transportada para o papel ou pronunciada,
mas apenas um de seus aspectos e, uma vez que é a mesma palavra quando
escrita e quando pronunciada, sendo, no entanto, uma palavra quando
significa “astro com luz prépria” e outra totalmente distinta quando significa
“artista célebre” e uma terceira quando se refere a “sorte”. (PEIRCE, 2003,
p. 46).

No diagrama do signo criado por Santaella (Figura 02), tem-se a indicacdo da
existéncia de dois objetos: o imediato e o dindmico. O objeto imediato est4 relacionado ao
fundamento e possui caracteristicas de primeiridade. Ele “é o objeto tal como o préprio signo
0 representa, e cujo ser depende assim de sua representacdo no signo” (PEIRCE, 2003, p.177).
Em geral, as cores, formas, som, texto e suas tipologias s&o o objeto imediato. Como um
conceito continuo, o signo necessita das relaces entre todos os seus elementos para se
concretizar, assim, o0 signo precisa do fundamento, do objeto imediato, do objeto dinamico e
dos trés interpretantes: imediato, dindmico e em si para se definir.

O objeto dindmico diz respeito “aquilo que determina o signo e ao qual o signo se
aplica. Todo o contexto dinamico particular a ‘realidade’ que circunda o signo”
(SANTAELLA, 2001, p. 45). “E a realidade, que de alguma forma, realiza a atribuicdo do
Signo a sua Representacdo” (PEIRCE, 2003, p.177). E completa:

Deve-se distinguir entre o Objeto Imediato, isto é, o Objeto como é
representado no signo, e o Objeto Real (...), ou antes, Dinamico, que pela
prépria natureza das coisas, 0 Signo ndo consegue expressar, podendo
apenas indicar, cabendo ao intérprete descobri-lo por experiéncia colateral.
(PEIRCE, 1983, p. 111).

A segunda tricotomia que é determinada pelo objeto pode ser classificada em icones,
indices e simbolos. Em relacdo ao Objeto o icone € identificado na qualidade do Signo e esta
em primeiridade. De fato, é a qualidade que é observada no objeto que torna o signo apto a ser
um signo (PEIRCE, 2003). Assim, “qualquer imagem material como uma pintura é
grandemente convencional em seu modo de representagdo, porém em si mesma, sem legenda
ou rétulo pode ser denominada de hipo-icone.” (PEIRCE, 2003, p.64). Peirce ainda divide os
signos icbnicos em imagem, diagrama e metafora.

As imagens sdo signos em primeiridade. Os diagramas sao relac6es das partes de algo
por meio de elementos analogas as préprias partes. E, a metafora, representa o signo por uma
regra relacionada ao representamen através da representacdo em si.

As imagens também sdo indices. Elas sdo signos que se referem ao objeto e que
denotam em virtude de serem realmente afetadas por esse objeto. (PEIRCE, 2003, p. 52).

Além disso, os indices, pela sua natureza de secundidade, trazem consigo icones que
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pertencem a primeiridade. Sabe-se que sem o0s elementos de primeiridade ndo teria como
ocorrer a secundidade, pois as relacdes sO podem acontecer se tivermos qualidades que
indiguem o0s objetos como Signos.

Ja o simbolo é um signo que denota em virtude de uma lei, normalmente uma
associacdo de ideias gerais. Ele opera no sentido de representar o signo a partir de uma
convencdo. Assim, € em si mesmo, uma lei ou tipo geral, € um legissigno (PEIRCE, 2003, p.

52). Os icones sugerem, os indices indicam e os simbolos representam.

2.3.3 O Interpretante

O Interpretante é o efeito que o signo causa na mente do intérprete. Para Peirce, um
signo “... dirige-se a alguém, ou seja, cria na mente dessa pessoa, um signo equivalente, ou
talvez um signo mais desenvolvido. Ao signo assim criado denomino interpretante do
primeiro signo” (2003, p. 43). O interpretante divide-se em interpretante imediato, dinamico e
final. A seguir sera detalhado cada um deles, mas sempre deve-se ter que o Signo é uma
relacdo e que cada uma destas partes ndo existe sozinha, s6 acontece na relacdo entre as

partes.

2.3.3.1 Interpretante imediato

O interpretante imediato “é uma propriedade objetiva do signo para significar, que
advém de seu fundamento, de um carater que Ihe € proprio” (SANTAELLA, 2001, p.47), “é 0
interpretante tal como € revelado pela compreensdo adequada pelo préprio signo, e que é
normalmente chamado de significado do signo” (PEIRCE, 2003, p.177).

Em um website, nas varias péginas, tém-se imagens, textos, links que sdo
traduzidos por meio da luminosidade, textura e formas e trazem consigo as aptidfes das
linguagens possiveis de serem decodificadas. A qualidade do signo € observada por uma
mente interpretadora, no entanto, ainda ndo sdo decodificadas como tal.

Uma das etapas no desenvolvimento de projetos de websites € a definicdo do
publico-alvo e do efeito que ele deve provocar na mente do intérprete. Um designer de web
deve entender as necessidades e limitacbes do publico-alvo que é para quem ele esta
comunicando e ndo apenas utilizar a linguagem para desenvolver o website. Assim, 0

interpretante imediato é aquele que o produtor do website tem como referéncia.
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2.3.3.2 Interpretante dinamico

O interpretante dindmico é o verdadeiro efeito que o signo tem para a mente
interpretante. E aquilo que o signo conota e denota. Santaella descreve (2001, p.47) trés tipos
de interpretante em funcéo da classificacdo do signo de Peirce. Séo eles:

= O Interpretante Emocional é aquele que se realiza por meio de uma qualidade de

sentimento, portanto em primeiridade;

= O Interpretante Energético € aquele que necessita de uma ordem de esforco fisico

ou psicologico para se realizar, necessita de uma acao fisica ou mental, portanto em
secundidade;

= O Interpretante Logico gque é aquele que funciona como uma regra ou uma lei no

processo de semiose, portanto em terceiridade. O Interpretante LAgico se realiza no
significado ldgico e intelectual dos signos.

De fato, o percepto produz um signo para um interpretante que € qualidade de
sentimento, necessita de um esfor¢o para acontecer e esta relacionado a um elemento l6gico
de interpretacdo. Toda e qualquer comunicagdo pode provocar interpretantes emocionais,
energéticos e Idgicos. Por exemplo, 0s emocionais podem se apresentar na diferenciacdo das
qualidades expostas pelo signo (cor, textura ou movimento de imagens) na linguagem
utilizada. O energético gera uma acéo, por exemplo num hiperlink de um website o clique do
cursor em uma palavra que permite a navegacdo, e, por ultimo, o l6gico que a partir dos
valores do interpretante, alimentado por sua cultura, produz um significado na mente deste
intérprete.

Toda o conhecimento é adquirido através do processo de semiose que age por meio
dos signos em varios instantes de interpretacdo por intermédio dos interpretantes emocionais,
energéticos e logicos. Por isso, a comunicacdo ou o conhecimento concretiza-se neste

processo em todos 0s momentos onde o percepto age.

2.3.3.3 Interpretante final

Por fim, temos que qualquer processo de interpretacdo ndo se esgota nas interpretacdes
possiveis para um determinado signo. Este processo é infinito e Peirce afirma que a existéncia
de um ultimo nivel no processo interpretativo € o interpretante em si ou “o interpretante final,

que € aquele que se decidiria a construir finalmente a verdadeira interpretacédo, se conseguisse



52

chegar a um termo na andlise do assunto.” (1983, p. 124). De fato, o interpretante final €
inatingivel pela prépria estrutura do signo que é algo em continuo desenvolvimento. O
processo de semiose, no qual o signo se concretiza como tal, apresenta-se de forma dinamica
onde as interpretacOes realizadas por uma mente interpretante nunca se esgotam e, assim, o
signo sempre esta aberto para novas possibilidades de interpretacdes. Santaella diz que o
interpretante final ou logico acontece quando o signo € interpretado por uma regra
interpretativa internalizada pelo intérprete. Sem essas regras interpretativas, os simbolos ndo
poderiam significar; pois o simbolo esta associado ao objeto que representa através de um
habito associativo que se processa na mente do intérprete, associacdo esta que estabelece a
conexdo entre signo e objeto (2002, p. 25).

Através do processo de semiose, interpretantes diferenciados sempre poderdo surgir,
pois essa é a natureza mesma do signo. Segundo Boyle (2001) a cor roxa, originalmente, era
dificil de ser produzida, pois s se encontrava na concha de um caracol raro que necessitava
ser quebrada para se acessar 0 pigmento e para se elaborar as tintas. Por ser rara, somente 0s
reis, rainhas e o clero poderiam utiliza-las. Assim, associou-se a utilizacdo de vestimentas
roxas a um alto poder aquisitivo, a status social. Com isso, temos que o significado de um
signo pode ser determinado pela cultura em que esta inserido. Assim, aqui, verifica-se um

ponto de similaridade com o pensamento de Vigotski que sera tratado a seguir nesta pesquisa.

2.4 O Método Semidtico

Segundo Peirce, a classificagdo dos fendmenos da conta da natureza da cognicao
humana que se apresenta por meio dos signos verbais, gestuais, sonoros, imagéticos e pela
linguagem escrita (SANTAELLA, 2001). O método de Peirce permite identificar certas
particularidades no processo de semiose, pois, se ndo forem consideradas as questdes sociais,
culturais, politicas, psicoldgicas e historicas que envolvem o signo, ndo se pode detectar suas
marcas no contexto da aprendizagem. Este método de analise com base nos estudos de Peirce
e de suas categorias, assim como em todo os elementos que compdem o pensamento deste
filésofo e loégico americano, esta baseado em primeiridade, segundidade e terceiridade. Essas
caracteristicas sdo encontradas, respectivamente,

1. nas qualidades dos signos, onde predominam os elementos qualitativos que séo
encontrados no fundamento, objeto imediato e interpretante imediato;
2. nos signos como existentes, onde predominam os elementos relacionais. Aqui

ele deve ser analisado pela suas conexdes, significacOes e associacfes com o
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objeto que ele representa e com o interpretante. A interacdo entre signo, objeto
e interpretante concretiza-se através de uma qualidade que determina as
caracteristicas dos signos e estd fixada no objeto dinamico, e deve ser
interpretada pelo interpretante dinamicos;

3. finalmente, no signo, em sua generalidade, predominam o0s elementos
internalizados por meio das regras e leis. Descreve-se o interpretante em si ou
interpretante final como as interpretacdes possiveis que determinam o
processo de semiose e a incapacidade de se obter todas as significagdes
possiveis que se modifica quando é observado novamente pelo mesmo
intérprete ou por outro. (CANDELLO e HILDEBRAND, 2008, p. 66-71).

A todo 0 momento deve-se frisar o carater relacional do signo, e de fato, os elementos
que o compdem: fundamento, objetos imediato e dinamico e interpretantes imediato,
dindmico e interpretante final ndo devem ser observados separadamente. Além disso, pelo
método de Peirce, o signo esta sempre em evolucdo e um signo gera outro signo que, por sua

vez, gera outro signo, e assim infinitamente se da o processo de semiose.

2.5 Traducéo, interpretacao e aprendizagem

Noth (2014), ao falar sobre a teoria de Peirce, afirma haver trés cenérios para o
aprendizado de novas palavras. O primeiro é aquele no qual o sujeito traduz (dicionario
bilingue) a palavra de um idioma para o outro, na qual A significa B. Ao associar duas
palavras semanticamente equivalentes, a pessoa identifica seu interpretante e seu objeto,
ambos ja conhecidos e, assim, os trés correlatos (signo, objeto e interpretante) se concretizam
na mente interpretante e a aprendizagem passa a acontecer.

O outro cenério diz respeito a aprendizagem de uma palavra nova na lingua materna
do aprendiz. Por exemplo, quando uma crianca desconhece a palavra (signo) e seu objeto. No
caso pense-se na palavra “baldo”. Ai evidencia-se a necessidade de se associar a palavra com
seu objeto a fim de se gerar a interpretacdo que, num processo de interacdo, produz
significados, muitas vezes, no inicio, com conceitos errados.

A sonoridade da palavra esta associada aos signos simbdélicos, indiciais e icbnicos, que
atendem a determinadas especificagdes, como por exemplo quando um adulto que caminha ao

lado desta crianca, aponta para o baldo e diz: “aquilo € um baldo”. Atraves de palavras
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conhecidas pela crianca (“aquilo €”) e com o gesto de apontar, que também € um signo que a
crianca domina, o adulto pode ensinar uma nova palavra a crian¢a. No entanto, se a crianca
pergunta “o que ¢ um baldo?” e o adulto explica ser uma “grande bola de sab&do”, ele atribui
uma imagem ao simbolo, conferindo significado & palavra “baldo”. A definicdo apresentada
pelo adulto é composta por palavras que ja fazem parte do vocabulério da crianca e, por isso,
favorecem a criacdo do interpretante e de uma imagem mental do baldo.

