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RESUMO

Nos estudos sobre Educacdo, tem sido comum notar que enquanto alguns métodos de ensino
abordam os sujeitos e o objeto pretendido de forma direta e explicita, outras se valem de aportes
tedricos que preconizam o uso de dispositivos vdrios que intermedeiam as relacdes entre os
aprendizes diversos e os resultados que cada um percebe como possivel ou adequado. Nesse
sentido, nota-se que as diferencas metodolégicas costumam revelar percepgdes multiplas acerca
das formas de apropriacdo do conhecimento, visto que enquanto algumas se estruturam na ideia
de que ha algo de que o sujeito precisa se apropriar, outras se baseiam na autonomia para
construcdo coletiva de saberes. Interessado nessa questdo, este trabalho se constitui de um
método de ensino de portugués e, em especifico, de producio textual, para o Ensino Médio com
base nas teorias da Complexidade. Para formular suas conclusdes, esta pesquisa foi dividida em
duas partes: na primeira, foram propostas cinco tarefas a estudantes do Ensino Médio de uma
escola da cidade do Rio Grande/RS; cada uma dessas tarefas esteve esquematizada em quatro
passos, nomeados pela pesquisa como “fazer para aprender”, “fazer para explicar”, “fazer para
mostrar” e “avaliacdo da tarefa”, a partir dos quais os estudantes tinham autonomia para
formular o modo e os meios que seriam usados na construgdo dos objetos requisitados em cada
uma das tarefa propostas. A ideia aqui foi de proporcionar situacdes em que a Agéncia
Distribuida permeasse as relacdes na descoberta ndo apenas das proprias potencialidades pelos
sujeitos, mas também do uso na escola da triade cientifica hipétese/tentativa/erro como
experimentacdo de possibilidades para chegar a um resultado. Interessante mencionar também
que o telefone celular foi um dos dispositivos sugerido aos/pelos estudantes como suporte na
resolucdo dessas tarefas, com o intuito de mostrar a comunidade escolar possibilidades de uso
didético dos recursos desse dispositivo, para além do entretenimento. H4 de se mencionar ainda
a colaboragdo deste trabalho para o processo de desestigmaticdo de ferramentas, gé€neros
textuais e expressdes linguageiras tradicionalmente tidos como ndo escolares, pelo uso
engajado em tarefas. Na segunda parte da pesquisa, os resultados das tarefas produzidos pelos
estudantes a partir do método ora proposto foram apresentados a docentes da rede estadual de
ensino, em cursos de formacdo de professores, com o intuito de legitimar esta investigacdo; na
replicacdo deste método em suas escolas, os relatos desses professores sublinharam ndo apenas
a dinamicidade e a autonomia dos sujeitos como ganhos para o contexto escolar, mas também
como meio de fazer cumprir objetivos previstos nos Pardmetros Curriculares Nacionais para
ensino na area de Linguagens. Em termos tedricos, tém-se a Teoria da Atividade e a curva de
Koch a validar ao uso de instrumentos de mediacdo na execugdo dessas tarefas, os quais se
modificam conforme as necessidades e a cada evento de aprendizagem. Com isso, pode-se
pensar na imagem do fractal como ilustrativa desse método, j4 que os desenhos de cada tarefa
sdo definidos pelos sujeitos e os dispositivos de que se valem no momento de cada agdo. Assim,
espera-se contribuir ndo apenas para a constru¢io de saberes paralelos que também estdo
implicados em atividades formais de producgdo textual mas também para o ensino significativo
porque concatenado com préticas sociais do cotidiano dos estudantes. Destaque-se, por fim,
que além de materiais originais e que transparecem habilidades diversas dos aprendizes, os
resultados da aplicacdo deste método apontaram a motivagdo e o prazer, pelos estudantes, na
participacdo em tarefas descentralizadas e ndo lineares, o que lhes entusiasma e encoraja a
novos desafios na aprendizagem.

Palavras-chave: Complexidade; Agéncia Distribuida; método de ensino; ensino de portugués;
telefone celular.



ABSTRACT

On studies about Education, it is quite common to notice that while some teaching methodos
approach the subjects and the intended object in a direct and explicit way, other ones use
theoretical supports that advocate the use of several devices that intermediate the relationship
between the learners and the results that each one notices as possible or suitable. In this sense,
it is observed that the methodological differences use to reveal multiple perceptions about the
forms of knowledge appropriation, since that while some structure themselves in the idea that
there is something the person needs to appropriate, others base themselves in the autonomy for
building collective knowledge. Interested on this matter, this work is constituted on a
Portuguese teaching methodo and, in specific, on a text production for High School based on
the theories of Complexity. In order to formulate the conclusions, this research has been divided
into two parts: in the first one, five tasks were proposed to High School students in the city of
Rio Grande/RS; each of these tasks was outlined into four steps, named as “doing for learning”,
“doing for explaining”, “doing for showing”, and “task evaluation”, and from which students
have had the autonomy to formulate the way and the means that would be used in the
construction of the objects in each of the proposed tasks. The idea here was to provide situations
in which the Distributed Agency permeated the relationships in the findings of the own subjects’
potentialities, and also the use of the scientific triad hypothesis/trial/error as an experimentation
of possibilities to achieve a result. It is also interesting to mention that the cellular phone was
one of the devices suggested to/by the students as a support on the tasks resolutions in order to
show the school community the possibilities of didactic resources of that device, farther than
entertainment. It is necessary to mention the cooperation of this work for the de-stigmatization
of tools, textual genders, and language expressions traditionally thought as non-scholarly, by
its use engaged into tasks. In the second part of the research, the results of the tasks produced
by the students from the proposed method were presented to teachers from the state education
system, through formation courses for teachers, aiming at legitimize this investigation; on the
replication of this method in their schools, the teachers emphasized not only the dynamics and
autonomy of the subjects as gains to the school context, but also as a means of accomplish the
objectives foreseen on the National Curriculum Parameters for teaching in the area of
Languages. Theoretically, this study has the Activity Theory and the Koch curve to validate the
use of instruments of mediation on these tasks executions, which modify according to the
necessities and in each learning event. Thus, the image of the fractal may be thought in order
to illustrate this method, since the drawings of each task are defined by the subjects and the
devices that are on in the moment of each action. This way, it is expected to contribute not only
for the construction of parallel knowledge which are also implicated in formal activities of text
production but also for the meaningful teaching since it is concatenated with students’ daily
social practices. At last, it is important to emphasize that besides original materials and which
transpire the several students’ abilities, the results of the application of this method pointed to
the motivation and pleasure of students in participating on decentralized and nonlinear tasks,
and that inspires and encourages them to the new challenges on learning.

Key-words: Complexity; Distributed Agency; teaching method; Portuguese teaching; cellular
phone.
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17 Parte — Apresentacao da Pesquisa

Prologo ou Licenca literaria
Suposto o uso vulgar seja comegar pelo nascimento, duas consideracdes me levaram
a adotar diferente método: a primeira € que eu ndo sou propriamente um autor defunto,
mas um defunto autor, para quem a campa foi outro ber¢o; a segunda € que o escrito

. . . . . .1
ficaria assim mais galante e mais novo. Machado de Assis

Este texto comeca pelo fim, numa ousada alusdo a Machado, em seu “Memorias
postumas”; em outras palavras, iniciar o relatério desta pesquisa de doutorado pela sua principal
conclusdo me aproxima dessa obra literdria — a0 menos no que tange a organizacdo de ambos
os trabalhos. Ao mesmo tempo, apesar do uso de primeira pessoa do discurso nos dois textos,
tenho divida sobre me declarar uma narradora onisciente, tal qual Brds Cubas, ji que a
imprevisibilidade que permeia os sistemas abertos é quem acaba escolhendo os desenhos da
obra de quem se deixa nortear pelos Caos e Complexidade — e a onisciéncia remete ao sabido
e ao pré-visto. Ha também o fato de eu ndo me constituir como autora-defunta, que, se me tira
a onisciéncia, simultaneamente me proporciona mais espago € tempo para que outras
conclusdes sejam alinhavadas a partir de praticas que, felizmente, estdo por vir.

Outra questdao comum que pode ser encontrada entre as Memorias e a organizagao deste
trabalho refere-se a forma fractal como estdo constituidos: as primeiras, foram publicadas em
separado, como folhetim, e apenas depois de um ano foram compiladas como obra tunica;
o segundo se constitui de vivéncias multiplas desta pesquisadora (ndo apenas durante o periodo
da coleta dos dados, mas também de sua constituicdo profissional, quando aprendeu
paulatinamente a construir o olhar) as quais serdo apresentadas aqui, reunidas, na tentativa de
expressar amadurecimento tedrico e profissional depois desta caminhada de quatro anos, do
curso de doutoramento. Do Realismo, ha o cientificismo e a tentativa de olhar objetivamente o
meio e as relagdes que foram tomadas como objeto do estudo; note-se, porém, como ponto de
discrepancia, o fato de Machado construir suas criticas sociais com ironia € pessimismo e este

relatério, por discutir sobre educacgdo, estar repleto de esperanca.

I ASSIS, Machado de. Memérias Péstumas de Bras Cubas. Editora Sol, 1999.
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Cabe dizer que esta ideia de propor um método de ensino de portugués com base
1) na autonomia para aprender e 2) no uso de géneros textuais multimididticos aliados a
dispositivos tecnoldgicos como ferramentas pretende alcangar os estudantes do Ensino Médio
em sua linguagem cotidiana e, com isso, incluir o prazer nas tarefas escolares. Entdo, com
inspiragdo em Machado, que trouxe inovagdes a Literatura propondo-se a olhar e a descrever
questdes sociais de modo diverso do que se fazia em sua época, esta tese pretende se unir aos
que se dedicam a repensar as praticas educativas, ja que se constitui como um método de ensino
que inclui elementos do cotidiano dos adolescentes-estudantes na tentativa de promover
aproximacdo entre a escola e vivéncias que lhes sdo sabidas. Desse modo, tal qual a obra
machadiana, ndo se apresenta como um método pronto, acabado, fechado, mas que se constréi
por meio do didlogo com os pares interessados.

Para encerrar esta pretensiosa metidfora de abertura, hd de se pensar sobre o
determinismo — que se opoe a esta ideia de “construir-se por meio do didlogo”, que tange ao
imprevisivel: no caso deste trabalho, pode-se considerar que quando Machado de Assis
denunciou de forma lidica o determinismo social de sua época, alertou-nos para a tendéncia a
acomodacdo, a imobilizacdo presente no trabalho de muitos professores e de muitas escolas,
mesmo que tenha se passado mais de um século. Em outras palavras, exigir que a aprendizagem
de hoje aconteca de maneira linear e rejeitar a participacdo ativa do estudante como ensinador
e aprendiz, como sujeito apto a mudar a si e ao meio é determind-lo a condicdo de a-luno, no
sentido etimolégico da palavra, que tangencia o que poderia ter sido e realizado, que ndo

explora os proprios talentos, tal qual Bras Cubas.

i) Roda de conversa

Para que possamos estar juntos — eu, pesquisadora, meu orientador, a banca avaliadora,
as tarefas realizadas pelos estudantes tomadas como dados nesta andlise, os professores do
PNEM e eventuais interessados por este estudo — como em uma grande roda de conversa (ainda
que assincrona!), construindo e compartilhando significados a partir do que neste relatdrio estd
posto, parece-me adequado olhar com algum cuidado, desde ja, para alguns conceitos
importantes ou menos comumente trabalhados, a fim de tornar a leitura mais democrética.
Assume, ento, esta sec¢do, a ideia de ler como a de “produzir sentidos por meio de um didlogo,
um didlogo que travamos com o passado enquanto experiéncia (...) que compartilhamos e pela
qual nos inserimos em determinada comunidade de leitores (COSSON, 2014, p. 36).

De largada, convém explicitar que o trabalho de pesquisa aqui apresentado originou um

método de ensino, no sentido proposto por Richardson (2008), Gil (2007), Marconi, Lakatos
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(2007) e Morin (2013), referéncias essas que vinculam as ideias de mérodo e caminho — o que
dialoga e se bem relaciona com as etapas do método apresentado por este estudo. Vé-se, com
isso, base cientifica na op¢@o ndo apenas pelo verbete mérodo, mas pela ideia que o termo
encerra, como expde o Capitulo 7. Destaque-se que outras designagdes e significados possiveis
e até preferidos por alguns estudiosos, como abordagem pedagogica e metodologia, também
aparecem neste texto, mas com a ideia de sinonimia e ndo de incerteza ou confusdes de
definicdes ou de escrita.

Cabem também considera¢des acerca do titulo escolhido para esta tese e sobre fractais,
conceitos que permitirdo ao leitor, ao longo do texto, “exercer o poder da inferéncia, do
autoconhecimento e do pensamento — 0s quais nos permitem a chegar em acordos, compartilhar
finalidades, controlar acontecimentos em termos do que nés pensamos que deve significar”

(GOWIN, 1981, p. 155).

a) As metonimias que batizam esta tese

O fato de as figuras de Bras Cubas e da Curva de Koch estarem sendo usadas como
metonimias no titulo deste trabalho pretende funcionar como antincio ao convite que se faz ao
leitor para que leia neste texto ndo apenas os objetos referenciais essenciais ao género que o
caracteriza, mas também ao jogo de inferéncias e de extensao de significados implicados nessas
e em outras designacdes presentes neste estudo. Em outras palavras, estdo marcadas nesses
termos relacdes que pretendem vir a ser no processo de encontro entre a autora e o leitor para
que, juntos, componham conhecimentos e possibilidades. Além das explica¢des ja apontadas
no Prélogo sobre a escolha de Bras Cubas, cabe também aludir aos outros géneros textuais que
a referéncia das Memdrias encarna: selfie, poesia, video, cronica, musica, post em rede social,
fotografia, cinema e noticia de jornal estio metonimicamente representados pela imagem da
obra machadiana. Em termos denotativos, tem-se a ideia dos diversos géneros que participam
da construcdo da habilidade de produzir textos na escola.

Em relac@o a Curva de Koch, trata-se de uma sistematizacio da ideia da irrepetibilidade
das agdes, como serd mais amplamente discutido na se¢do 1.1. Na imagem que representa a
Curva, vdrios tridngulos estdo sobrepostos infinitamente de forma desemparelhada, o que
constréi a imagem do floco de neve e alude a impossibilidade de praticas de sala de aula
idénticas e de trabalhos com resultados andlogos, visto as multiplas influéncias socioculturais
que inevitavelmente atravessam a sua constru¢do. Tem-se, com isso, a geometria do

pensamento que contempla o desigual e, simultaneamente, o coletivo, ja que o desenho é
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formado justamente por partes diferentes que compdem um todo, repleto de vivéncias, olhares
e meios distintos de executar a¢des e manipular ferramentas — sem que isso o disjunte.

Nesse sentido, pensar em praticas de producdo textual que percorram “De Bras Cubas a
Curva de Koch” implica considerar tanto os diversos géneros textuais que estdo a servico da
construcdo dessa habilidade quanto as formas vdrias de expor, manipular, significar, reconstruir
o teor desses géneros no intuito de instigar ao pensamento critico, articulado em modos diversos
de argumentacdo nas producdes escritas de estudantes. A importancia dessa prética fica
sublinhada quando nos deparamos com textos nos quais € visivel o dominio da estrutura — da
dissertacdo, por exemplo, jd que os sujeitos desta pesquisa sdo estudantes do Ensino Médio,
interessados em ser bem-sucedidos no ENEM —, mas que simultaneamente transparecem a
dificuldade desses autores em fazer relagdes entre tema, dados e argumentos, ou entre fatos do
cotidiano e o assunto sobre o qual precisam dissertar, ou entre os saberes das muitas disciplinas
que cursaram em sua vida escolar e problemas do cotidiano. Em suma, “De Bras Cubas a Curva
de Koch” se vale de dois icones indiscutiveis nas Ciéncias que os originam para legitimar a
liberdade que precisa haver na escola para também produzir o que é diferente do tido como
“certo” e elogiar o uso de expressdes linguageiras presentes em praticas sociais formais ou nio.

As teorias da Complexidade, nesse contexto, aparecem como instrumentos que norteiam
as acdes de professores e incrementam a pratica com informagdes tedricas que colaboram com
a compreensdo e com o uso dos artefatos culturais do seu entorno: a teoria da Atividade da a
saber sobre a importincia da mediag@o nos processos de aprendizagem e ilustra, por exemplo,
que o uso de rede social pelos adolescentes pode ser um meio para que construam relagdes entre
diferentes ideias; a Agéncia Distribuida refor¢a o ganho que hd em descentralizar a sala de aula,
quando destaca a nogdo de rede de aprendizagem; em termos da Complexidade em si, quando
os estudantes percebem que a observagdo de condicdes iniciais lhes fornece balizas acerca da
tarefa que precisa ser cumprida e que, observadas essas restricdes — que existem justamente
para indicar um caminho —, passam a caber a si e ao grupo as decisdes que devem ser tomadas
para obter resultados desejados, desenvolvem meios para solucionar questdes, 0 que passa a ser
percebido também nas tarefas de producdo textual, visto que “aprender a escrever é aprender a
pensar” (GARCIA, 1977, p. 301).

Em termos praticos, a Complexidade, pela a inexisténcia de um tinico caminho definido
ou de uma resposta certa a ser “adivinhada”, tem atuado no processo de empoderamento do
saber pelos sujeitos escolares, o que tem se refletido, entre outras atividades, na escrita. Ou seja,

o trabalho nessa perspectiva, com estudantes, tem mostrado agentes que ndo se intimidam frente
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a tarefa de produzir textos e que, mais que isso, mostram-se cada vez mais hdbeis em articular

de forma escrita as suas ideias de maneira clara e pertinente.

b) Duas palavras sobre fractais

De saida, consideremos que a imagem do fractal ilustra os estudos da Complexidade e,
por isso, entendé-lo significa, de alguma forma, apropriar-se nao apenas de seus belos formatos
e contornos (FIGURA 1), mas principalmente da metafora que tal figura encerra. Mandelbrot
(1991, p. 171), sobre o fractal, “diz-se de uma figura geométrica ou de um objeto natural que
combine as seguintes caracteristicas: a) as suas partes t€ém a mesma forma ou estrutura que o
todo, estando porém a uma escala diferente e podendo estar um pouco deformadas”; ainda, que
“b) a sua forma € ou extremamente irregular ou extremamente interrompida ou fragmentada,
assim como todo o resto, qualquer que seja a escala de observacdo; c¢) contém ‘elementos
distintos’ cujas escalas sdo muito variadas e cobre uma vasta gama”. Em seu turno, os
matemadticos Precioso, Pereira e Lenarduzzi (2013) explicam que “é estranho pensarmos na
existéncia desses objetos [os fractais], pois nossa intui¢do estd acostumada com objetos de
dimensio inteira como, por exemplo, curvas (dimensdo um), planos, cilindros (dimensao dois)
e objetos macicos (dimensao trés)” (p. 2). Em funcdo disso, esses autores tratam a teoria da
complexidade com a designacdo “teoria da imprevisibilidade”, a qual € representada justamente

pela geometria fractal.

Figura 1: Exemplo de geometria fractal.

Fonte: GLEICK, 1989, p. 113.

Ainda a esse respeito, Abreu (1996, p. 71) toma as ideias de Mandelbrot para explicar

que os fractais “sdo pequenas formas (...) aparentemente irregulares, que se repetem em
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variados padrdes da natureza, desde os respingos que saem do jato d’dgua de uma mangueira
ao desenho das praias do litoral quando visto a quilometros de altura”. Moreira (2003, p. 55),
da mesma forma que Braga, explica os fractais como “conjuntos cuja forma € extremamente
irregular ou fragmentada e que tém essencialmente a mesma estrutura em todas as escalas”, o
que remete a autossimilaridade. No ambito da Lingua, essa “estrutura que se repete em vérias
escalas” pode ser observada, por exemplo, nas redacdes escolares que os estudantes produzem,
as quais precisam apresentar a triade introducgdo-desenvolvimento-conclusdo tanto em escala
macro quanto no interior de cada pardgrafo que as constituem (GARCIA, 1977). Ainda nesse
sentido, a ideia da fragmentacdo pode remeter aos diferentes tempos que os estudantes
dispendem para se apropriar da habilidade de produzir textos proficientes, sem que isso
signifique fracasso de uns em comparacdo aos outros (apenas caracteristicas particulares de

cada aprendiz!).

Figura 2: Metéfora da autossimilaridade.

Fonte: Autora.

Sade (2009, p. 216) reforca o conceito, ao afirmar que “a primeira propriedade dos
fractais, a autossimilaridade, refere-se ao fato de um fractal ser semelhante em diversas escalas
e implica que o todo conserva todas as propriedades da parte, do mesmo modo que as partes

apresentam todas as propriedades do todo”, como no conhecido exemplo da drvore?

2 Essa familiaridade se deve ao fato de que “a invariancia na escala dela é notdvel: o tronco se divide em ramos
principais que, por sua vez, se dividem em ramos secunddrios, que se dividem mais e mais” (BERGE, POMEAU
& DUBOIS-GANCE, 1996, p. 151).
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(FIGURA 2). Em outras palavras, “cada fractal, ao emergir, ndo desconstrdi os outros, mas €
influenciado por eles e possui em si, as caracteristicas deles” (p. 217). Essa questdo pode ser
observada também, no que tange a aspectos da Lingua, em processos de formacao de palavras
e, em especial, a natureza dos morfemas, por exemplo, que, impregnados de significados, sdo
potenciais criadores de vocdbulos, por arranjos e combinagdes diversas; isso pode ser
igualmente observado nos periodos compostos, nos quais idénticas estruturas sintaticas tendem
a se repetir a cada orag@o que os constituem (PERINI, 1996), o que assinala a presenca dessa
caracteristica dos fractais também em estruturas textuais com maior ou menor complexidade.
Em fun¢do da importincia nos contextos em que se insere, a metifora do fractal serd

mencionada e relacionada no decorrer deste relatério, bem como ampliada na secao 4.5.1.

ii) Mas que tese € esta?

Um individuo qualquer, quando decide obter conhecimento especifico sobre algo que
lhe interessa, faz uso de estratégias diversas para obter essa informacdo: pergunta a algum
entendido da drea, pesquisa em algum livro e hoje, mais comumente, consulta a internet.
A partir disso, formula um conceito que lhe ajuda a responder de maneira afirmativa/negativa
as diversas interpelagdes que sofre no dia-a-dia, ideia essa que pode ou ndo ser amadurecida e
modificar-se. No cotidiano escolar ndo deveria ser diferente, ja que autonomia € uma marca dos
estudantes destes tempos: para alcangar os conhecimentos, os aprendizes poderiam ter como
intermediadores uma tarefa elaborada e proposta por seu professor, bem como o grupo de
colegas, dispositivos eletronicos com ou sem acesso a internet, obras literdrias e a biblioteca,
como ilustra a metdfora da Figura 3; nela, ainda que a direcdo pareca linear, estd representada
a escolha, pelo estudante, de movimentos que pode desenhar com maior ou menos graus de
intensidade, nas multiplas rascunhagens possiveis e experimentdveis na constru¢do do que
pretende conhecer, bem como saberes novos e imprevistos que estdo disponiveis a serem
encontrados/reconhecidos no processo de cada aprendiz/grupo de aprendizes. Nessa
perspectiva, distribuem-se/alternam-se os estimulos, compartilham-se as responsabilidades
pelo ensinar, contemplam-se estudantes que precisam ser abordados de maneiras diversas, nos
termos que propdem os PCNs?, além de envolver a sala de aula de forma mais global, porque

menos linear.

3 Parametros Curriculares Nacionais. Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf.
p- 28. Acesso em 06/04/2015.
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Figura 3: Metifora-sintese da ideia de sistema em que os agentes se influenciam mutuamente.

Fonte: Autora.

Podem-se considerar os desdobramentos oriundos desse tipo de abordagem intangiveis,
ja que ndo apenas o conhecimento imediato tende a ser alcangado visto que, nesse processo,
outras dimensdes de aprendizagem tendem a ser estimuladas, mesmo que de forma ndo
proposital. Nesse sentido, € verdadeiro afirmar que a Figura 3 sugere a fractalizagdo da busca
pelo saber ja que, com vistas a um conhecimento especifico, cada sujeito usa o instrumento com
cujo manejo melhor de identifica e para o qual se considera mais apto; uma vez que a
manipulacdo da ferramenta ndo é um empecilho, esse sujeito-aprendente consegue concentrar
suas atencdo e energia em elementos que também se relacionam indiretamente com o objeto-
final que pretende pois, em Fisica e em Portugués, por exemplo, bem sabemos que os
fendmenos nao acontecem isolados. Desse modo, tem-se que os sujeitos-aprendizes ndo apenas
alcancam o que buscam como ainda estimulam-se por outros elementos, que os encaminham a
novas buscas ou, entdo, transformam esses “outros elementos” em objeto-final de sua
investigacdo, por reconhecerem-nos como mais adequados, criativos ou inovadores.

Ainda no que tange aos processos ilustrados pela Figura 3, hd também o fato de que
aprendizes diferentes desenham rotas distintas para chegar ao seu objetivo e, com isso, agregam
saberes paralelos diferentes entre si; em outras palavras, quem julga mais oportuno ir a
biblioteca traz consigo elementos sensoriais e volitivos diversos daquele estudante que optou
pelo uso do smartphone e, assim, sucessivamente. Esse comportamento favorece que elementos

de natureza diversa sejam agregados nas circunstancias em que o grupo (FIGURA 3) for
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escolhido como instrumento de mediacdo entre cada individuo e seu objeto-final, o que nio
apenas reforca a comparacdo (QUADRO 1) entre a metodologia descrita pela Figura 3 e a
imagem do fractal, como também favorece a formacao de sujeitos-escolares “desencaixotados”,
que concebem vdrias maneiras de se obter uma resposta e aptos a reconhecer valor em
possibilidades diferentes de solucionar as questdes escolares ou ndo, que certamente

encontrario no futuro.

Quadro 1: Forma fractal da aprendizagem distribuida.

Fonte: Autora.

Desse modo, circunstancias iniciais idénticas podem encaminhar a desdobramentos e
conclusdes distintos, visto os instrumentos, os desenhos e os saberes agregados que cada
individuo traz consigo ao cabo de uma tarefa escolar, potencialmente impregnada de alavancas
para novas buscas e novos modos de conceber antigos parametros. Assim, ndo é exagerado
afirmar que as praticas lineares de sala de aula, as quais excluem a diversidade de possibilidades
de o individuo crescer em aspectos diversos, sdo anti-naturais; em outras palavras, se o fractal
descreve a natureza (MANDELBROT, 1991; GLEICK, 1989) — e a curiosidade humana é a
alavanca do seu progresso, desde a descoberta do fogo e da roda —, é preciso que as instituigdes
de ensino deem espaco para “praticas naturais”, no sentido de estimularem os individuos ao nao
linear e ao intangivel, especialmente em tempos nos quais as crises globais coletivas ndo tém
sido mais solucionadas com as formas até entdo concebidas como suficientes (MORIN,
CLOTET, SILVA, 2007; MORIN, 2003; MORIN, 2002). Nesse sentido, o Quadro 2 pretende
reforcar essa ideia, quando propde uma analogia visual com a inten¢do de sublinhar a
pertinéncia que ha em propor metodologias de ensino que contemplem globalmente os
individuos e suas questdes pessoais e coletivas, ao contrario do que muitas salas de aula ainda
praticam, que € o conteido como fim da aprendizagem, desconectado da funcio primeira da
escola, que € levar o individuo a entender o mundo — hoje, mais que apenas entender, precisa-

se de sujeitos aptos a participar produtivamente do mundo e das questdes que lhe permeiam.
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Quadro 2: Analogia visual da natureza fractal da aprendizagem distribuida.

i cdnheclmento

Fonte: Autora.

E com esse entusiasmo que esta tese se estrutura na proposi¢io de uma metodologia de
ensino de portugués, o qual favoreca que os individuos se saibam agentes responsdveis pela
propria constituicdo como sujeitos e contribuintes ativos da construgdo dos grupos em que se
inserem, aptos a reconhecerem ferramentas multiplas como alavancas para esse processo e a
considerarem resultados niao previstos como elementos de um novo projeto/de um projeto
antigo que precisa ser amadurecido — distante da dicotomia erro/acerto. Além do entusiasmo,
esta tese encontra na teoria da Complexidade e Caos suporte para validar a abordagem nao
linear, bem como a afirmacido que propde especialmente o Quadro 2; desse modo, os
componentes de imprevisibilidade, adaptabilidade, sensibilidade as condi¢des iniciais e ao
feedback sdo os que dao legitimagdo tedrica ao que aqui estd sendo proposto. A teoria da
Atividade também se faz um importante aporte quando explica o uso dos dispositivos pelos
sujeitos na execucdo de suas tarefas e o modo como esses individuos se modificam nesse
processo; ha ainda as ideias acerca da Agéncia Distribuida, que ddo suporte as afirmacdes
acerca da aprendizagem ndo linear e na interacdo multipla entre sujeitos e objetos no processo

de construcio de saberes.
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1 Mais abrangente, menos especifico: introducao e mais alguma literatura

(...) Mas ele desconhecia esse fato extraordinario:

Que o operdrio faz a coisa e a coisa faz o operdrio. (...)

Foi dentro da compreensdo desse instante solitario
Que, tal sua construcio, cresceu também o operario.
(...) Pois além do que sabia — exercer a profissio —

L. .. . - .. 4
O operdrio adquiriu uma nova dimensio (...) Vinicius de Moraes

Quando lemos os versos de Vinicius de Moraes “o operdrio faz a coisa e a coisa faz o
operario” e usamos como figuras da metafora elementos do contexto escolar, podemos atribuir
0s papeis de coisa e de operdrio a vérios sujeitos e instrumentos: o professor que se transforma
por seu trabalho, o estudante que 1€ e é sensibilizado por uma poesia em um livro didético, um
anfiteatro que € decorado por um grupo de estudantes, um aluno que participa de uma discussio
em uma aula de redacg@o e, a partir disso, opina com mais proficiéncia na aula de filosofia, uma
avaliacdo que pede andlise e reflexdo ao invés de contetidos decorados e, com isso, estimula e
contempla habilidades além da memorizagdo, uma tarefa que requer o uso do telefone celular
em aula e, assim, quebra a tradi¢do de usar esse aparelho escondido na escola. Esses rdpidos
exemplos ilustram que a natureza da escola é a da mudanga e da transformagdo por meio das
vivéncias e aprendizagens que precisam ocorrer nesse ambiente.

Assim, mesmo de maneira simples, a sobreposicao dessa metafora as ideias basilares da
teoria da Complexidade e Caos transparece relagdes oriundas dessa intersec¢do: a escola se
constitui como um Sistema Adaptativo Complexo (SAC) visto que a necessidade de ensinar-
aprender aparece como condicdo inicial que desencadeia o processo; o fato de haver varias
tarefas simultaneas que precisam ser executadas em consonancia (mas ndo exatamente em uma
mesma ordem) durante a construg¢do de cada saber mostra esse sistema como dindmico e nio
linear; por fim, o comportamento dos estudantes — sozinhos e em grupos — pode ser relacionado
as caracteristicas de ser imprevisivel, aberto, auto-organizdvel, sensivel ao feedback e

adaptavel. Com isso, tem-se nessa associacdo operério x escola x Complexidade um trindmio

4 MORAES, Vinicius de. O operdrio em constru¢io. /n: MORAES, Vinicius de. Novos poemas (II). Rio de
Janeiro: Sdo José, 1959, p. 48.
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que encaminha ao que cita Bowers (1990, p. 132), “vocé€ ndo vé alguma coisa até que tenha a
metafora correta para percebé-la”.

Provavelmente € a este tltimo movimento que Vinicius de Moraes se refere ao escrever
que “o operdrio faz a coisa e a coisa faz o operario”, ou seja, na qualidade de sistemas abertos,
redesenhamo-nos constantemente e, com isso, imitamos a geometria fractal a medida em que
executamos atividades significativas e somos atravessados por vivéncias e instrumentos que
nos desviam de rotas lineares e projetos preestabelecidos (muitas vezes por estigmas ou pela
tradicdo). Nota-se, nessa reflexdo, que as boas e adequadas mediacdes sdao condic¢des
obrigatdrias nesse processo, ji que sdo responsaveis por favorecerem a emergéncia de
possibilidades e de resultados inesperados. Em outras palavras, tem-se que infelizmente nem
todos alunos de uma escola modificaram-se a partir desta experiéncia tampouco que estudar em
uma determinada instituicdo se constitui inexoravelmente como uma vivéncia definidora de

novos caminhos, pois € a a¢do conjunta desses e de outros fatores que favorecem resultados

(in)esperados.

Quadro 3: Tridngulos-sintese da teoria da Atividade.

artefatos_

INSTRUMENTOS ou e mediacao

ARTEFATOS DE MEDIAGAO
’ REELEAED sujeito objeto RESULTADO
SUJEITO‘ » OBJETO
IEgras comunidade d@gi‘i’?h%e
Representagdo triangular das acdes proposta por . .
P §30 £ §0¢s prop p Modelo complexo do sistema de atividades
Engestrom, com base em Vygotsky

Fonte: Engestrom, 1999, p. 31.

Outra questdo tedrica importante € a de que o tridngulo-sintese da teoria da Atividade
(QUADRO 3) também pode ser explicada com a metafora do “operdrio em construcio”, ja que
ambos mostram resultados sendo mais fécil e/ou significativamente alcancados por sujeitos
quando estes usam instrumentos de mediacdo na execucdo de tarefas, verdade que pode ser
comprovada por exemplos como a alavanca de Arquimedes e a cadeira de rodas multifuncional
de Stephen Hawking. Tais instrumentos adquirem funcionalidades quando empregados na
execucdo de uma determinada tarefa e as ampliam quando se ressignificam, de acordo com as

crengas dos sujeitos, a cultura do grupo social, a finalidade que se pretende atingir € o0 modo
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como tais ferramentas sao utilizadas, tal qual mostram os desenhos do Quadro 3 — note-se que
em ambos os tridngulos os instrumentos sdo vértices que dialogam com os outros elementos do
sistema, de maneira direta ou no, para aludir a acdo do sujeito que fica facilitada/ampliada pelo
uso de tais ferramentas mediadoras.