Retomando o processo de aprendizagem de palavras em lingua estrangeira, temos o
chamado método direto, no qual o aprendiz vivencia diferentes cenarios de ensino e
aprendizagem. No primeiro caso, o professor pretende ensinar a palavra Sol a um aluno
francés que esta familiarizado com o objeto ao qual o signo se refere. Em tal contexto, alguém
aponta para o objeto e diz: “Veja la! Isso é um sol”, valendo-se desse conhecimento do aluno.
Assim, o professor favorece a associagdo do simbolo com o objeto, sem que seja necesséria a
traducdo. Segundo Noth, “a mensagem € que uma palavra do vocabulario de uma lingua
estrangeira € um legisigno e aprendé-la significa criar o habito de associar a palavra com o
objeto que ela denota, sem associar a palavra que é sua traducéo (NOTH, 2014, p. 454).2

Outro cenario pode ser exemplificado por um professor de francés que deseja ensinar
ao seu aluno nativo de lingua inglesa a palavra soleil. O aluno pergunta “comment appelle-y-
on ¢a?” e o professor, apontando para o sol, responde, “C’est le soleil””. Nesta circunstancia,
o professor inicia uma experiéncia colateral ao falar em francés sobre o sol propriamente dito.
Aqui, nota-se que é o aluno quem busca aprender o simbolo que denota um objeto familiar, ou
seja, 0 sol. O professor ensina a palavra e sua pronincia em um contexto natural de utilizacéo
do signo, valendo-se dos conhecimentos prévios do aprendiz (objeto e interpretante relativos

ao sol), que devem passar a ser associados com o vocabulario apresentado, soleil.
2.6 A palavra como signo
A partir da nocdo de signo apresentada acima, verifica-se que 0 processo de

aprendizagem de uma outra lingua acontece por meio do processo de semiose e numa

completa interacdo e familiarizacdo entre os signos das duas linguas (a materna e a que se

® The message is that a word from the vocabulary of a foreign language is a legisign and that to learn
it means to create the habit of associating the words de rowith the object it denotes, without
associating the word which is its translation (NOTH, 2014, p. 454).
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pretende aprender) e seus trés correlatos: signo (representdmen); objeto que é ao que a
palavra (signo) se refere e o interpretante que séo os possiveis significados que ela pode gerar.
E possivel distinguir diferentes situacdes para esse processo de aprendizagem.

No primeiro caso, o aprendiz (intéerprete) conhece o objeto e o signo dado na lingua
materna e na lingua estrangeira, porém ndo associa 0 signo estrangeiro com o objeto. Neste
caso, 0 que € necessario se fazer é a associacao entre os signos das duas linguas (materna e
estrangeira). No segundo caso, o aprendiz conhece o0 objeto e desconhece o signo na lingua
estrangeira. Tal situacdo de semiose ndo se completa, porque falta um dos componentes da
triade e, portanto, temos a impossibilita de producdo de um interpretante. No outro cenario, o
aprendiz desconhece o objeto ao qual o signo se refere e, portanto, também apresenta
dificuldade em criar seu interpretante, ainda que conheca seu signo. De fato, neste caso €
questionavel se o novo vocabulario é ou ndo um signo. Ainda que tal palavra seja um signo

em si mesma, nao constitui um signo para o individuo em questao.

2.7 Meno Paradox

O conceito de Meno Paradox indica a impossibilidade de aprendermos algo que ainda
ndo sabemos e pode ser adotado no que se refere ao aprendizado de novas palavras. 1sso
ocorre ao considerarmos, em primeiro lugar, que € impossivel aprendermos uma palavra
guando nédo sabemos que tipo de objeto ela representa.

Além do objeto, precisamos compreender também seu significado para que o signo
faca sentido para o interpretante. Desta forma, as experiéncias e 0s conhecimentos prévios do
aprendiz sdo fundamentais para que se aprenda um signo, para que se compreenda seu
significado e para que se elabore sua denotacéo.

Em segundo lugar, compreende-se que palavras ndo séo aprendidas isoladamente e, no
caso do Meno Paradox, isso é valido, especialmente, para os simbolos rematicos. Aqui, cabe
uma explicacdo que apresenta a complexidade do processo de classifica¢do do signo.

Para Peirce, o signo composto pelos trés correlatos (signo em si, objeto e interpretante)
ainda pode ser classificado da seguinte forma: em rela¢do ao signo propriamente dito o signo
é quali-signo, sin-signo e legi-signo, em relacéo ao objeto ele pode ser icone, indice e simbolo
e em relacdo ao interpretante ele pode ser rematico, discente e argumento e sdo primeiridade,
secundidade e terceiridade respectivamente. A combinagdo desses elementos para compor o
signo em sua completude apresenta 10 possibilidades de classificagdo do signo conforme a

tabela a seguir
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em relacéo ao em relacéo ao em relacéo ao

préprio signo objeto signo interpretante
Primeiridade qualisigno icone rema
Secundidade sinsigno indice discente
Terceiridade legisigno Simbolo argumento

Tabela 2 — Tricotomia dos signos em relacdo a cada elemento que compdem o signo.

E, deste modo, respeitando o conceito de signo onde ele s6 existe se acontece uma

relacdo entre os trés elementos que o compdem: representamen, objeto e interpretante

podemos concluir, assim como fez Peirce que existe 10 combinagfes possiveis:

a)
b)

c)

d)

9)

h)

)

quali-signo/iconico/rematico — os trés correlatos em primeiridade;
sin-signo/iconico/reméatico — o primeiro correlato em secundidade e os dois
ultimos em primeiridade;

sin-signo/indicial/rematico - os dois primeiros correlato em secundidade e o
ultimo em primeiridade;

sin-signo/indicial/discente — os trés correlatos em secundidade;
legi-signo/iconico/rematico - o primeiro correlato em terceiridade e os dois
ultimos em primeiridade;

legi-signo/indicial/rematico - o primeiro correlato em terceiridade, o segundo em
secundidade e o ultimo em primeiridade;

legi-signo/indicial/discente - 0 primeiro correlato em terceiridade, os dois Gltimos
em secundidade;

legi-signo/simbolico/rematico — os dois primeiros correlatos em terceiridade e o
ultimo em primeiridade;

legi-signo/simbdlico/discente - os dois primeiros correlatos em terceiridade e o
ultimo em secundidade;

legi-signo/simbdlico/argumento — os trés correlatos em terceiridade;

Os signos rematicos sdo aqueles chamados de “‘simbolos mudos’, que ndo denunciam o

que representam, sdo arbitrariamente definidos. Exemplos de palavras que atendem a esta

categoria sdo saudades, laranja, sete, entre outras. Porém, Peirce afirma que nem todas as

palavras sdo mudas. Onomatopéias, por exemplo, oferecem representacdes semelhantes ao

objeto, evidenciando iconicidade (imagem ic6nica). Suas caracteristicas tipograficas ou
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acusticas que cria uma imagem mental do que a palavra representa. Diagrama é um tipo de
signo que se aproxima do objeto que representa, de uma forma mais esquematica ou abstrata.
A formacdo de palavras como afrodescendente ou megacomputador sdo exemplos de
diagramas que podem ser facilmente aprendidos, desde que exista conhecimento prévio de
seus constituintes (afro, descendente, mega e computador).

Sobre as formas pelas quais aprendemos novas palavras, destacamos o interpretante
discente e o argumentativo. Na primeira, estdo inclusas as defini¢coes, traducdes e parafrases.
Trata-se de situagdes nas quais A significa B. A aprendizagem argumentativa, por sua vez, é
aquela na qual inferimos o significado de uma palavra de acordo com o contexto na qual ela

esta inserida.

2.8 Aproximac0es entre os Peirce e Vigotski

Os trabalhos de Peirce, a incluir aqueles apresentados por N6th (2014), centravam-se
em como 0s signos sdo interpretados. Porém, ainda que seu foco ndo fosse em estratégias de
ensino e aprendizagem a criancas, em contexto experiencial ou em uma aula de lingua
estrangeira, é inegavel que as observagdes do autor contribuiram para o processo de ensino e
aprendizagem na educacéo.

Ainda que as teorias de Peirce e Vigotski ndo sejam comumente associadas, é possivel
perceber proximidades entre elas. Em primeiro lugar, h4 o emprego da palavra signo por
ambos os autores e algumas compatibilidades no seu entendimento. Peirce concorda com
Vigotski que os signos podem ser socialmente e historicamente construidos e que eles
possuem interpretacdo. Na realidade, esta nocdo esta correta para indices e simbolos, mas
Peirce ressalva que os icones podem ndo ser “socialmente construidos”, o que constitui uma
crucial discordancia entre os dois autores. Em outras palavras, as influéncias e interferéncias
culturais seriam caracteristicas da secundidade e terceiridade para Peirce. Vigotski ndo faz
essa distin¢do e afirma que o signo é sempre uma construcdo cultural.

Peirce dard a interpretacdo do signo o nome de interpretante, enquanto Vigotski a
chama de significado e distingue ainda o sentido. O sentido seria a interpretagdo pessoal de
determinado signo enquanto o significado em si diria respeito exclusivamente a interpretagédo
social do signo. E importante lembrar que, por serem construcdes histdricas e sociais, 0 signo
e seu significado ou interpretante podem sofrer eventuais alteragdes ao longo do tempo. Esta
noc¢do é defendida por ambos os autores aqui mencionados.
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No que se refere a aprendizagem de uma nova palavra, Peirce e Vigotski apoiam-se
em triades distintas. Para o primeiro, € preciso existir trés correlatos: signo, objeto e
interpretante. Para o segundo, significado, interacdo e conhecimento sdo 0s conceitos
envolvidos. Ainda que os dois reconhecam a importancia da compreensdo do significado ou
interpretante do novo vocabulario a ser adquirido, seus focos séo diferentes. Peirce defende
uma abordagem semiotica, enquanto Vigotski tem uma abordagem social e psicoldgica.

No exemplo dado por N6th (2014), um adulto aponta para um baldo e diz a crianca:
“aquilo é um baldo”. Em seguida, 0 mesmo adulto explica que um baldo é uma “grande bolha
de sabdo”. Aqui podemos identificar elementos de ambas as triades para explicar o ensino e a
aprendizagem do novo vocabulario “baldo”. Para Peirce, os elementos principais seriam:

e Signo - a palavra balao e sua pronuncia
e Objeto — o baléo fisico
e Interpretante — a interpretacdo oferecida pelo adulto sobre o que é um baldo

Para o autor, a aprendizagem poderia ter sido bem-sucedida a partir da explicacdo do
adulto, uma vez que ela se vale de um vocabulario mais familiar ao aprendiz e favorece a
criacdo de uma imagem mental do objeto e de seu interpretante. J& para Vigotski, a explicacdo
para a aprendizagem ter ocorrido deve-se a outros fatores:

e Significado — a compreensao do que é um baldo

e Interacdo — a mediacdo do adulto e sua explicacdo sobre o que é um balédo
permitem a crianga associar 0s novos conhecimentos aqueles ja disponiveis na
sua estrutura cognitiva.

e Conhecimento — a palavra “bal&o” e sua prondncia

Neste caso, porém, ha uma falha notavel, que impossibilitaria 0 sucesso da
aprendizagem da palavra “baldo” na teoria vigotskiana. Se o significado diz respeito a
construcdo social da interpretacdo de determinada palavra, a explicagdo do adulto ndo é
apropriada. Uma “grande bolha de sabdo” pode ser a imagem que vem a mente do adulto
quando ele pensa em um baldo. Tal informacéo estaria associada a suas memarias, impressées
ou experiéncias prévias, constituindo o sentido dado por ele a tal palavra.

O significado, no entanto, estaria mais apropriado se ele respondesse que baldo € um
meio de transporte ou um objeto que viaja pelo ar, entre outras possiveis defini¢bes aceitas
socialmente como explicagdes coerentes da palavra. Se esta crianga, em outro contexto, fosse

questionada sobre o que é um baldo e respondesse que se trata de uma “grande bolha de
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sabdo”, seus interlocutores assumiriam que ela desconhece o significado exato desta palavra
ou para que serve o objeto.

Se a aprendizagem da palavra “baldo” realmente aconteceria ou ndo na situacao
exposta, pode ser uma discussdo polémica e ndo convém aqui buscar uma resposta exata. O
que mais interessa neste momento sdo as aproximagdes entre as teorias e, neste sentido,
convém voltar as atencdes para o conceito de interacdo. No exemplo supracitado, houve a
associacdo de novos conhecimentos com outros ja existentes na estrutura cognitiva da crianca.
Quando o adulto explica que o baldo é uma grande bolha de sabdo, ele faz uso de
conhecimentos prévios da crianca, considerando que ela ja saiba o que sdo bolhas de sabdo.
Bolhas de sabdo sdo redondas e se locomovem pelo ar, tal qual faz o baldo. E possivel que a
crianca faca associacdes semelhantes e que, entdo, favorecam o aprendizado do novo
vocabulério.