Pode-se pensar, entdo, que na tensdo que certamente emerge entre os individuos € o uso
das ferramentas — ja que nem todos os sujeitos usam os artefatos de maneira idéntica, assim
como um mesmo individuo ndo manipula um mesmo instrumento de forma andloga — surgem
novos padrdes, tanto de uso para um instrumento quanto de novas aplicacdes para um artefato
que ja tinha o uso definido, fato que destaca a riqueza dos processos de construgdo e apropriacao
de conhecimento. Nesse momento, cabe retomar a imagem do fractal (FIGURA 1) e encarar as
transformagdes descritas naquela figura como diagramas dessa mudanga constante, que se
origina na tensdo entre individuos e ferramentas. Assim, se as transformac¢des no mundo sdo
reflexos dessas mudancas individuais, é preciso compreender como os sujeitos evoluem, para
que o processo seja cada vez mais consciente e, por consequéncia, as ferramentas que
alavancam melhoras coletivas se especializem ainda mais; nas palavras de Nicolescu (2002,
p- 55), “quando nossa perspectiva a respeito do mundo muda, o mundo muda”. Felizmente
existem intmeras teorias que pesquisam e sugerem possibilidades para explicar a génese desse
grande fendmeno que € especializarmo-nos como espécie e evoluir os meios que promovem
esse processo. Entre as muitas hipéteses que tentam traduzir a essencialidade dos processos de
mediagdo, o pensamento vygotskyano, hoje, dd conta dos varios aspectos humanos e sociais
que, por vezes, acabam excluidos por muitas teorias.

Neste aporte, a ideia da interacdo é tdo fundamental que se pode dizer que € nela que
estdo contidos os pressupostos elementares da teoria vygostkyana, uma vez que Vygotsky (apud
WERTSCH, TULVISTE, 2002, p. 66) cita que “o discurso interior permite aos seres humanos
planejar e regular sua acdo e que ele deriva da participagdo prévia na interacdo verbal social”.
Ou seja, sdo a interiorizacdo e a avaliacdo do contexto no qual convive e dos valores com os
quais se depara que o individuo externaliza agires, pensamentos e saberes, pondo em uso as
ferramentas culturais de que dispde, na execugdo do funcionamento mental. Por isso, € legitimo
pensar que, na imagem dos tridngulos, os elementos que compdem esse sistema complexo
influenciam-se mutuamente, formando uma meada na qual os fios se amarram intimeras vezes
sem, entretanto, emaranharem-se. Esse mesmo fendmeno € visto na imagem do atrator de
Lorenz (FIGURA 4), que também pode ser representante da mesma ideia, de que os fendmenos
sdo irrepetiveis porque sdo ndo lineares, isto €, ainda que se trate de sujeitos de um mesmo

grupo utilizando as mesmas ferramentas, os resultados nunca serdo os mesmos, ji que — na
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qualidade de sistema complexo — hd outras varidveis que o atravessam e, com isso, atraem o
sistema para outras trajetdrias: no caso do tridngulo de Engéstrom (QUADRO 3), essas
variaveis podem ser trazidas pela mudanca de regras ou mesmo por novos valores vigentes na
comunidade; no caso das teorias do Caos e Complexidade, o fendmeno ocorre porque os
sistemas sdo “‘compostos por um grande nimero de elementos ativos” (HOLLAND, 1995,
p- 6), os quais se adaptam e mudam seus comportamentos justamente em fungdo de suas

interacoes.

Figura 4: Representacdo do atrator de Lorenz.

Fonte: Gleick, 1989, p. 111.

Na realidade da sala de aula, a pratica desse esquema triangular de Engéstrom
(QUADRO 3) leva, nas atividades de aprendizagem, os individuos a apropriarem-se do
conhecimento de tal forma que se tornam aptos a maneja-lo e, por vezes, a construir novas
possibilidades de aplicagdo e solugdo de problemas. De acordo com Engestrom (1999, p. 26),
trata-se do mais importante aspecto da atividade humana: a criatividade e a habilidade de
transcender as instrugdes que lhes sdo dadas inicialmente. Esses conceitos elementares da teoria
da Atividade, designados como internalizagcdo e externalizagdo, mostram que primeiro os
individuos se apropriam do que lhes foi apresentado para, a seguir, lancarem mao de tal
constructo como ponto de partida para novas atividades. Tais ideias tornam cabivel a tentativa

de mais uma sobreposi¢ao tedrica entre esses movimentos e a curva de Koch.

1.1 Depois de Bras Cubas, a curva de Koch

No esforco de unir elementos para compor esta tese, a reflexao introdutdria que até aqui
foi construida se valeu das ideias de que as tarefas cotidianas — e escolares, no caso deste
trabalho — requerem o uso de objetos para medid-las no intuito de atingir resultados de forma
mais eficiente/produtiva; outra ideia importante é a de que esses artefatos ndo tém fungio

estanque, pré-definida e tinica, ja que a tarefa em si € que lhes confere status de objeto mediador:
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quando Stephen Hawking estd em sua cama, sua cadeira de rodas € apenas um equipamento
hospitalar que lhe pertence; ja quando o cientista estd na cadeira, esta adquire status ndo apenas
de objeto de locomogdo, mas de comunicagdo e auxiliar em fungdes vitais, como respiragao.
Outra ideia importante que até aqui foi apresentada é a de que os sujeitos podem se modificar
de acordo com a mediagdo proporcionada pelo objeto aliada aos seus valores e aos da
comunidade, a divisdo do trabalho e aos resultados que se pretende: veja-se que dois sujeitos
que usam um mesmo objeto podem obter resultados diferentes, de acordo com as outras
varidveis citadas ou mesmo por maneiras distintas de manipular ferramentas — tidas como
idénticas por um olhar menos atento. Em funcdo disso, pode-se afirmar que, ao considerar o
Quadro 3, quando o que estd designado em um dos vértices dos tridngulos € alterado, tal
mudanga obrigatoriamente interfere no resultado obtido, o que pode ser associado com a ideia
de imprevisibilidade — tanto que Paiva (2011, p. 166) afirma que “segundo Holland, uma das
propriedades do sistema complexo, que ele denomina de blocos constituintes, é a capacidade
que o ser humano possui de decompor uma cena complexa e de usar e reusar uma variedade de
combinagdes”. A partir dessa ‘variedade de combinagdes’, a imprevisibilidade aparece, oriunda
das diferentes maneiras como os componentes do sistema manejam as estruturas. Isso significa
dizer que se um professor desenha um plano de curso constituido de varias aulas e segue esse
plano em grupos distintos de estudantes, certamente perceberd diferencas ndo apenas no
resultado final, mas também nos blocos constituintes, ou seja, na aplicagdo/execucdo das
atividades — ja que um sistema complexo como a sala de aula € aberto e, por isso, imprevisivel.

A Figura 5 representa graficamente essa ideia:

Figura 5: 17 etapa do processo de fractalizacdo do plano de aula.

turma A — resultado A

plano de /

Aniaid T———— turma B — resultado ¥ de A

Fonte: Autora.

Para desenhar por meio de figuras geométricas a ideia exposta na Figura 5 e, para tal,
usar do tridngulo de Atividades de Engéstrom, tem-se que um tnico destes triangulos ndo dé
conta de representar tal ideia, uma vez que havera varidveis que precisam ser diferenciadas —e,
por isso, ndo sdo correspondentes — nos vértices, fato que este responsdvel por delinear

resultados diferentes/inesperados. Dessa forma, é preciso — tomando como parimetro a
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Figura 5 — lancar mao de dois tridngulos, os quais podem ser dispostos como proposto pelo

Quadro 4:

Quadro 4: 2° etapa do processo de fractalizacdo do plano de aula.

ot
dem

doravante:
aplicacao do
plano de aula 1 - s entao:
aturmaA——— \
—>

regeas i st e
cemridade e e

doravante:
aplicacao do
plano de aula 1 - s
aturmaB—* / \
- >

i s de
cemridade e e

Fonte: Autora.

Uma conclusio possivel a partir dessa sitematizagﬁo ¢ a de que tantas vezes quantas for
aplicado um mesmo plano de aula a diferentes grupos, ou com diferentes ferramentas de
mediacgdo, ou visando a finalidades diversas, novos resultados serdo obtidos, o que permite, em
coeréncia com as representacdes graficas apresentadas até entdo, juntar novos tridngulos a
imagem que ilustra o processo de fractalizacio do tridngulo de atividades de Engéstrom. Nesse
ponto, uma associacdo que emerge se da entre as ideias apresentadas até entdo e o floco de neve
de Koch ou curva de Koch (FIGURA 6), que Gleick (1989, p. 94) explica como sendo o
acréscimo de novos tridngulos a um inicial, num “loop continuo que nao se cruza nunca, porque
os novos tridngulos de cada lado sdo sempre pequenos o bastante para evitar o encontro com

outro”.

Figura 6: Formacdo do floco de neve de Koch.

Fonte: Gleick, 1989, p. 94.
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O autor complementa a ideia quando afirma que “o contorno torna-se cada vez mais
detalhado (...) assemelha-se a um floco de neve ideal, conhecido como curva de Koch — uma
curva é uma linha ligada, seja reta ou ndo”. No caso da sala de aula, é possivel reconhecer
estudantes, professor e ambiente como os elementos ativos sobre os quais fala Holland, os quais
se influenciam mutuamente e desencadeiam processos a partir dessas trocas; da mesma forma,
as reagdes imprevisiveis aos estimulos tornam também imprevisiveis tanto esses processos
como o sentido em que a energia oriunda deles circulard.

Ainda acerca da ideia de imprevisibilidade, Morin (2011, p. 35), em seu turno, reflete
que “a complexidade ndo compreende apenas quantidades de unidade e interagdes que desafiam
nossas possibilidades de célculo: ela compreende também incertezas, indeterminagdes,
fendmenos aleatorios (...) num certo sentido sempre tem relacdo com o acaso. Assim, coincide
com uma parte de incerteza, seja dos limites de nosso entendimento seja inscrita nos
fendmenos”. Apesar disso, “a complexidade nio se reduz a incerteza, é incerteza no seio de
sistemas ricamente organizados (...) esta, pois, ligada a certa mistura de ordem e de desordem”.
Paiva (2011, p. 3) também explica que quando os sistemas “apresentam propriedades que sdo
encontradas em diferentes escalas ou estigios, dizemos que eles exibem dimensdes fractais” —
e veja-se que a palavra fractal “é usada para nomear os padrdes de formas semelhantes,
independentemente da escala que exibe devido a sua propriedade de auto-similaridade”, tal qual
ocorre com o grafico do floco de neve (FIGURA 6). Nesse sentido, € valida a hipétese de que,
se fosse possivel olhar microscopicamente a seccdo de um fractal (FIGURA 1), a imagem
projetada na lente poderia ser representada pela da curva de Koch (FIGURA 7).

Atente-se também para quando Leffa (2006, p. 7) afirma que “ndo é permitido
fragmenta-lo [0 sistema complexo] em segmentos isolados e depois estudar cada um desses
segmentos sem levar em consideracdo o contexto em que eles estdo situados e suas relagdes
com todos os outros segmentos”. Nao se trata, neste caso, de ignorar o fato de que “a soma de
cada segmento ndo reflete a realidade do sistema porque ele € dindmico e evolui com o tempo
a medida que os segmentos vao interagindo uns com os outros e, dessa maneira, introduzindo
modifica¢des no préprio sistema” (LEFFA, 2006, p. 7), ou seja, de ignorar a autonomia, a
independéncia e o indeterminismo da parte perante o todo. Na hipltese em voga, apenas
pretende-se mostrar que “uma viagem pelas escalas cada vez menores mostra a crescente

complexidade do conjunto” (GLEICK ,1989, p. 112).
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Figura 7: Representagdes da Curva de Koch.

Fonte: Berge, Pomeau, Dubois-
Gance, 1996, p. 150.

Fonte: Gleick, 1989, p. 111.

De posse dessas informagdes tedricas e ciente da realidade de que a escola tem exercido
a funcdo de principal mediadora entre as informacdes e o0 modo como inseri-las na formacao
dos sujeitos — ja que professor, aprendiz e conhecimentos sdo sabidamente os vértices que
balizam os processos tradicionais de ensinar e de aprender —, tal modelo traz implicita a
importancia de as instituicdes de ensino terem ciéncia do seu papel de ndo apenas ensinar a ler
e a escrever, mas de proporcionar a manipulacdo adequada de ferramentas e de saberes que
colaboram para que os individuos se insiram de maneira proativa em diferentes contextos
sociais.

Assim, a partir da ideia de que “sistema é uma unidade que vem da diversidade, que liga
a diversidade, que comporia a diversidade, que organiza a diversidade, que produz a
diversidade” (MORIN, 2001, p. 139), é possivel pensar que um sistema complexo
“¢ constituido de diferentes tipos de elementos que, geralmente, e ndo prioritariamente, se
apresentam em grande niimero, se conectam e interagem através de um processo de modificacdo
que acontece de diferentes maneiras” (AUGUSTO, 2009, p. 231). Os modos através dos quais
ocorrem as mudancas nesse tipo de sistema podem, de certa forma, ser previstos sem que, no
entanto, seja possivel assegurar que as Unicas ocorréncias sejam as que constam nessas
previsdes — tal qual ocorre nos exercicios de modelagem matemética.

Ao associar essa ideia com o que foi exposto e pensado até entdo, cabe a afirmacdo de
que ndo ha didvidas de que a sala de aula € um sistema complexo, dindmico e nao linear, visto
o fato de ser aberta e sensivel a perturbacdes. Para Morin (2003, p. 38), “complexus significa o
que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis

constitutivos do todo”; o autor completa essa ideia ao dizer que “hd um tecido independente,
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interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o
todo e as partes, as partes entre si. Por isso a complexidade € a unido entre a unidade e a
multiplicidade”, tal qual sugerem as imagens do floco de neve e, em outra escala, a curva de
Koch. Para Leffa (2009, p. 28), “os elementos que compdem um sistema complexo ndo se
somam uns aos outros; integram-se a medida que interagem, provocando transformacgdes, as
vezes a ponto de gerar um sistema novo, irreconhecivel diante do sistema antigo”. Quando se
refere & educacgdo, Paiva (2009, p. 5) afirma que ele “se move em dire¢do ao ‘limite do caos’,
considerado como uma zona de criatividade com um potencial maximo para aprendizagem”.
Tais ideias levam-nos a reflexdo acerca do significado que ha em incluir a possibilidade de
varidveis e resultados ndo previstos no planejamento de aula. Mais que isso, mostram que
planos de aula fechados se opdem a natureza do que deve ser a escola, j4 que excluem a
intera¢do entre sujeitos como um elemento importante da aprendizagem. Trata-se de uma
relacdo de poder compartilhado, distribuido entre os participantes do que se pretende que seja
um espaco de formag@o de sujeitos.

Nessa busca, Paiva (2011, p. 72) nos lembra de que “a complexidade tornou-se mais do
que uma metafora e € hoje um novo paradigma na ciéncia, oferecendo conceitos que nos ajudam
a entender diferentes fendmenos em diferentes dreas do conhecimento, incluindo a Linguistica
Aplicada”. Lévy (1998, p. 47) justifica de forma cabal a necessidade da adocdo da ‘linguistica
eticamente compromissada’ enunciada por Rajagopalan, quando afirma que ““é necessario forjar
instrumentos — conceitos, métodos, técnicas — que tornem sensivel, mensurdvel, organizavel,
em suma, praticavel o progresso em direcdo a uma economia do humano. Essa economia, sem
davida, € inovadora, aponta para o futuro, liga-se estreitamente as transformacdes em curso”.

Ou seja, precisamos estar abertos ao imprevisivel.

1.2 “O menino é o pai do homem”>: o que estd por vir

O uso da figura do operério que se transforma enquanto exerce seu oficio — o “operario
em constru¢do” de Vinicius de Moraes — constitui-se como uma metafora que sensibiliza para
os temas que pretendem estar discutidos com aprofundamento nesta tese: a educacdo e,
especificamente, o uso de aplicacdes praticas como objetos de mediagdo que ilustram a
metodologia sugerida para ensino de portugués no Ensino Médio (EM). Pode-se considerar que,
no contexto em que foram oferecidas, as aulas tomadas como objeto deste estudo tiveram

diferentes finalidades, que variam de acordo com a perspectiva do observador e que vao desde

3> No Capitulo XI de suas Memdrias Péstumas, Brés Cubas atribui a autoria deste verso a “um poeta”.
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a obtencdo, pelo estudantes, de notas suficientes para serem promovidos para a série seguinte —
objetivo este quantitativamente verificdvel — até o estudo da hipétese de que os sujeitos-
aprendizes também se transformam quando sio expostos a praticas concatenadas entre si e com
a realidade desses aprendizes. O primeiro objetivo, o quantitativo, ndo é o foco de interesse
deste trabalho. Importa, entdo, olhar para o processo e para 0 modo como 0s sujeitos se portam
no desenvolvimento das atividades, visto o interesse em investigar seu desenvolvimento pelo
viés da Agéncia Distribuida.

Assim, esta tese tem como objetivo o uso das lentes das teorias da Atividade,
Complexidade, Caos e Agéncia Distribuida para olhar priticas de producdo textual
multimididtica emergentes, propostas a oito turmas do IFRS Campus Rio Grande nos anos de
2013 e 2014. Em especifico, pretende-se refletir acerca do uso dos tipos de mediagdo propostos,
a saber, 0 uso gé€neros textuais nas tarefas e a Agéncia Distribuida entre os pares e entre eles e
os professores. O que de inovador ha aqui ndo ¢ a hip6tese de que “os estudantes aprendem se
forem adequadamente abordados”, mas os meios utilizados para comprovar essa ideia e, com
isso, pretensamente agregar valor aos que se dedicam a estudos que visam a transformar tal
hipdtese em uma realidade tdo palpavel quanto ébvia.

Para dar conta de atender a esse objetivo, além desta Apresentacdo, esta tese estd
constituida por mais duas partes: a seguinte expde e discute praticas propostas aos estudantes
com o intuito de exercitar o uso escolar do telefone celular, entremeado por questdes tedricas;
em outras palavras, nos Capitulos 3, 4, 5 e 6, que constituem o que nomeio como “Discussdes
tedrico-praticas” estdo descritas cinco praticas de ensino de portugués propostas a estudantes
do EM Integrado ao técnico do IFRS Campus Rio Grande. E a partir do modo como esses
aprendizes conceberam a execucdo das tarefas e dos desdobramentos oriundos dessas atividades
— a luz do aporte tedrico que serve a esta discussdo — que emerge a metodologia de ensino
proposta a seguir. Assim, o Capitulo 7, que também faz parte da segunda Parte da tese, expde
explicita e teoricamente a metodologia de ensino de portugués que é o produto final formulado
por este estudo com o intuito de contribuir com o trabalho de professores em atuacdo. A Parte
seguinte, construida sobre a dialética do “tecido junto” (MORIN, 2011, p. 13), além de tecer
consideracdes e encaminhar a novas propostas, usa uma dindmica nomeada avaliacdo de
habilidades para sintetizar parimetros da Complexidade, os quais se apresentam como
alternativa e necessidade para a emergéncia de praticas escolares significativas porque
desejadas e articuladas de maneira horizontal, integrativa e coletiva; afinal, é nessa
desestabilidade que nos aprimoramos (NASCIMENTO, 2009; BAUMAN, 2008) como

professores e como sociedade, pois “do caos emerge uma nova ordem, ndo como um produto
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estatico, mas como uma nova fase do processo, algo em constante evolugdo” (PAIVA, 2009,
p- 7.

Cabe destacar, como fecho deste Capitulo introdutério, o que afirma Leffa (2009, p. 27):
“o0 ensino de linguas sob a perspectiva da complexidade traz novas exigéncias para o professor,
mas também oferece novas possibilidades de realiza¢cdo”. Pois quando a escola — e as aulas de
portugués — entendem que ndo precisam competir com os equipamentos tecnolégicos tampouco
com os tipos de atividades linguageiras que as interacdes nao formais exigem, a sala de aula se
torna mais interessante e mais verdadeira; a colaboracao emerge, as dividas “vergonhosas” t€ém
espaco para se transformar em entendimento e o professor assume seu papel de mediador. Em

outras palavras, a escola cumpre seu papel de ensinar.
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2 Ainda algumas questoes formais

As se¢des que compdem este Capitulo tém um objetivo formal, a saber, informacdes
acerca do local e dos sujeitos pesquisados, bem como sobre o processo de coleta de dados. Nao
se deseja, com tal formalidade, subtrair a ndo-linearidade que pretende permear a escrita desta
tese mas, nesta roda de conversa, fornecer subsidios ao leitor para que consiga recriar o percurso

de trabalho desta professora-pesquisadora.

2.1 Contexto e sujeitos da pesquisa

As propostas de trabalho a partir das quais foram coletados os dados aqui apresentados
foram aplicadas a 170 estudantes do Ensino Médio Integrado do Campus Rio Grande do IFRS,
onde esta professora-pesquisadora atua como docente desde junho de 2010; cabe a explicacio
de que, em fun¢do do curso técnico, essa modalidade de ensino tem duragdo de quatro anos, e
ndo trés, como costuma acontecer com outras modalidades de EM.

Sobre os sujeitos-pesquisados, pode-se dizer que as atividades que constituem esta
pesquisa foram realizadas por dois grupos: no primeiro estdo estudantes do terceiro ano do EM
integrado aos técnicos de Informatica para Internet, Fabricacdo Mecanica, Automacio
Industrial, os quais realizaram nos 2° e 3° bimestres de 2014 as atividades intituladas “Selfies”,
“Leitura em video” e “Esteredtipos”; no segundo grupo estdo estudantes que em 2013 cursaram
o quarto ano do EM integrado aos técnicos em Informatica para Internet, Refrigeracdo,
Eletrotécnica e Automacdo Industrial, que realizaram as atividades aqui nomeadas como
“Cépsula do tempo” e “Remixes”; acerca destes dltimos grupos, cabe dizer que esta professora-
pesquisadora acompanhou-os, como responsavel pela disciplina Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira, durante os quatro anos do EM, informac¢do que permite inferir o tanto de
entrosamento e até cumplicidade que pdde ser construido no periodo, que certamente estd
refletido nas tarefas apresentadas neste trabalho.

Com excecdo da turma de Fabricacdo Mecéanica, ndo se verificou nos grupos
pesquisados grande disparidade de gé€nero, informagdo relevante em funcdo da tradicional
prevaléncia de homens em cursos técnicos. Uma possivel razdo para isso € o reconhecimento,
pela comunidade, da qualidade da formac&o proporcionada pelo Instituto, incomum as escolas

publicas do municipio; isso faz que seja alto o nimero de estudantes matriculados na instituigcdo
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ndo vocacionados a drea técnica e/ou que nao pretendem exercé-la apés o término da formacao;
da mesma forma, sdo altas a evasdo e a repeténcia em disciplinas como Fisica e Matematica,
especialmente no primeiro ano dos cursos. Em outras palavras, uma hipdtese para a
pouca/inexistente diferenca, em geral, no nimero de homens e mulheres matriculados tem sido

o interesse em ensino de qualidade gratuito. As idades dos participantes estd entre 16 e 19 anos.

2.2 Pesquisa ex-post-facto

Tendo em mente que este trabalho se constitui de uma metodologia de ensino de
producdo textual a estudantes do Ensino Médio, através da proposicéo de tarefas que se valem
de telefone celular para a construcdo de textos multimididticos, assume-se que, ao lidar com
elementos do cotidiano dos aprendizes, a metodologia pretende reintroduzir o prazer em lidar
com o que é conhecido ao sujeito-aprendiz ndo apenas ao considerar as tecnologias que bem-
manipula como instrumentos necessarios as tarefas, mas também pelo deslocamento da posi¢ao
desse sujeito, que pode alternar sua condi¢io de receptor para a de intermediador e de provedor
de conhecimentos para si e para o grupo em que se insere (RAMMERT, 2011). Assim, a
necessidade de incrementar os processos de compreensdo dos estudantes acerca dos temas de
redagdo a partir dos quais precisavam escrever e de diminuir a ansiedade em relacdo a proibicao
do uso do celular na sala de aula motivou a criacio que tarefas e materiais que buscassem sanar
tais demandas, o que desencadeou um processo bem-sucedido que ndo apenas atendeu as
inquietacdes iniciais, como também promoveu outras habilidades essenciais para a produgéo de
textos, como a argumentacao e a criticidade — vé-se af a ideia-sintese da Complexidade, de que
“o todo € maior que a soma das partes” (PAIVA, 2009).

Tem-se, entdo, que esta pesquisa de natureza qualitativa (BOGDAN, BIKLEN, 1994;
DENZIN, LINCOLN, 1998) foi motivada, em um primeiro momento, pelas as inquieta¢des
acerca /) do uso do telefone celular em sala de aula e 2) da baixa proficiéncia demonstrada por
estudantes do Ensino Médio para interpretagdo adequada de textos; assim, esta pesquisadora,
na qualidade de professora responsdvel por ministrar a disciplina, propds aos seus estudantes
tarefas que visassem a sanar tais necessidades e, para tal, elaborou materiais de ensino que
orientaram os aprendizes a constru¢cdo de textos multimodais relacionando expressdes
multimidiaticas do cotidiano desses estudantes a Literatura brasileira, especialmente poesias e
cronicas. Dessas tarefas, surgiram resultados como o cruzamento entre selfies feitas com o
celular e poesias modernistas e contemporineas, e releitura de cronicas em video, também
filmados apenas com o aparelho de telefone, disponibilizados no YouTube e compartilhados,

inclusive, com o autor de algumas cronicas, via rede social.
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Em funcdo da riqueza dessas tarefas elaboradas e apresentadas pelos estudantes e da
repercussao que a autonomia para a execucao dos trabalhos trouxe ao comportamento do grupo,
os resultados de trabalhos estdo tomados como dados nesse trabalho de doutoramento. Trata-
se, assim, de um procedimento de coleta de dados ex-post-facto (GIL, 2008; SANTOS, 2002),
em que os fatos ja ocorreram e estdo no passado; isso significa que o pesquisador ndo possui
nenhuma possibilidade de controle ou de manipulacdo dos dados, porque os processos que os
originaram ja aconteceram. Cabe, entdo, ao pesquisador a tarefa de investigar as causas,
identificando as possiveis varidveis envolvidas e verificando se existe alguma relacdo entre elas.

Nesse contexto, em funcdo do envolvimento dos estudantes com as propostas de
trabalho, as tarefas desenvolvidas e apresentadas mostraram-se como fértil fonte de dados para
estudo e, por isso, ao final do periodo, foram tomadas como dados ex-post-facto para esta
pesquisa. Considerar legitima essa ocorréncia ndo planejada — de tomar as atividades para
ensinar produgdo textual, desenvolvidas em salas de aula do Ensino Médio, como dados para
uma pesquisa — € possivel apenas porque a sala de aula e a pratica do professor estdo sendo
encaradas como um sistemas abertos, em que as ocorréncias imprevistas mostram os desenhos
fractais que estdo ali presentes (LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2008).

Segundo Gil (2008, p. 49), a pesquisa explicativa “tem como objetivo primordial
identificar fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia de fenomenos e, de
acordo com o autor, € a que mais aprofunda o conhecimento da realidade — por isso mesmo esta
fortemente calcada em métodos experimentais”. E uma pesquisa muito “sujeita a erros (porque
depende de interpretacdo, o que acarreta subjetividade), mas de grande utilidade, pois
geralmente possui aplicag@o pratica”. Assim, a pesquisa explicativa toma muitas vezes a forma
de uma pesquisa aplicada, que pode também utilizar dados e informacdes de uma pesquisa ex-
post-facto, expressao cuja tradugio literal € “a partir de fato passado” e cujo propdsito € andlogo
ao da pesquisa experimental, com a diferenga de que “na pesquisa ex-post-facto temos hipéteses
abdutivas, ou seja, os fatos ja ocorreram e estdo no passado. Isso significa que o pesquisador
ndo possui nenhuma possibilidade de controle ou de manipulagdo dos dados, porque os
processos que os originaram ja aconteceram”. Cabe, assim, ao pesquisador a tarefa de investigar
as causas, identificando as possiveis varidveis envolvidas e verificando se existe alguma relacio
entre elas; em outras palavras, “o que o pesquisador procura fazer neste tipo de pesquisa é
identificar situagdes que se desenvolveram naturalmente e trabalhar sobre elas como se
estivessem submetidas a controles” (p. 49).

Vé-se, com isso, que ndo € uma hipdtese que origina este trabalho académico, mas a

reflexdo sobre dados ex-post-facto. Em outras palavras, neste trabalho o método cartesiano de
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pesquisa da lugar a investigagdo tedrica sobre fatos ja passados, a saber, tarefas desenvolvidas
em aulas de portugués por estudantes do Ensino Médio. Destaque-se que essas tarefas tomadas
como dados ndo foram selecionadas a esmo; ao contrdrio, a percep¢do da qualidade das
respostas elaboradas pelos estudantes-informantes as atividades que lhes foram propostas torna
legitimo o movimento de refletir e investigar teoricamente os processos de Agéncia Distribuida
e de Complexidade que tais resultados transparecem.

Destaque-se, por fim, que a ideia de tomar préaticas passadas para andlise — que pode ser
questionada pelo viés da ética — se justifica aqui pelo fato de “um sistema ser produzido por um
conjunto de componentes que interagem de uma maneira particular para produzir um estado ou
forma geral em um ponto particular no tempo” (LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2008,
p- 26), ou seja, um sistema possui diferentes tipos de elementos que interagem de maneiras
diferentes e alternadas para formar um todo interconectado. Em outras palavras, a
Complexidade e, em particular, a ndo-linearidade dos sistemas, favorece que praticas passadas
sejam presentes em termos de apreciagdo e construgcdo de saber, especialmente na area da
Educacio, em que a as reflexdes e as a¢des redimensionadas no fazer docente se convertem em
conhecimento e em exceléncia. Mencionem-se também, para validar o procedimento de coleta
de dados deste trabalho, as muitas pesquisas em Linguistica Aplicada que se valeram da mesma
técnica ao usarem como fonte de dados, como o projeto NURC (Projeto da Norma Urbana Oral
Culta do Rio de Janeiro) (CASTILHO, 2010).

Mencione-se, ainda, que no processo de triangulacdo para validagcdo desta pesquisa de
doutorado, estd o trabalho com os professores-orientadores-de-estudo (cf. CAPITULO 7) dos
37 municipios do RS participantes do PNEM (Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio) supervisionados pela FURG, a saber, das 4%, 11* e 18* Coordenadorias Regionais de
Ensino (Caxias do Sul, Osério, Rio Grande). Em outras palavras, podem-se considerar como
vértices desse processo de triangulacdo /) os trabalhos dos estudantes, 2) os feedbacks dos
professores que fizeram parte do curso de atualizacdo (PNEM) e 3) o parecer dos pares do grupo
de pesquisa Tecnologia e Aprendizagem de Linguas (CNPq) na JETAL 2014% (Jornada de
Elaboracdo de Materiais, Tecnologias e Ensino de Linguas), evento em que esta metodologia
foi mostrada a comunidade cientifica. A importancia desse processo de triangulacdo estd no
fato de “como uma alternativa a validacdo da pesquisa, aparecer pela participacdo de varios

investigadores num s6 estudo” e, por isso, “deve ser vista como uma estratégia para acrescentar

6 http:/jetal2014.wix.com/jornada
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rigor, amplitude, complexidade, riqueza e profundidade a investigacdo” (DENZIN, LINCOLN,
1998, p. 5).

Pertinente citar ainda que ndo ha riscos a integridade fisica ou moral, tampouco
atividades que favorecam a estigmatizacdo dos participantes da pesquisa € o prejuizo das
pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou de aspectos
econdmico-financeiros. Mesmo assim, faz-se pertinente destacar que, como tarefas tomadas
para discussdo mostram /) fotografias em selfie produzidas pelos estudantes, 2) videos de si e
dos colegas criados como trabalho escolar e 3) remixagem de videos e musicas disponiveis na
internet, duas questdes éticas se impdem: a primeira estd na impossibilidade de omitir os
sujeitos-pesquisados e a segunda se refere a direitos autorais.

Em relag@o a primeira questdo ética, o fato de a expressao facial participar da construcio
de sentidos impossibilita que o rosto ou mesmo os olhos dos estudantes sejam
descaracterizados, estratégia essa comumente adotada para protecdo de informantes nesse tipo
de imagem, sob pena de gerar incompreensio entre o que trabalho académico discute e o dado
sobre o qual se estrutura; o0 mesmo acontece com os videos criados como releituras de textos
literarios, por exemplo, j4 que a autonomia para a criagdo e a participacdo em uma tarefa
disponibilizada no YouTube colaboram para a satisfacdo e o prazer de se perceber capaz de
construir — com um grupo — um projeto que requer ousadia, criatividade e planejamento,
requisitos esses tdo importantes no mundo do trabalho, que estd por vir. Veja-se também que o
uso desse material — que alguns poderiam julgar como um risco — também aparece como uma
vantagem em termos de pesquisa, visto a utilizacdo de dados auténticos, os quais ndo foram
elaborados exclusivamente para a investigagdo cientifica. A segunda questdo, de direitos
autorais dos videos e musicas tomados para remixagem, aparece como um problema que, neste
caso, pode ser considerado menor pois, como as producgdes escolares também foram
disponibilizadas no YouTube, os préprios autores que se sentirem lesados podem ter acesso aos
remixes e solicitar que o site descontinue a exibicao.

Sobre os beneficios desse tipo de proposta, podem ser identificados pelo menos trés
alavancados pela realizacdo desta pesquisa: o prazer na realizacdo coletiva de tarefas, o uso de
tecnologias para atividades de aprendizagem e a mudanca de perspectiva por estudantes e
professores. Em outras palavras, tem-se primeiramente a satisfacdo dos estudantes ndo apenas
por “ganharem nota” através de uma tarefa para a qual se sentem capazes de desenvolver, mas
que também que se vale de recursos do cotidiano “ndo escolar” desses aprendizes — como
celular, tablet, rede social e YouTube —, esse tipo de proposta elimina, de partida, duas questdes

ue comumente aparecem nas salas de aula do Ensino Médio: “cola” e indisciplina, como
t las d la do E Médio: “cola” d 1
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detectaram professores da rede estadual de ensino, para quem a metodologia de ensino de
portugués foi replicada, via formacdes do PNEM (Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio, projeto do Governo Federal em que esta pesquisadora atuou como formadora da
area de linguagens de setembro/2014 a fevereiro/2015).

Afora isso, pelo menos outros dois beneficios precisam ser mencionados: o fato de
considerar a sala de aula como um sistema complexo e, a partir disso, contar com a
imprevisibilidade e a auto-organizacio, por exemplo, como participantes desse sistema, cria
espaco para que os estudantes atuem de maneira mais envolvida e criativa na solucdo de
problemas, tarefa esta que deixa de ser de tnica responsabilidade do professor; nesse sentido,
essa perspectiva distribuida da agéncia se reflete na formacdo de sujeitos pré-ativos e que
aprendem a trabalhar colaborativamente na constru¢do do que desejam, seja um trabalho
escolar, seja um projeto de sua vida futura. H4, por fim, o beneficio que se refere a questio da
producgdo textual, visto que, ao criar textos multimididticos, os estudantes ampliam sua
compreensdo acerca do conceito de texto, bem como de suas habilidades para produzi-los; além
disso, o espectador do trabalho deixa de ser exclusivamente o professor, e ganha o mundo, por
meio do YouTube e de redes sociais, chegando, inclusive ao autor, como aconteceu no caso de
releituras em video de cronicas de Kledir Ramil: este autor assistiu ao video e forneceu feedback
aos estudantes e a professora, o que indubitavelmente atuou na construgio da autoimagem de
docente e discentes, bem como na motivagdo dos estudantes para realizar as tarefas seguintes.