A essa altura, faz-se necessario buscar outro conceito da teoria de Vigotski: a ZDP. Ao
utilizar-se dos conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva da crianga, o adulto leva em
conta seu NDR para ensina-la algo novo. A crianca ja domina o idioma razoavelmente para
compreender 0 que o adulto diz e é capaz, no que se refere ao seu desenvolvimento motor, de
reproduzir o som da palavra a ser aprendida. Ela também ja compreende outros comandos,
como o de apontar. O adulto aponta e diz que aquilo é um baldo.

O aprendiz ja possui em sua estrutura cognitiva 0s conhecimentos necessarios para
associar o gesto, o objeto e a mensagem. O NDR da crianga permite que ela, com a ajuda de
um mediador mais experiente (o0 adulto), adquira conhecimentos que antes se localizavam em
sua ZDP. Quando a aprendizagem € concluida, os novos conhecimentos convertem-se em
desenvolvimento real e novas possibilidades sdo abertas em sua ZDP. Mais adiante serdo
abordados estes dois conceitos mais detalhadamente.

Recorrendo ao Meno Paradox para mais um paralelo entre as teorias, destaca-se a
sequinte frase: “a fim de saber qual é o significado de um signo, precisamos ter
‘conhecimento prévio do que ele denota™ (NOTH, 2014, p. 447). Peirce afirma que é
impossivel aprendermos uma nova palavra se nao soubermos o objeto que ela representa. Tal
afirmacdo esta de acordo com a triade proposta por ele, mas também estd de acordo com as
nocOes de NDR e ZDP defendidas por Vigotski. Ao usar o termo “conhecimento prévio”,
Peirce abre brecha para essa aproximacdo com o0s conceitos de Vigotski. Se o aprendiz deve

ter um conhecimento prévio sobre o assunto para que algo novo seja agregado a sua estrutura

° Tradugdo da autora: “in order to know what a sign means, we need to have ‘previous acquaintance’ with what it denotes™.
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cognitiva de forma a fazer sentido para ele, entdo isso equivale a dizer que € seu NDR que
permite a aprendizagem de novos conhecimentos até entdo situados em sua ZDP.

Prosseguindo na analise da mesma cena apresentada no artigo de Noth, o mediador (o
adulto) tem uma funcdo relevante. Vigotski dedica grande parte de sua obra ao papel da
mediacdo e dos mediadores, que sdo, para ele, fundamentais nos processos de ensino e
aprendizagem. Peirce, por sua vez, ndo discute a importancia do mediador na cena descrita,
ainda que destaque a relevancia das informacGes provenientes da interacdo dele com a
crianga. O termo mediador aparece em sua teoria de outra forma, entretanto. Para Peirce, 0
interpretante € uma “representacdo mediadora”, mas tal emprego do termo ndo condiz com
aquele da teoria de Vigotski.

Peirce defende também que 0s novos conteudos a serem aprendidos devem fazer
sentido para o aprendiz. Ele diz que as palavras ndo podem ser aprendidas isoladamente e, por
ISSO, apresenta o interpretante como elemento fundamental no processo de ensino e
aprendizagem de novas palavras. Vigotski fala sobre a aprendizagem significativa, o que
poderia estar de acordo com o que o primeiro autor elucida.

De fato, é possivel enxergar proximidades entre suas ideias quanto a uma
aprendizagem de certa forma contextualizada, principalmente quando se retorna as acima
discutidas nocdes de ZDP e ‘conhecimentos prévios’. Porém, seria arriscado desconsiderar
outras diferencas evidentes entre alguns conceitos e ideias de ambos 0s autores.

Para Peirce, quando os trés correlatos de sua triade sdo satisfeitos, a aprendizagem esta
concluida. Basta, portanto, que o aprendiz saiba 0 som e a pronuncia da nova palavra (signo),
0 objeto que ela representa e seu significado. Partindo-se deste ponto de vista, ainda que as
trés informacdes fossem fornecidas sem uma contextualizacdo, o novo vocabulario poderia
ser aprendido, o que ndo coincide com o pensamento vigotskiano. Além disso, quando Peirce
diz que o novo conhecimento a ser adquirido deve “fazer sentido” para o aprendiz, ele ndo
distingue sentido de significado e, para Vigotski, estes sdo dois conceitos trabalhados
independentemente.

A atividade, em contraposi¢do a passividade, do aprendiz no processo de ensino e
aprendizagem de novos conteddos é amplamente defendida por Vigotski. Para ele, a
predisposicdo afetiva e cognitiva para aprender € essencial e isso constitui outra diferenca
entre os dois autores aqui citados. Peirce ndo aprofunda essa questdo e, assim, o aprendiz
ocupa um lugar mais passivo em sua teoria.

Outras quase infinitas diferencas poderiam ser aqui listadas se a intengdo fosse

comparar e contrastar toda a obra dos autores. Porém, como fora mencionado anteriormente, a
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proposta aqui é a de aproximar apenas determinados conceitos referentes a aquisicdo de novos
conteddos, no caso, novas palavras. Para tal, parte-se do esclarecimento de que ambos os
autores focaram suas atuacGes profissionais em areas distintas, com objetivos e pressupostos
tedricos quase sempre incongruentes, ainda que tenham trabalhado alguns assuntos e
conceitos semelhantes. Tanto Peirce quanto Vigotski trouxeram contribuicdes de extrema
importancia para a Semidtica e para a Psicologia Educacional respectivamente, tornando-se
autores dignos de muito reconhecimento e prestigio. Todavia, apesar de identificar
semelhangas entre ideias de Peirce e Vigotski, ndo ha aqui a pretensdo de se defender uma
analogia entre o trabalho e a producdo destes dois autores como um todo, uma vez
compreendido que suas areas de atuacdo eram distintas e também seus objetivos e
pressupostos tedricos. O proximo capitulo refere-se ao conectivismo e as redes, uma proposta

educacional atualizada para a realidade digital do séc. XXI.
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CAPITULO 3

O PENSAMENTO COMPLEXO

Em seu artigo denominado ‘Reducionismo, “holismo” e pensamentos sistémico e
complexo’, Marotti (2005) faz uma breve distingdo entre 0s quatro conceitos presentes no

titulo:

¢ Reducionismo > conforme fora consolidado por Descartes, diz respeito a divisdo do
todo em partes e ao estudo das partes como independentes. O reducionismo esta
relacionado ao pensamento linear.

e Holismo - surge em um momento posterior ao reducionismo e sua proposta é a exata
oposicdo ao pensamento reducionista. O holismo prioriza o todo, sem dividi-lo em
partes. O pensamento sistémico aqui presente compreende que o todo se sobrepde as
partes.

e Pensamento Sistémico - foi introduzido em 1940 por Ludwig Von Bertalanffy e
apresenta, portanto, uma concepgao basicamente holistica.

e Pensamento Complexo - é uma proposta mais recente que se diferencia de suas
antecessoras. Nos trabalhos de Mariotti, 0 pensamento complexo é apresentado

conforme a teoria de Morin.

Neste mesmo texto, Mariotti apresenta algumas das mais evidentes diferencas entre 0s
pensamentos linear, sistémico e o pensamento complexo. Algumas dessas informagdes foram

organizadas na seguinte tabela:

Isolamento todo/parte Integracéo todo e parte

Linearidade e harmonia do sistema Conflituosidade e desarmonia

Busca de certezas, leis gerais, conceitos Lida com incertezas — Ndo ha leis gerais ou conceitos

simplificadores simplificadores

Tabela 4: Diferencas entre os pensamentos linear e complexo
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Apesar de Mariotti (2005) assumir sua afinidade com o pensamento complexo, ele ndo
deixa de reconhecer a importancia dos pensamentos linear e sisttmico. Para o autor, 0
pensamento sistémico pode ser eficiente para a solucdo de determinados problemas que
exijam intervengdes imediatas, mas sera insuficiente para que o0 mesmo problema seja de fato
compreendido amplamente.

Uma de suas principais criticas aos pensamentos linear e sistémico é a incapacidade
por eles apresentada de lidar com a aleatoriedade, a desordem, a incerteza e com a
conflituosidade, existentes e inevitdveis em qualquer sistema ou organizagdo. Nas suas
proprias palavras, “a cultura e a contracultura deveriam estar em uma circularidade tal que
mantivesse a conflituosidade em niveis menos traumaticos. Ou seja, a sociedade deveria saber
como lidar melhor com a desordem e a incerteza” (MARIOTT]I, 2005, p. 5).

De acordo com Edgar Morin, o pensamento complexo representa complementaridade
e transacionalidade entre as concepcdes linear (reducionismo) e sistémica (holismo).
Diferente dos pensamentos vigentes anteriormente, a complexidade entende que o todo é ao
mesmo tempo superior e inferior as partes, como apresentado nos principios supracitados.
Além disso, o autor afirma que os sistemas sdo dinamicos e circulares (ndo sequenciais),
havendo alterndncia da predomindncia. Assim, 0 pensamento complexo condena a
sobreposicdo das partes ao todo, da mesma forma que condena a sobreposicdo do todo as

partes. Nas palavras de Morin,

é preciso substituir um pensamento que isola por um pensamento que
distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor por
um pensamento do complexo, no sentido originario do termo complexus: o
que é tecido junto (2011, p. 89).

Para o autor, a mutilagdo de fendmenos multidimensionais impede a compreensao de que
0 conhecimento das partes depende do conhecimento do todo e vice-versa. Tanto o
pensamento dicotdmico quanto o holistico insistem no mesmo erro de buscar certezas e
negarem as duvidas, os conflitos, a ndo linearidade e a complexidade incerta dos fenémenos.

Complementando esse pensamento, Mariotti (2005) acrescenta que

O pensamento sistémico leva em conta apenas a harmonia, a sintese
funcional contida no todo. Mas ndo considera que essa sintese se faz as
custas de repress@es e antagonismos. Um sistema ndo é apenas harmonia. A
harmonia sistémica repousa sobre a conflituosidade e a desarmonia, que
também fazem parte do sistema e nele permanecem latentes. [...] Um sistema
ndo é harmdnico nem desarménico: é as duas coisas a0 mesmo tempo — é
complexo. (2005, p.3)
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Outra questdo importante apresentada por Mariotti (2005) é a necessidade da
virtualizacédo e da repressao das potencialidades das partes para o funcionamento do sistema.
Tomemos como exemplo a situacdo na qual um grupo de pessoas se reune para discutir e
encontrar a solugcdo de um determinado problema. Cada um traz suas ideias e discute
alternativas, mas, ao mesmo tempo, deixa de lado inimeros aspectos da sua individualidade,
varias de suas caracteristicas e habilidades que sdo préprias de cada um, mas aparentemente
irrelevantes para a tarefa que executam conjuntamente. Nesse caso, entdo, o todo (grupo) nao
é capaz de incluir a totalidade das partes. As potencialidades das partes ndo sdo exploradas
por inteiro, ou seja, muitas de suas habilidades e caracteristicas ficam virtualizadas. O autor
explica que essa virtualizacdo e/ou repressdo € necessaria, pois, se todas as potencialidades
viessem a tona, isso prejudicaria o funcionamento daquele grupo. Faz-se pertinente notar que
essa situagdo evidencia o principio da imposi¢do (MARIOTTI, 2005), que afirma que o todo
é inferior a soma das partes.

Outro principio apresentado em relacdo ao pensamento complexo é o principio da
emergéncia, que diz que o todo é superior a soma das partes. Um exemplo seria um tapete,
gue contém um desenho especifico. Apesar de ser composto por diversos fios (partes), o
resultado final dessa unido sobrepde-se as caracteristicas individuais de cada fio. Ou seja, ndo
se trata apenas da juncao dos fios aleatoriamente. O “todo” (o tapete) é mais do que a mera
soma dos fios e contém elementos que seriam perdidos caso as partes fossem dissociadas.

O pensamento complexo estd relacionado a perspectiva teoérico-epistemolégica
conhecida como ecossistémica. Nessa perspectiva, sdo adotados multimétodos, mas com
predominancia dos métodos qualitativos, e a realidade € compreendida como uma unidade
global, complexa, integrada, interativa e participativa. Além disso, tal proposta ople-se a
simplificacBes, fragmentacBes do conhecimento e da ciéncia, a linearidade ja citada e a regras
gerais. Uma pesquisa ou proposta pedagdgica que esteja apoiada nessa proposta requer
olhares amplos e profundos sobre o objeto de estudo, valoriza aspectos subjetivos e enfatiza a
multidimensionalidade dos fenémenos. Sensibilidade, imaginacdo, emocao e intuicdo sao
também levadas em conta. Assim, identifica-se que essa proposta se diferencia bastante do
modelo tradicional linear, objetivo, que distancia pesquisador e objeto investigado e que nao
ambiciona compreender ou explorar todas as dimensdes do fenémeno discutido. (MORAES;
VALENTE, 2008)

A incorporacdo da 'imprevisibilidade' e da 'incerteza' na perspectiva ecossistémica €

um de seus principais diferenciais quando a comparamos com as perspectivas que a
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precedem. Moraes e Valente (2008), apresentam oito principios-guia para um pensar

complexo. Séo eles:

1.

Principio Sistémico-Organizacional: liga o conhecimento das partes ao
conhecimento do todo;

Principio Hologramatico: o todo esta também inscrito nas partes;

Principio Retroativo: toda causa age sobre o efeito e estre retroage
informacionalmente sobre a causa;

Principio Recursivo: auto-organizacao; natureza autopoiética;

Principio Dial6gico: superacdo das dicotomias; representacdo em espiral - algo
em processo, inacabado;

Principio da auto-eco-organizacao: sobre a relacdo autonomia/dependéncia;
Principio da Re-introdugdo do Sujeito Cognoscente: (objetividade);
participacdo do sujeito na construgdo do conhecimento;

Principio Ecologico de Agao: toda acdo escapa a vontade do sujeito para entrar
no jogo de interretroacdes que ocorrem no ambiente; o conhecimento ndo pré-

existe;

No que diz respeito a construcdo de conhecimentos, tanto o construtivismo

vigotskiano quanto a teoria da complexidade reconhecem a existéncia de dois planos

fundamentais: o social e o pessoal. Moraes e Valente (2008) afirmam que “todo conhecimento

é sempre uma construcdo individual e social que acontece em espagos consensuais

representados por uma comunidade cientifica” (p. 25). Os autores acrescentam que a intuicdo,

as crencas e desejos, a emocdo, 0s sentimentos e a imaginacdo atuam de forma indissociavel a

razdo nesses processos de construcdo de conhecimento. Isso corresponde a dizer que toda

operagdo mental envolve um sistema complexo, no qual estdo presentes tanto a objetivacédo

quanto a subjetivacéo.
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CAPITULO 4

O CONECTIVISMO, AS REDES E A COMPLEXIDADE

Com a internet, as estruturas das redes se materializaram e constituiram-se como redes
de aprendizagem. George Siemens baseou-se neste acontecimento histérico e propds o
conectivismo, tendo sua primeira publicacdo em 2004, um texto online denominado
Connectivism: a learning theory for the digital age.

O conectivismo surge como uma nova teoria da aprendizagem, baseada na
diversidade, autonomia, conectividade e abertura (TSCHOFEN; MACKNESS, 2012). Ainda
gue uma significativa parcela da populacdo mundial ndo tenha acesso a rede ou saiba utilizar
razoavelmente seus recursos, estes obstaculos vém sendo minimizados com espantosa
velocidade. O crescimento, disseminagédo, popularidade e abrangéncia dos Massive Online
Open Courses (MOOQOCs), por exemplo, tém mostrado que o conectivismo esta conquistando
ndo apenas espago, mas também muitos adeptos, o que o torna digno de mais atencdo e
investigacao.

As propostas conectivistas estdo ancoradas no pensamento complexo, no caos presente
tanto na rede quanto no mundo. O conectivismo defende que a aprendizagem € um processo
gue acontece em ambientes nebulosos e ndo totalmente sob controle do individuo. Siemens
(2006) afirma que o persistente avango das tecnologias acrescenta complexidade as formas
pelas quais o conhecimento é organizado, criado e gerenciado. O autor apresenta um
diferencial de sua teoria ao defender que a compreensdo do fendmeno complexo se estabelece
na auto-eco-organizacdo que € produzida a partir da “autonomia dos fendmenos

antropossociais”. Edgar Morin, afirmar que

A dificuldade do pensamento complexo é que ele deve enfrentar o
emaranhado (o jogo infinito das inter-retroa¢fes), a solidariedade dos
fendmenos entre eles, a bruma, a incerteza, a contradicdo. Mas podemos
elaborar algumas ferramentas conceituais, alguns dos principios para esta
aventura, e podemos entrever o semblante do novo paradigma de
complexidade que deve emergir (2015, p. 14)

Logo, para o conectivismo, o aprendizado ocorre tanto internamente quanto
externamente, residindo ndo apenas na mente do individuo, mas também em uma rede que
pode ser acessada e alterada por outros. Mattar (2013) explica que “a cognicdo e a
aprendizagem sdo distribuidas ndo apenas entre pessoas, mas também entre artefatos, ja que
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podemos descarregar trabalho cognitivo em dispositivos que sdo mais eficientes que os

proprios seres humanos na realizacdo de tarefas” (p. 57). Ainda na opinido deste autor,

Na rede, a aprendizagem é um processo de criagdo de conexdes com nos
especializados (fontes humanas de informacdes) para selecionar as
informagOes necessarias a adquirir, com base no conhecimento inicial. O
conhecimento € distribuido pela rede e existe nela. Assim, quando o aprendiz
se conecta a um no especializado para adquirir conhecimento, todos 0s nés
conectados a esse aprendiz tiram vantagem desse conhecimento. E por isso
que, na nova rede de aprendizagem, faz todo sentido utilizar o conectivismo
(MATTAR, 2013, p. 58).

O conectivismo é uma proposta tedrica bastante recente e, portanto, encontra-se em

construcdo. Daquilo ja desenvolvido, destacam-se algumas ideias que o orientam:

[...] a necessidade humana de externar o conhecimento para dar-lhe sentido e
a necessidade de enquadramento/estruturas, conceitos para dar sentido ao
real; o negociar socialmente (o significado) o que se institui como
conhecimento; estabelecer conexdes para a necessidade para manter a
aprendizagem continua; a capacidade para conhecer-se mais (que pode ser
considerada a mais critica) do que o que (ja) é conhecido; a capacidade de
conexBes entre ideias, areas e conceitos (uma das capacidades
determinantes); a atualizacdo como a verdadeira intencdo de todas as
atividades conectivistas; a tomada de decisdo como no processo de
aprendizagem, a escolha do que se quer aprender e prever as mudancas da
realidade a ser alterada (MACHADO; FARIAS, 2012, p. 414).

Kop (2011) expde quatro principios conectivistas que facilitam a aprendizagem
através de um engajamento criativo: 1) agregacdo, acesso e coleta de uma variedade de
recursos; 2) relacdo, estabelecida entre os novos conteldos e aquilo que j& se sabe; 3)
criacdo, de algo original e de autoria propria, baseada nas reflexdes efetuadas; 4)
compartilhamento, através da rede. Além disso, a autora afirma que é desejavel que alunos
de cursos com propostas conectivistas apresentem a priori determinadas caracteristicas que
favorecerdo seu sucesso académico. Entre elas, estdo o dominio de conhecimentos basicos de
informéatica e ferramentas digitais, motivacdo intrinseca, autonomia, capacidade de
organizacdo de tempo e de informaces, entre outras. Sobretudo, para que o aluno atinja um
bom desempenho, é esperado que ele demonstre um engajamento nas atividades propostas,
através de participacOes ativas em foruns, discussdes, elaboracBes de textos e outros materiais
digitais, compartilhados na plataforma e/ou em redes sociais, blogs pessoais, etc.

Tschofen e Mackness (2012) apresentam argumentos muito préximos aos
mencionados acima e aprofundam suas criticas a respeito da expectativa de uma participacao
ativa por parte dos alunos de MOOCs, modalidade de ensino conectivista. Para elas, a

avaliacdo de desempenho individual baseada na quantidade das interag0es ocorridas na rede
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desfavorece aqueles com personalidade introvertida e ndo corresponde necessariamente ao
real aproveitamento e capacidades daquele aluno. As autoras reforcam o fato de que estudos
na area da Psicologia revelam que a introversdo estd mais relacionada a capacidade criativa
(altamente valorizada dentro das propostas conectivistas) do que a extroversdo. Nas suas

palavras,

enguanto uns véem o maior obstaculo nos MOOCs como sendo a falta de
generosidade e engajamento “aberto”, € também possivel que qualquer
“tirania de participacdo” (Ferreday & Hodgson, 2008) possa deter aqueles
individuos mais favoraveis a reflec¢do, privacidade e solitude do que a
conectividade e interatividade (p.136).

Neste sentido, Kop (2011) contribui ao apresentar uma situagdo na qual a maior parte
dos alunos de um MOOC ndo demonstrou participacéo ativa, mas “claramente sentiu que eles
[alunos] estavam ativos de diferentes formas: agregando, lendo, ouvindo, e refletindo e
pensando sobre o que fora produzido e destacado por outros como boas referéncias” (p.31).
Segundo a autora, o compartilhamento pode ter ocorrido ainda em outros ambientes, como no
seu ambiente de trabalho ou com outras pessoas com as quais esses alunos se relacionavam.

Vale ressaltar que, muitas vezes, a pouca manifestacdo dos alunos de um curso pode
estar vinculada a inimeros outros motivos que nao apenas a personalidade. No caso dos
MOOCs, por exemplo, € comum que pessoas de varios paises participem de um mesmo grupo
e, muitas vezes, o idioma oficial daquele curso ndo é dominado fluentemente por todos os
seus participantes (ou é dominado em boa medida, mas ndo a ponto de o sujeito sentir-se
suficientemente seguro para expressar-se e ficar exposto perante o grupo), o que nao significa
gue ndo haja alunos silenciosos, porém intensamente interessados e participativos as suas
maneiras.

Downes (2012b), por sua vez, mostra-se de certa forma resistente a simplificacdo do

conectivismo através de principios orientadores. Em suas palavras,

identificar e destacar alguns principios fundamentais do conectivismo
minaria 0 que pensavamos que o0 conectivismo era. Ele ndo é um simples
conjunto de principios ou equacfes de aplicar mecanicamente para obter um
resultado. Claro, existem elementos primitivos — 0 componente de uma
conexdo, por exemplo —, mas [...] qualquer articulacdo da teoria, qualquer
abstracdo dos principios, distorce. A realidade difusa é o que queremos
ensinar (DOWNES, 2012b).

Uma breve pesquisa na internet sobre connectivism (conectivismo, em inglés) nos leva a
um dado curioso, sua explicacdo na pagina do Wikipedia. L& estdo apresentadas, logo nas

linhas iniciais, compara¢Ges com o construtivismo. O texto afirma que o *“conectivismo é
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frequentemente associado com e propde uma perspectiva semelhante a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vigotski”, e pondera o que distingue o conectivismo

das demais teorias:

a visdo de que a “aprendizagem (definida como conhecimento acionavel)
pode residir fora de nds mesmos (dentro de uma organizagdo ou banco de
dados), é focado em conectar conjuntos de informacGes especializadas, e as
conexdes gque nos habilitam a aprender mais sdo mais importantes do que
nosso atual estado de conhecimento.”

Tais dizeres, apesar de pertinentes, ndao tém sido evidenciados na pratica. Ao invés
disso, nota-se uma caréncia de trabalhos cientificos que explorem as relacdes entre o
conectivismo e outras teorias da aprendizagem, esclarecendo os pontos em comum e as
importantes diferencas entre elas. Outra caréncia relacionada ao conectivismo € a
experimentacao préatica e sistematica de suas ideias, associadas a estudos cientificos de tais
experiéncias, a fim de valida-las, invalida-las ou ampliar a compreensédo sobre as mesmas.

Por esse motivo, a aceitacdo do conectivismo como uma nova teoria da aprendizagem
ainda é controversa. Muitos acreditam que as ideias propostas por Siemens, Downes e outros,
até o0 momento, sejam demasiadamente recentes para se constituirem como uma teoria, visto
que sua aplicacao ainda foi pouco testada (TSCHOFEN; MACKNESS, 2012).

Bell (2011), por exemplo, reconhece a importante presenca e influéncia do
conectivismo nos cursos online, mas diz que o conectivismo sozinho é insuficiente para
explicar a aprendizagem e seu apoio pela tecnologia. Na sua opinido, o conectivismo deveria
ser entendido como um fenémeno e ndo como uma teoria.

A respeito das experiéncias de Downes e Siemens com MOOCs, Bell (2011) salienta a
relevancia das contribuicOes dessas experiéncias em termos de argumentacdo, exposicdo e
interacdo. No entanto, o autor complementa que faltaram contribuicdes significativas para o
conhecimento, em funcdo da auséncia de ricos estudos daquelas praticas. Além disso, ele
identifica e apresenta incompatibilidades nos argumentos apresentados por teoricos
conectivistas. Uma de suas criticas se deve ao fato de Downes diferenciar ‘grupos’ e ‘redes’,
enquanto Siemens defende a ndo diferenciacdo, sendo os primeiros um tipo de ‘rede’.*°
Kop e Hill também questionam a categorizagdo do conectivismo como teoria da

aprendizagem:

a mudanca de paradigma, de fato, pode estar ocorrendo na teoria
educacional, e uma nova epistemologia pode estar emergindo, mas ndo

10 Disponivel em http://elearnspace.org/media/CCKO8 Wk5/player.html. Acesso em 02 fevereiro 2016.
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parece que as contribuicGes do conectivismo para 0 novo paradigma
justifiquem ele ser tratado como uma teoria da aprendizagem em separado
(2008, n.p.).