Desse modo, com esta metodologia, tém-se beneficios diretamente escolares — no que
tange a leitura e compreensdo de poesias, cronicas e de outros géneros textuais, e a produgao,
publicacdo e “defesa”, pelos estudantes do Ensino Médio, dos textos multimididticos
produzidos — e beneficios “ndo escolares”, como a formagdo autdnoma mais ampla,
proporcionada pela adocdo da perspectiva Complexa na sala de aula. Nesses termos, a
realizacdo e a divulgacdo de uma pesquisa dessa natureza tem, por fim, o beneficio de contribuir

com os que se dedicam a estudos dessa natureza.

2.3 Do CTI ao IFRS: muitas questdes identitarias
E importante situar acerca da mudanga que a instituicio vem sofrendo jd que, como

consta no site do Instituto’,

o Campus Rio Grande do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio

Grande do Sul (IFRS) nasceu em 1964 como Colégio Técnico Industrial — CTI, junto

7 Disponivel em www.riogrande.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=87. Acesso em 29/01/2015.
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a Escola de Engenharia Industrial do Rio Grande, uma das institui¢des que deram
origem a Universidade Federal do Rio Grande — FURG, institui¢do a qual a escola foi

vinculada a partir de 1969.

Com o advento, da pela lei 11.892%, que instituiu, no total, 38 Institutos Federais de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia no Brasil — os quais integram a Rede Federal de Educacio
Profissional e Tecnoldgica —, em 29 de dezembro de 2008 o Instituto Federal de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS) foi criado com 17 cAmpus’: Bento
Gongalves, Canoas, Caxias do Sul, Erechim, Farroupilha, Feliz, Ibirub4, Osério, Porto Alegre,
Restinga (Porto Alegre), Rio Grande e Sertdo e, em processo de implantacdo, Alvorada,
Rolante, Vacaria, Verandpolis e Viamao, e Reitoria é sediada em Bento Gongalves.

Esse brevissimo histérico tem a intengdo de mostrar o momento de transi¢do e
transformag@o pelo qual passa o local da pesquisa, uma vez que a o tradicional Colégio Técnico
Industrial (CTI), vinculado a Universidade Federal do Rio Grande (FURG), que durante mais
de 40 anos se constituiu como uma forte referéncia no municipio, deixou de existir;
paradoxalmente, no antigo prédio do CTI ainda funciona uma institui¢do de ensino cujo nome
ndo é CTI, que ndo pertence mais a FURG mas onde ainda h4 salas de aula, laboratdrios e
professores da Universidade circulando. Outra questdo importante que se coloca € a politica:
tradicionalmente, o CTI precisava se reportar apenas 2 FURG, que escolhia a equipe diretiva
do Colégio e de quem dependia financeiramente; além disso, devido ao fato de FURG e CTI
localizarem-se no mesmo municipio, algumas demandas locais eram tratadas como 6bvias, ja
que a geografia favorecia a percep¢io de determinadas necessidades — ao contrario do que
ocorre hoje, quando o Campus Rio Grande integra uma rede que abrange outros 16 cAmpus e
precisa submeter-se as decisdes da maioria, ainda que realidades ndo correspondentes ndo raro
gerem sensacdes de pouco atendimento as demandas locais.

Além disso, outras questdes concernentes a ideia de identidade sdo relevantes nesse
processo: no que se refere aos professores que atuam na institui¢do ha pelo menos 20 anos, nao
apenas a mudanca do nome foi motivo de resisténcia, mas principalmente a chegada de novos
docentes, muitas vezes com titulagc@o superior — exigida pelos concursos ptiblicos atualmente —
e ideias e concepgdes tedricas diversas das que, por tradi¢do, “j4 funcionavam”. Da mesma

forma, a constituicdo de uma equipe de apoio pedagdgico, formada nio apenas por pedagogos,

8 Disponivel em www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/1ei/111892.htm. Acesso em 29/01/2015.

% A adogio da grafia cdmpus segundo as normas de registro em acordo com o portugués contemporaneo foi uma
opc¢do institucional, em detrimento dos formatos em Latim campus/campi.
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mas também psicdlogo, assistente social e técnicos em assuntos educacionais, desempoderou
esses professores-de-curso-técnico, ja que uma nova hierarquia se impunha em um trabalho que
ja desempenhavam durante boa parte de sua vida profissional. Mencione-se, ainda, que no
antigo Colégio as disciplinas técnicas tinham cariter de “nobres” enquanto as que compdem a
formacao geral apenas deveriam servir as primeiras.

Por fim, a mudanga do CTI para o Instituto Federal, como parte de um projeto de
expansdo, favoreceu que o nimero de professores triplicasse, de estudantes duplicasse, que
novos cursos fossem abertos e que as dimensdes de pesquisa e extensao fossem incorporadas a
natureza da Institui¢do. Hoje, além do recém-aprovado curso de graduacdo em Engenharia

Mecanica, o Campus Rio Grande dispde a comunidade!®:
seis cursos de educagdo profissional Integrados ao Ensino Médio, seis Subsequentes
ao Ensino Médio, cinco Integrados a Educacdo de Jovens e Adultos, trés cursos
superiores de tecnologia em parceria com a FURG, uma Licenciatura, € um curso

técnico na modalidade a distancia.

E pertinente citar que a ampliagdo do espaco fisico da FURG permitiu que as estruturas
da Universidade ainda remanescentes no prédio do cAimpus Rio Grande fossem integralmente
deslocadas para o d&mbito da outra instituicdo, favorecendo o processo de empoderamento do
espaco fisico do IFRS que inevitavelmente reflete nos sujeitos envolvidos. Da mesma forma,
um ginésio de esportes — que ndo existia, ja que os estudantes se deslocavam até o cAmpus
Carreiros da FURG para a pratica curricular de Educacao Fisica — foi construido e do qual
prontamente os estudantes se apropriaram, bem como o anfiteatro foi reformado e passou a
estar mais disponivel para as atividades “locais”.

Acerca do ensino de portugués, pode-se dizer que integra o curriculo de trés
modalidades do cadmpus: além da disciplina instrumental a alguns cursos Subsequentes, hd o
Ensino Médio Integrado ao técnico e os Integrados a Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA)'!, estes com duragdo de quatro anos; em relagdo ao Integrado, sio duas horas
semanais destinadas a uma disciplina anual nomeada “Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira”, enquanto o PROEJA dispde de duas horas/aula semanais destinadas as aulas de
portugués e outras duas a Literatura Brasileira. Para atender a essa demanda, a area de

linguagens esta constituida por duas professoras de portugués, duas de inglés, uma de espanhol

19 Disponivel em www.riogrande.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=87. Acesso em 29/01/2015.

1" Ainda que ndo seja de interesse deste trabalho, cabe informar que atualmente hd um grupo de estudos
reformulando o curso destinado a Jovens e Adultos; assim, ndo tem havido turmas iniciantes de PROEJA, apenas
as que estdo em vias de formatura.
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e um(a) tempordrio(a) — destaque-se que mesmo as professoras de lingua estrangeira (LE)
ministram aulas de lingua materna; todas cursaram mestrado: duas em Linguistica Aplicada,
duas em Anadlise do Discurso e uma em Aquisi¢do de LE; quatro cursam doutorado: duas em
Linguistica Aplicada, uma em Histéria da Literatura e outra em Andlise do Discurso. A drea
contava com apenas uma professora que ndo havia cursado mestrado, a qual atuou como
docente na institui¢do por aproximadamente 25 anos e se aposentou em 2013.

A informacao acerca dos interesses académicos desse novo corpo docente transparece,
por si, a mudanga na perspectiva do ensino de Linguas no Instituto, j4 que a formacdo
continuada traz, em tese, a atualizacdo do profissional docente e o conhecimento de novos
parametros tedrico-praticos, tais como o trabalho com géneros textuais e multimodalidades, por
exemplo. Ao mesmo tempo, a tradi¢do escolar e a carga hordria exigua levam alguns
professores a préticas tradicionalmente sedimentadas como “bem sucedidas”, o que restringe o
espaco para o didlogo e as discussdes acerca de expressoes linguageiras diferentes das padréo,
tidas como desejaveis pela escola. Isso ndo apenas leva a existéncia de uma quebra, mesmo em
um grupo tdo pequeno de profissionais, em relacdo a o que ensinar e a como ensinar, como
também revela o convivio de diferentes paradigmas de ensino mesmo entre profissionais com
idéntico grau de instrucio e que atuam sob as mesmas condicdes de trabalho, em salas de aula

vizinhas.

2.4 De abordagem pedagdgica a método de ensino

Em virtude da experiéncia bem-sucedida e do prazer demonstrado pelos estudantes na
execucdo das tarefas tomadas para andlise neste relatorio, os mesmos recursos tomados para
desenvolver as atividades foram usados como ferramentas para incrementar a criticidade do
conteddo dos textos produzidos pelos estudantes, através da discussdo apoiada por recursos
também multimodais e produgao de textos multimidiaticos. Em outras palavras, a finalidade do
desenvolvimento de tais tarefas ndo estava nas tarefas em si, as quais assumiram o papel de
estratégia lidica para ensinar aos estudantes do Ensino Médio como organizar o pensamento
no desenvolvimento da argumentaco, nos termos que propdem os PCNs'2, a saber, “o estudo
da lingua materna deve, pela interacdo verbal, permitir que o aluno desenvolva suas capacidades
cognitivas” (p. 17); também, pOde-se perceber que as tematicas abordadas pelos textos

presentes em nossas praticas sociais — escolares ou nao — costumam estar além do plano de

2. PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.
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expressao e, por isso, requerem atengdo em sua leitura, ou seja, “o estudo da gramadtica passa a
ser uma estratégia para compreensao/interpretacio/producio de textos e a literatura integra-se
a drea de leitura”'? (p. 18); outro ganho esteve no uso escolar do telefone celular, que deixou
de ser “inimigo” na sala de aula (a0 menos nas aulas de portugués).

Assim, como professora-pesquisadora fui percebendo que o que se iniciou como uma
abordagem pedagdgica, ou seja, como estratégia elaborada para abordar significativamente os
estudantes, para que desenvolvessem e se apropriassem de habilidades essenciais para que
fossem bem-sucedidos em sua redacdo do ENEM, poderia ser replicado e, quicd, al¢ar ao status
de método de ensino, j4 que as etapas de proposicdo de cada tarefa efetivamente estavam
privilegiando a autonomia para a aprendizagem individual e coletiva, bem como a
experimentacdo de escolha de meios e de modos de fazer e de dar a saber acerca de descobertas
construidas pelos grupos de estudantes — o que se opdem a mera descricdo e normatizagdo que
costumam acontecer em muitas aulas de portugués. Dessa forma, ap6s a aplicacdo de todas as
tarefas, o comparar o modo como foram propostas aos estudantes com as respostas elaboradas
por eles pude, como pesquisadora, verificar regularidades que garantiam aquela abordagem
pedagégica a qualidade da metodologia de ensino que aparece como tese neste trabalho de
doutorado, ou, como Bras Cubas menciona no Capitulo IX das suas Memdrias, “de modo que
ficaria assim, com todas as vantagens do método, sem a rigidez do método. (...) que isto de
método, sendo, como €, uma coisa indispensavel, todavia € melhor té-lo sem gravata nem
suspensorios, mas um pouco a fresca e a solta™!*.

Certamente tal qualidade ndo apareceu de forma aleatéria, mas em decorréncia dos
estudos tedricos que vinham sendo construidos e debatidos nas aulas do curso de pés-
graduagdo, os quais norteavam, a época, meu pensamento ao método cientifico, favorecendo
que intuitivamente eu desse vasdo as questdes tedricas — das quais estava encharcada — nas
minhas préticas de ensino. VE&-se, com isso, o inquestiondvel ganho que hd na formacdo
continuada, que permite que o professor ressignifique suas ag¢des e, por consequéncia, passe a
conceber novas formas de ensinar e de aprender.

Na execugdo das cinco tarefas propostas aos estudantes-informantes, foi adotado o
modelo da aprendizagem experiencial, em que se aprende fazendo (DEWEY, 1938; KOLB,
1984; GREENAWAY, 1995), posteriormente agrupadas e nomeadas em quatro etapas, a saber:

13 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.

14 ASSIS, Machado de. Memérias Péstumas de Bras Cubas. Editora Sol, 1999.
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“fazer para aprender”, “fazer para explicar’, “fazer para mostrar” e “avaliacdo desta tarefa”.
Desse modo, o material apresentado aos estudantes com orienta¢des sobre cada produgéo lhes
fornecia parametros para que desenvolvessem o trabalho usando dispositivos digitais — como
telefone celular e fablet — como instrumentos, e os critérios de avaliagdo que deveriam ser
observados. O 1° passo, “fazer para aprender” (QUADRO 5), atribui autonomia ao estudante
para escolher a trajetéria da construgdo da tarefa, bem como para julgar quais recursos eram
mais apropriados para chegar aos diferentes objetivos, o que privilegia “o cariter sécio-
interacionista da linguagem verbal, que aponta para uma opcdo metodoldgica de verificagdo do
saber linguistico do aluno como ponto de partida para a decisao daquilo que serd

desenvolvido™ (p. 18).

Quadro 5: Organizacdo da abordagem pedagégica em método de ensino.

sintese do

etapa objetivo

analise desse objetivo

v/ nesta etapa sdo mostradas as diretrizes da tarefa e as instrugdes
basicas que deve ser seguidas pelos estudantes para que seja
cumprida; nos termos da Complexidade, trata-se das “condigOes
iniciais” ou “restricdes possibilitadoras”, essenciais para que qualquer
sistema emerja; também sdo as ‘“regras de baixo nivel”
(BERTALANFFY, 1973).

v/ ja que outra perspectiva tedrica em que esta tese se apoia é a da

1) FAZER o agéncia distribuida, cada grupo de estudantes adota as estratégias

PARA viabilizar | que julgar convenientes para chegar ao objetivo global, prescrito pela
APRENDER tarefa, e especificos, mencionados na etapa 4.

v 0 planejamento da tarefa, organizacdo de agentes, meios
(instrumentos, dispositivos) para a execucao e modos de fazé-lo sao
definidos pelo grupo de trabalho, ja que, pela Complexidade, o rumo
de cada sistema é definido pelos movimentos do préprio sistema; em
outras palavras, os estudantes se encarregam de viabilizar a prépria
aprendizagem.

Fonte: Autora.

Pode-se considerar que nessa primeira etapa sdo dadas as condi¢des iniciais para que o
sistema de aprendizagem emerja; nas palavras de Martins (2008, p. 55), entre as condigdes
“identificadas por Davis e Simmt (2003) como necessarias (embora ndo suficientes)” para que
comunidades de aprendizagem (compreendidas como sistemas complexos) “possam surgir e
manter sua coeréncia em contextos dindmicos” estdo as chamadas restricdes possibilitadoras,

as quais o autor caracteriza como as que “ao mesmo tempo em que limitam e restringem as

5 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http:/portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.
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atividades dos agentes, também criam novas e ricas possibilidades” (MARTINS, 2008, p. 55);
Braga (2007, p. 133) conceitua tais restricdes como “condi¢Oes estruturais que auxiliam o
sistema a buscar o equilibrio, possibilitando o coletivo a manter-se focado em um prop6sito”.
Para Leffa (2009, p. 29), “tradicionalmente as condic¢des iniciais podem ser definidas como o
plano de curso ou o cronograma das aulas que ¢ distribuido aos alunos no primeiro dia de aula.
Estabelecem-se ai a divisdo de tarefas, as responsabilidades de alunos e professor, as regras

iniciais da disciplina”.

Quadro 6: Organizacdo da abordagem pedagégica em método de ensino.

sintese do

L. analise desse objetivo
objetivo

etapa

v quando Garcia (1977, p. 301) ensina que “aprender a escrever &
aprender a pensar”, destaca que a organizagdo de uma ideia, ou seja,
a clareza na formulagao das etapas de inicio, meio e fim, sdo essenciais
nao somente “para que o aluno aprenda a confrontar, defender, explicar
suas ideias de forma organizada, em diferentes esferas de pratica da
palavra publica” (p. 22), como também “compreender e refletir sobre as
marcas de atualizagdo da linguagem (a posicdo dos interlocutores, o
contexto extraverbal, suas normas, de acordo com a expectativa em
jogo, a escolha do género e recursos)”® (p. 22).

2) FAZER
PARA organizar
EXPLICAR

v tem-se, com isso, a formacdo de sujeitos que além de SABER,
conseguem organizar esse SABER, o que lhes habilita a articular
relagdes com conhecimentos da mesma/de outras areas de maneira
mais pontual e objetiva.

v" ao considerar que “a linguagem verbal s6 pode ser analisada em seu
funcionamento no ato comunicativo, considerando todos os elementos
implicados nesse ato”’ (p. 21), esta etapa tem como objetivo a
externalizacdo do conhecimento que vem sendo construido pelos
estudantes para que suas hipoteses iniciais sejam defendidas, como

3) FAZER :
parte desse processo de aprendizagem.

PARA externalizar
MOSTRAR v nesse sentido, ao organizar uma apresentacdo — oral, escrita,
multimodal, etc. — para externalizar suas ideias, os estudantes nao
apenas poem em pratica saberes diversos como coadjuvantes de um
propdsito, mas também experimentam estratégias mdltiplas de dar a
saber aquilo que pensam.

Fonte: Autora.

16 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.

7 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.
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Os 2° e 3° passos (QUADRO 6), “fazer para explicar” e “fazer para mostrar”,
constituem-se como os momentos de, mais que exercitar a oralidade e de elaborar e viabilizar
estratégias para bem-comunicar resultados obtidos, compartilhar e discutir com os pares as
descobertas/cria¢des; tem-se af a ideia da agéncia distribuida ja que nédo apenas “o explicador”
atua sobre o grande grupo, através da suas falas e das estratégias escolhidas para divulgar seu
trabalho, mas também o grupo atua sobre “o explicador”, sobre o préprio grupo e sobre o
professor, num processo de construgdo coletiva da aprendizagem. Por fim, o fato de os critérios
de avaliagdo (QUADRO 7) serem previamente combinados e divulgados favorece que a
responsabilidade de avaliar esteja compartilhada como cada estudante, que pode comprometer-
se (ou ndo) em atender os critérios ja discutidos e estabelecidos para a atribui¢do “da nota” e

“dessa forma, consciente e responsdvel, o aluno podera fazer previsdes e escolhas adequadas™!®

(. 61).

Quadro 7: Organizacdo da abordagem pedagdgica em método de ensino.

sintese do

2] objetivo

analise desse objetivo

v quando o professor expde de partida os critérios que usara para
avaliar as tarefas, compartilha com os estudantes a autonomia para
realizar suas atividades em acordo com o lhes é esperado; dessa
forma, a avaliacdo adquire carater objetivo, em detrimento da
subjetividade que costuma causar surpresas e, ndo raro, frustracao

- em muitas posturas avaliativas.
4) AVALIACAO | comparar

DA TAREFA checar v essa opcdo metodologica empodera o estudante, que pode
dedicar atencdo aos itens considerados relevantes pelo professor
(ou pelo proponente da tarefa).

v" destaque-se que a relevancia atribuida aos itens de avaliagdo
precisam observar coeréncia e relevancia no contexto tedrico-
pratico de cada grupo.

Fonte: Autora.

As quatro etapas se diferenciam em cada tarefa, mas basicamente se estruturam em:
1) “fazer para aprender”, que implica que o estudante experimente e escolha o caminho que
julga mais adequado para a execugdo da tarefa; 2) “fazer para explicar”, que consiste em cada
sujeito se valer da estratégia que lhe parece mais pertinente/apropriada para expor sua pesquisa

e suas conclusdes; 3) “fazer para mostrar”, que equivale a exposi¢do da tarefa realizada, a qual

'8 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.
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requer clareza e argumentacgdo; e 4) “avaliacdo desta tarefa”, que acontece quando os sujeitos
podem planejar como sua tarefa serd formalmente avaliada, uma vez que conhecem néo apenas
o percurso a ser perseguido, mas os itens que devem ser incluidos em cada trabalho. Ao final
do processo, a professora avalia o grupo, o grupo avalia a professora e o grupo também avalia
o préprio grupo, num movimento horizontal de engajamento e responsabiliza¢do de todos no
processo, conforme explica o Capitulo 8.

Assim, partir da ideia de que “as estruturas da lingua emergem a partir de padrdes inter-
relacionados de experiéncias, interagcdes sociais e mecanismos cognitivos” (ELLIS, 2009, p. 1)
e do comprometimento desta pesquisa em abordar elementos que realmente refletem uma sala
de aula do Ensino Médio, este trabalho toma, através de procedimento de coleta ex-post-facto,
tarefas realizadas por estudantes desse nivel de ensino como elementos para andlise — dados
esses que vém ao encontro dessa proposta, visto que “uma tarefa tem como objetivo resultar
em um uso da lingua que tenha semelhancga, direta ou indireta coma maneira que a lingua é
usada no mundo real” (ELLIS, 2003, p. 16). Tal perspectiva contempla a ideologia adotada
pelos PCNs!?, que concebem que “a lingua, na sua atualizagdo, representa e reflete a experiéncia
em acdo, as emocoes, desejos, necessidades, a visdo de mundo, valores, ponto de vista.

A linguagem verbal € encontro e luta, é corpo a corpo que ndo admite passividade” (p.21).

Em suma, o trabalho em voga tomou para andlise tarefas realizadas por estudantes do
Ensino Médio, criadas a partir de propostas de aulas ministradas por esta pesquisadora, a época,
na qualidade de professora. Em fun¢@o da riqueza de resultados obtidos, a ideia da pesquisa
surgiu com o intuito de investigar cientificamente ex-post-facto o processo que produziu tais
resultados, com a intengdo de tornar a producdo eficiente de textos uma metodologia
reaplicdvel. Assim, foram tomados resultados de cinco tarefas diferentes produzidas por 170
estudantes, todas envolvendo géneros multimididticos, de poesias e cronicas a selfies e videos,
para andlise tedrico-pratica a luz das ideias da Complexidade. Para que as andlises tivessem um
mesmo parametro, foi adotado o modelo da aprendizagem experiencial, em que se aprende
fazendo (DEWEY, 1938; KOLB, 1984; GREENAWAY, 1995), através de quatro etapas
presentes em cada uma das tarefas, a saber: “fazer para aprender”, “fazer para explicar”, “fazer
para mostrar” e “avaliacdo desta tarefa”. Ao final do periodo, os estudantes avaliaram
explicitamente essa metodologia, o que certamente originou novos dados para reflexdo docente.

Cabe mencionar que a necessidade de criar meios para que a abordagem metodoldgica alcasse

19 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.
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a metodologia de ensino em fung@o da auséncia de trabalhos cientificos dessa natureza em que
estejam abordados de maneira articulada o uso escolar do telefone celular e as teorias da
Complexidade, pelo viés da agéncia distribuida, a servico do processo de ensino de produgio
textual. Certamente existem muitas pesquisa com interesse nesses topicos em separado, mas
ndo puderam ser encontrados trabalhos nos quais tal enfoque tedrico-pritico esteja
problematizado.

No fim dessa etapa, interessante registrar que se podem identificar, pelo menos, dois
desfechos apds a andlise desse processo ex-post-facto, um apontado pelos estudantes-
informantes e outro, por professores da rede estadual de ensino. No que se refere aos primeiros,
foi-lhes proposta uma ‘“avaliacio de habilidades” (cf. Capitulo 8), na qual puderam
1) identificar o que foi aprendido no periodo, 2) reconhecer-se (ou ndo) como mais pro-ativos
quando expostos a esta metodologia e 3) refletir acerca do uso do celular/tablet nas tarefas; as
respostas apontaram que — mesmo que a maioria dos estudantes tendam a repetir a posicao que
consideram como sua, de a-lunos, ou seja, de “receptores” de conhecimentos “transmitidos” —
h4d um movimento emergente, em que 0s sujeitos ousam espraiar-se para novas posicoes, nesse
novo desenho horizontal do fazer da sala de aula. Isso mostra a necessidade de repetir e reforcar
a perspectiva distribuida da agéncia no ensino, se se deseja que os estudantes paulatinamente
deixem de lado a imagem antiga da escola, que a tradi¢do cristalizou como tnica possibilidade
nesse processo de ensinar-aprender (SOUZA, 2009); pode-se considerar, entdo, que nesta
abordagem as atividades de leitura e de escrita se apoiam em “‘um conjunto de praticas sociais,
cujos modos especificos de funcionamento tém implica¢des importantes para as formas pelas
quais os sujeitos envolvidos nessas praticas constroem relagdes de identidade e de poder”
(KLEIMAN, 1995, p. 11).

O outro desfecho primdrio se refere a professores da rede estadual de ensino que
tomaram conhecimento dessa metodologia via PNEM (cf. Secdo 7.3), os quais relataram, em
um primeiro momento, /) sentimento de incapacidade em lidar com a sala de aula de maneira
horizontal; 2) inseguranca na adogdo da perspectiva distribuida de ensino; 3) incredulidade
acerca da seriedade desse tipo de trabalho com celulares; felizmente, esse primeiro impacto foi
sendo substituido por experiéncias bem-sucedidas e, mesmo que ainda houvesse coexisténcia
de discursos, os relatos passaram a incluir paulatinamente adaptacdes a metodologia inicial, de
acordo com a necessidade/possibilidades de cada grupo/institui¢do de ensino, fato que ndo
apenas endossa o que aqui estd sendo proposto, mas principalmente instiga os docentes a novas

e ousadas possibilidades.
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Vé-se, com isso, que questdes, estéticas, sociais, filoséficas e morais envolvidas na
tarefa de produzir textos tendem a emergir de maneira mais fluida e multidirecional nas praticas
de aprendizagem que se baseiam em colaboracdo e que encaminham a ideia de texto como
“o resultado de uma ag¢@o linguistica cujas fronteiras sdo, em geral, definidas por seus vinculos
com o mundo no qual ele surge e funciona” (MARCUSCHI, 2008, p. 72). Ou seja, perceber a
produgdo textual de um estudante como um “artefato cultural” (MARCUSCHI, 2008, p. 72)
implica dar espaco também a dimensio escondida?® (STREET, 2010) que inexoravelmente faz
parte da ag@o de escrever, ao invés de agir como os ditos modelos dominantes de ensino de
producdo textual, que “tendem a enfatizar listas padronizadas de itens a serem seguidos,
geralmente focando a estrutura do texto” (STREET, 2010, p. 542).

Para tal, e visto que “hoje, a nossa necessidade historica € de encontrar um método que
detecte e ndo que oculte as ligacdo, as articulagdes, as solidariedades, as implicacdes, as
imbricacgdes, as interdependéncias” (MORIN, 2013, p. 29), ndo apenas a légica — que
encaminha a relagdes e ao conhecimento de diversos mundos, que os estudantes trazem consigo
— mas também a Complexidade aparecem como oportunidades para que professores e
aprendizes discutam e redijam considerando pardmetros ‘“ndo no nivel da habilidade técnica, da
superficie da competéncia linguistica e da assimilaco cultural, mas no nivel da epistemologia,
da autoridade e da contestacdo do conhecimento” (STREET, 2010, p. 545) que todos, sem
distin¢des, tém em si. Nesse sentido, ficam sublinhadas as articulacdes que Morin (2013, p. 29)
sugere e distingue como desejaveis para a formulacdo de paradigmas mais adequados a nova
realidade global e, por extensdo, o ensino de Lingua Materna.

No caso especifico desta tese, a proposicdo das atividades que originam os dados
apresentados na Parte 2, de Discussdes tedrico-priticas, teve a intencdo de motivar os
estudantes ndo apenas a conhecerem poesias, mas que, ao fazé-lo, pudessem relacionar esse
conhecimento escolar ao proprio cabedal cultural, para que ndo se tornasse mais uma tarefa de
sala de aula, descolada de significados e pertinéncia — ou légica — no universo da vida dos
estudantes; como auxiliares nesse processo, o telefone celular e as selfies ou videos produzidos
aparecem como estratégias liudicas, com fun¢do de recursos multimodais a tarefa de ler e de se
posicionar criticamente, de relacionar saberes e de inscrever a si e as proprias vivéncias nas
entrelinhas do que esta posto, no papel, sem que isso diminua ou restrinja a esfera do “lidico”

o valor e as possibilidades que trabalho com dispositivos eletronicos diversos — inclusive o

20 Valores como marcas linguisticas, voz do autor, pontos de vista e finalidade da escrita (STREET, 2010).
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controverso celular; ao contrario, é notdrio que este trabalho sublinha apenas uma da gama de
possibilidades de uso.

Considere-se, também que, nesse sentido, reitera-se que produzir textos pelo viés da
Complexidade implica que o sujeito-sistema que redige seja tido como alguém aberto, cadtico
e, por isso, perpassado por influéncias culturais diversas, as quais também ficam registradas —
de maneira mostrada ou escondida — nas expressdes escritas acerca de temas diversos. Em
outras palavras, na escrita pelo ponto de vista Complexo ndo cabe apenas o politicamente
correto tampouco a resposta tida como adequada pelo avaliador; ao contrdrio, consta nessa
escolha a preferéncia pela criatividade do ndo-padrdo (ou imprevisivel) e a quebra de
expectativa, o inusitado, que se articulam (auto-organizam) a discussdo pela habilidade do
sujeito critico que, pelo exercicio na escola, compreendeu que, mais do que uma necessidade,
pertencer de maneira significativa aos contextos socioculturais pelos quais circula sdo um
compromisso € um direito que lhes cabe; nos termos dos PCNs?!, trata-se de “socializar as
formas de pensar, agir e sentir, a necessidade de compreender a linguagem como parte do
conhecimento de si proprio e da cultura e a responsabilidade ética e estética do uso social da
lingua materna” (p. 23). Pode-se dizer, assim, que a l6gica matemadtica, por exemplo, colabora
para a constituicdo de textos nos quais se observa cariter Complexo a medida que incentiva a
escrita para além dos silogismos vazios das ideologias dominantes, que costumam fazer parte
do discurso dos sujeitos; isso se dd porque, ao fazé-lo, a Complexidade, em sua constituicao
tedrica, avaliza que sejam agregados os saberes diversos (construidos ou em formagéo) que
atravessam o sujeito escrevente.

Por um viés mais direto, justifica a ado¢do das teorias da Complexidade no ensino de
produgdo textual o fato de a Lingua e os fendmenos linguisticos se constituirem como sistemas
complexos (LARSEN-FREEMAN, 1997; LEFFA, 2006; LARSEN-FREEMAN, CAMERON,
2008; ELLIS, 2009; PAIVA, 2009), ou seja, tanto o ensino quanto o fendmeno sdo encarados
em perspectiva ampla, aberta, adaptavel, que impelem e sofrem modificagdes no contexto em
que se inserem. Por conseguinte, tratar seus usos e desdobramentos — como a aplicagdo escrita
para uma finalidade especifica — como sistemas complexos assume cardter ndo apenas de
coeréncia com o entendimento de ensino e de fendomeno linguistico que se tem, mas também de
perceber e contemplar de forma ndo restrita as expressdes emergentes de sua manipulagao.
Atende-se, com isso, as ideias que os novos paradigmas de ensino de Lingua preconizam, visto

que as questdes gramaticais ficam a servico da construcdo da semantica e da argumentacio e

2l PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS/MEC 2000. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/
seb/arquivos/pdf/14_24.pdf. Acesso em 22/10/2015.
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instigam, com isso, que os sistemas mantenham-se em movimentos ou que se ‘rompam’” e

rumem a novas perspectivas.



2? Parte — Discussoes tedrico-praticas

3 Complexidade, celulares e selfies na escola

E sabido que os adolescentes tém cada vez mais autonomia na manipulagio dos aparatos
tecnoldgicos de que estdao envoltos —em geral, video-gueimes, tablets, computadores e celulares
— da mesma forma como se conhece a desconexdo que hé entre esse novo modo de executar
tarefas e as propostas escolares: hd, inclusive, professores que exigem trabalhos copiados a
mao, na tentativa de se esquivarem do desservico que o “copia e cola” proporciona a ambos,
docente e discente. Da mesma forma, também € tradi¢io entre adolescentes que o uso desses
instrumentos comumente esteja restrito a atividades de lazer e de interagdo entre seus pares, ou
seja, jogos — off ou online — e chats principalmente, além da navegagdo em sites de contetido
tido como “ndo escolar”, como de esportes e redes sociais, por exemplo. Em outras palavras,
estd tacitamente acordado que a internet do professor ndo é a mesma do estudante e vice-versa
(ALMEIDA, 2010) ou, nas palavras de Valente (2007, p. 59), “existe uma clara separacio entre
a escola e a vida”. Certamente por isso Moran (2013a, p. 12) nos alerta para a necessidade de
que “a escola precisa reaprender a ser uma organizacdo efetivamente significativa, inovadora,
empreendedora; ela € previsivel demais, burocritica demais, pouco estimulante para bons
professores e alunos”.

Especificamente acerca do uso de celulares, apesar de serem considerados “a tecnologia
que atualmente mais agrega valor: é wireless (sem fio) e rapidamente incorporou o acesso a
internet, a foto digital, aos programas de comunicagdo (voz, TV), ao entretenimento (jogos,
musica-mp3) e outros servicos” (MORAN, 2013a, p. 89), h4 leis estaduais®>** que os proibem
na escola, o que demonstra que tem havido falta de consenso ndo apenas na escolha de
instrumentos mas também na problematizagdo acerca de que hé itens mais ou menos adequados
para execugdo de cada tarefa, de acordo com suas caracteristicas e dos resultados que se

pretende alcangar; em suma: na maior parte das institui¢cdes, a proibi¢do generalizada tem

22 Especificamente no estado do RS, trata-se da Lei n° 12.884, de 03 de janeiro de 2008. Disponivel em
http://www.mprs.mp.br/infancia/legislacao/id3839.htm. Acesso em 09/02/2015.