Verhagen (2006) também se posiciona contrario ao reconhecimento do conectivismo
como teoria. Dentre varias criticas direcionadas a teoria conectivista, o autor discorda de que
0 conhecimento possa ser armazenado fora do individuo, pois, para ele, tal fenbmeno nédo é
proprio da aprendizagem humana.

Siemens (2006), por sua vez, argumenta que O conectivismo poderia sim ser
considerado uma teoria da aprendizagem por responder as cinco perguntas que toda teoria da
aprendizagem deve ser capaz responder, segundo Newby. As perguntas e as respostas estdo
apresentadas abaixo em uma tabela adaptada, que mantém apenas as respostas das duas

teorias aqui privilegiadas.

Tabela 3 — Teorias da aprendizagem

Construtivismo Conectivismo
Distribuida por uma rede, social,
. Social, significado criado aprimorada tecnologicamente,
Como ocorre a aprendizagem? . ~ .
por cada aprendiz (pessoal). | padrdes de reconhecimento e
interpretacao.
uais fatores influenciam a Engajamento, participacéo, . .
Q . 94 P pag Diversidade da rede.
aprendizagem? social, cultural.
Conhecimento a priori N )
L . Padrdes adaptativos, representante
Qual o papel da memoria? remixado para o contexto .
do estado atual, existente nas redes.
atual.
Como ocorre a transferéncia? Socializagdo. Conexdo com nés (adicionais).
Quais tipos de aprendizagem Aprendizagem complexa, rapida
sdo melhor explicados por essa | Social, vago (mal definido). | mudanca de nucleo/foco, diversas
teoria? fontes de conhecimento.

Fonte: Siemens (2006, p._36).

Comentada a polémica acerca do reconhecimento do conectivismo como uma teoria
da aprendizagem, vem a necessidade de esclarecer que a presente pesquisa ndo ambiciona
trazer uma resposta para esta discussdo. O conectivismo € aqui tratado como teoria para fins
de favorecer os didlogos entre ele e as demais teorias aqui abordadas. Maiores discussdes
acerca de sua pertinéncia enquanto teoria, estratégia ou fenbmeno mereceriam estudos a parte.

No entanto, considerados tais questionamentos, entende-se que ha a necessidade de
amadurecer a proposta conectivista, a partir de investigacbes e praticas de pesquisa,
experiéncias, analises, reflexdes. Deve-se considerar também o nascimento recente do
conectivismo, fato que condiz com a existéncia de grande espaco para que ele ainda se

desenvolva, expanda e aprofunde suas ideias, reelabore-as e ganhe cada vez mais espaco na
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educacdo da era digital. Para isso, & preciso incentivar as discussfes a esse respeito,
experimentar suas propostas e apontar alternativas para seu aprimoramento. O século XXI
demanda teorias e praticas pedagdgicas mais ajustadas a realidade tecnoldgica e digital atual e
0 conectivismo busca atender justamente a esta urgéncia.

A seguir sdo apresentadas algumas categorias que apresentam conceitos importantes
do conectivismo. Quando relevantes congruéncias com o construtivismo Vigotskiano foram

identificadas, buscou-se organiza-las sob categorias correlativas.

4.1 A criatividade

Wright publicou um texto no qual diz que

As criangas que nds consideramos “académicas” tendem a ser boas “hoop
jumpers”. Elas ja decifraram o sistema e conseguem navegar através do
previsivel caminho de demandas do sistema. Mas elas raramente estdo
verdadeiramente engajadas. Raramente elas sdo transformadas por sua
aprendizagem (2013, n.p.).

A expressdo em inglés ““hoop jumpers” diz respeito aqueles que fazem algo a fim de
cumprir expectativas, satisfazer alguém. O termo faz alus@o a animais de circo que pulam
arcos, conforme foram treinados. Em outras palavras, a autora defende que os alunos bem-
sucedidos séo geralmente aqueles que decifram o que precisa ser alcangado e qual caminho
especifico espera-se que percorram. Eles sdo reconhecidos e recompensados com boas notas
por suas habilidades de seguir regras e de entregar aquilo que é esperado pelas escolas e pelos
professores. Dessa forma, seu sucesso € medido de maneiras que ndo alimentam a
criatividade, o engajamento ou seu desenvolvimento critico.

Trazendo essa reflexdo para o conectivismo, é possivel citar novamente Tschofen e

Mackness (2012), que afirmam que

uma especulagdo é a que os participantes de MOOC obviamente mais ativos
sdo individuos com forte trago psicolégico de conscientizacdo, voltado para
0s deveres e conquistas, talvez de formar geralmente recompensadas em
ambientes formais de aprendizagem. [...] Por exemplo, uma frequéncia
regular nas sessdes de MOOC, escrita (publica) consistente e intercambios
colegiais publicos contribuem para uma percep¢do geral da aprendizagem
conectivista ativa. MOOCs, que apontam para essas atividades de
consciéncia como os processos de aprendizagem mais adequados, podem
recorrer a tais alunos externamente atentos e ativos mais do que aos menos
orientados em direg&o a essas formas de realizagéo e de interagéo (p. 135).
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Enquanto a primeira autora foca na educacao infantil, Tschofen e Mackness discutem
a educacdo de adultos, mas as mensagens podem ser vistas como complementares. Ao dedicar
certa atencdo a ambas as passagens, € possivel identificar problemas da educacdo formal que
tém sido mantidos desde a educagdo infantil até a vida adulta dos estudantes, desde modelos
conservadores de ensino até os mais modernos.

Diferente de algumas teorias antecessoras, o conectivismo defende o engajamento e a
criatividade como elementos de extrema importancia no processo da aprendizagem. Porém, de
acordo com as ideias de Tchofen e Mackness, o conectivismo pode estar falhando no
desenvolvimento e na avaliacdo desses dois aspectos, assim como outras teorias as quais tenta
se opor. Aparentemente, alunos que compreendem o sistema, ainda que pouco engajados ou
pouco criativos, tendem a ser mais bem-sucedidos em seu percurso académico, tendo ele sido
pensado de acordo com o conectivismo ou com qualquer outra abordagem.

Downes (2012a) demonstra significativa humildade ao reconhecer que o conectivismo
ndo é completamente bem-sucedido em alguns aspectos, o que nao significa que ndo se possa
chegar la. O autor afirma que algumas das criticas a teoria sdo extremamente plausiveis e,
portanto, fundamentais para o aperfeicoamento das praticas conectivistas.

Elevados niveis de compreensdo, pensamento critico e capacidade de aprender de
forma independente sdo caracteristicas desejaveis em alunos de MOOCs e Downes (2012a)
concorda que esse é um problema a ser revisto. “Essa é uma critica muito séria, porque, se 0
ponto central de um MOOC ¢é proporcionar uma educacédo, entdo ele precisa ser util, a forma
precisa ser Util, para as pessoas que ainda ndo foram educadas” (DOWNES, 2012a).

4.2 A autonomia

Autonomia é um termo frequentemente mencionado quando se fala sobre o
conectivismo. Mais especificamente, fala-se sobre a autonomia dos alunos, sua capacidade de
aprender autonomamente. Downes (2007) defende que € preciso “conceder autonomia ao
aluno dentro do ambiente”, ou seja, no ambiente no qual ele aprende, a rede.

A diversidade, a criatividade e a democracia sd0 comumente associadas com a
autonomia. Downes (2010) diz que os sistemas educacionais deveriam ser estruturados a fim
de maximizar a autonomia dos alunos, para que eles pudessem guiar a si mesmos de acordo
com seus objetivos, motivos, crencas, valores. Isso corresponderia a valorizacdo das

individualidades, promovendo a criatividade e a diversidade entre um grupo de alunos, em
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oposicdo a educacdo tradicional, que tende a enxergar o grupo homogeneamente e, mais do
que isso, se empenha em transforméa-lo de fato em um grupo homogéneo.

Kop e Hill (2008) apresentam algumas criticas ao conectivismo, mas reconhecem sua
importéncia no desenvolvimento e na emergéncia de novas pedagogias, principalmente por
deslocar o controle das médos do professor/tutor para as méos dos alunos, cada vez mais

auténomos na era digital.

4.3 A colaboracéo

Downes (2012a) defende que um curso conectivista ndo estad focado em aprender ou
recordar contetdos. Para ele, os conteddos devem ser trabalhados através do engajamento em
um processo de criagdo e compartilhamento. Durante sua apresentacdo no Edgex, em 2012, o
autor defendeu a ideia de que “é a interatividade, é a posicdo em relacdo a todos os outros na
rede que representa a aprendizagem nesse tipo de ambiente [MOOQOCs]".

Dessa forma, fica evidente que a aprendizagem ndo pode ser compreendida de forma
isolada, em um individuo isolado, mas sim através de um processo social, onde ha trocas e
conexBes. As teorias de Vigotski e Peirce argumentam no mesmo sentido, isto é, o ser
humano é um individuo social e, por isso, o processo de cognicdo e consequentemente de
ensino e aprendizagem esta totalmente apoiado na perspectiva historico-cultural e no processo
de semiose. Parte-se do pressuposto tedrico que o homem é fruto de sua cultural e ndo é
apenas resultado de seu aparato biolégico. Ele é constituido pela sociedade em que vive, nas
relacdes interpessoais, pelo Outro e pela cultura (PINO, 2000).

Ao conectarem-se umas com as outras, as pessoas podem se beneficiar de novos
conhecimentos que forem com elas compartilhados. A questdo do compartilhamento de
contetdos pode contribuir de diversas formas para alavancar o aproveitamento de um aluno,
mas, sobretudo, por favorecer um maior engajamento com seu proprio processo de
aprendizagem. Isso acontece tanto quando alguém tem acesso a contetdos compartilhados por

outros quanto quando ele proprio compartilha algo e recebe feedbacks.

4.3 Papel do mediador

Afastando-se notavelmente da teoria construtivista, a conectivista ndo se apoia em

hierarquias entre mediadores e aprendizes. O conhecimento é construido conjuntamente e
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guem ensina ndo detem todo o saber, ele compartilha seus conhecimentos e, por isso, € capaz
de mediar situacoes.

Apesar de ndo delimitar posices hierarquicas, o educador ndo deixa de ocupar um
papel de extrema seriedade e significAncia em um processo de ensino e aprendizagem pensado
de acordo com o conectivismo. Como foi mencionado anteriormente, uma das importantes
funcOes deste educador é oferecer feedback aos aprendizes, tanto para direciona-los no
processo de aprendizagem quanto para motiva-los, encoraja-los (LONG; SIEMENS, 2011).

Além disso, ao tomar certo tipo de MOOC como exemplo, tem-se que

O educador continua desempenhando um papel na garantia de que todos 0s
alunos atendam as necessidades de cada curso. No entanto, quando um curso
ndo pode ser personalizado para cada aluno, devido a propor¢do professor-
alunos, os alunos podem se auto organizar e auto regular para personalizar o
processo de aprendizagem. Ao invés de criar um curso com estrutura rigida
antecedendo o envolvimento do aluno com o curriculo, um MOOC define os
resultados da aprendizagem, mas da aos alunos a liberdade de explorar e
acessar o conteido do curso. (SIEMENS, 2013, p. 13)*

Em outras palavras, Siemens fala sobre a importancia do educador no processo de
aprendizagem, sendo ele aquele que deve garantir que cada aprendiz apresente as condic¢des
necessarias para acompanhar determinado curso. No entanto, o autor reconhece que nem
sempre um Unico educador é capaz de dar essa assisténcia a cada estudante se a turma for
grande, por exemplo. Nesses casos, 0 conectivismo propde que o grupo ndo funcione de
forma dependente de quem ensina, mas sim que se auto organize para que 0S proprios
membros (alunos) possam se ajudar. Essa forma de organizacdo garante ao curso conectivista
uma personalizacdo do processo de aprendizagem e maior liberdade para os educandos. Para
Siemens, esse funcionamento é responsavel por favorecer o envolvimento dos alunos com o

curso e com 0s conteudos a serem ensinados.
4.5 A motivagdo
O conectivismo acredita que, “para os alunos, receber informacgdes sobre seu

desempenho em relagdo aos pares ou sobre seu progresso em relagcdo aos gols pessoais pode
ser motivador e encorajador” (LONG; SIEMENS, 2011, p. 40). Nesse caso, o educador

! The educator continues to play a role in ensuring that all learners meet the needs of each course. However,
where a course cannot be personalised for each student, due to teacher-learner ratios, learners can self-
organise and self-regulate to personalise the learning process. Instead of creating a rigid course structure in
advance of learner engagement with curriculum, a cMOOC defines learning outcomes, but gives students
freedom in exploring and accessing the course content (SIEMENS, 2013, p. 13).
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desempenha um papel importante para a motivacao de seus alunos quando oferece feedbacks.
No entanto, € valido perceber que a oferta de feedback ocorre apés a agdo, podendo motivar
acdes futuras, mas sem ter motivado a a¢do antecessora. Logo, a motivacao para a acao inicial
precisa ter outras origens, geralmente intrinsecas, ou seja, a motivagdo para o engajamento em
um curso conectivista deve partir do proprio sujeito, que apresenta caracteristicas, habilidades
e tracos de personalidade especificos que favorecam seu desempenho. Essa € uma das criticas
apresentadas contra a teoria em questdo. Tchofen e Mackness (2012) afirmam que a exigéncia
de altos niveis de consciéncia e de habilidades especificas que favorecam uma participacao
ativa e visivel por parte do aluno de um curso conectivista acaba contrariando sua propria
proposta de lidar com as diversidades.