3 Disponivel em: http://www.alerj.rj.gov.br/common/noticia_corpo.asp?num=25074. Acesso em 09/02/2015.
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ocupado o lugar da avaliagdo critica e do exercicio do bom senso; ou seja, “as tecnologias
moéveis, que chegam as maos de alunos e professores, trazem desafios imensos de como
organizar esses processos de forma interessante, atraente e eficiente dentro e fora da sala de
aula, aproveitando o melhor de cada ambiente, presencial e digital” (MORAN, 2013a, p. 13).
Diante dessa inquietagdo, as trés primeiras tarefas descritas nesta 2° Parte do relatdrio t€ém a
intencdo de problematizar o uso produtivo do celular na execugdo de tarefas escolares, na
tentativa proporcionar aos estudantes parametros de uso “licito” de seus smartphones na sala
de aula, ja que “had um didlogo crescente, muito novo e rico entre o mundo fisico e o chamado
digital, com suas mdltiplas atividades (...) que impactam profundamente a educagdo escolar e
as formas de ensinar e aprender a que estamos habituados (MORAN, 2013a, p. 14).
Especificamente em relagdo a primeira tarefa, discutida a partir da préxima se¢do, além dessa
necessidade propor a estudantes do 3° ano do EM uma atividade que instigasse ao uso produtivo
do celular nas aulas de portugués, também teve interesse em despertar/aprimorar a habilidade
linguistica de interpretacdo de textos, bem como colaborar com o desenvolvimento da
percepcao dos niveis de leitura e identificacdo do tema do texto, pelos estudantes, por meio da
proposta de trabalho com selfies.

Este segundo tema-gerador se apresentou como uma necessidade emergente no periodo
da coleta dos dados pois, na qualidade de professora de duas turmas do 4° ano do EM na
instituicdo — série em que € priorizada a instrumentalizacdo dos estudantes para a produgdo de
textos dissertativos, modalidade requerida pelas provas do ENEM —, notei especial dificuldade
destes estudantes em determinar a temadtica sobre a qual seu texto deveria versar, ou seja, os
discentes conheciam e sabiam aplicar as caracteristicas da dissertacio e, no entanto,
mantinham-se presos ao nivel de superficie, ja que ndo eram proficientes em estratégias para
determinar assertivamente o assunto sobre o qual deveriam escrever o que, por si, invalida o
trabalho?, visto que “fuga ao tema” é um dos motivos para que seja atribuida nota zero a
redacdo. Com esse desafio, passei a elaborar atividades que visassem a sanar tal necessidade
dos estudantes do 4° ano, assim como a agir de maneira preventiva com os estudantes do
3° ano, de modo a prepard-los desde antes para essa demanda escolarmente tida como futura.
Desse modo, a tarefa com as selfies ndo foi inicialmente planejada para os grupos de estudantes
cujos trabalhos estdo apresentados como dados coletados para este relatério, o que ndo impediu

que — com as adaptacdes cabiveis — funcionasse como uma atividade produtiva.

24 Disponivel em http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/33/arquivos/Criterios_para_a_correcao_das_
redacoes.pdf. Acesso em 09/02/2015.
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Ao buscar recursos tedricos para entender essa ocorréncia, € possivel encontrar na teoria
da Complexidade que essa maleabilidade € bem-vinda apenas porque a sala de aula estd sendo
tratada como um sistema aberto e sensivel as condi¢des iniciais: apesar de haver uma ementa a
ser cumprida, o grupo — sistema — expde (explicita ou implicitamente) suas demandas, as quais
¢ atribuida importincia superior ao planejamento e ao cronograma. Em relacdo a essa ideia, de
sistema, e, especificamente, de sistema complexo, tem-se que “os sistemas abertos, comparados
aos sistemas fechados convencionais, apresentam caracteristicas que parecem contradizer as
leis fisicas comuns” (BERTALANFFY, 2013, p. 189) — e € justamente por isso que esse
modelo, de sistema aberto, “representa uma fértil hipétese de trabalho que permite novos
discernimentos, novos enunciados quantitativos e verificacdo experimental” (p. 196). Cabe
mencionar a ressalva feita por Bertalanffy (2013, p. 40), de que para que se tenha um sistema,
sd0 necessdrias partes em interagdo — tais quais estudantes em uma sala de aula ou uma
professora que reage as necessidades de um grupo especifico de forma local e sistemicamente.

Assim, ao pensar na escola como um grande sistema, dentro do qual funcionam outros
sistemas, concebem-se relacdes mais produtivas quando se consideram “as relagdes da parte
com o todo e vice-versa. Para isso, hd que se entender a interdependéncia entre todos os
fendmenos. Mesmo os ditos mais simples ou parciais representam também alguma totalidade
que se amplia ou se retrai no jogo dindmico das relacdes” (ABREU, 1996, p. 40), tais qual sala
de aula e escola, escola e sala de aula; essa ideia certamente valida a iniciativa de
reinventar/adaptar ementas virtuais, no sentido de que supdem habilidades que os estudantes
ainda néo tém amadurecidas — iniciativa do professor que pode ser colocada em prética apenas
se o sistema maior, a escola, endossar essa escolha ndo apenas tedrica, como também politica.
Oliveira (2003, p. 83) também tece afirmacdes com essa orienta¢do, ao expor que sistemas
complexos sdo “formados por muitas unidades, porém interligadas entre si, de forma que uma
influencia o comportamento das outras”’, da mesma forma como Weaver (1948, p. 538), em seu
artigo seminal sobre Complexidade, discorre acerca desse conceito, ao elucidar que esse novo
paradigma “trata de problemas em que o nimero de varidveis é muito grande, e em que cada
uma dessas diversas varidveis tem um comportamento que € individualmente irregular, ou
talvez totalmente desconhecido”; o mesmo autor ressalva que “apesar do comportamento
desordenado (ou nio) de todas essas variaveis individuais, o sistema como um todo possui
certas propriedades médias ordenadas e analisdveis”. Salzano (2003, p. 139) adiciona a ideia de
que “uma grande variedade de fenOmenos naturais exibe comportamento complicado,
imprevisivel e aparentemente randomico” para, no mesmo sentido que Le Moigne (2000,

p- 219), explicar que “o ‘muito complicado’ pode ndo ser ‘muito complexo’ e ‘o muito simples’
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(o grio da matéria!) pode ser dado como muito complexo”. De acordo com Morin (2000,
p- 207), tem-se essencialmente “o pensamento que trata com a incerteza e que € capaz de

conceber a organizagdo. E o pensamento capaz de reunir (complexus®

: aquilo que é tecido
conjuntamente), de contextualizar, de globalizar, mas, a0 mesmo tempo, capaz de reconhecer
o singular, o individual, o concreto”. Em outras palavras, “o pensamento complexo ndo substitui
a separabilidade pela inseparabilidade — ele convoca uma dialdgica que utiliza o separdvel, mas
o insere na inseparabilidade” (p. 200). Braga (2009, p. 132), por fim, aponta para o fato de que
“um sistema complexo adaptativo (SAC) é qualquer sistema que envolve elementos ou
agentes®® que interagem entre si, em constante adaptagdo com o ambiente, 8 medida que buscam

acomodacdo miitua para otimizar possiveis beneficios que assegurem sua sobrevivéncia” — tal

qual a escola e a sala de aula.

3.1 As selfies

Ainda que a ideia do retrato esteja na origem da pintura — e se faca presente até mesmo
da mitologia, representado por Narciso —, os autorretratos foram fortemente incorporados como
expressao artistica apenas no século XV, impulsionados pelo desenvolvimento da industria do
vidro e, por consequéncia, dos espelhos, que lhes algou ao status de género “ao qual nao fugiram
artistas de todas as épocas, expressando-se nas mais variadas técnicas e suportes” (TEIXEIRA,
2005, p. 126). Hoje, os novos vidro e espelho sdo os smartphones e tablets, cuja ampla
disponibilidade?’ tem lhes atribuido o papel de “importantes instrumentos de comunicagio, de
registro do cotidiano, de visualizacdo da existéncia e de construgdo identitaria” (CRUZ,
ARAUIJO, 2012, p. 112). Teixeira (2005, p. 127) ensina-nos que “é da inapreensibilidade de
uma unica face, de um sujeito uno e fixo que falam todos os autorretratos”, o que nos leva ao
reconhecimento dos sujeitos como mutantes, habeis a adaptacdo, quer seja da imagem que
desejam construir de si, quer seja do papel que reconhecem como necessdrio a cada situacio

social:
mentia o Leonardo que se retratava muito mais velho, para figurar como o sébio que
gostaria de legar como imagem ao futuro; mentia o Rembrandt de baixa estatura ao se
monumentalizar nas pinturas, mentia Bacon quando apagava o rosto que 14 estava,

mentiram todos, para nos iludir, nés que queriamos tanto saber exatamente como

25 Grifo do texto original.
26 Grifo meu.

27 Segundo pesquisa de 2011 do PNAD, houve crescimento exponencial no acesso 2 internet e a posse de telefone
mével celular para uso pessoal no Brasil nos ultimos anos. Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/
presidencia/noticias/imprensa/ppts/00000012962305122013234016242127.pdf. Acesso em 09/02/2015.
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eram, de que cor eram seus olhos, quantas rugas tinham na testa, de que modo seus
bracos pendiam sobre o corpo. Mentiam para nos certificar que € de ilusdo que a arte

se faz, para que saibamos ver neles a ilusdo do que somos (TEIXEIRA, 2005, p. 127).

Pode-se entender, entdo, que as selfies como tém sido vistas hoje, nas redes sociais, ndo
sdo novidade, ja que “mesmo os pioneiros do autorretrato fotografico buscavam também utilizar
esta forma de expressdo como uma forma de representacio de si — uma forma de mostrar ao
mundo e a si mesmos — caracteristicas consideradas importantes da sua prdopria personalidade”
(SOARES, 2014, p. 184) ou do que desejavam representar sobre si; em outras palavras, tem-se
que, na internet, esse tipo de autorretrato permite ao individuo tentar “ganhar o controle sobre
como ele se apresenta online” (FAUSING, 2013, p. 4) — e dai o vinculo com a ideia de
construcdo da identidade.

Assim, em fungio do uso, da recorréncia e do papel social®®

que esse tipo de autorretrato
adquiriu especialmente nos ultimos anos, ndo seria equivocado afirmar que fotografar-se em
selfie tem feito parte da rotina dos participantes de redes sociais, 0 que Moran?® percebe como
“caminharmos para formas faceis de vermo-nos, ouvirmo-nos, falarmo-nos, escrevermo-nos a
qualquer momento, de qualquer lugar, a custos progressivamente menores”. Mencione-se, por
fim e devido a pertinéncia com as ideias ja apresentadas neste relatério, o advento dos
selfie sticks, bastdes para fotografar a longa distancia, que representam uma ferramenta para
ampliar a acdo de outra e que nos remete a ideia vygostskyana de mediagédo. Posto isso, na
qualidade de pratica e expressdo social, cabe a escola abrir espaco para problematizar a respeito
do que pode emergir a partir de selfies e capitalizar acerca dessa atividade cotidiana dos
estudantes, neste caso especifico, como parte de uma tarefa de interpretacdo de textos e de

literatura brasileira.

28 J4 que este é um trabalho de pesquisa € que os sujeitos investigados sdo adolescentes, as questdes pertinentes a
identidade assumem especial significacdo. Por isso, cabe refletir muito brevemente a esse respeito, ainda que nio
seja o foco do interesse deste trabalho: uma hipétese para a grande adesdo a pritica de selfies estd nas inquietagdes
anotadas por Geraldi (2010, p. 45): “Quem sou eu? O que produz em mim a presenca do outro? Uma resposta
possivel: compreender que temos a identidade que os outros nos dao. Mas ha no interior mesmo desta identidade
socialmente construida, uma intimidade que articula respostas, imposi¢des, significa¢des, incertezas”. Adiante, na
mesma obra, o autor acrescenta que “‘deste movimento continuo entre eu e o outro, em que eu vivencio minha vida
de dentro e o outro me dd completude do exterior, infere-se que os acabamentos ou as identidades serdo sempre
multiplos no tempo e no espago” (p. 143).

2 Disponivel em: http://www.eca.usp.br/prof/moran/site/textos/educacao_online/caminhamos.pdf. Acesso em:
07/04/2015.
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3.2 A proposta de trabalho

No material elaborado pela professora para que os estudantes usassem como baliza para
a execucgdo desta tarefa constavam textos de géneros diversos, todos com o intuito de mostrar
que a pratica de mostrar-se em selfie ndo se constitui como uma invencao deste tempo e que,
independente do suporte, permeia necessidade humana de ser visto e apreciado. O primeiro
texto desse handout (ANEXO 1, p. 187)*°, uma noticia da BBC, versava sobre o fato de o
verbete selfie ter sido incorporado ao dicionario Oxford, em fung¢do do aumento em 17.000%
no uso; o segundo, recortado da Wikipedia, trazia uma defini¢do do termo, com o intuito de
confirmar que a professora e os estudantes compartilhavam um mesmo significado a respeito
do termo-tema. As outras informagdes presentes no material tinham cunho menos denotativo:
poesias cujos eus-liricos se retratavam, como o “Retrato” de Cecilia Meireles e o “Auto-retrato”
de Quintana, e auto-retratos de Picasso e de Van Gogh (QUADRUO 8), expressdes artisticas que
diminuiram o status novidadeiro da pratica de fotografar-se. Em termos praticos, o handout
trouxe ainda informacdes sobre como a tarefa deveria ser organizada e entregue, além de
restricdes para a sua execucgdo, como a indicacdo da referéncia bibliografica da obra de cuja
poesia foi retirada. Constavam ainda nesse material os critérios de avaliacdo da tarefa e um

exemplo de selfie feita no ano anterior, por estudantes com a professora.

Quadro 8: Imagens presentes no material elaborado pela professora, para proposi¢ao da tarefa das selfies.

Pablo Picasso Vincent van Gogh, Autorretrato Selfie feita por uma estudante do ano
Autorretrato, 1907. com chapéu de feltro, 1887. anterior ao da tarefa apresentada.

Fonte: Autora.

30 Também disponivel em https://sites.google.com/a/riogrande.ifrs.edu.br/anaclaudia/30s-anos.
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Todos os textos da coletdnea entregue aos estudantes foram extraidos da internet e
buscaram satisfazer a recomendag¢do de Tomlinson (1998, p. 7), de que os materiais
apresentados pelo professor devem causar impacto nos aprendizes, no sentido de atrair sua
curiosidade, interesse e aten¢do. Daniels (2002, p. 30), a esse respeito, sugere quatro qualidades
através das quais os materiais de ensino podem estimular os diferentes estudantes, a saber:
a) novidade, como tépicos, ilustracdes e atividades incomuns; b) variedade, através da quebra
da rotina, com uma atividade inesperada ou com diferentes tipos textuais extraidos de fontes
diversas; c) apresentacdo atrativa, com uso de cores, espagos em branco e imagens; e
d) contelido apelativo, como tépicos do interesse especifico dos aprendizes ou que lhes

acrescentem novos conhecimentos, por exemplo.
Figura 8: Modelo complexo de um sistema de atividades.

artefatos

de mediagdo
W}%m RESULTADO
iEgras comunidade divisdo de

trabalho

Fonte: Engestrom, 1999, p. 31.

Ainda nesse material, em uma segunda parte, constava o passo a passo da tarefa a ser
executada e, a esse respeito, cabe uma reflexdo sobre as contribui¢des da teoria da Atividade
no fazer cotidiano do professor: Leontiev (apud ENGESTROM, 1999, p. 23) propde que as
atividades se originam a partir de motivacdes que, considerando as implicacdes que hd entre as
acdes e os contextos sociais, concretizam-se através de acdes direcionadas a objetivos. Quanto
as acdes que permitem a concretizacdo de cada objetivo, dependem de maneira direta da
condicdo dos instrumentos que inexoravelmente precisam ser usados. Assim, Engestrom (1999,
p- 32) sugeriu um modelo de sistema de atividades que também destaque as relacdes entre o
sujeito e a comunidade — relagdes comunicativas — como um aspecto integral dos sistemas de
atividade. Para tal, muitas variantes sdo consideradas porque estdo indiscutivelmente
implicadas nessas relagdes, como as regras e a divisdo de tarefas que hd nas comunidades em

que se inserem os individuos, como no modelo triangular das Atividades (FIGURA 8), que bem



64

representa um sistema complexo de atividades quando cada vértice age e sofre interferéncia
dos/sobre outros.

Além da ideia da utilizagdo de instrumentos pelo sujeito na manipulacido de objetos
para a obtencdo de resultados — uma vez que torna explicita a influéncia da comunidade na
escolha dos artefatos de medigcao — a expressao triangular de Engestrém também demonstra que
a comunidade igualmente interfere e determina a necessidade de os sujeitos agirem sobre um
ou outro objeto na expectativa de respostas diversas. Além disso, fica evidente que os elementos
que compdem o sistema complexo influenciam-se mutuamente, formando uma meada na qual
os fios se amarram inlimeras vezes sem, entretanto, emaranharem-se, € que nos remete as ideias
de agentes que se influenciam mutuamente (FIGURA 3) e do atrator de Lorenz (FIGURA 4),
reapresentadas na Figura 9, abaixo, para aludir a um sistema complexo de aprendizagem pelo
viés da agéncia distribuida, visto que cada sujeito pode, oportunamente, desenhar um percurso
conveniente até o conhecimento que pretende construir ou resultado que intende atingir sem
que isso exclua a possibilidade de que novos desenhos possam ser experimentados tampouco
que a necessidade de novos conhecimentos seja despertada, num “loop continuo que néo se

cruza nunca” (GLEICK, 1989, p. 94), que ¢ a base da defini¢@o do atrator de Lorenz.

Figura 9: Sistema complexo de aprendizagem pelo viés da agéncia distribuida.

conhecimento

Fonte: Autora.

Pode-se notar, entdo, que “a agéncia de agentes heterogeneamente em construgdo é
distribuida™! (TAYLOR, 2003, p. 322) pois, como suscita Figura 9, se nos concentrarmos no
contingente de agentes e na teias de mobilizacdo de materiais, ferramentas, pessoas e outros

componentes, “podemos pensar em sua agéncia como distribuida, ndo concentrada dentro

31 No original: “The agency of heterogeneously constructing agents is distributed”.
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agentes socialmente autdbnomos™? (p. 322), ou seja, “embora os agentes trabalhem com
representacdes mentais de seus mundos, a maleabilidade dessas representacdes nio deve ser
entendida apenas em termos internos relacionados com a cren¢a ou racionalidade™?
(TAYLOR, 2003, p. 322). Assim, “deve-se investigar a heterogeneidade dos recursos que
facilitam agentes agindo como se 0 mundo fosse como suas representagdes dele”* (p. 322).
A Tabela 4, apresentada na préxima secdo, amplia a discussdo acerca da constituicdo desses
recursos.

Ainda sobre o processo de elaboracdo do material com as diretrizes para execugdo da
tarefa das selfies, cabe destacar neste momento uma reflexdo acerca do que o vértice regras
representa nesse sistema triangular de atividades. Isso porque uma inquietagdo desta professora,
de natureza pratica, estava na distdncia — nao raro significativa — entre outras propostas lancadas
em aula e as respostas trazidas pelos estudantes: o que o docente propunha “com clareza” e
sobre o que os estudantes ndo manifestavam ddvidas ou sugeriam adaptagdes, comumente
voltava com formatos e contetdos aleatdrios. Na busca pela causa dessa inconformidade entre
a tarefa solicitada e o resultado entregue, identifiquei, na época do Mestrado, falha nas regras
que eu propunha, muitas vezes abertas, insuficientes ou ambiguas; longe de castrar a
criatividade dos estudantes tampouco de eleger apenas um resultado como o correto, criar
meios de comunicacdo assertiva entre o aprendente e o instrumento que amplia a ac¢do do
professor (LEFFA, 2012), na sua auséncia, — neste caso, o handout — propdem influéncias
adequadas aos outros vértices do tridngulo que, em convergéncia, constroem resultados
apropriados ou, pelo menos, mais préximos do que inicialmente se pretende.

Desde entdo, dessa tomada de consciéncia, passei a dedicar especial atencdo a esta
etapa, de elaboracg@o das regras da tarefa, aprimorando-me como profissional e estando atenta
aos feedbacks trazidos pelos estudantes, em suas produgdes, com o intuito de tornar minhas
instrucdes mais assertivas. Tal postura pode ser tomada como exemplo de que “o que provoca
a mudanca nos sistemas complexos € a abertura do préprio sistema. Ao contrério dos sistemas
fechados, como um relégio, por exemplo, a sala de aula e o préprio aluno [e o professor] sdo

sistemas abertos, sensiveis ao meio que os cerca” (LEFFA, 2009, p. 26). Na tarefa das selfies,

32 No original: “If we focus on agents' contingent and on-going mobilizing of webs of materials, tools, people, and
other components, we can think of their psychology or agency as distributed, not concentrated mentally inside
socially autonomous agents”.

33 No original: “Although agents work with mental representations of their worlds, the malleability of those
representations should not be understood merely in internal mentalistic terms related to belief or rationality”.

3 No original: “Instead, we should inquire into the heterogeneity of resources that facilitate agents acting as if
the world were like their representations of it”.
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em particular, as instru¢des — levadas para a sala de aula pela professora como uma proposta

aberta a adaptagdes — organizaram-se nas etapas sistematizadas pelo Quadro 9.

Quadro 9: Sistematizacdo das etapas da tarefa das selfies.

etapa 1 etapa 2 etapa 3 etapa 4

U U U U

Cazer para D fzer parn D Gzer para D svalisgio
A-PV‘Q'JA(QY‘ eXPhQAV‘ mostrar desta tarefa

4 4

4

4

1. pesqui_sar, na _biplioteca, 1. salvar o z_arquivo 1. criatividade;
por poesias brasileiras 1. montar um com o seguinte nome: )
cujos autores arquivo de power SERIE + TURMA + 2. cumprlmentolde
descrevessem a si e/ou a point com 3 UNDERLINE + SEU todas as etapas;
seus eus-liricos; slides: capa, NOME ex: 3C_AnaClaudia 3. referéncia
2. fotografar-se em selfie; contetdo e . ] bibliografica
3 . fot referéncia 2. enviar para o e-mail adequada;

- associar a foto € a bibliografica da professora até a ~
poesia. data x. 4. apresentagao.

Fonte: Autora.

Cabe especificar, a respeito da etapa 1 (QUADRO 9), que a restri¢do ao uso da internet
para escolha da poesia se deveu a falta de fidedignidade® ao texto original e 2 autoria que ocorre
em alguns sites da web em relacdo a esse género, ji que “a facilidade traz também a
multiplicidade de fontes diferentes, de graus de confiabilidade diferentes” (MORAN, 2013b,
p- 36); da mesma forma, a insercdo de referéncia bibliografica em um trabalho escolar de nivel
Meédio teve cardter de novidade aos estudantes e, por isso, foi explicitamente avaliado. Sobre a
etapa 2, interessante ressaltar que havia, entre as especificacdes do conteido da capa, a
solicitacdo de um “titulo criativo”, que os estudantes passaram a replicar em tarefas futuras
mesmo sem que tal critério voltasse a constar entre as instrucdes — o que mostra que as
condicdes iniciais de uma tarefa influenciam e provocam mudangas em fazeres futuros ou, nos
termos de Gleick (1987, p. 8), “pequenas diferencas de input podem rapidamente tornar-se
diferencas esmagadoras no resultado”. Outra acdo significativa, ainda acerca da estrutura do

handout, merece ser mencionada: como ultimo item do material, inseri uma selfie que eu havia

35 Também se pretendeu ampliar a discussio com os adolescentes acerca da veracidade das informagdes
disponiveis na web, bem como a ressalva aos sites .org e aos que se dedicam exclusivamente a manter viva a obra
de artistas; tome-se como exemplo a liberacao, pela familia, as poesias de Vinicius de Moraes, disponiveis em um
site .com confidvel (http://www.viniciusdemoraes.com.br).
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feito com um grupo de estudantes do ano anterior (QUADRO 5), com o intuito de confirmar
que era sobre esse tipo de fotografia que o trabalho se estruturava. Ao final da aula em uma das
turmas nas quais propus a tarefa, um grupo de meninas pediu que tirdssemos uma foto e
comentou que a partir dali eu ja poderia atualizar o material, para uso futuro. Mais do que a
vaidade de ““ser mostrado na proposta do trabalho”, trata-se de “essa abertura dar ao professor
a unica possibilidade de interferir no rumo do sistema, desde que o professor tenha a capacidade
de interagir internamente com algum elemento que o componha”. Em outras palavras, “nao é
impondo um rumo do lado de fora, ou mesmo de cima, que o professor vai mudar a dire¢cdo em
que caminha o ensino de linguas ou o aluno, por exemplo. E penetrando no sistema,
estabelecendo alguma conexdo com algum elemento que estiver 14 dentro, que se fard a

mudanca (LEFFA, 2009, p. 27).

3.3 Aprendizagem: agéncia e prazer

Pelo que se exp0s até agora, tem-se que a proposta de vincular, pelo tema, selfies e
poesias se constitui como uma estratégia lidica para motivar os estudantes a a) lerem e
conhecerem poesia; b) usarem academicamente seu aparelho celular; c) estabelecerem relacdes
entre ambos os géneros; d) buscarem a estrutura de referenciacdo bibliografica padrio;
e) organizarem mais formalmente um trabalho escolar; e f) exercitarem a argumentagio e a
expressdo oral. Sem ddvida a maior parte de tais habilidades poderia ser exercitada mesmo em
tarefas de conteudo mais tradicional, como muitas vezes ja aconteceu na escola; a diferenca,
neste caso, estd no interesse que o professor demonstra pelo “mundo da vida do aluno”, que
reverte em satisfacdo e empenho na execugdo da atividade bem como prazer em participar das
etapas de sua construgdo. Leffa (2009, p. 28) lembra que “a potencialidade maior de uma
abordagem embasada na complexidade estd na penetrabilidade dos sistemas abertos, que sdo
sensiveis tanto as condi¢cdes iniciais que o geram quanto as condigdes externas que
acompanham seu desenvolvimento”. Vé-se, com isso, que o uso de gé€neros de maneira
comprometida e proxima da realidade dos estudantes e, mais que isso, permedvel aos
desencadeamentos ndo previstos, aberto as mudangas propostas por todos os participantes do
sistema sala de aula, adquire grande potencial de alavancar a aprendizagem. Moran (2000,
p- 57), nesse sentido, define a ideia do educar como ‘““ajudar os alunos na constru¢do da sua
identidade, do seu caminho pessoal e profissional, no desenvolvimento das habilidades de
compreensdo, emo¢do € comunicacdo que lhes permitam encontrar seus espagos pessoais,

sociais e de trabalho e tornar-se cidaddos realizados e produtivos”, da mesma forma como alerta
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para que “ndo basta tentar remendos com as atuais tecnologias. Temos quer fazer muitas coisas
diferentemente. (...) Precisamos trocar experié€ncias, propostas, resultados” (2013b, p. 13).

Por isso em pratica passa pelo entendimento de que a “aprendizagem depende da nossa
capacidade para agir (agéncia)” (FERNANDES, 2012, p. 1369), que pode ser relacionada com
o pensamento de Brunner (1976, p. 15), quando afirma que “o primeiro objeto de qualquer ato
de aprendizagem, acima e além do prazer que nos possa dar, é o de que devera servir-nos no
presente e valer-nos no futuro. Aprender ndo deve apenas levar-nos até algum lugar, mas
também permitir-nos, posteriormente, ir além de maneira mais facil”. Parece que o segundo
autor se refere ao uso de dispositivos, ou seja, ao ensinar a manipular diferentes instrumentos —
materiais e psicolégicos — a escola se torna um ensaio ao porvir dos estudantes: além de leitura,
escrita e habilidades matematicas, trabalho em grupo, negociacdo com pares e pro-atividade,
por exemplo, passam a ser pardmetros — ferramentas, suportes — disponiveis aos sujeitos nas
atividades de que participa em seu cotidiano, isto €, “a interacdo social exige essa capacidade
de adaptacdo em relacdo ao outro, ndo s6 assumindo diferentes identidades, mas também

modificando a percepcdo do outro” (LEFFA, 2012a, p. 77).

Tabela: 1: Niveis de agéncia por modo técnico de operagio.

NIVEL MODO CARACTERISTICAS

sistemas com agentes distribuidos e algumas formas de auto-
coordenagdo atuam neste alto nivel de agéncia, como robds mdveis que

> cooperativo jogam futebol ou sistemas multi-agentes que controlam sistemas
complexos através da comunicacao entre as diferentes partes.
sistemas com programas de auto-ativacdao pertencem a esta categoria,
. tais como sistemas de estabilizagdo de carro ou de sistemas de freio
4 proativo

em automoveis e trens de alta velocidade projetado para monitorar
e calcular dados internos e externos, conforme determinado.

sistemas com /oops de feedback operam neste nivel de agéncia,
3 reativo como sistemas adaptativos de aquecimento,
uma abertura de porta automatica ou um sistemas de freio.

qualquer tipo de aparelho cai nesta categoria,

2 semiativo que mostra um aspecto de capacidade de auto-exploragao.

os instrumentos estao totalmente movidos ao exterior,

1 passivo - P ~ o
como um martelo, um freio mecanico ou um cartao de perfuragao

Fonte: Rammert, 2011, p. 7; 2008, p. 68; 2011b, p. 96.

Ha de se considerar também a ideia do prazer, mencionada por Brunner, ji que muitos

estudos t&m ressaltado os vinculos afetivos como alavancas para a aprendizagem (KRASHEN,
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1985; GARDNER, 1995). Valente (2007) também relaciona esses dois valores — aprendizagem
e prazer — e, a esse respeito, pondera que, como aprender € um processo continuo de construir
novos conhecimentos, essa aprendizagem — das habilidades para acessar e dar significado a
informag@o, que tendem a ser refinadas ao longo da vida para que possam ser ajustadas as novas
situagcdes e necessidades — deve estar sob controle do aprendiz; assim, “a ideia de puxar deve
ser uma experiéncia agraddvel, feita individualmente ou em grupo, com ou sem auxilio do
professor” (p. 57), j4 que o movimento de “puxar ao invés do empurrar favorece que os
aprendizes tenham a chance de escolher o que, quando e como aprender”. Acerca da
heterogeneidade dos recursos disponiveis para mediar esse processo, Rammert (2011b, p. 99)
descreve (TABELA 1) cinco niveis de agéncia, como um modelo gradual e multi-nivel que nao
tem a intengdo de definir o que seres humanos podem e maquinas ndo podem fazer, mas se
constitui como “uma ferramenta prética para ajudar o observador, o designer € o usudrio das
relacdes homem-tecnologia para identificar, construir e classificar diferentes tipos e
intensidades de agéncia™®,

Nos termos de Cristovao (2011, p. 268), “o conceito de desenvolvimento em rede requer
tomar a constru¢@o de conhecimento como uma tecitura na qual um mosaico de relagdes sociais
vai se articulando”. Em funcdo da importincia dessa ideia e nos termos da Tabela 1, Fernandes
(2012, p. 1369) adverte-nos que “participacdo ndo é equivalente a colaboracdo, ndo se refere
apenas a processos de engajamento na pratica de certas comunidades mas é algo mais
abrangente que envolve ser participante ativo nas praticas de comunidades sociais e construir
uma identidade em relagdo a essas comunidades”; em outras palavras, “participagdo envolve
negociagdo constante dos significados”. Lankshear e Knobel (2011, p. 214) endossam essa ideia
quando afirmam que “os participantes precisam entender seus lugares e funcdes dentro dos
sistemas para compreender o funcionamento do sistema como um todo, bem como suas inter-
relacdes com outros sistemas complexos”’; do mesmo modo, alertam para o fato de que “¢ dificil
entender o seu lugar e o seu papel dentro de um sistema, sem a oportunidade de assumir uma
identidade e se envolver em atividades dentro do sistema”.

Dessa forma, tomando-se as ideias de que “as pessoas sdo orientadas a objetivos, o que
significa que quando fazem algo, fazem-no motivadas pelo desejo de alcancar um objetivo

especifico” (p. 69) e de que “os objetos de nossos desejos ndo sdo alcancados automaticamente:

36 No original: “This gradual and multi-level model of agency is evidently not a theory capable of deciding the
unproductive debate on what humans can and machines cannot do. But it is a practical tool to help the observer,
the designer and the user of human-technology relations to identify, construct and classify different kinds and
intensities of agency”.
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para alcancar nossos objetivos, temos usar instrumentos de mediagdo, geralmente descritos
como ferramentas” (LEFFA, 2013, p. 71), surgem pelo menos dois desafios para a escola:
a) que haja objetivos claramente definidos e significativos aos estudantes, que justifiquem a
execucdo das tarefas da sala de aula, orientados nio apenas aos contetidos escolares mas a
pertinéncia entre o previsto e o esperado, o formulado e o executado; 0 mesmo autor antecipa
o segundo item desta reflexdo, ao alertar-nos para que “os objetos de nossos desejos nao sido
alcancados automaticamente: para alcancar nossos objetivos, temos usar instrumentos de
mediacao, geralmente descritos como ferramentas” (p. 69); assim, b) o outro desafio se refere
amediacdo, a escolha dos instrumentos e a forma como manipula-los: palavras, géneros textuais
e musicais, tecnologias precisam ndo apenas ser adotados mas principalmente devem
intermediar de maneira significativa os significados implicados em cada processo. Pode-se,

entdo, concluir esta ideia com o que Lankshear e Knobel (2011, p. 212) dizem a esse respeito:
o conhecimento é sempre um resultado de praticas sGcio-culturais nas quais as pessoas
usam ferramentas mentais e materiais, adquirem e empregam habilidades e as
delineiam em suas formas de entendimento, conhecimentos e crencas para realizar
tarefas e buscar propdsitos e objetivos particulares — incluindo metas e objetivos
especificos. Essas metas e ferramentas, assim como as crengas, entendimentos e
conhecimentos, ndo sdo individuais, mas, ao contrario, sdo sociais. Eles foram
desenvolvidos e aperfeicoados ao longo do tempo por outras pessoas que buscavam
reconhecimento social dessas formas de pensar. As vezes essas propostas pretendiam

especificamente a producao de conhecimentos mais amplos.

Assim, ja que “agéncia distribuida pode ser usada para capacitar as pessoas” (LEFFA,
2013, p. 69), ressalve-se que a classificacdo dos diferentes tipos e intensidades de agéncia
representados no modelo da Tabela 1 ndo estipula, evidentemente, uma teoria capaz de decidir
sobre o que os seres humanos podem e mdquinas ndo podem fazer, pois “considerando os
diferentes niveis de capacitagdo proporcionados por diferentes ferramentas, alguns exemplos
devem ser dados para demonstrar as limita¢cdes humanas” (LEFFA 2013, p. 73), o que néo
“diminui a acdo humana, quando comparada com maquinas, mas, pelo contrdrio, demonstra
como os seres humanos podem ser habilitados pelos artefatos que constroem” (p. 73), ou seja,
“a ideia é que a acdo humana ¢é elevada ndo competindo com mdaquinas, mas dividindo o

trabalho com elas”™ (p. 73).
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3.4 Agentes, selfies e poesias

Ao assumir que os estudantes da escola atual t€m naturalizado o uso dos instrumentos
tecnoldgicos ou, mais que isso, veem-nos como parte de si, também se assume a necessidade
de a sala de aula contemplar esses individuos como um todo. O uso de gé€neros textuais nas
aulas de portugués, por exemplo, ilustra esse esforco na medida em que insere estruturas e
expressdes linguageiras cotidianas no ambiente de ensino formal o que, por si, torna a
aprendizagem mais possivel porque parte de estruturas mais significativas para o aprendiz;
Moran (2007, p. 163) endossa essa ideia, quando expde que ‘“‘as criancas e jovens se
acostumaram a se expressar de forma polivalente, utilizando a dramatizacao, o jogo, a parafrase,
0 concreto, a imagem em movimento. A imagem mexe com o imediato, com o palpavel”.
Assim, outro ganho da inclusdo desses dispositivos digitais € o de proporcionar reflexdo acerca
daquilo que nio raro os adolescentes assistem/repetem sem que muitas vezes tenha havido
discuss@o com outros pares a respeito.