Dentro desta perspectiva conectivista, ndo seria descabido supor que determinadas
estratégias poderiam impulsionar o engajamento dos educandos e aumentar sua motivacgéo.
Principalmente as estratégias que favorecam a criacdo de vinculos entre os participantes de
um curso, o espirito colaborador e até mesmo certas praticas mais técnicas, como instrucdes
claras sobre os recursos digitais a serem utilizados ao longo do curso, poderiam contribuir
para a minimizagéo de problemas e aumento do interesse dos alunos. No entanto, por ser o

conectivismo ainda tao recente, seriam necessarios mais estudos sobre essas questoes.
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CAPITULO 5

APROXIMACOES ENTRE O CONECTIVISMO, VIGOTSKI E PEIRCE

Uma das questdes cruciais, quando falamos em aprendizagem através da rede, é a que
trata da diferenciacdo entre informacdo e conhecimento. Na Internet hd uma abundancia de
informacdes de todos os tipos, desde as confidveis as duvidosas. O acesso a elas pode ser
extremamente facil para os usuarios da rede, mas € preciso mais do que isso para que 0
conhecimento seja de fato incorporado. Para que haja conhecimento, é importante que haja
informacdo, mas eles nao sdo sinénimos. “A informacdo, para tornar-se conhecimento, deve
ser previamente processada pelo individuo, ou seja, interpretada para descobrir sua
significacdo” (PINO, 2003, p. 285).

Logo, tem-se que o conhecimento esta vinculado a interpretacdo e a significacdo, ou
seja, ao ato reflexivo sobre os dados acessados. Partindo de uma visao conectivista, essa ideia
é coerente e esta associada aos principios da relacdo (estabelecida entre os novos conteddos e
aquilo que j& se sabe) e da criacdo (reflexdes efetuadas pelo individuo). Segundo Kop (2011),
esses sdo alguns dos pré-requisitos para um engajamento criativo e uma aprendizagem bem
sucedida.

Continuando a explorar a questdo da significacdo e da interpretacdo das informacdes, é
possivel tracar conexdes com 0s conceitos vigotskianos de internalizacéo e de significacéo e
com todo o processo de semiose estabelecido pela teoria peirceana. Ao interpretar as
informacdes, 0 sujeito acrescenta a elas significados e sentidos e pode entdo internaliza-las, ou
seja, transforma-las em conhecimento. Vigotski defende que a aprendizagem significativa diz
respeito a contextualizacdo das novas informagdes para que elas se apresentem de forma til
ao individuo. Para o autor, tanto a significacdo quanto a internalizacdo sdo indispensaveis para
que a aprendizagem ocorra. O autor discutiu a aprendizagem em cenarios de ensino
presencial, devido a época na qual viveu, mas é possivel pensar de forma analoga ao analisar
esse novo cenario de ensino online.

Por outro lado, identificada essa semelhanca entre as teorias conectivista e
vigotskiana, cabe destacar a importancia da interpretacdo na Teoria de Peirce, especialmente
ao tratar do conceito de Interpretante. Para este autor, a aprendizagem depende da satisfacdo
de trés correlatos: Objeto, Representamen e Interpretante. Dentro desta perspectiva, 0 mero
acesso a informacdo ndo é o bastante. O efeito interpretativo compde a relacéo triadica e, com

isso, observa-se uma compatibilidade de ideias entre as teorias peircena, conectivista, e
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vigotskiana, pois todas concordam que € necessario um processo de elaboracéo intelectual
(interpretacdo e significacdo) das informacdes disponiveis para que a aprendizagem exista.

Atentando-se particularmente ao campo da educacgdo formal, Pino (2003) reflete sobre
os impactos das Tecnologias Emergentes no processo de construgdo do conhecimento. Neste
sentido, o autor elenca recursos proporcionados pela rede e que configuram um novo cenario
para os usuarios e aprendizes. Dentre esses recursos estdo o rompimento de fronteiras
espaciais e fisicas de acesso ao imenso volume de informacBes disponiveis online, a
possibilidade de operar em alta velocidade, o estabelecimento de inUmeras conexdes
simultaneas e a articulacdo de informacdes de diferentes tipos. Isto corresponde a dizer que as
Tecnologias Emergentes favorecem o cruzamento de informacdes variadas e também
conexdes entre as pessoas (conhecidas ou ndo, em tempo real ou virtual), desencadeando
meios mais rapidos e mais eficientes de processamento das informagBes. O autor ressalta
ainda que “as novas tecnologias de informatica constituem algo totalmente novo, inédito na
historia da tecnologia: uma técnica que incorpora a semiética” (PINO, 2003, p. 286).

Ainda segundo Pino (2003), temos dois mundos: o natural e o cultural. O mundo
natural diz respeito ao universo fisico e independe da existéncia humana, apesar desta fazer
parte dele. O mundo cultural, por sua vez, corresponde a todas as produgdes humanas
resultantes do trabalho social. Em outras palavras, 0 homem constroi o mundo cultural a partir
das transformacdes que efetua no mundo natural e, para isto, utiliza-se de instrumentos

técnicos e sistemas signicos (técnica e semiotica).

Instrumento técnico e signo constituem os dois mediadores universais das
relagBes dos homens com o mundo e entre si. Embora sendo de natureza
diferente e desempenhando formas diferentes de mediagdo — do homem com
a natureza, no caso do instrumento, e dos homens entre si e consigo mesmo,
no caso do signo - existe entre ambos uma espécie de “cumplicidade” que
lembra a relacdo entre matéria e forma de que falava Aristoteles: o signo
(in)forma a matéria conferindo-lhe forma / identidade; a matéria da suporte
ao signo para que ele possa significar. (PINO, 2003, p. 288)

O poder de recriar a natureza através de instrumentos e signos é caracteristico da
condicdo humana e é também o que garante aos homens o acesso ao mundo cultural. A
captacdo de significados s6 é possivel gragas a consciéncia. Trazendo essa questdo para uma
linguagem vigotskiana, entende-se que a consciéncia estd relacionada com as chamadas
funcBes superiores. Assim, o processo de construcdo de conhecimento pelo homem exige a
apropriacdo da significacdo das coisas para que estas sejam de fato incorporadas a sua
constituicdo psiquica. Dito isso, reforca-se a relevancia da funcdo interpretativa para que

ocorra a aprendizagem.
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Para que a aquisicdo do conhecimento socialmente construido seja realizada, é
imprescindivel haver a mediacdo. E através da interacdo com o outro que o individuo tem
acesso a significacdo social de determinado objeto. Neste sentido, observa-se uma
similaridade entre as teorias de Vigotski e Peirce, visto que ambas reconhecem a importancia
da mediacdo para a aprendizagem e para a participacdo do sujeito no mencionado mundo
cultural.

Ao falar sobre o potencial da rede de favorecer conexdes entre sujeitos e também entre
informacgdes distintas, Pino (2003) abre espaco para uma aproximacgdo entre suas ideias -
voltadas para a aprendizagem formal e a semidtica - e as ideias conectivistas. Tal associacgéo é
cabivel uma vez que o conectivismo defende exatamente a importancia do aspecto conectivo
da rede, ou seja, o papel desempenhado pelas conexdes entre pessoas e informacgdes na
construgdo de conhecimentos. E relevante lembrar que esta no¢do ndo surge com o
conectivismo e sim no pensamento complexo, abordagem na qual o conectivismo de apoia.

Quanta as condi¢bes que a aquisicdo de conhecimento impde ao uso dos recursos
tecnoldgicos, Pino (2003) afirma que um curso online deve se preocupar nao apenas com a
definicdo de conteudos objetivos, mas também com as subjetividades dos aprendizes e com a
garantia de que todos os envolvidos possam de fato aprender. Esse raciocinio apresenta
semelhancas com o0s principios conectivistas, voltados para a diversidade, autonomia,
conectividade e abertura. No entanto, esse mesmo raciocinio ressalta também as criticas
voltadas as préaticas conectivistas, como sera exposto a seguir.

Esclarecido que as subjetividades, assim como 0 processo de interpretacdo do signo
em Peirce, devam ser consideradas a fim de se garantir a participacdo e consequente
aprendizagem em um curso online, tem-se ai um ponto critico a ser olhado com atencéo.
Tchofen e Mackness (2012) apontam incoeréncias entre as propostas e as praticas
conectivistas, que defendem a diversidade e, ao mesmo tempo, tendem a favorecer
determinados individuos. Em outras palavras, o conectivismo prega a valorizacdo das
subjetividades, propondo préaticas pedagodgicas inclusivas e democraticas para que todas as
pessoas tenham oportunidades de se engajar e de aprender a sua maneira. Neste sentido, a
teoria conectivista se apresenta como oposta a educacdo tradicional, no que diz respeito ao
favorecimento de sujeitos com caracteristicas especificas, mas acaba sendo incoerente uma
vez que as praticas pedagogicas propostas exigem altos niveis de consciéncia e habilidades
especificas que também favorecem alguns sujeitos e desfavorecem outros.

A organizacao da presente pesquisa favoreceu a identificacdo de aspectos especificos,

privilegiados pelas teorias vigotskiana, peirceana e conectivista, ressaltando a existéncia de
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pontos em comum entre elas. Observa-se congruéncia entre essas abordagens quando, por
exemplo, elas reconhecem a necessidade do estimulo da criatividade (da abducdo em Peirce),
da construcdo da autonomia e a importancia do mediador. Ainda que os meios pelos quais tais
objetivos sdo alcangados sejam variaveis, é inegavel que tanto Vigotski, Peirce quanto os
conectivistas acreditam serem essas questdes fundamentais nas discussdes sobre ensino e
aprendizagem.

Outro ponto de concordancia entre essas teorias supracitadas ¢ o da colaboracéo.
Tanto vigotskianos quanto conectivistas reconhecem o valor do Outro (Cultura) na construcao
do conhecimento. Vigotski dedica grande parte de sua obra discorrendo sobre o papel do
mediador e também fala que a interacdo entre pares € uma ferramenta impulsionadora da
aprendizagem. Para Peirce, o conhecimento se da através da criacdo e do insight que tem
inicio em nossa percepcdo no processo logico abdutivo, em primeiridade, se organiza a partir
do processo de interacdo com o conhecimento e com nossas crencas e valores, numa légica
indutiva, em segundidade e se determina como uma regra no processo légico dedutivo. Todo
este percurso acontece com os signos de forma continua. Como diz Peirce, 0 signo é um
processo continuo de interacdo mediada pelo interpretante. J& na teoria conectivista, é a
interacé@o entre pares que recebe maior destaque, ainda que o mediador ou tutor mantenha uma
posicao indispensavel, principalmente no que diz respeito ao incentivo das interacfes entre 0s
aprendizes, a oferta de feedback e aumento da motivacdo, ao oferecimento de recursos
democraticos, entre outros.

No processo de construgéo de conhecimentos, a experiéncia individual tem relevancia,
pois favorece a atribuicdo de sentidos, e a constituicao de subjetividades. Porém, é a partir das
relacdes interpessoais que certos saberes culturais e sociais sdo transmitidos e a aprendizagem
se torna possivel. Assim, as ideias relacionadas ao conceito de mediagdo ocupam posicdo
prioritaria nas discussfes sobre a aprendizagem, se constituindo como o ponto central de
concordancia entre as teorias vigotskiana, peirceana e conectivista.