Tendo clara essa ideia, a primeira proposta de trabalho descrita neste relatério de
pesquisa apresenta o uso de selfies como instrumento de aprendizagem. Como ja mencionado
nas se¢Oes anteriores deste Capitulo, as intencionalidades desta proposta eram inicialmente as
de /) criar uma estratégia para que os estudantes conhecessem poesias modernistas e
contemporaneas, 2) sanar a grande dificuldade apresentada em interpretar textos, 3) igualar o
telefone celular ao 14pis e a caneta, enquanto materiais escolares e 4) ampliar o conhecimento
de mundo e, por consequéncia, o niimero de itens que poderiam ser citados como argumentos
na producdo de textos dissertativos, género exigido pela redacdo do ENEM. Além dessas, esta
clara a inten¢do de “escolarizar” um tipo de fotografia familiarizado com a rotina dos
estudantes, o que agrega as ideias de prazer e de poténcia ao aprendiz para a execugdo da tarefa,

0 que retoma a ideia de Bruner (1976) sobre prazer, o qual explica que
uma das maneiras de menos controvertidas de conduzir um aluno através de uma
unidade ou matéria dificil € desafid-lo com a oportunidade de exercitar todas as suas
forcas, de modo que possa descobrir o prazer que hd em funcionar plena e
eficientemente. Os bons professores reconhecem a forca desse atrativo. Os alunos
devem saber o que é sentir-se inteiramente absorvidos por um problema®’.
Poucas vezes experimentam esse sentimento na escola. Se se conseguir absorvé-los
bastante em classe, alguns alunos serdo capazes de transportar esse sentimento para o

trabalho que realizam sozinhos (p. 46).

37 Grifo meu.
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Parece-me que as ideias de prazer e de “estar inteiramente absorvido por um problema”
passam a se relacionar na sala de aula quando se proporciona uma tarefa que, de forma inusitada
— muito mais por andar da contramio do cotidianamente estabelecido — ndo somente permite
mas requer o celular para a execu¢@o de uma atividade avaliada; some-se a isso o uso de uma
acdo concebida como ndo escolar, a selfie, para criar o efeito da surpresa e da motivacdo dos
estudantes, pela oportunidade de “ganharem nota” através de uma proposta que lida com o que
estdo familiarizado com seus peers. Assim, a quebra da expectativa e o sentimento de poténcia
em relacdo aquilo tido como conhecido cria “um sentimento de excitacdo pela descoberta —
descoberta de regularidades de relagGes antes ndo reconhecidas e de semelhangas entre ideias,
de que resulta um sentimento de autoconfianga quanto as proprias capacidades” (BRUNER,
1976, p. 18).

Também jd mencionei neste Capitulo que enquanto professora-pesquisadora, aprendi
com a aplicacéo da teoria da Atividade que a explicitacdo das regras otimiza o resultado; mais
que isso, que checar a clareza e a compreensdo das regras do trabalho colabora para que o
resultado fique mais proximo do objetivo que se pretende alcancar. Em fungéo disso, passei a
“perder tempo” formulando parametros e discutindo-os com meus pares de trabalho antes da
proposi¢do de uma atividade. Motivada pela reflexdo tedrica, fiz disso uma etapa tdo importante
quanto as outras — de elaboragdo, apresentacéo e avaliacdo — e pude verificar que o nimero de
resultados discrepantes ndo justificados diminuiu de forma considerdvel; certamente ainda
aparecem respostas que se afastam do objetivo-alvo, mas € possivel notar, nesses casos, a acio
dos sujeitos — outro vértice do tridngulo de Engestrom — com uma intencionalidade especifica.

Os Quadros 10, 11 e 1238 ndo reproduzem a integra das tarefas entregues®; ao invés
disso, seu conteido tem a intengdo de dar a saber o tipo de resposta apresentada pelos
estudantes: além da criatividade em retratar-se e em fazer trocadilho (como em “Um

itapirano*?”), é visivel a expressdo da instabilidade de sua adolescéncia e de suas preocupagdes

38 Faga-se aqui uma ressalva ética: é sabida a necessidade de proteger os sujeitos-informantes nas pesquisas
cientificas comprometidas; entretanto, neste caso, surge a divida sobre como omitir a face ou mesmo cobrir 0s
olhos dos informantes quando a natureza da tarefa se estrutura justamente a partir das auto-fotografias de seus
rostos. No caso das selfies expostas no Quadro 10, além da aprovacio pelo comité de ética da UCPel (ANEXO 6,
p. 194), hd legitimacgdo expressa no Termo de Consentimento (ANEXO 7, p. 195) assinado pelos estudantes, em
que ndo apenas autorizam a divulga¢do das imagens, mas também revelam a satisfacdo de “construirem a
professora que os constréi”.

39 As tarefas entregues cumpriram todas as etapas elencadas no handout distribuido aos estudantes, nos termos
expostos pelo Quadro 9. Por uma questdo de sistematizacdo, os Quadros 10, 11 e 12 apresentam apenas a foto e o
Verso que os sujeitos apontaram como mais significativos para si, na poesia, durante as apresentacdes orais,
ocorridas em sala de aula.

40 Ao invés de grafar adequadamente o nome da cidade-natal & qual Drummond se refere no poema, o estudante
optou por recriar a designagdo ao lugar por meio do trocadilho entre o nome Iltabira e a agdo de “pirar”,
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sociais. Outras respostas inesperadas mas relatadas se referiram a colaboracdo da familia e a
surpresa dos pares ao se depararem com habilidades e escolhas tidas como imprevisiveis, dentro
da imagem e do esteredtipo que os sujeitos atribuem aos seus colegas. Além disso, a
possibilidade de mostrarem-se — vivos, “mortos”, divididos em dois ou partidos — permite,
através da imagem, o uso do corpo como linguagem na aula de portugués, nos termos que expoe
Melo (2011, p. 182): “para Latour (2002, p. 3), quando um individuo aprende, ele se deixa
afetar e se torna cada vez mais diferenciado porque terd estabelecido mais e mais conexdes,
tornando-se mais interessante e enriquecido na relacdo com o seu entorno (uma rede de
elementos variados e heterogé€neos do qual ele também € parte)”’. O mesmo autor acrescenta
que:

se o conhecimento é concebido como o resultado de uma articulacio e a aprendizagem

como uma forma de se deixar afetar, de se deixar tocar em toda a materialidade do

corpo, entdo poderiamos questionar as bases em que as aprendizagens sdo propostas,

quando assentadas numa visdo que separa o corpo do mundo e trabalha a transmissao

de conhecimento como uma cépia a ser imitada.

Quadro 10: Exemplos de resultados obtidos com a Proposta de Trabalho 1.

»
.

multanéidad :
(... ’
Vocé é jouco L.
- h‘lﬁo, sou poéta. Lua Adversa
£

Mario quintana. A veéa ¢ o hipogrifo. Tenho fases, oalua (...
Cecilia Meireles em “Vaga Musica”, 1942

Fonte: Autora.

9

“enlouquecer”; assim, [tabira, com “b”, passa a ser ifapira, com “p”, aludindo ao sentido de “saudade que
enlouquece”, o qual se completa no texto ndo verbal que, neste caso, € a selfie.
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A relagdo entre as selfies e as poesias escolhidas nas tarefas do Quadro 7 transparecem
o interesse dos estudantes de extravasar ou mesmo de compartilhar com o grupo a consciéncia
de sua identidade multipla e em formacgdo. Leffa (2012b, p. 58) aponta que “a soma de
identidades que constitui o sujeito é extremamente variada e extensa em seu desdobramento
real, por meio do contato com as pessoas, objetos e acontecimentos. Abrange nao apenas a
realidade vivida, mas também as realidades imaginadas e sonhadas”. Em termos de agéncia,
tem-se que a tarefa alavanca a aprendizagem — neste caso, por meio dos instrumentos biblioteca,
poesia, telefone celular, foto e computador, ja que “sendo obrigatoriamente mediada, o que
interessa para a educagéo € a qualidade do instrumento de mediagdo — seja do suporte fisico
como o livro ou a internet, seja da linguagem transportada por esse instrumento, como a verbal

ou a imagética” (LEFFA, FREIRE 2013, p. 34).

Quadro 11: Exemplos de resultados obtidos com a Proposta de Trabalho 1.

0

te e vida'Severina

\ ™)

Www.viniciusdemoraes.comik

Fonte: Autora.

E preciso mencionar meu encantamento — como professora — diante do que por esta
tarefa passou a estar des-coberto*!: como os sujeitos revelaram sua subjetividade e sensibilidade
ao se mostrarem tao criativos a execugdo da tarefa, uma das faces mais generosas da agé€ncia

distribuida veio a tona, que é a possibilidade de ampliar o cabedal de poesias conhecidas por

41 Este termo estd propositalmente grafado dessa forma, para aludir ao oposto daquilo que estava “coberto”.
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cada participante do sistema; em outras palavras, em uma pratica vertical, provavelmente a
professora seria, ao término do seu trabalho, a mesma pessoa que o havia iniciado, no sentido
de ndo haver acréscimos no nimero de poesias que conhece tampouco em discussdes acerca
desses textos, o que reforca o papel de professor que transmite saberes. Nesta pratica
distribuida, ao contrdrio, a construgdo coletiva se da pelo acréscimo de ideias — do grupo, de
poetas (eus-liricos) e de hipéteses de leitura —, em que todos sdo convidados a participar
ativamente, jd que a opinido de cada participante tem o mesmo valor; nos termos de Paiva
(2009, p. 4), “o aprendiz passa a ser visto como um individuo com suas capacidades cognitivas
€ a0 mesmo tempo como um agente em interacdo com outros elementos do ambiente”.
Torna-se evidente, nessa reflexdo, a ideia-base da teoria da Complexidade, de que
“o todo € maior que a soma das partes”, ja que foi possivel notar, nessa tarefa, que cada prética,
cada trabalho apresentado em sala de aula, ampliou-se de maneira intangivel — e imprevista —
individual e coletivamente. Essa mesma ideia estd posta no Quadro 8, no qual estdo mostradas
outras duas tarefas cujos autores ndo revelam apenas suas questdes internas, mas também a
relacdo engajada dessas com o mundo. Lemke (2010, p. 456) explica, pelo viés dos letramentos,

o vinculo inexoravel que ha entre essas questdes e a Complexidade, ao citar que:
os letramentos sdo, em si mesmos, tecnologias e nos ddo as chaves para usar
tecnologias mais amplas. Eles também produzem uma chave entre o eu e a sociedade:
o meio através do qual agimos, participamos e nos tornamos moldados por sistemas e
redes ‘ecossociais’ mais amplos. Os letramentos sdo transformados na dinimica
desses sistemas de auto-organizacdo mais amplos e nés — nossas percepgdes humanas,

identidades e possibilidades — somos transformados juntamente com eles.

Nesses termos, fica evidente a imbricacdo que had entre as priticas escolares que
favorecem que os sujeitos, ao executarem as tarefas socialmente comprometidas, elaboradas
pelo professor, assumam a posicdo de agentes que extrapola o fazer da sala de aula, ja que
transborda para a ressignifica¢do acerca do proprio papel, nos meios pelos quais circula. Pelo
viés da Complexidade, esse movimento pode ser pensado pelo viés dos atratores, ou seja: as
circunstincias em que se registra um fazer continuo, no qual o sujeito se mantém “linear” em
atitudes e posicionamentos na escola, com a criatividade limitada por desafios previsiveis e
confortdveis podem ser comparadas ao que Sade (2009) conceitua como atrator ou atrator
periddico/de ponto fixo, que se trata ndo de algo que atrai, mas do comportamento de longo
prazo ou a estabilidade tempordria, isto é, “um padrdo que se repete continuamente” (p. 211),
o qual € ilustrado com clareza pela imagem do atrator de Lorenz (FIGURA 3), cuja trajetoria

tracada pelo sistema € continua e original a cada novo ciclo.
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Felizmente, existem também propostas de sala de aula que efetivamente desafiam os
aprendentes a reconhecerem-se como agentes ativos na constru¢do do que pretendem para si e
para seu entorno e, para tal, tais tarefas estdo imbuidas do empenho para que os sistemas estejam
“sempre se expandindo, sempre em transi¢do” — conceito este que Waldrop (1993, p. 147) apud
Paiva (2009, p. 11) utilizam para explicar a ideia do atrator estranho. Sade (2009, p. 212) explica
que “com sistemas sensiveis ao meio ambiente, os atratores ndo sdo apenas padrdes de
movimento que se repetem, mas padrdes que estdo sempre a mudar” pois, “devido ao elevado
grau de interacdo entre suas partes, € sensivel a pequenas mudangas e se bifurca
constantemente” (p. 214). Esses movimentos de “bifurcacdo” sobre os quais fala Sade leva —
nesses casos, de praticas escolares significativas, — podem possibilitar que “os elementos que
compdem um sistema complexo (...) integrem-se a medida que interagem, provocando
transformacdes, as vezes a ponto de gerar um sistema novo, irreconhecivel diante do sistema
antigo” (LEFFA, 20009, p. 29).

Com base nas questdes tedrico-praticas apresentadas até entdo neste Capitulo, as quais
buscaram mostrar a agéncia distribuida como uma das for¢as ou condi¢des para que sistemas
educacionais abertos possam emergir de maneira auto-reguldvel, de acordo com as
necessidades e desejos dos componentes do préprio sistema, € preciso ainda considerar outro
elemento tedrico nessa discussdo, a saber, questdes sobre agentes e atores, as quais serao
introduzidas ainda neste Capitulo e ampliadas nos seguintes. De largada, considere-se que
“a criacdo de contextos sociais de aprendizagem que favorecam a troca de experiéncias e
conhecimentos numa escala muito maior do que encontrada atualmente requer explorar as
multiplas situacdes de aprendizado presentes na interagdo entre conhecimentos individuais e
grupais” (GROPP, 2007, p. 217) e que a ideia de agéncia como perspectiva tedrico-pratica
ampara a criagdo e manutengdo desses contextos produtivos. Em outras palavras, tem-se que

o conceito de agéncia é construido sobre a ideia de que ele reflete tanto a agdo e quanto
a instrumentalizacdo. Em termos de acdo, significa que os agentes sdo responsdveis
por cumprir suas tarefas (...) e, neste sentido, o que os agentes fazem, fazem para si,
com a finalidade de alcangar seus proprios objetivos. Agentes, no entanto, também
pode fazer algo ndo para si, mas para os interesses de outras pessoas, neste caso,
funcionando como instrumentos, ajudando outras pessoas para alcangar seus objetivos

(LEFFA 2013, p. 75).

Fernandes (2012, p. 1371) busca as vozes de outros pesquisadores para endossar que
agéncia € a capacidade para fazer a diferenca e que pertence aos humanos, pois — afirma — que

os artefatos s@o apenas “recursos que influenciam os sistemas sociais apenas quando neles
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incorporados em processos de estruturacdo” (GIDDENS, 1984, p.33). Ja Latour (1991) oferece
um conceito de agéncia que ndo se restringe a atores humanos e, por isso, cunhou o termo
agente para fugir a ideia de associar agéncia aos humanos; assim, “se a agéncia € a capacidade
de fazer a diferencga, entdo as maquinas também podem exibir formas de agéncia. Na teoria
ator-rede, a agéncia nio se restringe aos humanos mas é também atribuida as tecnologias”
(ROSE e JONES, 2005). Isso ndo significa que nessa agéncia ndo humana a cogni¢do, o
conhecimento, a inteligéncia e até mesmo a aprendizagem estejam indistintamente distribuidos
entre humanos e nao-humanos (LEFFA, 2013, p. 77); ao contrdrio, da mesma forma como ha
tarefas que podem depender tanto da agéncia humana quanto da ndo humana, existem aquelas
que podem/precisam da intervencdo de apenas um desses tipos de agentes, como mostra a
Tabela 1 — ressalve-se que “o fato de que as pessoas podem ser usadas como instrumentos nao
implica necessariamente subserviéncia, o que significa que podem facilmente alternar os papeis
entre os agentes (que fazem coisas por si mesmos) e mediadores (que trabalham para outras
pessoas)” (LEFFA, 2013, p. 76).

E visivel, ainda, que os estudantes tomam para si a condicio de atores quando
manipulam o instrumento telefone celular a préprio modo, vinculando a selfie a poesia que cada
um escolheu em didlogo com suas crencas, necessidades, compreensao e identidade; a tarefa
proposta pela professora solicitou também que cada trabalho tivesse um titulo criativo — através
do qual também transparece a atuacdo de cada estudante como ator social. Em outro momento,
quando cada ator expds para seus pares a tarefa elaborada e trouxe suas escolhas para discussao
em sala de aula, passou a assumir a fung@o de agente, uma vez que todos atuaram sobre todos,
transformando-os mesmo que minimamente: acrescentando-lhes uma nova perspectiva de
execucdo da tarefa — no caso do Quadro 10, por exemplo, em que, ao invés de uma selfie inteira,
os autores fizerem montagens de partes de uma mesma foto —, compreendendo metéforas,
conhecendo preocupagdes “‘menos escolares”/“ndo curriculares” de seus pares, tomando ci€ncia
de que expressdes artisticas, como a literatura, podem estar muito proximas de sujeitos comuns,
os quais também podem se identificar com elas. Assim, ganha especial significacdo a afirmacao
de Paiva (2009, p. 12), de que “nds nos tornamos o que somos por meio de nossas acdes e de
nossas interagcdes complexas com outros agentes no mundo (...) nosso senso do self ou de
construcdo de identidade estd em intima relacdo com a questio da agéncia”.

Se tomarmos como exemplo as tarefas sobre selfies apresentadas no Quadro 9, € possivel
notar que os sujeitos, nestes casos, ndo usam a poesia apenas para descrevé-los, mas invadem
os limites da literatura, transformando-a, ressignificando-a e até reconstituindo-a

temporalmente sem que isso comprometa o cardter essencial dos cidnones: os contrario,
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sublinham nao apenas seu grau de perenidade e de flexibilidade ao dialogarem de maneira
horizontal com os adolescentes, como também se recriam quando se mostram abertas a essas
pequenas (e cabiveis) subversdes. Lemke (2010, p. 245) endossa esse fazer, quando afirma que
“os significados das palavras e imagens, lidas ou ouvidas, vistas de forma estdtica ou em
mudanca, sdo diferentes em func@o dos contextos em que elas aparecem — contextos que
consistem significativamente de componentes de outras midias”, da mesma forma como
permite a relacdo entre essas ideias de letramentos, selfies e Complexidade quando afirma que
“os significados em outras midias nao sdo fixos e aditivos (o significado da palavra mais o
significado da imagem), mas sim, multiplicativos (o significado da palavra se modifica através
do contexto imagético e o significado da imagem se modifica pelo contexto textual) fazendo do

todo algo muito maior do que a simples soma das partes” (LEMKE, 2010, p. 245).

Quadro 12: Exemplos de resultados obtidos com a Proposta de Trabalho 1.
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Fonte: Autora.

Mason (2008, p. 36) explica esse efeito multiplicativo através da ideia de “ambientes,
organizacdes ou sistemas que sdo complexos, no sentido de que um nimero muito grande de
elementos constitutivos ou agentes ligados e interagindo uns com os outros em varias formas
diferentes”, da mesma forma como destaca que “seja qual for a natureza destes componentes,
o sistema € caracterizado por uma organizacio continua e re-organizagao desses constituintes
em estruturas maiores, através das implicagdes mutuas”. Morin (2000a, p. 54), em seu turno,
acrescenta que, a0 mesmo tempo em que se desenvolve a complexidade, “hd o crescimento da
desordem, da ordem, da organizacdo (...) que ndo é somente antagbnica; ela é também

complementar, e é nessa dialética devida a complementaridade e ao antagonismo que se

encontra a complexidade”. VE&-se, assim, que “o pensamento complexo, longe de substituir a
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ideia de desordem por aquela de ordem, visa a colocar em dialdgica a ordem, a desordem e a

organizac@o” (p. 199), nos termos que expde o tetragrama (FIGURA 10):

Figura 10: Adaptagdo do tetragrama da complexidade (MORIN, 2000a, p. 53).

ordem desordem interagdes organizagéo

i ............................... inter-retroagae’................................E

Fonte: Autora.

Entre as muitas conclusdes a que se pode chegar a partir do tetragrama proposto por
Morin estd a leitura de que sdo as interacdes entre agentes, entre estes e suas atividades e deles
com 0 meio que motivam aos sistemas que evoluam, no sentido da constante busca por nova
ordem — no sentido de recombinar elementos existentes ou de rearranjar 0s novos componentes
do sistema — ao que se apresenta e estabelece. Nesse ponto, cabe a critica proposta por Morin
(2000a, p. 91), de que “nds fomos educados para uma sobresimplificagdo, que separa tudo
aquilo que ndo entra no esquema da reducéo, do determinismo, da descontextualizacdo” (p. 91).
Isso se completa com as palavras de Abreu (1996, p. 22), o qual afirma que “todo conhecimento
se transforma através das diversas formas de interacdo ocasionadas pela sua exposi¢do ao
contato social; esse € um dos papeis da educacdo: pdr em contato o conhecimento com a vida
social”. Ainda, para Abreu (1996, p. 91), “a possibilidade de conhecimento do universo
organiza-se através de interacdes que o observador estabelece no universo, buscando um
sentido de encontro nessas interagdes; € proprio, porém, das interacdes provocarem desordem”.
Para Almeida & Carvalho, (2005, p. 20), “o conhecimento se torna pertinente quando é capaz
de situar toda informag@o em seu contexto e, se possivel, no conjunto global no qual se insere”.

Morin (2000a, p. 90), nesse sentido, ainda expde que:
a incapacidade de reconhecer, tratar e pensar a complexidade € resultado do nosso
sistema educativo. Ele ensina a validar toda percepcdo, toda descricdo, toda
explicacdo pela clareza e distingdo. Ele nos inculca um modo de conhecimento
oriundo da organizacdo das ciéncias e das técnicas do século XIX, que € difundida no

conjunto de atividades sociais, politicas e humanas.

E o mesmo Morin (2000a, p. 205) quem ressalva que “ndo se trata de abandonar os
principios da ciéncia cldssica — ordem, separabilidade e légica —, mas de integra-los num

esquema que é, a0 mesmo tempo, largo e mais rico”, visto que “a organizacdo dos
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conhecimentos ultrapassa seus limites” (ABREU, 1996, p. 180). Nas palavras de Almeida &
Carvalho, (2005, p. 54), “o desenvolvimento da ciéncia ndo se efetua por acumulacdo dos
conhecimentos, mas por transformacao dos principios que os organizam”, o que nos leva a
conclusdo de que entdo se torna necessdrio “um paradigma de complexidade que, a0 mesmo
tempo, disjunte e associe, que conceba os niveis de emergéncia da realidade sem reduzi-los as
unidades elementares e as leis gerais” (p. 55). Abreu (1996, p. 170), por fim, aponta para a
recompensa que hd na adog@o dessa nova perspectiva, quando postula que nesse ciclo de
reorganizacdo, “o conhecimento ultrapassa as fronteiras; a imediatez e a facilidade de acesso
nos convidam a pensar os problemas em novas formas de organiza¢do. Podemos trocar as
experiéncias on-line e buscar solucdes que integrem as pessoas numa perspectiva
verdadeiramente coletiva”, uma vez que ele [0 conhecimento], “estd nos livros e nos materiais
didéticos, mas estd principalmente nas experi€ncias, na histéria, na vida social que acontece
fora das paredes da sala de aula” (p. 175).

Nesses termos, este Capitulo teve a intenc@o de discutir acerca da selfie enquanto
fotografia e — ja que me permito esse jogo de metiforas — enquanto registro das imagens
resultantes das praticas escolares que se tem e que se pretende, isto é, da produgdo de meios
para que os estudantes alcem a condicdo de sujeitos e de agentes do que se constroi
principalmente fora dos muros das instituicdes de ensino. Para tal, a proposta aqui foi a de olhar
ndo apenas para a realidade percebida, mas também para teorias que
endossam/ensinam/balizam a ousadia do fazer-ser diferente. O Capitulo a seguir, imbuido da

mesma intencdo, apresenta a segunda proposta de trabalho usada como dado para esta pesquisa.
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4 Cronicas, YouTube e prazer

Uma breve discussdo acerca da popularizacido dos celulares principalmente entre os
mais jovens e sobre alguns problemas que o uso indiscriminado que esse dispositivo tem trazido
a/por esta geracao vem sendo feita por este trabalho. Acrescentem-se a isso as ideias de nativos
e imigrantes digitais (PRENSKY, 2001; PALFREY, GASSER, 2011), em especial, sobre a
desconexdo que ha entre esses dois grupos no que se refere a concepcio e uso de tecnologias
digitais, e um espaco de reflexdo tedrica se cria, jd que a escola passa a contar com estudantes
que ndo se sentem mais motivados pelas metodologias tradicionais tampouco ficam atraidos
pelas préticas antigas “maquiadas” para parecerem novas (NEVES, 2008; MARCUSCHI,
2008; MEURER, 2005; PILAR, 2002), como professores ledores de slides projetados ou
laboratorios de informaética obsoletos e com acesso restrito a internet. Essa dialética abre espaco
para a proposi¢do de formas de ensinar e de aprender eficientes que, mais do que conciliar o
conflito, reinaugurem uma nova ética na escola, que redimensione os papeis de professor e de
estudantes e, com isso, redesenhe ndo apenas a geografia da sala de aula, mas principalmente a
hierarquia entre quem aprende e quem ensina.

No que se refere ao uso de videos na escola, Moran (1995), em um passado préximo, ja
escreveu sugestdes sobre como incluir essas midias prontas nas aulas sem que os filmes
ocupassem demais o tempo de interagdo do professor. O autor ensinava que se trata de uma
“forma de contar multilinguistica, de superposicio de cddigos e significagdes,
predominantemente audiovisuais, mais proxima da sensibilidade e pratica do homem urbano e
ainda distante da linguagem educacional, mais apoiada no discurso verbal-escrito” (p. 28). Em
funcdo do destaque ao fato de ser “distante da linguagem educacional”, o autor esbogou
tentativas de incentivar a apropriagdo desse tipo de recurso pelos estudantes, quando sugeriu,
por exemplo, a “elaboracdo de um noticidrio radiofénico a partir de jornais, em que cada grupo
gravaria o seu noticiario ou o leria como se fosse ao vivo” (p. 35). Certamente essas sugestdes
se apoiem na consciéncia de que “vivemos em uma era de rupturas, em que o mundo analégico
estd mudando para um digital” (VEEN, VRAKKING, 2009, p. 57) e de que “[...] os alunos de
hoje demandam novas abordagens e métodos de ensino para que se consiga manter a atengao e
a motivagéo na escola” (p. 27).

Ao incrementar essa discuss@o com questdes relativas a agéncia, torna-se interessante

observar a maior eficiéncia que tem havido em processos nos quais o papel de “par mais capaz”
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estd diluido entre os nativos digitais — que ndo apenas manipulam as ferramentas tecnoldgicas
com mais habilidade, mas também concebem as atividades a partir do pensamento hi-tech — e
os professores que, além de conhecimento especifico em sua drea de formagao, dispdem de
vivéncias e prdxis que, em tese, facilitam o reconhecimento de pontos de intersecdo que
certamente estdo presentes/podem ser criados nessa diversidade. Note-se, entdo, que ao invés
de relagdes verticais, reconhece-se no microcosmo da sala de aula a presenca de varios mundos,
igualmente valorosos e hébeis a contribui¢cdes intangiveis com os que estdo disponiveis a se
relacionar de maneira significativa nesse universo. Nas palavras de Charlot (2001, p. 28),
“aprender € uma relacdo entre duas atividades: a atividade humana que produziu aquilo que se
deve aprender e a atividade na qual o sujeito que aprende se engaja — sendo a mediagdo entre
ambas assegurada pela atividade daquele que ensina ou forma”. Do mesmo modo, “aprender é
um processo singular, desenvolvido por um sujeito; a relacdo com o aprender é sempre a relagéo
singular de um sujeito. No entanto, esse sujeito é, por sua constituicdo, um sujeito social, e

aquilo de que ele se apropria foi produzido por uma atividade estruturada por relagdes sociais”.

Figura 11: Sintese de um sistema escolar que se influencia mutuamente.
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Fonte: Autora.

A Figura 11 sintetiza essas miltiplas relagdes que hd nos processos que preconizam a
agéncia distribuida, em que o sistema sofre mdltiplas influéncias de seus participantes, que
negociam tanto com seus pares quanto com as ferramentas de que fazem uso para construir a

compreensdo sobre o que aprendem, alternando entre sujeitos e objetos o papel de mediadores;
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certamente por isso Leffa (2013, p. 85) afirme que “talvez agéncia distribuida seja uma
redundancia, afinal de contas, agéncia é sempre distribuida pois, de qualquer ser humano ou
nao humano, os agentes estéo sempre inseridos em uma sociedade e nunca agem sem interagao

com outros agentes*?”

. O exemplo da Figura 11 pretende demonstrar que, para a execucao das
tarefas que o professor planeja e propde a partir das préprias vivéncias tedrico-praticas, cada
estudante avalia, de acordo com as préprias vivéncias e seu cabedal cultural, quais meios s@o
mais adequados, bem como projeta a repercussdo de suas ideias na sala de aula; a partir disso,
contrapde e negocia sua concepgao inicial com as escolhas coletivas, pratica que tende a formar
ndo apenas os aprendizes, mas fornece balizas que o professor tende a utilizar na concepgéo de
novas atividades.

Este Capitulo, entdo, além de ampliar a discussdo agentes/atores, apresenta e examina
processos de agéncia e mediag@o alavancados por uma tarefa proposta a estudantes do EM que
envolveu, de partida, o uso de textos literarios e telefones celulares; além desses instrumentos,
outras aptidées — como negociacdo e planejamento, por exemplo, além de volicdo —
participaram da mediac@o entre as pretensdes educacionais das quais a tarefa estava encharcada
e os resultados percebidos pelos aprendizes na constru¢do do produto requisitado pela
professora ideia que, por si, ji4 alude a auto-organizagdo e a fractalizacdo dos sistemas
complexos, esta que se mostra como um desdobramento da ideia de atratores, discutida no
Capitulo anterior. Note-se que, ao continuar percebendo esse processo pela 6tica da teoria da
Complexidade e Caos, aparecem também caracteristicas concernentes as de imprevisibilidade,
abertura do sistema e sensibilidade as condi¢des iniciais; por fim, reconhece-se nesse processo
a ideia de recursividade, visto a retroalimentacdo que acontece no processo da pesquisa
cientifica: o que se produz na Academia serve a pratica do professor e retorna como dado para

andlise tedrica, ou seja, “o produto é ao mesmo tempo o produtor” (MORIN, 2000a, p. 57).

4.1 Quando a Academia valida a ousadia

Diferente da atividade das selfies, eu nao criei esta nova tarefa sobre videos; copiei-a
com pequenissimas adaptacdes de uma prética apresentada no 2° semestre/2012, durante o
curso de “Tdpicos especiais em praticas (ndo) escolares/académicas de Letramento”, que me
foi apresentado como disciplina, no Doutorado que ora concluo. Naquele momento, foi
transformador para mim encontrar um aporte tedrico que legitimasse escolhas metodologicas

que eu, na maior parte das vezes, fazia por intui¢do e com base apenas na boa fé e na crencga de

42 No original: “Maybe distributed agency is a redundancy after all; agency is always distributed. Either human or
nonhuman, agents are always inserted in a society and never act without interaction with other agents”.
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sua efici€ncia como processo significativo para aprendizagem; aprendi, entdo, que o professor-
pesquisador — que, numa ousada oposi¢do a Freire (1996), é diferente do professor que faz
pesquisa — precisa estar munido de conhecimentos tedricos que se complementam, lentes com
as quais passa a observar o universo repleto de diversidades no qual estd imerso, que é a sala
de aula. Quando isso acontece, ou seja, quando o professor dispde de um nimero maior de
instrumentos tedricos que lhe permitem atribuir significados além da dicotomia certo/errado, a
pluralidade passa a ser enxergada como um desdobramento de uma ou mais realidades ali
presentes, material ou ideologicamente. Vivéncias semelhantes aconteceram nas vezes em que
ouvi os pesquisadores Marcelo Buzato* e Roxane Rojo* falarem sobre remixes e mashups —
o0s quais também repliquei em minha sala de aula e sobre os quais discuto adiante neste trabalho
— e Jodo Batista Bottentuit®, sobre webguests. Nesse sentido, sublinha-se a importancia de levar
aos professores em atuagdo e aos cursos de formagdo de docentes noticias sobre esses estudos,
para muitos, de cardter novidadeiro, para que saibam das boas novas que a Academia, ao

cumprir seu papel, legitima.

4.2 Agentes, atores e redes latentes

E recorrente a critica sobre estudantes que ndo leem (SOARES, 2013; LAJOLO, 2005;
VIEGAS, 2009), que concluem niveis de ensino sem que tenham contato com os canones da
Literatura brasileira, o que justifica, sob o ponto de vista de alguns alarmistas, a deterioragio
de aspectos de formagao escolar tidos como elogiosos e meritorios do desejo de resgate pela
escola atual. O fiel dessa balanga passa a apontar aprendizes que, apesar de ignorarem a
existéncia de Machado de Assis, manuseiam com proficiéncia outras linguagens para a
produgdo dos conhecimentos pelos quais t€m interesse e, com isso, chamam a atengdo de que
ler e aprender de modos diferentes dos cldssicos ndo se opdem a ler e a aprender. Para Lemke
(2010, p. 463), “tanto as habilidades de autoria, quanto as habilidades criticas e interpretativas
voltadas a multimidia transformam potencialmente ndo apenas a forma como estudantes e
professores comunicam suas ideias, mas também as formas como aprendem e ensinam”.
Rodrigues (2007, p. 3), em seu turno, expde que “as pessoas ganham voz e capacidade de
intervir rompendo com o esquema tradicional emissor-receptor, na medida em que os

tradicionais receptores passam agora também a emissores”. Assim, esta segunda proposta de

43 http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4700729J1.
4 http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4783244P7.

4 http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4757078U6.
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trabalho apresentada neste relatério académico se configura como uma tentativa de conciliar
esses dois mundos, da escola e do adolescente, ao propor a criacdo de releituras em video de
textos literdrios.

Como mencionado na se¢do anterior deste Capitulo, reproduzi na minha sala de aula do
EM o0 mesmo material ao qual fui apresentada em um curso no doutorado: o texto escrito*® e o
filmico*” do conhecido “Caso do espelho”. J4 que “a linguagem € parte da prtica, e é na prética
que as pessoas aprendem” (LAVE, WENGER, 1991, p. 85), certamente meu encantamento em
conhecer ideias sobre Letramentos (SCHNEULLY, DOLZ, 2004; ROJO, 2000; ROJO,
MOURA, 2011; ROJO, BARBOSA, COLLINS, 2012; CRISTOVAO, 2011) esteja justamente
no fato de sua aplicabilidade nas aulas de portugués, aliada a possibilidade de uso de outros
instrumentos de mediacdo. Além disso, Brunner (1976, p. 36) ensina-nos que “o mais
importante no ensino de conceitos bdsicos € ajudar a crianga [e, neste caso, o adolescente]*® a
passar progressivamente do pensamento concreto a utilizagdo de modos de pensamento
conceitualmente mais adequados”; para dar conta dessa tarefa, o autor alerta-nos que ““é ocioso,
porém, tentar fazé-lo pela apresentacdo de explicagcdes formais, baseadas numa légica muito
distante da maneira de pensar da crianca [e do adolescente] e, para ela, estéril em suas
implicagdes (p. 36)”.

Assim, montei um roteiro de tarefa (ANEXO 2, p. 189)*, tal qual os parAmetros de
Tomlinson (1998), discutidos na secd@o 3.2 deste trabalho, que usam os principios da teoria da
Atividade como balizas para a obten¢do de resultados de forma mais eficiente, e propus que os
estudantes lessem contos e cronicas de autores brasileiros para, a seguir, criar releituras em
video; mais uma vez, o uso escolar do telefone celular estava em pauta, como instrumento
essencial para a execucdo da tarefa, e porque “a multifuncionalidade do aparelho dificulta-nos
em fazer qualquer previsao de como as narrativas audiovisuais serdo trabalhadas com/para estas
tecnologias; no entanto, podemos identificar nas produgdes as temdticas e pontos comuns na
constitui¢do técnica: enquadramentos, modos de captacdo de dudio, trabalhos com movimentos
de cameras, etc.” (LUCENA 2008, p. 2137). O Quadro 10 apresenta as etapas que constituem
esta atividade e os termos nele elencados; nele, € possivel notar que a execucdo da tarefa requer

“ndo apenas capacidades cognitivas, mas também capacidades emocionais e sociais”

4 Disponivel em http://revistaescola.abril.com.br/fundamental-1/caso-espelho-634284.shtml.  Acesso em

22/03/2015.
47 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=AVBzV6IztAY. Acesso em 22/03/2015.
8 Inserc¢des minhas.

49 Também disponivel em https://sites.google.com/a/riogrande.ifrs.edu.br/anaclaudia/30s-anos.
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(ILLERIS, 2013, p. 27), ja que é por meio das experiéncias que os individuos exercitam a
criatividade e aprendem a negociar, a reconhecer as habilidades dos outros membros do grupo
de trabalho, a dividir tarefas, a formular solugdes e reconhecer meios mais eficazes para obter
o que pretendem. Além disso, esse tipo de proposta contempla o que expde Gardner (2013,
p- 128), a respeito de inteligéncias diferentes, quando afirma que “eles [os aprendizes] possuem
tipos diferentes de mentes, com diferentes potencialidades, interesses e modos de processar
informagdes”. Segundo o mesmo autor, “embora essa variagdo inicialmente complique o
trabalho do professor, ela pode se tornar um aliado no ensino efetivo, pois, se o professor for
capaz de usar abordagens pedagdgicas diferentes, existe a possibilidade de alcancar mais

estudantes de maneiras mais efetivas” (p. 128).

Quadro 13: Sistematiza¢fo das etapas da tarefa dos videos.

etapa 1 etapa 2 etapa 3 etapa 4
J g g g
Cazer para  Lazer para Lazer pAra avaliagio
Ar,av-eno\ev- ex,bl Iear mostrar desta tarels
J g g g

1. tomando como base

os textos levados pela

professora (ou outro,
da preferéncia do
grupo de trabalho),

escolher um conto ou

cronica a ser relido em

video;

2. 0s grupos de
trabalho devem
envolver colegas com
habilidades diferen-
tes, de filmagem,
manipulagdo de
arquivos de video e
conta no YouTube.

1. montar o roteiro,

indicando a divisao

das tarefas entre os

componentes, de

acordo com as
preferéncias e

habilidades de cada

componente do grupo
de trabalho;

3. escolher a(s)
locagdo (Ges) e filmar;

4. editar a versao final
do video.

1. estando o video
pronto, fazer upload
para YouTube e
enviar o link para o e-
mail da professora
(ndo foram aceitos
trabalhos por outros
meios);

2. tempo total do
video: entre 4 e 10
minutos.

1. possibilidade de reconhecer o
texto original; adequacgdo na
escolha do texto literario;

2. participagd@o/envolvimento dos
componentes de cada grupo (nota
individual);

3. qualidade da edigdo;
cumprimento do prazo/modo de
entrega do trabalho final;

4. obediéncia ao tamanho
sugerido para a versao final do
video;

5. presenga de abertura/créditos
em que estejam identificados os
componentes do grupo, data do
trabalho e instituigao;

6. criatividade/originalidade;

7. entrega dos releases.

Fonte: Autora.

Assim, ao comparar as ideias do Quadro 13 com as de Gardner (2013), vé-se que a
proposta oportuniza que os aprendizes pratiquem suas diferentes formas de aprender e de fazer,

ja que a tarefa requisita que os estudantes pesquisem o texto literdrio mais adequado, planejem
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um roteiro e as falas, escolham uma ou mais locagdes, definam os papeis de cada componente
do grupo na execugdo do video; ainda, na pds-produgdo, montem o video, criem uma conta e
facam upload no YouTube e observem e comparem o préprio trabalho com os critérios de
avaliac@o durante todo o processo, ja que nao se trata de um video aleatdrio, mas de uma tarefa.
Certamente essas capacidades de planejamento, execugdo e avaliagdo também sdo consideradas
quando sd@o propostas tarefas menos lidicas ou tecnoldgicas; entretanto, hd de se observar que
“o que € aprendido s6 pode ser apropriado pelo sujeito se despertar nele certos ecos: se fizer
sentido para ele” (CHARLOT, 2001, p. 21). Outra questdo tedrica que se faz pertinente neste
momento é a do ciclo de aprendizagem de Kolb (FIGURA 12), que apoia o aprender em
experi€ncias concretas, visto que as considera como bases para a criagdo de conhecimento,

ainda que “omita o social e a interacdo” (JARVIS, 2013, p. 34).

Figura 12: Representagdo do ciclo de aprendizagem de Kolb.

experiéncia

/ e \
testar a implicagdo

de conceitos em Ogsrgfl’l\;i%oeis
situacdes novas

\ formagao de /

conceitos abstratos
e generalizagoes

Fonte: Kolb (1984, p. 21) apud Elkjaer (2013, p. 103).

Como professora, costumo saber o que esperar dos estudantes com quem trabalho e,
mesmo assim, ndo raro, surpreendo-me com o que eles me trazem; essa afirmagéo parte da
reflexdo principalmente acerca da abertura do sistema e, em outra escala, acerca da
sensibilidade as condi¢des iniciais que, no macrossistema complexo que descrevo, pode ter sido
disparada pela disciplina que cursei no Doutorado da mesma forma como no microssistema dos
estudantes pode estar na aceitacdo da tarefa ou no modo como a leitura das cronicas de Luis
Fernando Verissimo, Kledir Ramil e Mario Prata lhes cativou. Ou entio essas implicacdes estdo
imbricadas — porque o sistema € aberto —, visto que nesse tipo de sistema “cada componente ou

agente encontra-se em um ambiente produzido por suas interacdes com os outros agentes do
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sistema; eles estdo constantemente agindo e reagindo com o que os outros agentes estdo
fazendo” (LARSEN-FREEMAN, 1997, p. 143), e € justamente por causa dessa implicacio
reciproca que néo se pode “fragmenta-lo [o sistema complexo] em segmentos isolados e depois
estudar cada um desses segmentos sem levar em consideracdo o contexto em que eles estdo
situados e suas relacdes com todos os outros segmentos” (LEFFA, 2006, p. 7), como também
mostra a Figura 10. Abreu (1996, p. 40) colabora com a elabora¢@o de conclusdes a esse respeito
quando afirma que a chave da compreensao da complexidade “estd nas relagdes da parte com
o todo e vice-versa; para isso, hd que se entender a interdependéncia entre todos os fendmenos”,
dada pelas multiplas intervencdes que o sistema aberto € capaz de absorver, tal qual mostra a
metafora proposta pela Figura 3: entre o aprendiz e o conhecimento podem estar as tarefas
escolares, o grupo de trabalho, os aparatos tecnoldgicos e as produgdes culturais individuais e
coletivas, inter-retro-agindo enquanto alternam seus papeis de agentes e instrumentos, visto que
a “natureza dinimica da interagdo, pela qual o que funciona como mediag¢do num contexto pode
funcionar como agente em outro, e vice-versa” (LEFFA, 2011, p. 283). Nesse sentido, tem-se
que entre todos os elementos que compdem a Figura 3, reapresentada abaixo, pode haver setas
uni ou bilaterais a caracterizar a acdo reciproca ou unidirecional, de acordo com cada
momentum em que o sistema se encontra, o que, de alguma forma nos leva a entender a
afirmacdo com a qual iniciei este pardgrafo, de que como professora, costumo saber o que
esperar dos estudantes com quem trabalho e, ndo raro, surpreendo-me com o que eles me
trazem, especialmente em fun¢do de sua capacidade de recriar o j4 visto e de revisitar — com

sua cultura e os elementos de sua identidade — o tido como ja conhecido!

Figura 3: Metifora-sintese da ideia de sistema em que os agentes se influenciam mutuamente.

conhe't;imento

Fonte: Autora.
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Tabela 2: Sintese dos niveis e graus de agéncia de Rammert.

NIVEIS GRAUS / HABILIDADES AGENTES

exclusivamente humanos,
ou seja, atores com
consciéncia e capacidade
interpretativa

de atribuicao de simples disposicdes até
III1. Intencionalidade®® | orientagdo pela semantica complexa, pela
acao racional e reflexiva do agente

0 agente esta apto a modificar o modo da
II. Contingéncia! acdo e a escolher entre opcoes até a humanos e nao humanos
adaptar-se as mudancas do sistema

as respostas aparecem na forma de agGes
de curta duragdo até agbes que podem se
I. Causalidade® reestruturar permanentemente, na
repeticdo ciclica de agbes pré-
determinadas

podem ser seres humanos,
maquinas ou programas

Fonte: Adaptado por esta autora, de Rammert, 2008, p. 73; 2012b, p. 98.

Outra discussdo — iniciada quando da apresentacdo da tarefa das selfies — que cabe aqui
ser retomada, € reintroduzida pela afirmacdo de Rammert (2012, p. 89), de que “a ideia de uma
agéncia humana implica no fato de somente seres humanos terem a capacidade de criar e
controlar seu comportamento e estabelecer suas proprias regras e caminhos desejados™3. Some-
se a isso o que mostra a Tabela 3, na qual estdo postas as ideias de acdes intencionais,
contingenciais ou causadas e sua relacdo com a agéncia: tem-se que sdo os contextos e as tarefas

que as requisitam — e, com isso, distribuem — os agires entre agentes humanos e ndo humanos.

30 No original: “On the third level of intentionality, the species of reflexive and intentional action is allocated. As
long as intentionality is by definition ascribed to conscious and knowledgeable human actors only, this level is the
domain of meaningful action that is oriented to the supposed meaningful action of other actors. (...) On this level,
we plead against a substantial definition of action that excludes inquiries into agency. Instead we follow
pragmatism, what means to follow all kinds of agencies and to focus on the observable practices at which cases
the vocabulary of intentionality is used for the control or interpretation of activities of people as well as of technical
objects”.

5! No original: “On the second level of contingency, the criterion of contingent action is required, that means the
capacity to act in a different way and to choose between options. When the environment changes, the routine action
program has to be changed and adapted to it, by people as well as by programs. When technologies reach this level
of contingency, they can no longer be used as immediate instruments and do not follow the paradigm of command
and execution; instrumentality is replaced by relations of interactivity”.

52 No original: “On the first level of causality, we start with a weak term of action. Agency of this kind means an
efficient behavior, a behavior that exerts influence or has effects, like in the Latin term “agere” or in Latour’s term
“actant”. Under the performative aspect on this level, it doesn’t make any difference whether humans, machines
or programs execute the action. (...) The situation changes when greater irritations and more options come into

play”.

33 No original: “The idea of human agency implies that only human beings have the capacity to create and control
their behaviour consciously and give it their own rules and intended direction”.
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Destaque-se que, para Johnson (1998, p. 299), o “ndo humano” € aquele a quem uma tarefa é
delegada por um humano — o que nio obrigatoriamente implica que tal executor seja
“inumano™4,

O exposto nos leva a reflex@o de que “os reais avancos tecnoldgicos mostram sinais de
aumento da autoatividade sob cada aspecto. Como sdo tecnologias criadas pelos humanos, eles
continuam sendo consideradas artefatos™> (RAMMERT, 2008, p. 66); entretanto, é preciso
adicionar a ideia de que “eles [artefatos] perdem seu cardter passivo, limitado e restrito e
ganham a capacidade de serem proativos, sensiveis ao contexto que estdo inseridos e
cooperativos; assim, na medida que artefatos tenham sido colocados em préticas através dessas
mudangas, justifica-se defini-los como agentes™® (RAMMERT, 2008, p. 66) — o que esta
explicitamente apontado na ultima coluna da Tabela 2, que indica que a agéncia pode ou nio
ser humana. Com isso, tem-se que por razdes sistematicas, “trés tipos de inter-agéncias devem
ser distinguidas: a) interacdo: entre atores humanos, b) intra-atividade: entre os agentes
técnicos, e c) interatividade: termo reservado para relagdes entre as pessoas e objetos, que se
relaciona com a teoria ator-rede (TAR) de Latour (1992)7 (p. 69). Em relag¢do ao item ¢), o
mesmo Rammert (2012b, p. 101) também explica que a interatividade entre as pessoas e as
coisas € uma espécie de inter-agéncia dupla e distribuida, visto que “esta vis@o integrada em
relacdo as interagéncias abre um escopo para andlise de como as relagdes entre seres humanos
e a tecnologias avangadas podem mudar’8. Whittle, Suhomlinova e Mueller (2011) contribuem
com essa discussdo quando didaticamente expdem que “agéncia distribuida implica o
envolvimento, interaco e atividade conjunta de multiplos atores e reflete a estrutura e contexto
»59.

social pois eles afetam a distribui¢do da agéncia por todo o sistema de cogni¢do distribuida

da mesma forma, avaliam que:

54 No original: “Calling on a sociologist friend, I do not have to do this work nor even to think about it; it was
delegated by the carpenter to a character, the hinge, that I will call a nonhuman (notice that I did not say
“inhuman’)”.

35 No original: “The actual advanced technologies show signs of increased self-activity under each aspect. As they
are human-made technologies, they remain artifacts”.

36 No original: “But they loose their passive, blind, and thumb character and gain the capacities to be pro-active,
context-sensible and cooperative. Insofar as the technical artifacts have been put into action by these changes, it is
justified to define them as agents”.

57 No original: “Three types of inter-agency should then be distinguished: Interaction between human actors; Intra-
activity between technical agents and Interactivity between people and objects”.

8 No original: “This integrated view on inter-agencies opens up a frame for the analysis of how the relations
between human beings and advanced technologies may change”.

59 No original: “Distributed agency implies the involvement, interaction and conjoint activity of multiple actors
and reflects social structure and context, as they affect the distribution of agency throughout the system on
distributed cognition”.



91

o conceito € valioso para ajudar a ir além da ‘estrutura/agéncia dualistica’, na qual a
agéncia € o resultado das mudancas de uma relacéo estrutural ou o resultado de uma
acdo individual da lideranga distribuida.® (...) Para usar a metafora popular do teatro
(ator, palco/bastidores, script), o empreendedorismo institucional foca nos atores
principais; no entanto a agéncia distribuida presta ateng¢@o no resto do elenco, nos
‘assistentes de palco’ e em outros coadjuvantes por ‘trds das cortinas’ e, por ultimo,

mas ndo menos importante, na plateia61 (p- 554).

Restrinja-se o sentido semidtico tomado aqui para ator ao da teoria ator-rede, em se que
percebe que “um “ator” na teoria da atividade carrega a defini¢do semidtica de um atuante, isto
é, alguma coisa que atua ou para o qual a atividade é concedida por outros. No geral, isso ndo
implica uma motivacgdo especial dos atores individuais humanos. Um atuante pode literalmente
ser qualquer coisa, desde que lhe seja concedida a fonte de uma agio”®* (LATOUR, 1996, p.
374); tem-se, assim, que “para a TAR [teoria ator-rede], humanos e ndo-humanos sdo a mesma
coisa” (BUZATO, 2012, p. 67), o que nos leva a ter que “atores nao sdo concebidos como
entidades fixas mas como continuas, como objetos circulantes, passando por ensaios e sua
estabilidade, continuidade e isotopias devem ser obtidas através de outras acdes e outros
ensaios”® (LATOUR, 1996, p. 375). Segata (2012, p. 240), em suas leituras de Latour, entende
que “o ator ndo € uma pega que j4 estd no tabuleiro e que depois age. Trata-se de um ente®* que
se constitui apenas na acdo. Ele ndo existe como repertorio. Seria mesmo redundante a
afirmacdo de ‘atuantes em ac@o’ — sua sugestao é a de que se fuja da ideia de que atores/atuantes
estdo esperando em algum lugar, prontos e definidos, a hora de entrar em cena”. Para o autor,
“a acdo é pensada como um evento € ndo como um ato — localizando sujeitos e objetos; assim,

quando o autor usa a expressdo ator-rede, seu propodsito é justamente deslocar a origem dessa

0 No original: “The concept is valuable for helping to move beyond the “structure/agency dualism”, in which
agency is either the result of changes to the structural relationship or the result of individual action on distributed
leadership”.

6! No original: “To use the popular metaphor of the theatre (e.g., “actor”, “front stage/back stage”, “script”),
institutional entrepreneurship focuses on the leading actors, whereas distributed agency also pays attention to the
rest of the cast, the “stage-hands” and other supporting members from “behind the scenes”, and last, but not the
least, the audience”.

2 No original: “An “actor” in AT is a semiotic definition — an actant —, that is, something that acts or to which
activity is granted by others. It implies no special motivation of human individual actors, nor of humans in general.
An actant can literally be anything provided it is granted to be the source of an action”.

%3 No original: “Actors are not conceived as fixed entities but as flows, as circulating objects, undergoing trials,
and their stability, continuity, isotopies has to be obtained by other actions and other trials”.

64 Latour sugere nesse livro o termo actante, mas ele aparece traduzido em outros livros como atuante também
(SEGATA, 2012, p. 240).
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acdo” (p. 240). Cabe também considerar a importante distingdo entre as ideias de agente e ator
construida por Archer (2003), o qual afirma que “agentes sdo definidos como coletividades
compartilhando as mesmas mudangas de vida”® e que, por causa disso, “todos sdo
necessariamente um agente®® (p. 261). A autora explica, ainda, que “considerar a agéncia social
em termos de inter-relagdes (interagdes entre grupos e coletividades que redefinem ambos
através de reagrupamentos) obviamente significa que este conceito de agéncia social (sempre
no plural) néo é sindbnimo da nogdo de ator social (no singular)”®’ (p. 283), ainda que “o agente
social e o ator social nio sejam diferentes pessoas”®® (ARCHER, 2000, p. 287). Assim, seja a
agéncia oriunda de qualquer ser — humano ou ndo humano —, os agentes estdo sempre inseridos
em uma sociedade e nunca agem sem interacio com outros agentes, que Rammert (2012, p. 90)
explica como a natureza multipla, mediada e distribuida da agéncia: “a¢cdes sdo compostas de
muitos elementos, e realiza-las € um processo distribuido em varios atos e atores; nesse sentido,
podemos chamar a ideia de um ator individual e autdnomo uma ilusdo quando toda agéncia é
atribuida a apenas um ator humano, ji que as acdes sdo compostas por elementos
heterogéneos”’.

Assim, na tentativa de unir esse que pode parecer um paradoxo tedrico, este trabalho
assume como agéncia distribuida a a¢do do grupo sobre o grupo no processo de aprendizagem
e, nesses termos, assume como actante qualquer membro do grupo o qual, com sua atuagdo,
apronte/desperte um de seus pares para novas ideias, com graus mais elevados de dificuldade.
Nesses termos, pode-se ter as ideias de ator e agente como complementares pois, ao

compreender-se como alguém diferente, cada sujeito passa a colaborar de novas e diferenciadas

%5 No original: “ ‘Agents’ are defined as collectivities sharing the same life-chances”.

% No original: “ (i) everyone is necessarily an agent, since being an agent is simply to occupy a position on society's
distributions os scarce resources. However, (ii) simply to be part of a collectivity that is similarly placed vis a vis
resource distributions cannot give strict identity, because it only make on part of a group of those who are equally
privileged or under-privileged. Agency is therefore a term which is always and only employed in the plural. By
contrast, it is 'Actors' who properly exist in the singular and who do meet the strict criteria for possessing a unique
social identity”.

67 No original: “To view Social Agency in terms of interrelations (interactions between groups and collectivities
which redefine both through re-grouping) obviously means that this concept of the Social Agency (always in the
plural) is not synonymous with the notion of the Social Actor (in the singular)”.

%8 No original: “the Social Agent and the Social Actor are not different people”.

% No original: “actions are composed of many elements, and performing those actions is a process distributed
across several acts and actors; in this light, we can call the idea of an individual and autonomous actor an illusion
when all agency is attributed to only one human actor. Actions are composed of heterogeneous elements. The
performance of actions is not restricted to human bodies but also involves material mechanisms and symbolic
media. Even if nearly all elementary acts are performed by advanced technologies as agents showing features of
intelligent, situated and self-regulated action”.
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maneiras no meio, tal qual sugere a ideia do Operario em Construgéo: “o operdrio faz a coisa e
a coisa faz o operario”. Pode-se verificar neste ponto a convergéncia que ha entre este ramo de
estudos e o da inteligéncia artificial, especificamente no que se refere a multiagéncia, que tem
como objeto de interesse a coletividade e ndo um tnico individuo; dessa forma, “deixam de ter
aten¢do as iniciativas de compreender e simular o comportamento humano isoladamente (...)
passando o foco da atencdo para a forma de interacdo entre as entidades que formam o sistema
(chamadas de agentes) e sua organiza¢io” (HUBNER, BORDINI, VIEIRA, 2004, p. 51). Nessa
organizagdo, cabe lembrar que “nds, como seres humanos, ndo podemos agir sem a intervengao
dos artefatos artificiais”’® (LEFFA 2013, p. 69), o que nos leva a compreensdo do processo de
mediagcdo que esses instrumentos podem proporcionar, de acordo com as circunstancias e o
modo como sio usados; nos termos de Lankshear e Knobel (2011, p. 215), “alternar recursos

de diferentes ferramentas sdo paradigmas a agregar valor aos recursos existentes”.

Figura 13: Tragado na teoria ator-rede.

convtivvidade wo tragade da rede

natureza contexto

sentidos

Fonte: Latour, 1996, p. 381.

Outro aspecto tdo inovador quanto fundamental desse aporte € a de que “a teoria ator-
rede nao trata de redes tracadas, mas da atividade dos desenhos das redes; (...) ndo hd uma rede
e um ator que estabelece a rede, mas hd um ator cuja definicio do mundo descreve, traca,
delineia, arquiva, lista, registra, ou marca uma trajetéria que é chamada de rede” (LATOUR,
1996, p. 380). A relacdo com a imprevisibilidade e com a abertura dos sistemas complexos esta
no fato de, nos termos da Figura 13, “nenhuma rede existe independentemente do seu proprio
ato de rastreamento e nenhum rastreamento € feito por um ator exterior a rede”’!; tem-se, assim,

que “a rede ndo € uma coisa, mas o movimento registrado de uma coisa; ndo é uma parte da

70 No original: “We, as human beings, cannot act without assistance from the artificial artifacts around us”.

7! No original: “No net exists independently of the very act of tracing it, and no tracing is done by an actor exterior
to the net”.
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sociedade ou uma parte do discurso ou uma parte da natureza, mas 0 que s€ move € como esse

movimento é registrado”™’2.

Figura 14: Redes centralizada, descentralizada e distribuida.

Ve

centralizada descentralizada distribuida

Fonte: Adaptado de Baran’’ (1964).

Ao relacionar essas ideias com as tarefas que a seguir serdo mostradas neste Capitulo, a
saber, a producdo de releituras em video com dispositivos celulares, vé-se que “as antigas
distincdes entre produtores e receptores da imagem televisiva comecaram a se borrar, pois
qualquer pessoa com uma cdmera na mao tornou-se potencialmente um produtor”
(SANTAELLA, 2006, p.187). Da mesma forma, reconhecem-se as multiplas ocorréncias de
natureza e contexto que compdem os processos de construgdo de sentido, a0 mesmo tempo que
se tem uma hipdtese para as lacunas que ha nos processos tradicionais, nos quais dificilmente
se podem encontrar plugues, por se constituirem a partir de modelos lineares, cartesianos. Vé-
se, com isso, que a disponibilidade no uso de recursos como a cimera do celular permite que
as redes formadas pelos aprendentes de hoje assumam formatos distribuidos (FIGURA 14),
diferentes de anteriores, centralizados na figura do professor ou na dos poucos colegas que
dispunham do dispositivo e/ou da habilidade de manipulé-lo, como acontecia com as cdmeras
de video ha 20 anos, por exemplo. Nessa migracdo, além de aspectos comportamentais — de
autonomia —, pode-se notar que oOs sujeitos passam a naturalizar a aprendizagem por
experimentacdo visto que, na qualidade de “donos” do celular, podem gravar voz e video e
depois editd-los e apagd-los, se for o caso, apenas porque desejam conhecer/experimentar. Tem-

se, com isso, que ao olhar problemas complexos pela da metdfora de inteligéncia coletiva, vé-

72 No original: “A network is not a thing but the recorded movement of a thing. The questions AT addresses have
now changed. It is not longer whether a net is representation or a thing, a part of society or a part of discourse or
a part of nature, but what moves and how this movement is recorded”.

73 Disponivel em: https://www.ibiblio.org/pioneers/baran.html. Acesso: 08/06/2015.
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se que “a inteligéncia pode residir em unidades separadas chamadas de agentes ou emergir de
suas interconexdes [estas que podem ser os plugues de Latour], ou seja, dessas multiplas
experimentacdes individuais e hipdteses do grupo” e que “para lidar com tal complexidade
considera-se, na tarefa de resolucao de problemas, o exercicio de um comportamento inteligente
e cooperativo por parte de suas entidades, dispostas em um sistema distribuido” (COSTA, 1997,
p. 6).

Com isso, € possivel notar que quando Braga (2009, p. 133) ensina que esses sistemas
complexos sdo “dindmicos e abertos, processam mudangas ao longo de sua evolugdo e trocam
insumos com o0 ambiente” e que essas constantes acdes e reagdes dos agentes ‘“fazem que o
sistema se torne dindmico e suscetivel as mudancas que resultam de feedback adaptando-se,
assim, ao novo ambiente e aprendendo através da experiéncia”’, mostra-nos que os agentes nao
atuam apenas sobre si e a propria aprendizagem, mas também que essa agéncia gera implicagdes
para os ambientes sociais em que se inserem. Sade’* (2009, p. 207), da mesma forma, explica
que “todos os sistemas sdo formados por componentes que recebem o nome de componentes
agregados. Nos sistemas complexos, os agregados estdo em constante interacao, influenciando
e sendo influenciados uns pelos outros. Dessa interacdo, hd a emergéncia de comportamentos
complexos em larga escala”. Pode-se, assim, relacionar as ideias das autoras com as de que os
videos que os estudantes produzem nio estdo fechados em si como uma tarefa escolar, pois
requerem que, para atingir os resultados prescritos como esperados, os sujeitos também usem
seus conhecimentos ndo escolares — como mostram as etapas 1 e 2 do Quadro 10, que
sistematiza esta tarefa —, o que lhes expdem e torna disponiveis em maior ou menor graus para
0os jogos de interacdo e negociacdo que esse tipo de tarefa requer. A respeito do
desenvolvimento dessas habilidades nao escolares, Lemke (2010, p. 464) afirma que sem elas
“os futuros cidadaos estarao tdo desempoderados quanto aqueles que hoje ndo escrevem, leem
ou usam a biblioteca” e que “as novas tecnologias da informacdo também abrem novas
possibilidades para ampliar nossos letramento em novas formas e muitos de nés escolheremos
desenvolver tipos adicionais de letramentos de que talvez nem todos precisem, mas que trardo
grandes beneficios para aqueles que os adquirirem”. Entre tais habilidades esta a acdo conjunta,
visto que “um sistema pode, em perspectiva ampla, ser definido como sendo um conjunto
integrado de elementos que realiza certo objetivo”, os quais “se conectam e interagem através
de um processo de modificacdo que acontece de diferentes maneiras” (AUGUSTO, 2009, p.

231). Essas “diferentes maneiras” sobre as quais fala Augusto aludem ndo apenas a destrezas

74 Grifos do texto original.
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diversas — componentes agregados — que se complementam nas tarefas coletivas, mas também
a caracteristica de imprevisibilidade dos sistemas abertos que Paiva (2009, p. 192) vincula a
“sensibilidade a qualquer mudanga nas condi¢des que controlam seu desenvolvimento™; ha de
se sublinhar aqui a abertura do sistema e a sensibilidade as condicdes iniciais: enquanto o
primeiro possibilita mudancas no curso do processo, o segundo se localiza no inicio do
processo.

Esses fenomenos podem ser observados a partir dos videos produzidos pelos estudantes,
como requisito para a segunda proposta de trabalho presente neste relatério. Entre os muitos
trabalhos produzidos e apresentados na avant-premiere, em sala de aula, dois serdo aqui
destacados: as releituras das cronicas “Guerra de bosta””>, criada por discentes do 3° ano do
curso de Fabrica¢do Mecanica, e a compila¢do’® de “Belzebu.com” e “Alma, vendo”, de autores
do 3° ano de Informética para Internet. As escolhas destes — e ndo dos outros videos produzidos
pelos estudantes — deve-se a necessidade de fazer um recorte na totalidade de midias produzidas
e essa amostragem tomada para anélise melhor ilustrar o que ora se discute. Por questdes de
clareza e organizacdo, cada um dos videos cotejados serd apresentado em secdes distintas, a

seguir.

4.3 Além das selfies, outra proposta de trabalho e a interaciao inesperada com Ramil

A primeira cronica relida em video e tomada como dado deste trabalho, “Guerra de
bosta”, trata de uma antiga tradicdo no RS, o chamado “futebol de campanha”, cuja “bola”
costumava ser os excrementos bovinos ja secos encontrados pelo pasto; na construcao dessa
narrativa, o autor, Kledir Ramil, usou, inclusive, um ficticio especialista de uma universidade
estadunidense para diferenciar os tipos de excrementos e a adequagdo de cada um ao “esporte”.
Em termos filmicos, a releitura dos estudantes’’, muito mais do que mostrar adolescentes em
um campinho arremessando “a bola”, trouxe repérteres — jd que o video foi feito na época em
que aconteceu a copa do mundo de futebol no Brasil e esse tipo de inser¢do ser comumente

vista nos veiculos de comunicagio —, um especialista explicando em lingua estrangeira — e com

7S RAMIL, Kledir. Guerra de bosta. In: RAMIL, Kledir. Tipo assim. Porto Alegre: Editora RBS Publicagdes,
2003. p. 89.

76 VERISSIMO, Luis Fernando. Belzebu.com e Alma, vendo. In: VERISSIMO, Luis Fernando. Orgias. Rio de
Janeiro: Objetiva, 2005. p. 131 e 17, respectivamente.

77 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=0NffOekDjNw. Outro caminho para a visualizagdo do video
¢ a leitura do Cddigo QR disponibilizado junto aos prints da midia apresentados no Quadro 15. Esse cédigo deve
ser lido por um leitor especifico, disponibilizado gratuitamente por diversas empresas de software, e pode ser
instalado em qualquer smartphone.
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legendas em portugués — sobre o uso da ferramenta mais apropriada a pratica e a insercao de
releituras de cenas conhecidas de filmes, como Matrix, conforme ilustram os prints do video,

expostos nos Quadros 14 e 15.

Quadro 14: Prints do video “Guerra de Bosta”.

por isso, chamamos ela de BB[E

Fonte: Autora.

Em termos menos tangiveis, foram dados a saber aos estudantes as caracteristicas e o
prazer de ler crdnicas, ciéncia acerca dos autores trazidos para a sala de aula, por meio de suas
obras, além da satisfacdo em se verem produzir uma tarefa escolar com linguagens e
ferramentas que lhes sdo dbvias, porque naturalizadas pelo uso. Certamente ha outros aspectos
nao mencionados no grupo no momentos da avaliagdo qualitativa informal feita em roda na sala
de aula, visto que “cada pessoa, a partir de sua histéria e das redes que a compdem, terd um
estilo dnico de realizar uma tarefa, que estard sempre passivel de modificacdes em funcao das
novas conexdes que forem ocorrendo, fato que a deixard tdo mais diferenciada quanto mais
vinculada estiver” (AREND apud MELLO, 2011, p. 183). Assim, “torna-se impossivel fechar
os olhos e negar-se a ver que os espacos da midia constituem-se também como lugares de
formacgdo — ao lado da escola, da familia, das institui¢cdes religiosas” (FISCHER, 2002, p. 153).
Um dos relatos dessa avaliacdo qualitativa mencionou o sentimento de pertinéncia alavancado
pela tarefa: como um dos componentes do grupo estava repetindo a disciplina, ndo fazia parte
da turma original, o que fazia que se sentisse pouco a vontade nas aulas, realidade essa que se
desfez apos a oportunidade de interagir com o grupo em outros ambiente e contexto, quando da
execugdo desta tarefa. Percebe-se, com isso, um exemplo de que o prazer que permeou esta
atividade escolar favoreceu que — de forma nfo prevista — a rede se abrisse e incorporasse esse
novo colaborador, disposto e competente a desempenhar tarefas, e ansioso por uma entrada para
fazg-lo, o que mostra que agentes podem executar tarefas por si proprios, mas, em outras, t€ém

a necessidade do auxilio de outros agentes e que “isso acontece a todo 0 momento no mundo
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real, pois quando alguém tem a necessidade de resolver algum problema que envolva algum
conhecimento ou habilidade que ndo possua, necessita o auxilio de outra pessoa apta a fazg-lo”
(JUCHEM, BASTOS, 1997, p. 3). Essa e outras vivéncias motivaram esse estudante a
reconhecer ndo apenas a si, mas também a professora como parte desta e de outra rede, maior,
visto que, ao ser esclarecido sobre os termos de participagdo nesta tese de doutorado e
consultado acerca de sua participa¢do, manifestou: “Eu que agradego, professora. Se acho que
tive uma boa educagdo por parte tua, foi devido aos estudos que fizesses com os teus alunos

anteriores! xP” (sic).