A aprendizagem significativa € um termo comumente associado a teoria de Vigotski,
mas suas nocles se encaixam também na proposta conectivista. Ao sugerir uma educacao
baseada na rede, o conectivismo demonstra preocupacdo com a realidade dos aprendizes do
séc. XXI, ou seja, com uma realidade fortemente marcada pela presenca das Tecnologias
Emergentes. Ao propor uma educacdo voltada para os interesses e necessidades do individuo
contemporaneo, esta teoria se mostra favoravel a uma aprendizagem com significado para o
aprendiz, ou seja, uma aprendizagem significativa. Peirce, por sua vez, ndo utiliza este termo

em sua obra, mas também leva em consideracdo a significacdo dos objetos a serem
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conhecidos. Para ele, a aprendizagem so0 é possivel quando o significado (interpretante) esta
presente.

Por fim, trazendo a tona o conceito vigotskiano de ZDP, entende-se que nesta zona
estdo agrupados conhecimentos em potencial, ou seja, conhecimentos ainda ndo totalmente
assimilados pelo sujeito, mas acionaveis de certa forma. Tratam-se daquelas tarefas que
podem ser realizadas por alguém apenas quando auxiliado por outro mais experiente. Esta
no¢do considera 0 NDR de um individuo, ou seja, todo o conhecimento que ele ja detém e
tudo aquilo o que ele é capaz de realizar sozinho, e entdo propfe a existéncia de uma
variedade de outras tarefas que ele também é capaz de desempenhar com ajuda. Esse conjunto
de outras tarefas esta localizado na ZDP e, ao compreendé-la como conhecimentos
acionaveis, € admissivel associa-la com a ideia conectivista de que o conhecimento pode
residir fora do sujeito. Nesta perspectiva, a ZDP funcionaria de forma analoga a rede, pois la

estdo reunidos os conhecimentos acionaveis.



81

CAPITULO 6

ESTUDO DE CAMPO

Para fins de complementacdo e aprofundamento das questdes levantadas por Noth
(2014) a partir do exemplo de aquisicdo de linguagem anteriormente exposto, serad
apresentada agora uma situacao real, vivenciada pela pesquisadora enquanto exercia o cargo
de professora de lingua estrangeira moderna (inglés) a um grupo de 5 alunos de
aproximadamente 3 anos de idade.

Na situacdo, a finalidade da inclusdo da disciplina de inglés na grade horaria dos
alunos do ensino infantil ambicionava apenas a familiarizacdo das criangas com a existéncia
da lingua estrangeira e ndo exatamente a aprendizagem do idioma em toda a sua
complexidade. Eram priorizadas as atividades lidicas para a criacdo de um clima agradavel
aos aprendizes e 0 uso do idioma nativo (portugués) durante as aulas era também incentivado,
conscientemente contradizendo algumas teorias sobre o ensino de linguas estrangeiras.
Portanto, o debate quanto a escolha das estratégias pedagdgicas ndo sera aqui priorizado.
Serdo enfatizados, por sua vez, 0s mecanismos que levam os aprendizes a adquirirem a
linguagem.

Ap0Gs a apresentacdo do exemplo que seguird, cabera interpreta-lo através das lentes da
semiotica peirceana e também da teoria vigotskiana, encontrando mais relacdes de
convergéncia entre elas. A situacdo de ensino e aprendizagem exposta também abrira portas

para reflexdes sobre o pensamento complexo e a educacéo.

6.1 Descricéo do estudo de campo

Durante uma de suas aulas, a professora levou a sala um livro infantil com imagens de
animais, para trabalhar tal vocabulario com o grupo. Logo que entrou na sala, a docente 0s
cumprimentou em inglés e foi recebida com entusiasmo e abragos. ApOs retribuir as
demonstracfes de carinho, solicitou que todos sentassem em uma roda. Alguns alunos ja
exibiam atitudes curiosas quanto ao livro — observando-o fixamente, fazendo perguntas e/ou
tentando manusea-lo - e a professora explicou que daria a oportunidade de todos interagirem
com o material no momento oportuno, sem permitir confusbes precipitadas ou

desorganizagéo.
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Quando todos estavam sentados e organizados para o inicio da atividade, a professora
pegou o material e o0 apresentou ao grupo. Ao abrir na primeira pagina do livro, os alunos
visualizaram o desenho de um carro. Entdo, a professora perguntou: “alguém sabe como se
diz carro em inglés?”. Como nenhum aluno se manifestou, ela prosseguiu: “carro, em inglés, é
car”. Na pagina seguinte havia a ilustracdo de um gato e, novamente, foi feita a pergunta:
“alguém sabe como se diz gato em inglés?”. Dessa vez, porem, um dos alunos se manifestou
afirmando que sabia a resposta. A professora solicitou que ele contasse a resposta para 0
grupo e ele disse: “gato, em inglés, é gar”.

Em seguida, a professora explicou que o nome correto para aquele objeto (gato) em
inglés ndo era gar, e sim cat. Essa explicacdo ocorreu de forma afetiva, sem recriminar a linha
de raciocinio desenvolvida pelo aluno e sem destacar a existéncia de um erro, apenas
apresentando a informacéo correta. A correcdo a fala do aluno foi necesséria, pois, apesar de
seu raciocinio fazer sentido naquela situacdo especifica, sua conclusdao ndo condiz com a
realidade, ou seja, se em outra situacdo ele dissesse a palavra gar, ndo seria compreendido
pelo interlocutor. Todos os alunos foram solicitados a repetir a pronincia da palavra cat e
assim o fizeram. Outras atividades para explorar 0s novos vocabularios foram propostas aos

alunos posteriormente.

6.2 Anélise em Peirce e VigotskKi

A teoria de Vigotski é anterior ao pensamento complexo, aqui ja apresentado, mas o
autor fala sobre o pensamento por complexos. Desde ja, é preciso esclarecer que o
pensamento complexo e 0 pensamento por complexos ndo se tratam da mesma coisa, apesar
da nomenclatura parecida. Para Vigotski (2008), o pensamento por complexos corresponde a
uma fase do desenvolvimento da crianca anterior ao pensamento por conceitos. Ele explica
que um complexo trata-se de um agrupamento concreto de objetos unidos por uma ou mais
ligacGes factuais, no qual “os objetos isolados associam-se na mente da crianca nao apenas
devido as impressdes subjetivas da crianga, mas também devido as relacGes que de fato
existem entre esses objetos” (VIGOTSKI, 2008, p. 76). Além disso, 0 pensamento por
complexos carece de unidades logicas que possibilitem tais agrupamentos e esse € um dos
fatos que o diferenciam do pensamento complexo, caracterizado por associa¢6es tanto ldgicas
e lineares quanto ilégicas e aleatdrias.

O aluno que diz “gar” faz uma associacdo que denuncia um pensamento por

complexos. E possivel compreender que, para ele, havia uma ligacdo logica entre o primeiro
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(carro) e o segundo (gato) exemplos. De um determinado ponto de vista, a resposta do aluno
esté incorreta, pois a palavra que corresponde a gato, no idioma inglés, ndo é gar e sim cat.
Porém, se pensarmos sobre sua resposta de um ponto de vista logico, ela é, na verdade, uma
resposta bastante inteligente. Houve, por parte do aprendiz, uma associacdo entre o exemplo
anterior carro-car com a nova situacao apresentada e, ao transferir o conhecimento adquirido
anteriormente para a situacdo atual, ele concluiu que seria apropriado aplicar a mesma légica
e terminologia, criando a palavra gar. Seu raciocinio demonstra o desenvolvimento do seu
pensamento, mas sua l6gica ndo corresponde a realidade. Assim sendo, sua ldgica careceu de
ser desconstruida a fim de se favorecer a aquisi¢do do conhecimento desejado.

Ao explicar o pensamento por complexos como sendo uma fase anterior ao
pensamento por conceitos, o autor supracitado esclarece que “a formacdo dos conceitos é
seguida por sua transferéncia para outros objetos: o sujeito é induzido a utilizar os novos
termos ao falar sobre outros objetos que ndo os blocos experimentais, e a definir o seu
significado de uma forma generalizada” (VIGOTSKI, 2008, p. 72). Observa-se um
movimento proximo ao descrito quando o sujeito tenta aplicar o novo termo aprendido (car)

ao novo objeto a ele apresentado (gato).

Todas as fun¢bes psiquicas superiores sdo processos mediados, e 0s signos
constituem 0 meio basico para domina-las. O signo incorporado a sua
estrutura como uma parte indispensavel, na verdade a parte central do
processo como um todo. Na formacédo de conceitos, esse signo é a palavra,
que em principio tem o papel de meio na formagcdo de um conceito e,
posteriormente, torna-se seu simbolo. (VIGOTSKI, 2008, p. 70)

Na passagem acima, verifica-se uma aproximacao entre o pensamento de Vigotski e o
de Pierce, uma vez que ambos os autores entendem que a palavra é um signo. Mais do que
isso, os dois reconhecem a aprendizagem dos signos como indispensével para a aquisicao de
linguagem e para o desenvolvimento da crianca.

Esta compreensdo dos signos torna-se essencial para o desenvolvimento humano, em
primeiro lugar, por possibilitar a convivéncia em sociedade. Tendo em mente que Vigotski
defende veementemente o papel da cultura no desenvolvimento, as relacGes sociais tornam-se
cruciais e a linguagem é o elemento principal, pois, através dela sdo transmitidos os
conhecimentos e, principalmente, a cultura. E também a linguagem que possibilita ao sujeito
se expressar e interferir no ambiente no qual esta inserido, lembrando que ele ndo € passivo no
seu desenvolvimento, ou seja, ele é influenciado pelo ambiente e o influencia de volta.

Continuando a analise da situacdo acima descrita, cabe retomar aqui elementos das

Teorias basicas para esta pesquisa determinantes para o sucesso da aprendizagem de uma
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nova palavra. Para Vigotski, tem-se o significado, a interacéo e o conhecimento. No caso
apresentado, cada correlato poderia ser compreendido da seguinte forma no primeiro exemplo
fornecido pela professora:
e Significado — a compreensdo de o0 que é um carro (ja existente na crianca e de
acesso possibilitado pela apresentacdo da imagem)
e Interacdo — a mediacdo do adulto e sua explicacdo sobre a prondncia da
palavra inglesa car.
e Conhecimento — a palavra car e sua pronuncia
Concluida esta etapa de ensino, a professora prossegue e apresenta a imagem de um
gato aos alunos. Quando um deles conclui que a palavra inglesa para gato seria “gar”, os trés
correlatos vigotskianos poderiam ser assim representados:
e Significado — a compreensdo de 0 que € um gato (j& existente na crianca e de
acesso possibilitado pela apresentacdo da imagem)
e Interacdo — a mediacdo do adulto que permite a crianca associar 0S novos
conhecimentos aqueles ja disponiveis na sua estrutura cognitiva (car).
e Conhecimento — a palavra “gar” e sua prondncia
Como ja explicado anteriormente, evidencia-se uma construcao légica por parte da
crianca. Ela relaciona a nova situacdo com um conhecimento anteriormente adquirido (car) e
generaliza. Seu raciocinio, porém, o leva a uma conclusdo que ndo condiz com o signo correto
(cat). Assim sendo, uma nova interacdo faz-se necessaria para que 0 conhecimento seja
adquirido. Por fim, os elementos podem ser descritos da seguinte forma:
e Significado — a compreensdo de 0 que € um gato (ja existente na crianca e de
acesso possibilitado pela apresentacdo da imagem)
e Interacdo — a mediacdo do adulto e sua explicacdo sobre a pronuncia da
palavra cat.
e Conhecimento — a palavra cat e sua pronuncia
Partindo da ideia de que a palavra car ja é um conhecimento adquirido e que a nova
situacdo proporciona associacgdes, a teoria peirceana entenderia a concluséo do aluno ao dizer
“gar” como um processo de abducgéo, inducdo e deducdo. Nesse processo, a logica do aluno
engloba elementos de primeiridade, secundidade e terceiridade.
Os trés correlatos peirceanos poderiam entéo ser assim apresentados:

e Representamen — a palavra “gar” e sua pronuncia
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e Objeto — o animal gato ali representado por uma imagem (outro
representamen)
e Interpretante — compreensédo de o que é um gato

Nota-se novamente uma construcdo equivocada do signo em questdo, uma vez que 0
representamen correto seria cat. Entdo, a partir da interacdo entre professora e aluno, uma
nova configuracdo se estabelece:

e Representamen — a palavra cat e sua pronuncia

e Objeto — o animal gato ali representado por uma imagem (outro
representamen)

e Interpretante — compreensdo de o que é um gato

Segundo Peirce, esta € a configuracdo desejavel para que ocorra a aprendizagem
adequada da palavra correspondente a gato no idioma inglés. Para este tedrico, apos a
intervencdo da professora, as necessidades para o sucesso da aprendizagem da nova palavra
(cat) estariam satisfeitas.

No entanto, voltando a teoria vigotskiana, uma critica a situacdo de ensino descrita
poderia ser feita num primeiro plano de analise. A critica esta direcionada a necessidade de a
aprendizagem ser significativa para o aluno. Isso quer dizer que toda situagdo na qual um
novo conhecimento € introduzido precisa ser contextualizada para fazer sentido. Este sentido
é pessoal e ndo social como o significado da palavra, descrito nos correlatos apresentados. E o
sentido pessoal dado ao novo conhecimento que favorece sua internalizacdo e, no caso
exposto, caberia deduzir inicialmente que ndo houve uma preocupagao por parte da professora
em contextualizar o novo conteudo.

Porém, seria incorreto desconsiderar as particularidades da situacdo analisada. Isto
quer dizer que se trata de uma situacdo de traducdo de palavras (gato-cat), portanto o
significado e o sentido de gato j& existiam para a crianca. O que ocorreu foi apenas a
conscientizacdo da existéncia de uma nova forma de nomear um objeto ja conhecido. Esta
analise mais aprofundada desconstroi a critica inicial.

Como Vigotski agrega grande valor a mediacdo, é fundamental pensar sobre este
conceito e como ele se encaixa no caso descrito. Portanto, cabe analisar as atitudes
mediadoras tomadas pela professora ap6s a resposta incorreta apresentada pelo aluno. Ao
corrigir a fala do estudante, a professora se responsabiliza pela mediacdo entre o sujeito
(aluno) e o objeto (conhecimento). Na situacdo apresentada, o papel desempenhado pela

docente é fundamental para que haja a aprendizagem, pois, sem a sua intervengdo, o aluno
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teria guardado uma informacao incorreta, concluida com base em uma légica por ele criada
(palavra gar), mas incompativel com a palavra convencionada socialmente.

A linha de raciocinio desenvolvida pelo estudante, ainda que bastante curiosa, ndo
poderia conduzi-lo ao conhecimento desejado sem que a mediagéo se fizesse presente. Sua
I6gica de manter as letras iniciais da palavra em idioma materno e acrescentar R no final se
originou da analise por ele feita da situacdo anterior, na qual a palavra carro transformou-se
em car. Porém, ao aplica-la na situacdo seguinte, a logica ndo funcionava e ndo permitia que
ele chegasse a conclusdo correta quanto a traducdo da palavra gato. Como ndo existe
correlacdo ldgica entre as duas situacdes vivenciadas pelo aluno, era indispensavel que a
professora fizesse a intervencédo e fornecesse os elementos corretos para que o conhecimento
fosse construido. Apos sua mediacdo, o raciocinio inicial do aluno péde ser desconstruido e
uma nova compreensao foi favorecida — a de que nem todas as palavras podem ser traduzidas
do portugués para o inglés sob as mesmas regras.

N&o obstante, encaixam-se reflexdes referentes a colaboracdo. O papel do mediador
muito tem a ver com essa questdo, visto que ele colabora com o processo de construcdo de
conhecimento pelo aluno, através da mediacdo. Todavia, essa ndo é a unica forma de
colaboragdo presente na situacdo acima. As interacBes entre os alunos também sdo
importantes e incentivadas pela professora, principalmente quando ela solicita a participacao
dos estudantes, perguntando se algum deles sabe as respostas antes de revela-las. A
colaboracdo entre pares tem sua relevancia reconhecida pela literatura existente e contribui
para a aprendizagem.

Outro elemento que chama a atencdo no exemplo exposto é o tratamento existente
entre professora e alunos. Ao ser recebida com abracos e retribuir os gestos, fica explicita a
existéncia de vinculos positivos entre os participantes. No caso especifico do ensino de
criangas, a proximidade e o contato fisico sdo elementos participantes da constru¢do de
relacdes afetivamente positivas. A esta altura, entram em questao as ideias de Wallon sobre os
impactos das relacdes afetivamente positivas nos processos de ensino e aprendizagem. Para o
autor, a existéncia das relagdes afetivamente positivas favorece a aproximagao entre o sujeito
e 0 objeto de conhecimento. A preocupacao da docente em criar um ambiente propicio para a
aprendizagem € extremamente benéfica e se adequa a construgdo destes vinculos positivos.
Tal preocupacdo é observada quando ela cria regras claras para a organizacdo e o
desenvolvimento da atividade proposta (sentar em circulo, aguardar o momento de interagir

com o material apresentado, ficar em siléncio para ouvir as instrucdes, etc).
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CONSIDERACOES FINAIS

Analisando-se a situacdo de ensino em contexto presencial acima descrita, cabe
salientar a importancia do mediador durante a construcdo do conhecimento. A interagéo entre
ele e a crianca é fundamental e indispensavel, pois sua autonomia ainda estd em
desenvolvimento. Nessa fase do desenvolvimento infantil, ainda que as Tecnologias
Emergentes possam e devam participar das atividades de aprendizagem propostas as criangas,
estas ainda precisam de um acompanhamento com maior proximidade fisica por parte do
mediador. E por esse motivo que tantos tedricos, ao falarem sobre a educacéo online, referem-
se a educacéo de jovens e adultos. Expostas essas importantes ponderagdes, cabe agora voltar
os olhares as demais diferencas entre a educacéo tradicional/presencial e a online baseada na
complexidade e na adequagéo ao funcionamento do homem do séc. XXI.

Em primeiro lugar, é fundamental ressaltar que o fenémeno da internet ndo pode mais
se dissociar das posturas adotadas pelas instituicdes de ensino. Deve-se ter em mente que a
crescente influéncia das Tecnologias Emergentes requer o remanejamento das praticas
pedagodgicas predominantes. No mundo atual, o cenario globalizado, rico em informac6es
rapidas e faceis conexdes desafia a educacdo e torna tdo necessario quanto urgente tal
remanejamento. Com a intensificacdo das trocas, proporcionadas pela rede, 0 aumento do
dialogo entre os diferentes mediadores, professores, tutores, contetdos e unidades curriculares
propostas aos aprendizes é imprescindivel para que a aprendizagem aconteca de fato, de
maneira significativa, condizente com a realidade deste homem contemporaneo. Desta
maneira, a crescente influéncia das Tecnologias Emergentes acarreta um processo de
reformulacdo e modernizacao dos processos de ensino e aprendizagem.

No contexto da educacdo online, a mediacdo merece atengédo especial, pois ela pode
acontecer de formas analogas a presencial e também de formas diferenciadas, levando-se em
conta as especificidades da rede e dos tipos de interacBes mais caracteristicas deste contexto.
Por exemplo, acredita-se que o processo de controle por parte do agente mediador, do
aprendiz e o contetdo a ser ensinado é, provavelmente, superior em uma situacdo presencial.
No ambiente de aprendizagem presencial, o educador fornece aos educando explicagdes que
julgam relevantes e/ou os materiais para pesquisa. E ele também quem determina os meios
pelos quais o0 conhecimento sera transmitido (exemplo: através de leituras, videos, discussdes,
entre outras) e quem administra 0 tempo para se criar assimilacdes necessérias. Cabe ao
mediador determinar a quantidade de interacfes que devem ocorrer entre mediador, aprendiz,

e material de pesquisa disponibilizado. Certamente existem pessoas mais e menos flexiveis
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em relacdo ao controle do ambiente de aprendizagem e das interacGes permitidas, mas isso
(flexibilidade) também esta sob controle, ainda que existam determinacdes ou exigéncias
institucionais como pano de fundo.

Quando o olhar é voltado para um curso online, também existem mediadores, tutores,
ferramentas tecnoldgicas de aprendizagem e instituicdes mais e menos flexiveis, mas o
controle das interacGes raramente consegue ser determinado por eles. 1sso ocorre, pois a rede
proporciona inlmeras alternativas aqueles que se valem dela para a aprendizagem. Em
primeiro lugar, a existéncia de um espaco educacional virtual (exemplo: plataformas)
denuncia a impossibilidade de se controlar muitas das variaveis controlaveis em um espaco
fisico, por exemplo, como em uma sala de aula. Um individuo conectado a rede consegue
obter as informacdes que deseja através de diferentes canais. Por exemplo, o mediador pode
fornecer apenas um artigo para que os aprendizes tenham acesso a informacgédo e depois ao
conhecimento sobre determinado assunto, mas os proprios estudantes podem facilmente
buscar outros recursos disponiveis na rede que facilitem sua aprendizagem. Videos, imagens,
outros textos sobre 0 mesmo tema e interagdes com demais usuarios sdo alguns exemplos a se
citar. Além disso, por mais que esse mediador determine que a andlise daquele artigo deva ser
individual, ele dificilmente poderd garantir que os alunos nao interajam entre si e também
com outros usuarios da rede. Neste sentido, a educacédo online revela-se mais democratica e
desencorajadora de relagc6es hierarquicas acentuadas, sendo os caminhos para a aprendizagem
mais ecléticos quando em comparagdo aos cursos presenciais.

Uma das criticas existentes sobre a educagdo online diz respeito a forma pela qual ela
vem sendo realizada desde seu nascimento, ou seja, como uma transposi¢cao das praticas
pensadas para a educacdo presencial para o cendrio virtual. Esta critica procede, pois muitas
das teorias que sustentam os cursos online foram elaboradas por tedricos que ndo viveram na
era digital e ndo pensaram sobre as influéncias que essas tecnologias atuais exercem nos
processos de ensino e aprendizagem. E pertinente evidenciar, inclusive, a necessidade de
atualizacdo das teorias da aprendizagem e das préaticas pedagogicas predominantes em cursos
presenciais, tendo em mente que os impactos das Tecnologias Emergentes no homem da
atualidade e nas formas pelas quais ele interage com o mundo ao seu redor e aprende véo
muito além das discussdes centradas na educacao online. A educacdo tradicional, tanto em
cursos presenciais quanto a distancia, tem revelado grande potencial para tornar-se
desinteressante, obsoleta e incongruente com a realidade, interesses e necessidades dos alunos

no mundo contemporaneo.
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Para solucionar esse impasse, uma das alternativas debatidas recentemente tem sido o
conectivismo. Ainda controverso entre pesquisadores e outros profissionais quanto a sua
validade como teoria da aprendizagem, tem-se nesta proposta uma intencdo digna de trazer
para a educacdo alternativas que ndo apenas englobem, mas que garantam centralidade as
Tecnologias Emergentes nos processos de ensino e aprendizagem, diminuindo hierarquias,
ampliando possibilidades e favorecendo uma educacdo significativa, compativel com a
realidade do mundo atual.

Apoiado no pensamento complexo, 0 conectivismo considera a aleatoriedade e a
desordem presentes no universo, na rede e, consequentemente, na vida do homem
contemporaneo. Ainda que néo seja possivel referir-se hoje ao conectivismo como uma teoria
da aprendizagem consolidada, seu papel no contexto atual é importante, pois representa novas
possibilidades para a educacdo. O pensamento linear pressupde isolamento parte/todo e uma
organizagdo sequencial de dados, acontecimentos, fendmenos. Por muitas décadas essa
estratégia foi considerada apropriada para que o0 ensino e a aprendizagem pudessem ser
realizados de maneira bem sucedida, mas a emergéncia da rede trouxe para sociedade atual a
consolidacdo de novas formas de interacdo entre pessoas e entre pessoas e contetudos. Com
isso, a educacdo tradicional e linear tornou-se defasada, apesar de continuar sendo praticada
amplamente.

E prudente notar que a complexidade dos estudos aqui efetuados denuncia a
relatividade das decisdes educacionais a serem implementadas. O reconhecimento da rica
variedade de contextos e particularidades de cada situagdo na qual os processos de ensino e
aprendizagem ocorrem gera a necessidade dessa relativizacdo. Nao seria possivel e nem
razoavel, em um mundo tdo complexo e heterogéneo, ousar profetizar que existe um unico
caminho a ser seguido pela educacdo para que a aprendizagem seja bem sucedida. Em
contrapartida, é razoavel prever que as pesquisas na area da educacdo devam se direcionar
para a compreensao da complexidade, dos fatores subjetivos além dos objetivos e apontar
alternativas de praticas pedagogicas mais democraticas, realmente capazes de impulsionar a
aprendizagem em um cenario tdo especifico como o desta sociedade digital.

Uma destas alternativas estd certamente conectada a adocdo de politicas
descentralizadoras por parte daqueles que fazem parte do processo educacional presencial e
online e das instituicdes de ensino. Além disso, € fundamental priorizar as metodologias que
auxiliem a lidar com a heterogenia do ambiente de ensino e aprendizagem, incluindo o

aumento do dialogo e do comprometimento entre os distintos profissionais da educacéo.
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Retomando algumas ideias propostas desde o inicio desta dissertacdo, a pesquisa aqui
documentada ndo ambiciona esgotar os assuntos apresentados, mas sim impulsionar reflexdes
gue sejam pertinentes para o desenvolvimento de estudos posteriores e que contribuam para o

aperfeicoamento das préticas educativas vigentes.
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