Quadro 15: Prints do video “Guerra de Bosta”.

-
-

Jogadores do Brasil Camaro Ramos
Luan Cadore
Jogadores da Alemanha
Reporteres

Juizes

Especialista Maicon Pereira
Apresentadora Camila Aradjo

Cameras
Marcos Gonzales

Fonte: Autora.

Em termos tangiveis, os Quadros 14 e 15 mostram que todas as etapas da tarefa
inicialmente desenhadas estdo presentes no video o que evidencia, entre outras ideias, que
“a producdo de materiais ndo estd centrada nem no professor nem no aluno; estd centrada na
tarefa. E importante nio confundir produto com tarefa. O produto é o artefato produzido. Tarefa
¢ a atividade que resulta do encontro desse artefato com o aluno. Em outras palavras, artefato é
o instrumento pelo qual a tarefa se realiza” (LEFFA, 2008, p. 39); quando, por fim, 0 mesmo
autor destaca que “ensino centrado na tarefa realga obviamente a tarefa e ndo o artefato”

(p- 39), mostra-nos que, apesar de a motivagado inicial para a proposi¢do das tarefas tomadas
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como dados deste trabalho ter sido o uso escolar do telefone celular, tal dispositivo — artefato —
“desaparece” diante do resultado, que ¢ a tarefa executada.

Ao considerar que “a complexidade do mundo também inclui acasos” (MARIOTTI,
2010, p. 94), um evento que intitula esta secao e que aparece como outro desdobramento nao
previsto — e, nem por isso, errado ou tido como indesejdvel, conforme vem sendo discutido
neste Capitulo — convém ser destacado, a saber, a divulgacdo deste video ao autor do texto que
o motivou (FIGURA 15): como professora, minha satisfacdo foi tanta em receber essa tarefa —
especialmente pela ciéncia de que “a capacidade de agir ou agéncia ndo é inata”
(FERNANDES, 2014, p. 1371) e que, por isso, precisa ser instigada — que senti necessidade em
compartilha-la, ja que reconheci nesta atividade com os videos uma possibilidade bem sucedida
de reforcar positivamente a agéncia distribuida como método produtivo de trabalho, seja ele
escolar ou ndo. Isso se apoia no fato de que “estes dados reiteram a necessidade de expressao
das vivéncias pelas imagens, pois a importincia dada pelos estudantes participantes aos
recursos visuais abrem frestas para refletir sobre suas identidades e contextos (MARTINS;
TOURINHO, 2010, p. 52) “mostrando querer, num mundo que nao fazem, acrescentar algo que
fazem (FREIRE, 1996, p. 32)”.

Figura 15: Mensagem enviada pela professora ao autor de uma das cronicas escolhidas para releitura.

o B

Kledir Ramil + Nova mensagem = ¥ Agdes Q

Ana Claudia Almeida
oi oi oi,

sou professora de portugués no IFRS campus Rio Grande e
apos participar de uma disciplina sobre Multiletramentos no
doutorado que curso na UCPel, passei a solicitar que meus
alunos facam RELEITURAS EM VIDEO DE TEXTOS
LITERARIOS CURTOS, como contos e cronicas

recebi hoje um dos videos, baseado em um texto teu, e pensei
em compartilhar contigo, apenas pelo prazer de ver a gurizada se
envolvendo e usufruindo do teu trabalho. apesar do amadorismo
te garanto que vale a pena assistir!

o video esta em http://www.youtube.com/watch?
v=0oNffOekDjNw&feature=youtu.be

um beijo
Ana

Trabalho de Portugués 3F - Guerra de Bosta

Fonte: Autora.
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Neste desdobramento, pode-se considerar que a rede social atuou na mediagdo entre a
professora e o autor, que puderam considerar outros agentes em seus sistemas de atuagdo, visto
a motivacao que as respostas de Ramil, também ndo previstas, (QUADRO 16) trouxeram aos
estudantes-autores; procedi dessa forma apenas com os trabalhos criados a partir dos textos de
Ramil pois, de acordo com minha estereotipada concepcdo, Verissimo deveria ser mais
assediado e, por consequéncia, ler menos as mensagens casuais oriundas de “professoras tietes”;
além disso, este autor ndo dispde de um perfil na rede social utilizada, o que requereria outras
formas — certamente mais onerosas e menos diretas — de contati-lo. O Quadro 13 contém, entdo,

imagens das janelas da rede social com as resposta enviadas pelo primeiro autor.

Quadro 16: Feedback do autor da cronica ao video produzidos pelos estudantes.

e | e -

Kledir Ramil Kledir Ramil
Ana, bom demais - me diverti muito - gosto bastante desse tipo MUITQ BOM!III adorei essa atividade - me explica melhor qual o
de desdobramento, um texto que inspira um video, uma musica curso que fazem, série, idade, etc - pelo que entendo sdo alunos

um desenho... parabéns pela iniciativa - um beijo com carinho -

el de escola técnica, experimentando literatura e video... & isso?
posso postar aqui no Face?

da um abraco na gurizada - a sensacéo que passa & que eles se
divertiram filmando tanto quanto eu me diverti escrevendo

Fonte: Autora.

Assim, se a tonica deste Capitulo € a de aprofundar discussdes sobre agentes e atores de
forma relacionada com as caracteristicas dos sistemas abertos, de imprevisibilidade e
sensibilidade as condi¢des iniciais e vinculada a aprendizagem, as narrativas presentes nesta e
na préxima se¢des, acerca do trabalho dos estudantes, justificam-se, ja que intuem expor dados
a partir dos quais discussdes tedrico-praticas sdo erguidas e exemplificadas. Nesses termos, ao
recuperar do Capitulo anterior a ideia de agéncia e amplid-la neste, uma das conclusdes
emergentes € a de que “aprendizagem depende da nossa capacidade para contribuir para a
produgdo coletiva do significado, porque € por neste processo que experiéncia e competéncia
puxam uma pela outra” (FERNANDES, 2014, p. 1369). Ainda, ao conceber que “aprendizes
bem sucedidos sdo agentes ativos que correm riscos, experimentam e exploram o ambiente”
(PAIVA, 2009, p. 15), oportuniza-se que o grupo perceba que “o que os agentes fazem, fazem

para si, com a finalidade de alcangar seus préprios objetivos; também podem fazer algo nio
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para si, mas para os interesses de outras pessoas, neste caso, funcionando como instrumentos,

ajudando outras pessoas a alcangar seus objetivos™”® (LEFFA, 2013, p. 75).

4.4 Menos escatologico, mais simuladamente religioso

O roteiro do segundo video tomado para andlise se baseia em duas cronicas de
Verissimo, fato que, de largada, alude as multiplas influéncias que os participantes de um grupo
sofrem/impelem, o que remete a perspectiva do agente € a perspectiva do grupo (JUCHEM,
BASTOS, 1997, p. 10): como os estudantes reconheceram em seus pares qualidades necessarias
a producgdo de um material que lhes satisfizesse e, a0 mesmo tempo, ndo quiseram abrir méo de
textos escolhidos por um e outro sujeitos do grupo de trabalho, a juncdo de ambas as cronicas
em uma coletdnea demonstra ndo apenas as habilidades de negociacdo e de solucdo de
problemas pelos estudantes, como também expde criatividade e predicados linguisticos, ao
reescrever um trabalho com o intuito de criar um novo texto, chamado “O diabo veste jaleco™,
o qual mantém caracteristica comum dos textos-base, de critica a escolhas morais. Nos termos
de Mariotti (2010, p. 218), pode-se considerar que essa ocorréncia ilustra a ideia de que
“a constru¢do social da realidade é o resultado de um processo de prospec¢do conjunta,
descobertas e formacdo de uma versdo coletiva que faca sentido para os participantes do
processo’.

Em resumo, o roteiro e o video apresentam um personagem-narrador € sua saga por
contatar o diabo (QUADROS 17 e 18). Provavelmente por ter sido feito por estudantes do curso
de informatica, o trabalho conta com muitos recursos especificos de edi¢do, como a insercéo de
video-gueime e aceleragdo/desaceleracdo no tempo de algumas cenas. Outros recursos que
merecem ser enfatizados s@o a qualidade do som — que, para ser alcangada, requereu
sobreposi¢do de voz na narragdo — o jogo de cameras — de celular — e as muitas
intertextualidades que os estudantes deixaram marcadas para que sejam inteiradas por quem o
assiste, como as musicas do filme ET?® e o heavy metal “Highway to hell”®!, por exemplo; os
estudantes, inclusive, encontraram uma parede no campus na qual hd uma “pichacdo

apocaliptica” e fizeram daquele local um dos sets de filmagem.

78 No original: “In this sense, what agents do, they do for themselves, with the purpose of reaching their own goals.
Agents, however, can also do something not for themselves, but for other people’s interests, in this case,
functioning as instruments, helping other people to reach their goals”.

79 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=T09gX OHxITS. Outro caminho para a visualiza¢do do video
¢ a leitura do Cédigo QR disponibilizado junto aos prints da midia apresentados no Quadro 17.

80 Do diretor Steven Spielberg (1982).
81 Heavy metal da banda AC/DC.
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Quadro 17: Prints do video “O Diabo veste jaleco”.

Fonte: Autora.

Nesse contexto, pode-se considerar verdadeira a afirmacdo de que um espectador
despreparado ou distraido corre o risco de sequer reconhecer o potencial de critica e de humor
presente nessas € em outras marcas — tal qual ocorre, em outra escala, nas obras de Machado de
Assis —, 0 que pode retomar a discussao sobre escolares que, de acordo com a 6tica tradicional,
ndo leem nem produzem textos. E possivel também associar os intertextos escolhidos para
constar no video dos estudantes a afirmacao de Ellis (2003, p.16), de que “uma tarefa tem como
objetivo resultar em um uso da lingua que tenha semelhanca, direta ou indireta, com a maneira
que a lingua € usada no mundo real”. Isso significa que, apesar de algumas piadas — como jogar

LOL®, dancar “funk ostentacdo” e programar em Pascal®® como estratégias de que o

82 Sigla atribuida ao jogo League of Legends, tido como pouco desafiador e desinteressante por gamers mais
criticos.

8 Linguagem de programagdo criada em 1970 e tida como ultrapassada em fung¢do da existéncia de novas
linguagens que atendem de forma mais satisfatéria as demandas da maioria dos programadores mais jovens.
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personagem-narrador se utiliza para atrair a aten¢do do diabo — constituirem-se como
linguagens que podem ndo ser compreensiveis para um leitor “leigo”, elas constroem criticas
contundentes, de acordo com o universo da vida dos estudantes — tal qual Machado fazia a

sociedade do século XIX.

Quadro 18: Prints do video “O Diabo veste jaleco”.

Valentdes - Allan e Lais Pinho
Edigdo - Roberson, Mariana Moreira e Deza
Filmagens - Bianca, Mari e Lais

Fonte: Autora.

Outro ponto que diferencia este video do anteriormente mencionado estd no fato de a
professora-atriz que havia sido originalmente escalada para encarnar “o diabo”, personagem-
tema desta releitura, desistir de sua “participacdo especial” no video apds a elaboragdo do
roteiro, o que certamente comprometeria o trabalho nao fosse o fato de os tragos dos sistemas
complexos — dindmicos, sensiveis as condigdes iniciais, sensiveis ao feedback, abertos e nao
lineares — estarem aliados as ideias de imprevisibilidade, auto-organizacao e adaptacdo. Em
outras palavras, € possivel recuperar o desfalque devido a auto-organizagdo, ou seja, ao fato de
que o sistema se adapta na busca por equilibrar-se (KRAMSCH, 2008) ou, nos termos de Gleick
(1987, p. 21) “o ato de jogar o jogo modifica, de certa maneira, as regras”, tal qual ocorreu com
o trabalho dos estudantes. Quando, por fim, esta professora-pesquisadora e um novo diabo
foram escalados para o elenco, pdde-se notar que ambas as escalacdes convergem a uma mesma
questdo: muito mais do que os estudantes desejarem que os professores se exponham tanto
quanto eles — quer seja no papel de “diabo”, quer seja em uma “participacio especial” —, ha
nessas acoes a metafora da horizontalizacdo e da forma equinime na qual devem se localizar
docentes e discentes no novo desenho de tarefa proposto por esses novos aprendizes. Nessa
metafora, quando um professor — neste caso, o diabo “original” — desiste de participar do jogo,
pode-se inferir, a partir das razdes apresentadas para declinar o convite — e até considerar tal
recusa como a metonimia da resisténcia que ha na escola em distribuir a agéncia, assim como
o reconhecimento da incapacidade em aderir a préticas dirigidas pelos estudantes — e ndo mais

pelo professor. Simultaneamente, a metafora revela que ha professores dispostos a assumirem
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seus novos papeis nessa nova configuragdo — quando outro diabo rapida e prazerosamente
assume o papel — e que os estudantes requerem que seus professores sejam mais do
observadores e avaliadores de tarefas, mas atuantes em outras esferas além da elaborac@o. Isso
mostra que “metaforas ndo sdo apenas ferramentas literarias para ornamentar as linguas; elas
sdo indispensdveis para a mente humana. Usamos metdforas quando necessitamos contemplar
o abstrato, dar voz as dificuldades, ou entender o complicado” (LARSEN-FREEMAN,
CAMERON, 2008, p.11).

Outra questdao emergente desse fato € a de que tal maleabilidade — ou capacidade de
adaptacdo — pode ser muito mais observada nos novos aprendizes, menos “engessados” e mais
hébeis em criar meios para lidar com imprevistos: cabe, aqui, considerar a reflexdo de Morin
(2000, p. 63), de que “nossas visdes de mundo sdo as tradu¢des do mundo. Traduzimos a
realidade em representagcdes, nogdes, ideias e depois teorias”. Esta afirma¢do nos desafia ndo
apenas a refletir acerca da necessidade que ha em observar mudancas, especificamente nas
Ciéncias Sociais, ou seja, a forma como nos comunicamos, relacionamo-nos com pessoas e
objetos, enfim, produzimos cultura, mas principalmente nos desafia a testar a validade de
formulagdes tedricas, no sentido de checar se elas se mantém apesar dessas mudangas tdo
desejaveis quanto inevitdveis — lembremo-nos de que “talvez a caracteristica mais importante
de um sistema complexo seja a mudanga” (LARSEN-FREEMAN ; CAMERON, 2008, p. 27).

Outra concluséo que fica evidente € a de que, uma vez que “um sistema nao é construido
apenas por um componente” (LARSEN-FREEMAN, 1997, p.143), o comportamento complexo
emerge a partir das interacdes dos varios componentes e agentes que o compdem, 0 que resulta
em um comportamento maior do que o produto do comportamento de seus componentes
individualmente, visto que em “um sistema ndo linear, o efeito é desproporcional para a causa”
(p.143). Ainda, que “toda nova comunidade, toda comunidade transformada, potencialmente
representa um novo letramento” (LEMKE, 2010, p. 461). Mais que isso, “todo novo sistema de
préticas convencionais para comunicagdes significativas ja ¢ um novo letramento, englobado

em novas tecnologias”; nesse contexto,

todos os participantes em novas comunidades, em novas praticas sociais,
potencialmente tornam disponiveis para nés novas identidades enquanto individuos e
novas formas de humanidade enquanto membros de comunidades. Na medida em que
a educacio € iniciagdo em comunidades e especialmente em préticas de letramento
(...), novas tecnologias da informagao, novas praticas de comunicagio e novas redes
sociais possibilitam novos paradigmas para a educag@o e a aprendizagem, e colocam
em debate os pressupostos sobre os quais os paradigmas mais antigos se apoiam

(p. 461).
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4.5 Resultados inesperados, fractais e atratores

Cabe aqui recuperar a ideia de que a conhecida imagem do atrator de Lorenz
(FIGURA 4) se constitui de uma representacdo geométrica do comportamento do sistema
complexo (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2007, p. 146), a qual se delineia dessa forma
em funcdo das caracteristicas desse tipo de sistemas, a saber, abertos, dinimicos e ndo lineares;
para Leffa, (2009, p. 27) “uma vez iniciado, o sistema, por ser aberto, nio segue um rumo pré-
estabelecido, previsivel em sua trajetdria; ele estd constantemente mudando, conforme mudam
as condicdes externas com as quais interage”, tal qual o exemplo do video “O diabo veste
jaleco”. Talvez uma das ideias mais importantes sobre a sala de aula que este relatério de
trabalho cientifico vem desenhando € a de que “nds até podemos acreditar que alguns
fendmenos sdo governados por leis deterministas e que reagem de forma regular, mas acabamos
descobrindo que, em determinado momento, seu comportamento ¢ mais irregular do que
supunhamos” (LORENZ apud PAIV A, 2009, p. 5), visto que esse tipo de sistema “estd sempre
se expandindo, sempre em transicio (WALDROP apud PAIVA, 2009, p. 11), tal qual os
adolescentes com quem trabalhamos e de quem n@o raro exigimos linearidade! Nos termos de
Taylor (2003, p. 324), “a imagem que emerge € aquela em que os agentes estdo sempre
‘vibrando’ entre as suas experiéncias de agéncia concentrada e distribuida”; assim, “o desafio
torna-se reconhecer o impacto discursivo de temas simples, para reforcar as vibracdes na
direcdo de agentes que atendem a sua dependéncia de outras pessoas e de muitos, diversos

recursos para além dos limites de seus corpos fisicos ou mentais” (p. 324).

Quadro 19: Exemplos de fractais computadorizados.

Fonte: Atrator de Lorenz (GLEICK, 1989) . | Fonte: Conjunto de Julia (TROCHET, 2009)84.

Assim, uma vez que “muitos fractais sdo provenientes de operacdes ndo-lineares”, existe

“uma relagdo bastante intima entre eles e os sistemas dindmicos ndo-lineares, cujo

8 Disponivel em: http://www-history.mcs.st-and.ac.uk/HistTopics/fractals.html. Acesso em: 08/06/2015.
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comportamento € cadtico e complexo” (MOREIRA, 2003, p. 73). Vé-se, entdo, que a ideia do
fractal estd primeiramente relacionada com as multiplas intervengdes que o sistema inicial pode
sofrer apenas pelo fato de ser aberto, adaptar-se e se reorganizar ao sabor das novidades do
ambiente, num movimento de auto-preservagdo, que pode ser a escalagdo de um novo diabo ou
a substituicdo de um modo muito elaborado de editar o video por outro mais acessivel; em
outras palavras, quanto mais complexo, ou seja, quanto mais permedvel o sistema for as
mudangas requeridas/impostas pelo contexto, mais fractalizar-se-4, ja4 que suas propriedades

poderao ser reconhecidas em estruturas com escalas menores/diferentes (QUADRO 19).

4.5.1 Sobre fractais

Pode-se considerar que para este trabalho adquirem especial importancia os estudos de
Sallum (2005) que, ao vincular a curva de Koch (FIGURA 16) as ideias de fractal e sistema
complexo, expde que “o fractal correspondente a essa construcao [as etapas da curva de Koch]
€ a curva limite, num certo sentido, desse processo. Trata-se da chamada curva de Koch” (p. 2).
O autor teoriza, ainda, que “é possivel imaginar que num fractal ha partes da figura que sdo
copia do todo, pois cada etapa da construcio é uma unido de quatro cépias reduzidas da etapa
anterior. Essa propriedade é chamada de autossemelhancga” (p. 2). Ao manter a relagdo que vem
sendo feita entre a Lingua e o fractal, ao olhar a adaptacdo de Berti (FIGURA 16), poder-se-ia
considerar o morfema como iniciador, as iteracées 01 e 02 como a formacdo de vocdbulos
diversos, a iteracdo 03 como a representagdo de oracdes constituidas a partir dos vocdbulos
cunhados nas etapas anteriores (PERINI, 1996) — ou constituintes imediatos, nos termos de
Blommfield (CONEJO, 2007); ha ainda a iteracdo 04 que pode representar o arranjo dessas

oragdes em periodos, os quais virtualmente formam paragrafos e textos, em etapas seguintes.

Figura 16: Adaptacdo de Berti para o processo de formagdo da Curva de Koch.

5 72 b )
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iniciador iteracdes 01 iteracdes 02 iteracdes 03 iteracdes 04 iteracdes 05

Fonte: Berti (2008, p. 14).

A luz das ideias de Zavalla (2007), pode-se reforcar a associacdo entre o fractal e a

produgdo textual, visto que o processo de construgdo do fractal “utiliza algum tipo de processo
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iterativo, significando que, na construc@o de qualquer fractal, iremos repetir um determinado
procedimento infinitamente” (p. 18), ou seja, “os fractais sdo construidos a partir de elementos
extremamente simples [morfemas]® mas que, apesar disso, ddo origem a figuras com
extraordindria complexidade e riqueza de detalhes [ideias completas]®®”. Isso é possivel porque
“o limite do perimetro de cada tridngulo da curva de Koch tende ao infinito” (SALLUM, 2005,
p- 3) — o que, neste estudo, refor¢a a metafora entre essa imagem e as ideias de imprevisivel, de
caos; simultaneamente Gomes (2007) desfaz um aparente paradoxo desta tese, ao enunciar que
a curva de Koch, “apesar de ser uma curva limitada, possui comprimento infinito” (p. 28), o
que satisfaz a alusao de que, apesar de geométrica, a imagem do fractal Koch pode representar
movimentos imprevistos; nos termos de Gongalves (2005, p. 62), “as condi¢des que geram essa
sequéncia de comportamentos, que partem de um comportamento ordenado e atingem um
comportamento cadtico, podem assumir alguma proporcionalidade e simetria entre si”’. Longe

N

de simplificagdes, estas ideias de “proporcionalidade e simetria” poderiam ser associadas a

o

estrutura da Lingua, nos termos da gradacdo exposta no pardgrafo anterior, a qual alude
Figura 16; ja os “movimentos imprevistos e comportamento cadtico” poderiam estar vinculados
ao conteddo expresso por cada arranjo textual, j4 que é possivel manejar os sintagmas com
multiplos tons e intencionalidades — ou “forgas ilocutdrias”, nos termos de Perini (1997, p. 62).

Certamente por essas consisténcia e relevancia tedricas Zavalla (2007) nos adverte a ndo
restringir a abordagem fractal ao seu forte apelo visual e artistico; essa autora também destaca
que, além da “autossemelhanca em diferentes niveis de escala” (p. 15), outras caracteristicas
especiais que definem e distinguem os fractais de outras formas se referem ao “grau de
detalhamento de um fractal, que nfo diminui ao examinar-se uma por¢do arbitrariamente
pequena dele” (p. 17); em outras palavras, “sucessivas ampliagdes de um fractal levam a mais
e mais detalhes, indefinidamente; assim, como figura, o fractal possui detalhes em partes tao
pequenas como possamos imaginar” (p. 17). Ao extrapolar o ambito da Lingua e adotar como
nova metafora o sistema complexo sala de aula, também se consegue pensa-la como fractal, ja
que os estudantes e professor que a compdem sao multiatravessados, em sua formacao cultural,
por inimeras vivéncias, as quais participam do que ali se constrdi. Nesse sentido, nota-se como
castradora a postura que exige que os estudantes se comportem de modo uniforme ou realizem
tarefas com processos e resultados idénticos, visto que cada um ou cada grupo tendera aquilo

que tem como sabido/conhecido e que lhe constitui.

85 Insercdio minha.

86 Insercdio minha.
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Ainda que o proposito desta reflex@o sejam os fractais, € preciso enfatizar a perspectiva
da agéncia distribuida como integradora dessa diversidade, porque ndo apenas oportuniza mas
principalmente se estrutura sobre esses multiplos saberes que se compartilham na construcao
do todo que se pretende, o que retoma a discussdo inicial, pois, para Waldrop (1992), a teoria
dos sistemas adaptativos complexos (SACs) descreve o comportamento de sistemas formados
por um grande nimero de agentes com prop0sitos que, na busca de seus objetivos, interagem
entre si e aprendem novos comportamentos; Holland (1998), da mesma forma, expde que aos
agentes do sistema sdo atribuidas regras de interag@o e das interag¢des locais entre os agentes
emerge o comportamento [e o desenho fractal]®’ global do sistema. Assim, esses sistemas
cadticos ou adaptativos, cuja organizagdo emerge das interse¢des tanto entre seus subsistemas
— que podem ser os agentes em sua perspectiva individual — quanto com outros sistemas — que
podem ser encarnados por agentes em perspectiva coletiva, distribuida —, apresenta
comportamento que “emerge da interagcdo de seus componentes de forma coletiva e ndo resulta
de nenhum componente agindo de forma isolada” (AUGUSTO, 2009, p. 231). O mesmo pode
ser dito sobre agentes e atores sociais, quando Gleick (1987) considera que “a agéncia humana

€ multiplicada, dividida, distribuida e conectada” (p. 75) e quando conceitua agéncia como
a constelagdo hibrida de pessoas, mdquinas e programas; ¢ o modo como o0s
organismos das instancias heterogéneas sao distribuidos e ligados uns com os outros
e o nivel do organismo que lhes é dado em certas situagdes. Nao é nem o iinico ou o
ator humano coletivo, nem o artefato técnico sozinho ou o sistema técnico
combinado. E o conjunto misto de ambos os elementos, de ambos os lados. Pode-
se chamé-lo de uma agéncia coletiva aludindo ao termo ator coletivo — este coletivo é
constituido pelas atividades distribuidas de unidades heterogéneas, em comparacio

com o outro que ¢ construido fora do material homogéneo das a¢des humanas (p. 78).

Vé-se, com isso, que em termos de estrutura, a curva de Koch — ou as atividades
elaboradas por um professor, ou os processos desencadeados na sala de aula pela aplicacdo
dessas atividades — indiscutivelmente se assemelham, o que retoma a ideia de que o fractal se
repete em vdrias escalas; a0 mesmo tempo, essas definicdes matematicas legitimam a afirmacao
de que os desdobramentos que tangem ao infinito, alimentados pelas diferencgas de valores e de
concepgdes dos envolvidos nos processos de execucdo das tarefas — ou seja, a imprevisibilidade
— & que atribuem essa dimensao fractal ao que acontece na escola, na sala de aula e no individuo,

ja que € em dimensdes distintas que cada componente do sistema é tocado/atingido/instigado

87 Insercdio minha.
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em cada vivéncia de aprendizagem. Essa reflexdo se relaciona com a ultima caracteristica dos
fractais elencadas por Zavalla (2007): “a dimensdo espacial [0 conteido e a argumentagdo,
retomando a comparagdo com a Lingua]® € estritamente maior que a dimensio topoldgica [a
forma, a estrutura da disserta¢ao]®’, ou seja, ao espago ocupado pela figura” (p. 18), ideia que
remete ao esfor¢o que esta pesquisadora tem feito, durante a elaboragdo deste relatdrio, para
ndo apenas expor dados mas também para mostrar o que esta por tras (ou além) das imagens e
videos criados pelos estudantes, a saber, a riqueza das intera¢des que proporcionaram multiplas
aprendizagens — ou que, no minimo, despertaram/deixaram-nos em prontiddo a experiéncias
porvir — o que revela a dificuldade de descrever o que estd em movimento e que, justamente
por isso, € intangivel e que pode se consumar em resultados que v@o desde conceber novos
modos de estudar até a criagdo de propostas coletivas para o incremento de competéncias
colaborativas para o tratamento de temas e de novas problematizacoes.

Retome-se e sublinhe-se, por fim, que “quando os sistemas apresentam propriedades
que sdo encontradas em diferentes escalas ou estigios, dizemos que eles exibem dimensdes
fractais, ja que a palavra fractal é usada para nomear os padrdes de formas semelhantes,
independentemente da escala que exibe devido a sua propriedade de autossimilaridade”
(PAIVA, 2011, p. 3), como a prépria designagdo sugere. Nos termos que expde Leffa (2009,
p- 29), “a sala de aula, o grupo de alunos, a aprendizagem do contetdo (lingua ou literatura)
sdo todos sistemas complexos”, o que se justifica pela autossimilaridade; da mesma forma, a
sala de aula, os grupos de estudantes, a tarefa, as cronicas, os videos e o upload no YouTube
estdo presentes em todos os trabalhos, pela autossimilaridade, mas nio determinam processos
tampouco resultados idénticos, j4 que “outras qualidades do sistema complexo incluem a
diversidade, padrdes especificos gerados a partir da interacdo entre os sistemas e seu carater
fractal; mais especificamente, um fractal geométrico € constituido de partes, as quais ampliadas

tém o mesmo formato original” (BRAGA 2009, p. 133).

4.5.2 Comportamento caético do fractal: os atratores estranhos

Diante do exposto na sec¢lo anterior, assume-se aqui o fractal como o olhar para o
sistema através da lente de um caleidoscopio, pois, ainda que os elementos que constituem esse
aparato sejam os mesmos — o que remete a autossimilaridade — a cada movimento da lente ha

redimensionamentos que redesenham o sistema em arranjos assimétricos, num jogo que explora

8 Insercdio minha.

8 Insercdio minha.
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as possibilidades de rearranjos do que foi previamente posto e, com isso, alude a sensibilidade
as condi¢des iniciais. H4 de se considerar também que as imagens produzidas nesse
caleidoscdpio — a emergéncia de arranjos assimétricos — estdo sujeitas, entre outras influéncias,
ao modo como o dispositivo se movimenta, ideia esta que associa a formacdo do fractal e a
influéncia de atratores, o que também pode ser comparado “a lingua viva, funcionando e, assim,
exibindo todas as possibilidades de composi¢do que estdo sendo aproveitadas pelos usudrios
para obtencdo do sentido desejado em cada instancia” (NEVES, 2000, p. 13).

Do ponto de vista matemadtico, esses arranjos assimétricos podem ser previstos como
solugdes de equagdes, representadas por, ao menos, trés diferentes tipos de atratores, os quais
se traduzem graficamente em conjuntos de estados para os quais o sistema converge (LORENZ,
1993). Como ja mencionado neste trabalho, esses trés atratores foram estipulados como sendo
o de ponto fixo, o periddico e o estranho (LEWIN, 1994): “o primeiro representa um sistema
que converge para um estado e 14 permanece; o segundo retrata um sistema que converge para
dois ou mais estados e se mantém alternando periodicamente entre eles; e o terceiro exprime
um sistema que converge para um conjunto delimitado de estados e permanece nesse dominio
de forma aperidédica” (PRIM, et. al., 2008, p. 8). Assim, “a estabilidade alcangada por um
sistema complexo € chamada de atrator, ao passo que a instabilidade é um atrator estranho, que
move o sistema para a beira do caos” (DUARTE, 2014, p. 41) e, em funcdo desta caracteristica,
o interesse maior dos tedricos do caos costuma estar no estudo do atrator estranho em funcio
de este se mostrar mais suscetivel as condi¢des iniciais, o que se traduz na impossibilidade de
prever comportamentos a longo prazo e resulta das ndo-linearidades do sistema, que
amplificam, de forma exponencial, pequenos desvios que ocorrem no percurso (LORENZ,
1993; PRIM et. al., 2008). Sade (2009, p. 212), em seu turno, reitera essa ideia, quando expde
que “como sistemas sensiveis ao meio ambiente, os atratores ndo sdo apenas padrdes de
movimento que se repetem, mas padrdes que estdo sempre a mudar; esse atrator recebe o0 nome
de ‘atrator estranho’ e € tipico dos sistemas cadticos”.

Desse modo, o atrator pode se apresentar determinado (porque pode ser previsto em
periodos curtos) e indeterminado ao mesmo tempo, o que torna dificil descrever seu padrio de
comportamento, em compara¢do ao dos demais atratores (PRIGOGINE, 1989), razéo pela qual
0s sistemas que convergem para o atrator estranho serem denominados sistemas complexos).
Em outras palavras, tem-se que o atrator estranho, como o atrator simples, pode ser entendido
como um padrdo de movimento no qual o sistema se estabiliza; “porém, enquanto um atrator
simples repete indefinidamente um mesmo movimento, passando sucessivamente pelos

mesmos pontos, um atrator estranho € um sistema que se bifurca e nunca passa duas vezes pelo
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mesmo lugar” (RESENDE, 2009, p. 75); nos termos de Sade (2009, p. 214), “o sistema cadtico
€ um sistema que, devido ao elevado grau de interacdo entre suas partes, é sensivel a pequenas
mudangas e se bifurca constantemente”. Pode-se pensar, entdo, que um sistema emergente é
sensivel a novas rotas, regidas pelos chamados atratores estranhos o que, em outras palavras,
pode ser explicado como “uma regido do espago de fase na qual o comportamento do sistema
se torna bastante turbulento e instidvel, pois mesmo pequenas perturbagdes fazem que ele se
mova para um outro estado (LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2007, p. 57); assim, nos
termos de Resende (2009, p. 65), pode-se considerar que “existem pontos na rota de um sistema
que podem causar uma mudanga na trajetdria do atrator (...); o sistema pode passar por ele e
manter sua rota normal [atrator simples]®’, ou pode mudar seu padrio de movimento [atrator
estranho]’!”; assim, “quando hd uma mudanca de comportamento, acontece a chamada
mudanca de fase, pela qual o sistema move-se para outro atrator (LARSEN-FREEMAN,
CAMERON, 2008).

Nesse sentido, pode-se considerar que no segundo video tomado para andlise ha alto
grau de complexidade, visto que as intervencdes inesperadas — ou atratores estranhos — exigiram
adaptacdo e requisitaram novos rumos ao sistema, possivel apenas porque os participantes
estavam disponiveis e aptos a lidar com essa imprevisibilidade. No caso do primeiro video,
pode-se tomar como um atrator estranho a participagdo do autor do texto, que influenciou que
as tarefas seguintes fossem realizadas com maiores empenho e motivacdo dentro do sistema
“sala de aula de portugués do curso de Fabricacdo Mecénica”. Ainda pelo viés pratico, pode-se
tomar também a afirmagdo de Leffa (2009, p. 28), de que “os cursos [as tarefas]’?, por terem
comeco, meio e fim, sdo sistemas complexos sujeitos as condi¢des iniciais”. A diferenca dos
cursos entre si — e, no caso deste trabalho, das tarefas entre si — estd justamente no fato de que,
por se constituirem complexos, favorecem a emergéncia de saberes, conclusdes e interacodes
inesperadas e o tracado de caminhos novos, ndo planejados ou desconhecidos — e isso os
diferencia entre si e internamente, quando reeditados. Martins e Braga (2007, p. 220) reiteram
tal afirmag@o, quando expdem que “nos sistemas adaptativos complexos (SACs), ndo € possivel
realizar previsdes de longo prazo, mas podem ser encontrados padrdes que permitem, com certo
grau de possibilidade de acerto, realizar previsdes a curto prazo”; em outras palavras, a teoria

da complexidade apoia-se na ideia de que “a ordem emerge das interacdes entre os organismos
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ou agentes. Embora essas interagdes entre os agentes possam seguir regras simples, sistemas
complexos sdo capazes de inovacdo por meio dos processos de adaptagdo e auto-organizacio
que levam a emergéncia de novos padroes” (MARTINS, BRAGA, 2007, p. 220).

Nesse contexto, as ideias de que “€ a partir do contato com um atrator estranho que a
trajetoria do sistema poderd seguir um caminho diferente” (GAIGNOUX et. al., 2014, p. 195),
permitem-nos inferir/reconhecer, no sistema sala de aula, tarefas e grupos que, ao se moverem
entre os atratores existentes, tendem a se auto-organizar, processo que, por si, j4 garante que
haja aprendizagem. Vé-se, entdo, que em outras circunstancias, essas mesmas tarefas e grupos,
ou tarefas e grupos diferentes tenderdo a se influenciar mutuamente, de forma dinamica, ndo
apenas redesenhando o plano de aula para procedimentos e cronogramas ndo previstos, mas
também, muitas vezes, redefinindo os objetivos inicialmente definidos pelo professor. Isso
reitera as ideias de Gaignoux et. al. (2014), levando-nos a entender os atratores estranhos como
as alavancas que podem encaminhar o sistema a novos comportamentos, pelo processo que
nomeiam como ponto de bifurcacdo, o qual explicam como “0 momento em que o sistema sofre
qualquer perturbagéo devido as influéncias internas ou externas e se depara com possibilidades
de trajetérias diferentes; é neste momento que o sistema pode dar um salto qualitativo, o que
pode leva-lo a se adaptar e progredir” (GAIGNOUX et. al., 2014, p. 196); esses autores também
advertem que “apesar de aparentemente imprevisivel, devido & inseguranca que um ponto de
bifurcacio pode ocasionar, as escolhas feitas ndo sdo aleatorias; as escolhas o sistema fard sio
baseadas no que aconteceu previamente e em outros aspectos que venham a influenciar a
trajetoria” (p. 196). Tem-se, assim, que é necessario entender o campo educacional como um
sistema complexo em que vdrios agentes e conhecimentos de vdrias dreas interagem para,
primeiramente, perturbar o sistema e, posteriormente, por meio destas mudangas e outras,
vindouras, chegar a um equilibrio dinamico (LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2007), o que
nos leva a pensar no fractal que representa esse processo como uma figura tdo diversa quanto
bela pois, além das mdltiplas e indefinidas influéncias que contornam sua geometria, estd

impregnado de desejos de vir a ser e de extrapolar o escolarmente 6bvio, estipulado e linear.

Como fecho deste Capitulo, cabe considerar, ainda a respeito da producio de videos
como uma das tarefas que mostra o uso escolarmente produtivo do celular, a reflex@o proposta
por Antonio (2010, online), de que “alguns professores se queixam que os telefones celulares
distraem os alunos. E verdade. Mas antes dos telefones celulares eles também se distraiam.
A Uunica diferenca € que se distraiam com outras coisas; como alids, continuam fazendo nas

escolas onde os telefones celulares foram proibidos”. Em outras palavras, o autor sublinha a
1 d telef lul f bidos”. E t 1 t blinh
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necessidade da proposicdo de tarefas pertinentes e do uso de linguagem e metodologia que
efetivamente dialoguem com a realidade dos estudantes, ja que “quem realiza experiéncias
aprende logo que vive num mundo imperfeito” (GLEICK, 1989, p. 37). Ainda de acordo com
Antonio (2010, online), “o que causa a distragdo nos alunos € o desinteresse pela aula e nio a
existéncia pura e simples de um telefone celular. Exemplo claro disso é que em muitas escolas
e em muitas aulas os alunos néo se distraem com seus celulares, apesar de estarem com eles em
suas mochilas, nos bolsos ou mesmo sobre as carteiras”, 0 que nos instiga e desafia a estar
permanentemente em busca de métodos atualizados e de estratégias para que esse ponto de
intersecdo possa ser constantemente inaugurado. Nesse sentido, a adocdo da perspectiva
distribuida do ensino favorece que o sistema seja alimentado com novidades pelo feedback
igualitario pelos estudantes, ja que em um sistema “as conexdes entre os componentes criam
uma espécie de unidade ou todo sobre o sistema™? (LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2008,
p- 26). Da mesma forma, a teoria dos sistemas adaptativos complexos (SACs) descreve o
comportamento de sistemas formados por um grande nimero de agentes com propdsitos que,
na busca de seus objetivos, interagem entre si — e com ferramentas diversas — e aprendem novos
comportamentos (WALDROP, 1992), o que desestigmatiza e reinaugura na sala de aula os
papeis tradicionalmente estipulados de quem devem ser as pessoas, os modos e 0s instrumentos

que participam das a¢des de ensinar.

93 No original: “The connections among components create a kind of unity or wholeness about the system”.
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5 Retomadas teorico-praticas

5.1 Sob a égide de Machado

Este é o Capitulo mais curto deste relatério de pesquisa de doutorado. Ainda assim, cabe
atribuir-lhe o status de capitulo em funcdo do contetido que lhe constitui e da maneira mais
amadurecida e direta como, a partir daqui, pode-se construir e aplicar suas andlises e hipéteses,
uma vez que as questdes tedricas importantes deste trabalho ja foram apresentadas e ilustradas
nos Capitulos anteriores. Juntamente com os proximos Capitulos, os dltimos da 2* Parte,
nomeada Discussdes tedrico-praticas, € possivel atribuir-lhe o papel de mecanismo de retomada
e sedimentacao dos argumentos que se desenvolveram ao longo do texto deste relatério.

Essa estratégia se mostra legitima em funcdo de uma das finalidades das tarefas
propostas no periodo em que esta pesquisa se realizou, a de alcangar aos estudantes do Ensino
Médio instrumentos que lhes auxiliassem atingir um bom desempenho na redagdo do ENEM.
Ora, € sabido que a dissertag@o, género textual solicitado por esse processo seletivo de ingresso
em IES, requer, em sua estrutura, constantes retomadas as quais garantem a coesdo textual;
assim, parece cabivel esta alusdo, de apresentar neste e no préximo Capitulos experiéncias que
ndo apenas dao a saber vivéncias de agéncia distribuida dos estudantes, mas também funcionam
como metiforas que didaticamente recuperam ideias importantes das teorias da Complexidade.
Simultaneamente a isso, essa retomada ganha carater de mais uma estratégia deste trabalho para
dar a saber que os sistemas complexos sdo “abertos e, por isso, penetraveis; sdo extremamente
sensiveis, tanto as condi¢des iniciais que os fazem eclodir, quanto as condi¢cdes externas, que
podem ser absorvidas a qualquer momento e provocar mudangas no seu rumo. (...) ele estd
constantemente mudando, conforme mudam as condi¢cdes externas com as quais interage”
(LEFFA, 2009, p. 27).

Assim, apadrinhada por Machado de Assis, permito-me um gracejo para justificar a
extensdo do Capitulo: ji que este relatério pretensiosamente se esfor¢a a aproximacgdo da
estrutura do texto machadiano, faz-se pertinente a justificativa de que “capitulos compridos

quadram melhor a leitores pesaddes; e nds ndo somos um publico in-folio, mas in-12°*: pouco

% Folio é o formato de livro alcangado por uma folha de papel dobrada uma s6 vez. Um livro in folio é feito de
folhas dobradas uma vez no meio, originando cada folha 4 paginas. A mesma folha, dobrada duas vezes, produz o
formato in quarto; folha dobrada trés vezes, origina o formato in octavo, in-12, seria menor ainda — dai a
necessidade de um capitulo curto.
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texto, larga margem, tipo elegante, corte dourado e vinhetas... [Assim,] Ndo, ndo alonguemos

o capitulo™,

5.2 Estereotipos, argumentacio e pesquisa

Ainda com o interesse de usar géneros textuais diversos nas aulas de portugués e de
mostrar o telefone celular como recurso licito para atividades escolares, a tarefa que constitui a
experi€ncia pratica apresentada neste Capitulo foi proposta aos estudantes a partir de uma
noticia publicada®® no jornal Zero Hora, a respeito dos resultados obtidos por uma jornalista
estadunidense que, ao enviar uma foto do préprio rosto a editores experts e amadores de
Photoshop®” de 25 paises com o pedido para “tornd-la bonita”, obteve respostas®® que revelam
ndo apenas que a ideia de beleza esté estreitamente vinculada a de cultura — visto que, “o tipo
de comunicagdo que prospera na internet estd relacionado a livre expressdo em todas as suas
formas, mais ou menos desejavel segundo o gosto de cada pessoa” (CASTELLS, 2003, p.165)
—, mas também que as associagdes que eventualmente sdo feitas entre um sujeito e uma
profissdo ou a um individuo e um comportamento sdo meros esteredtipos socialmente
construidos e que, como tal, mostram-se como pseudo-verdades ou conceitos “rasos”,
infundados. Nos termos de Pérez Gomez (2015, p. 65), “as categorias e os estereStipos acabam
se tornando ferramentas poderosas de classificacdo e opressdo de pessoas e condutas; quando
reconhecemos as nossas preconcepgdes, comecamos a entender e a aceitar que estamos presos
pelas nossas expectativas e perspectivas”. O autor acrescenta que, quando esse reconhecimento
acontece, “podemos aceitar a intervencio de terceiros com diferentes perspectivas” (PEREZ
GOMEZ, 2015, p. 65). Mariotti (2010, p. 96), em seu turno, discorre que “‘se acreditarmos que
a realidade € a que construimos dia a dia por meio de nossas interagdes com 0s outros € com o
mundo, o resultado serd uma concepg¢ao ndo padronizadora, mas com as responsabilidades que
isso implica”.

Como mostram os exemplos das imagens publicadas pela autora da pesquisa
(FIGURA 17), usar ou ndo maquiagem, afinar o nariz, esconder o colo da modelo, engrossar os

labios, modificar a tonalidade da pele, acentuar ou esconder sua magreza sio recursos de que a

95 ASSIS, Machado de. Memdérias Péstumas de Bras Cubas. Editora Sol, 1999. Capitulo XXII.
% Disponivel em http://www.estherhonig.com/#!viral-/cax1 ou através c6digo QR apresentado junto a Figura 17.
97 Software para manipulagio de imagens.

9 No site da jornalista as imagens sio mostradas na forma de slideshow, em que a imagem original aparece fixa a
esquerda e a direta do espectador se alternam as fotos alteradas e a referéncia do pais em que a edicao foi realizada,
organizacdo que favorece a percepcio das diferengas, pela comparagdo.
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moda e a midia comumente se valem para que padrdes sejam reforcados como modelos a serem
perseguidos ou, pior, como meios para realizacdo pessoal que os sujeitos tendem a repetir —
quer seja em seus comportamentos, quer seja nas redagdes que escrevem, muitas vezes repletas
de senso comum e carentes de argumentacdo critica, “dinamicidade que nos faz ver a lingua
nao como algo estitico, ou como um conjunto de estruturas linguisticas, mas como um sistema
vivo e dindmico em constante evolu¢do e mudanca (PAIVA, BORGES, 2011, p. 342). Outras
reflexdes suscitadas pela jornalista e levadas para a sala de aula com esta tarefa sdo as de que
“a imposicdo de uma identidade estd baseada no pressuposto de que ha uma identidade tnica e
desejavel, com énfase no mono, em detrimento do multi. O individuo tenta definir, preservar e
impor a identidade do grupo a que pertence” (LEFFA, 2012b, p. 70) e que “um mundo ja
reconhecidamente multicultural, multilingue e multiétnico, tenta ainda fazer prevalecer o ideal

do monocultural, monolingue e monoétnico” (LEFFA, 2012b, p. 70).

Figura 17: Compilacdo de respostas obtidas por Honig.

Fonte: Adaptado de http://www.bemparana.com.br/indumentaria/jornalista-altera-sua-foto-com-photoshop-
em-mais-de-25-paises-para-atentar-aos-padroes-de-beleza. Acesso em: 25/06/2014.

Assim, com o intuito de despertar a criticidade e tendo como motivacao inicial o impacto

que esse material causa —nio apenas nos estudantes-adolescentes, mas na sociedade® de forma

9 Ao visitar o site da jornalista em 23/07/2015, ou seja, aproximadamente um ano apés a realizagio da tarefa com
os estudantes, tive conhecimento de que a publicac@o original havia se tornado um “viral”, tendo o site indicado
na Figura 17 recebido mais de 2,5 milhdes de visualiza¢cdes em mais de 30 paises e o trabalho de Esther Honig ter
sido divulgado por veiculos como Al Jazera e CNN Internacional.
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geral — foi proposta a tarefa cuja estrutura esta descrita no Quadro 17 e que basicamente propds
que os estudantes adaptassem a experiéncia da jornalista e coletassem pareceres acerca das
impressdes que as novas produgdes gerariam. A tentativa aqui também € de superar a super-
simplificacdo e a descontextualizacio de programas escolares (PEREZ GOMEZ, 2015) para
tentar um “aprender de maneira mais potente e cientifica, que supde questionar, desaprender e
reconstruir” (p. 69), assumindo o que Soares (2002, p. 145) entende por letramento, a saber,
“o estado ou condi¢do de quem exerce as praticas sociais de leitura e de escrita, de quem
participa de eventos em que a escrita é parte integrante da interag@o entre pessoas e do processo

de interpretacdo dessa interagao”.

Quadro 20: Sistematizagdo das etapas da tarefa sobre esteredtipos.

etapa 1 etapa 2 etapa 3 etapa 4

J U d U
Lazer PAV‘A- |:> ‘CAZQV‘ 'PA'V'A‘ |:> Lfazer PArA E> avaliagio

A,breuéa\r
{

explicar

J

mostrar

Y

desta tarefa

Y

1. imagine situagoes
sociais ou adjetivos ou
atividades
profissionais ou
leitores de livros ou
classes sociais
diferentes; estas sao
apenas sugestoes...
confie em sua
criatividade!

2. fotografe-se com seu
celular ou a um modelo
“de cara lavada”;

3. caracterize-se ou a seu
modelo de modo a deixar
marcadas as diferengas
que vocé percebe dentro
do tema escolhido e
fotografe 3 a 5 tipos
diferentes.

4. prefira selfies ou
imagens em close.

1. montar um arquivo no power
point conforme a estrutura:

slide 1 = capa

- instituigdo, disciplina

- nome do trabalho (inventar um
nome que se relacione com a
tarefa)

- nome do estudante, curso, data

slides seguintes = fotos e
referéncias

2. salvar o arquivo com o seguinte
nome: SERIE + TURMA +
UNDERLINE + SEU NOME =
ex: 3C_AnaClaudia

3. enviar para o e-mail da
professora até a data x; considerar
a tarefa cumprida apenas quando
receber o e-mail da professora
confirmando o recebimento do
arquivo.

v a fim de obter
mais dados para
refletir e usar em
sua apresentagdo,
mostre suas
fotos a pessoas
aleatorias e
relate a forma
como esses
entrevistados as
perceberam

v criatividade e
cumprimento de
todas as etapas
da tarefa;

v'apresentagao

Fonte: Autora.

Para o cumprimento da etapa 3 da tarefa (QUADRO 20), sugeri aos estudantes que
buscassem opinides de pessoas — “entrevistados” — com perfis diferentes (cf. a etapa 3 do

Quadro 17, fazer para mostrar), ja que é verdadeiro inferir que sujeitos com caracteristicas
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etdrias distintas, por exemplo, tendem a formular opinides diferentes acerca de um mesmo tema,
pratica endossada pelas ideias de Leffa (2009, p. 26), de que “professores e alunos ndo
interagem num vacuo, mas através de conteidos que sdo veiculados também em outros
sistemas” e de que “por baixo da agenda visivel da sala de aula, hd também uma agenda oculta,
que ndo chega a ser explicitamente verbalizada, mas que afeta a interacdo entre professores e
alunos. O pressuposto bédsico do sistema complexo, portanto, é essa ideia de que tudo estd
relacionado” (LEFFA, 2009, p. 26). Em outros termos, se essa tarefa se estrutura a partir da
ideia de que as pessoas tendem a se organizar em sistemas abertos, sensiveis a fatores externos,
imprevisiveis, ndo-lineares e sensiveis as condi¢des iniciais, entdo, é esperado que possam
rumar — tanto na etapa 1, de fazer para aprender, quanto na etapa 3, de fazer para mostrar, a
desdobramentos diversos pois, “considerando que letramento designa o estado ou condicdo em
que vivem e interagem individuos ou grupos sociais letrados, pode-se supor que (...)
instrumentos das praticas sociais de leitura e de escrita desempenham um papel de organizacio
e reorganizacdo desse estado ou condicdo” (SOARES, 2012, p. 148). Além da ideia de
letramento, outro compromisso para o qual os resultados desta atividade aponta estd no fato de
exemplificarem o quanto “as pessoas se relacionam com as coisas do mundo com base nos
significados que atribuem a elas; e aqui as relagdes de poder sdo importantes, porque em ultima

andlise determinam quem tem mais ou menos poder de atribui¢do” (MARIOTTI, 2010, p. 219).

Figura 18: Resultado da proposta de trabalho sobre esteredtipos.

Fonte: Material digital entregue a esta professora-pesquisadora.

Apesar da dificuldade pratica relatada pelos estudantes, de compreenderem e
viabilizarem o que esta tarefa propunha, poucos solicitaram outra opcdo de avaliagdo —
estratégia esta que foi sugerida por um estudante diante de uma tarefa ndo descrita neste
relatério e que passou a ser considerada como op¢do em outros momentos. Entre os que

realizaram esta proposta, os trabalhos enviados (FIGURAS 18 e 19) mostram que a ideia de
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caracterizar o trabalhador de uma determinada drea — exemplificada no handout entregue pela
professora (ANEXO 3, p. 190) quando da proposi¢édo da tarefa — pareceu-lhes mais palpédvel e
o impacto da presenca de operdrios do P6lo Naval no Rio Grande se revelou também nas
respostas, j4 que na maioria das tarefas havia a presenca de imagens de modelos com macacio
e capacete — vestimenta incomum no municipio antes dessa questio politico-econdmica que o
atravessa neste periodo, e ilustra o quanto “os grupos que observamos sdo abertos porque
trocam conteudo com o ambiente externo, ndo ficando restritos aos seus elementos em
intera¢do” (VETROMILLE-CASTRO, 2008b, p. 214); da mesma forma, “essa intera¢do ndo
deve ficar restrita aos subsistemas de uma determinada camada, o estrato linguistico, por
exemplo, mas deve incluir também subsistemas de outras camadas, estrato psicoldgico,
pedagdgico, etc.” (LEFFA, 2009, p. 25), fato que valida a producgéo desse tipo de imagens como
atividade que d4 suporte na constru¢do da argumentacdo. Outra recorréncia — que atribuo as
preocupacdes e comportamentos comuns a idade dos sujeitos — é a referéncia a frequentadores

de academias de ginéstica e consumidores de suplementos alimentares.

Figura 19: Resultado da proposta de trabalho sobre esteredtipos.

Fonte: Material digital entregue a esta professora-pesquisadora.

Em relacdo a “pesquisa” que realizaram, a maioria dos participantes se restringiu ao
grupo familiar; alguns postaram suas fotos em uma rede social e coletaram os comentérios de
quem as visualizou, o que ndo interferiu na validade das respostas, visto que ndo alterou o
impacto que os comentérios dos “espectadores” causou nos estudantes-pesquisadores, ja que
tais feedbacks vieram ao encontro da hipdtese inicial da tarefa. Houve também um grupo de
meninas que levou suas imagens para a praga publica de maior movimento do municipio e
durante as duas horas em que mostraram as fotos aos transeuntes, relataram sua surpresa com
“a falta de vocabuldrio” dos pesquisados, que na maior parte das vezes restringiram seus
pareceres a qualificadores pouco criticos, sem formular hipéteses acerca da atividade social ou

profissional desempenhada pelo sujeito da foto, como havia sido solicitado. Vé-se, com isso,
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que, mesmo que “cada geracdo dé nova forma as aspiracdes que modelam a educacdo em seu
tempo (...) talvez esteja surgindo, como marca da nossa, um amplo renovar da preocupacio com
a qualidade e os objetivos intelectuais da educacdo (BRUNER, 1976, p. 1).

Na etapa 4 do processo descrito pelo Quadro 17, enquanto os trabalhos eram
apresentados em sala de aula, o grande grupo também formulava hipdteses acerca da profissdo
exercida na foto de cada slide, e esse confrontamento de ideias oportunizou discussdes sobre
senso comum e argumentacdo, tanto na emissao de opinides quanto na escrita de textos formais,
como no ENEM, o que favoreceu que “as acdes individuais gerassem uma organizacio do
grupo como um todo” (VETROMILLE-CASTRO, 2008b, p. 228). Da mesma forma, pode-se
olhar essa ocorréncia pela perspectiva de Hiibner, Bordini e Vieira (2004, p. 53), os quais
explicam que o sistema multiagentes “é uma metafora natural para a modelagem de sistemas
complexos e distribuidos: em muitas situacdes o conhecimento estd distribuido, o controle é
distribuido, os recursos estdo distribuidos”. Outra vantagem que esses autores acrescentam
sobre a adocdo desse tipo de metodologia explica que “na modelagem do sistema, a
decomposi¢do de um problema e a atribui¢do dos subproblemas a agentes permite um alto nivel
de abstracdo e independéncia entre as partes do sistema”. Nos termos da Complexidade, ha a
ideia de que a teoria dos sistemas adaptativos complexos descreve o comportamento de sistemas
formados por um grande nimero de agentes com propésitos que, na busca de seus objetivos,
interagem entre si e aprendem novos comportamentos (WALDROP, 1992); além disso, a nocao
de causalidade que hé entre esses sistemas pressupde coevolugdo entre as partes e o todo: as
partes que, através das interacdes locais, formam o todo; este, enquanto todo, retroage sobre as
partes, modificando-as ao mesmo tempo em que se modifica (MORIN, 2013). Pode-se
considerar que Freire (2009, p. 112) sintetiza essa ideia, quando afirma que “uns ensinam e, ao
fazé-lo, aprendem. Outros aprendem e, ao fazé-lo, ensinam”, a qual também estd poeticamente
marcada, quando Vinicius de Moraes recita que “o operdrio faz a coisa e a coisa faz o operario”
e relida pelo viés da Complexidade, pelo “construimos o mundo e somos por ele construidos”
(MARIOTTIL 2010, p. 255).

Ainda sob a perspectiva de que “o interessante € poder olhar a circulagdo de actantes
por entre as instincias sem congelar a andlise” (LEMOS, 2013, p. 64), outro dado importante,
emergente dessa proposta de trabalho, € o de que, a propria revelia — ou de acordo com o
principio da equifinalidade (PRIM et, al., 2008, p. 4), segundo a qual um sistema aberto pode
alcancar um mesmo estado final a partir de diferentes condi¢des iniciais e seguindo tracados
aleatérios (BERTALANFFY, 1973) —, duas estudantes redesenharam sua tarefa, elaborando-a

de maneira diversa dos demais: abordaram vinte “entrevistados” com a pergunta: ‘“vocé
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considera maquiagem um padrdo de beleza?”’, a qual apenas 10% responderam de modo
afirmativo. A seguir, as mogas mostraram aos seus entrevistados as imagens do Quadro 21,
produzidas por si, e pediram aos interpelados que apontassem qual delas lhes parecia mais
bonita; para sua surpresa, todos indicaram as duas tltimas imagens — reacdo que contradiz a

resposta inicial, ja que essas sdo as fotos em que a “modelo” estd mais produzida.

Quadro 21: Resultado da proposta de trabalho sobre estereétipos.

Fonte: Material digital entregue a esta professora-pesquisadora.

Entre outras leituras que certamente emergem das respostas obtidas por essa “pesquisa”
das estudantes, pode-se usar essa ocorréncia para ilustrar a ideia de rede de Lemos (2013,
p. 53), o qual explica que “ndo é o que conecta, mas o que € gerado pelas associagdes; ndo é
algo pronto, por onde coisas passam, mas o que € produzido pela associacdo ou composi¢ao de
atores humanos e ndo humanos; rede ndo ¢é estrutura, mas o que € tecido em dada associacao”
—, visto que essa dindmica elaborada pelas estudantes bem como as respostas dos entrevistados
e a emergéncia dos pareceres do proprio grupo fomentaram produtivas discussdes em aula, o
que nos leva pensar, neste trabalho, no quanto “pequenas mudangas na motivacdo, identidade
e autonomia, entre outros fatores, podem desencadear acontecimentos importantes” (PAIVA,

2011, p. 71), que podem transitar, em um primeiro momento, desde o amadurecimento no modo
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como participantes encaram as afirmagdes de seus convivas até a observacdo dessa postura no
préprio cotidiano.

Faz-se verdadeiro, entdo, concluir a partir dessa experiéncia que quanto mais os sujeitos
se apropriam da tarefa — ou quanto mais entendem que podem se apropriar das diferentes tarefas
— mais ousam a criacdo de relagdes na execucdo de propostas iniciais, postura que lhes instiga
a testar hipdteses, ideias, materiais, métodos, ou seja, a conhecer formas mais eficientes para
questionarem de maneira pertinente as ideias postas e para construirem a propria aprendizagem
(PEREZ GOMEZ, 2015). Parece, assim, que estes tempos, de inigualdvel aproximacdo entre
aprendentes e recursos, constitui-se como oportunidade tnica para quebrar a monotonia e a
escassez de linguagens as quais muitas praticas lineares entendem como suficientes para ensinar
seus alunos e, como consequéncia, para alavancar a educacdo que se pretende, pois “quanto
mais criticamente se exerce a capacidade de aprender tanto mais se constrdi e desenvolve a
‘curiosidade epistemoldgica’, sem a qual ndo alcancamos o conhecimento cabal dos objetos”
(FREIRE, 1996, p.27).

Como fecho deste Capitulo, hd de se mencionar outra conclusdo, que emerge da
comparac¢do desta tarefa com as outras apresentadas neste trabalho: em relacio ao uso do celular
na escola, fica clara a mudanga de status, de dispositivo cujo uso inicialmente precisou de
argumentos em defesa, em Capitulos anteriores, até a condi¢@o de “ferramenta invisivel” tanto
no relato da professora-pesquisadora quanto nas apresentacdes dos estudantes, consequéncia do
que Rammert (2012b, p. 11)!% chama de interagdes cruzadas entre as agéncias humana e
material. Por essa perspectiva, vé-se que caminhamos aqui, guiados pelas teorias da
Complexidade, por estratégias metodoldgicas que instigam que nos reconhecamos como
participantes de redes sdcio-técnicas, nas quais atuam agentes humanos e ndo humanos que se
auxiliam na busca de objetivos comuns, na aprendizagem. Certamente essa mudanga se deve
ndo apenas a compreensio pelos estudantes do uso licito e ordindrio do instrumento telefone
celular na execucgdo de tarefas nas aulas de portugués, mas também ao envolvimento dos
aprendizes com os assuntos abordados e as praticas desenvolvidas nos encontros semanais, na
maior parte das vezes mais curiosas ou com carater mais novidadeiro que os aplicativos de seus
smartphones, estes que também estardo disponiveis em momentos menos interessantes. Essa
realidade suscita, entre muitas reflexdes relevantes sobre agéncia e sobre o fazer da sala de aula,

a importéncia da formagdo de sujeitos autdbnomos e hdbeis a reconhecer e a avaliar assuntos

100 No original: “The inter-agency between people and objects is the strategic bridging concept between the two
sides of human and material agency. These cross-relations of ‘interactivity’ constitute the hybrid world of
interfaces, human-computer interaction or socio-technical systems”.
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para os quais sua atencdo deve ser direcionada em cada diferente circunstincia, nas tantas
praticas sociais em que estdo imersos; em outra escala, reproduz o “universo da vida do aluno”,
em que cabem a ele as decisdes sobre em qual site navegar, a que filme assistir, se seu jogo
online serd ou ndo colaborativo, etc. Tem-se, com isso, que “uma metodologia coerente com a
problemética deve se centrar no problema da mobilizacdo do sujeito no campo do saber (do
aprender) ou no confronto com este ou com aquele saber — mais precisamente ainda, deve se

centrar nas fontes dessa mobilizag@o e nas formas que ela assume” (CHARLOT, 2001, p. 23).
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6 Mais historias, nossas historias

Este dltimo Capitulo de Discussdes tedrico-priticas — que precede a exposi¢do da
metodologia propriamente dita — estd composto por duas tarefas que nao foram planejadas com
a mesma acurdcia que as apresentadas nos capitulos anteriores, ou seja, ndo foram propostas
aos estudantes a partir de um handout contendo um passo a passo cuidadosamente elaborado e
critérios de avaliacdo previstos e detalhados. Foram, entdo, tomadas como objetos de anélise e
discuss@o neste trabalho @) por se mostrarem como experiéncias bem-sucedidas de
aprendizagem significativa, mesmo que se estruturem a partir de conteidos que ndo constam
na ementa do 3° ano do EM e ») em fung¢éo do potencial de Complexidade que favoreceu que
elas ocorressem; Morin et al (2003, p. 29) legitimam esse desvio ao plano de aula, quando
explicam a oposi¢do programa/estratégia, e alegam que, ao contrario desta, “o programa [e a
ementa escolar] ndo inova”: “o programa constitui uma organizag¢do predeterminada da acdo.
A estratégia encontra recursos, faz contornos, realiza investimentos e desvios. O programa
efetua repeticio do mesmo no mesmo, ou seja, necessita de condigdes estiveis para sua
execucdo. A estratégia € aberta, evolutiva, enfrenta o imprevisto, o novo” (p. 29).

Em outras palavras, pode-se ler que em salas de aula que adotam perspectivas lineares,
as tarefas doravante apresentadas dificilmente teriam acontecido e ndo teriam sido obtidos os
bons resultados qualitativos que tais praticas desencadearam, ja que “em um sistema dindmico
complexo, tudo muda, a todo tempo (LARSEN-FREEMAN, CAMERON, 2008, p. 29). Por
esse viés, pode-se considerar que sdo especialmente a sensibilidade as condic¢des iniciais e a
imprevisibilidade que desencadeiam o que Gleick (1987, p. 8) explica como as “pequenas
diferencas de input que podem rapidamente tornar-se diferencas esmagadoras no resultado” ou
ainda, nos termos de Larsen-Freeman (1997, p.144), que “uma leve mudanca nas condigdes
iniciais pode desencadear grande implicacdo no comportamento futuro”. Nesse contexto,
também € pertinente mencionar as conhecidas imagens de que, apesar de uma col6nia de
formigas ser formada por seres simples, pode-se dizer que o formigueiro como um todo € um
sistema complexo cujo comportamento € mais inteligente do que os das formigas que o formam
e que os neurdnios sdo células simples, mas de sua interacdo e organizacdo emerge um
comportamento complexo e inteligente, ja que “estes dois exemplos mostram que a coletividade

possui caracteristicas que ndo podem ser reduzidas aos componentes que a formam, mas que
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s30 essenciais para o comportamento bem adaptado que tais sistemas apresentam” (HUBNER,
BORDINI, VIEIRA, 2004, p. 52), o que ilustra tanto o comportamento dos sistemas complexos
quanto dos sistemas de multiagentes que podem ser observados na natureza.

Sob essa perspectiva, de grupos que se ensinam e que, recombinados, ainda se ensinam,
preferencialmente habilidades/contetidos diferentes dos iniciais, a nova tarefa apresentada neste
Capitulo pretende ndo apenas ilustrar a metodologia distribuida usada em aulas de portugués,
mas reforgar a coletividade como um processo interativo e colaborativo, em vez de um ato
exclusivamente individual, e “como um processo necessariamente situado em relagdo a um
contexto local, que inclui as inter-relacdes das pessoas entre si e com artefatos” (LORENZ,
2001, p. 318). Juntos, o didlogo e agéncia distribuida enriquecem a nossa compreensdo, quando

favorecem a Complexidade e multivocalidade.

6.1 Capsula do tempo

Para trabalhar os termos integrantes da orag@o — objetos direto e indireto, complemento
nominal e predicativo do sujeito — levei, como de costume, um texto que instigasse a discussao
de um problema, como estratégia para que os estudantes se envolvessem na aula e exercitassem
ndo apenas a argumentagdo, mas também a dindmica de ouvir, esperar e/ou ceder o turno de
fala. O texto que escolhi para aquela aula foi o de uma campanha institucional da RBS TV, cujo

slogan era “a educagio precisa de respostas™!?!

, 0 qual tomamos como ponto de partida para
nossa discussdo. Na qualidade de estudantes do EM, os aprendizes t&€m muito vivos os contextos
— presentes ou de um passado proximo — que consideram (im)produtivos e (in)adequados como
praticas escolares; ha ainda o fato de sua adolescéncia lhes instigar as queixas “despudoradas”
acerca de agires de um ou outro professor (PEREZ GOMEZ, 2015), os quais muitas vezes — e
com alguma razdo — consideram excessivos, descomprometidos e frustrantes, relatos que
apareceram como justificativas para a “desaprendizagem” e a contraproducéncia que ha em
algumas aulas, reflexdo também fomentada pelo texto-base. Por fim, os ‘“debatedores”
chegaram a conclusdo de que sdo necessdrios investimentos, ndo apenas financeiros, mas de
qualificacdo como um todo, na educacio infantil, para que desde cedo as criangas se envolvam
em desafios que despertem a vontade de aprender; dessa forma e segundo o parecer do grupo,

curiosos e com vontade de aprender, os estudantes de qualquer nivel de ensino encontrardo

meios para obter o que desejam.

101 Disponivel em: http://www.clicrbs.com.br/especial/br/precisamosderespostas/pagina,1428,0,0,0,Sobre-o-

projeto.html. Acesso em 12/05/2015.
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Mergulhados nessa catarse coletiva, pensamos nas tradicionais fotos do jardim de
infincia e no primeiro registro escolar que certamente todos tinhamos guardados em forma de
fotografia e combinamos de trazé-los no encontro seguinte —ja que as duas horas de aula haviam
se esvaido e a sintaxe “guardada” para outro momento. O objetivo de resgatar tais registros foi
ndo apenas de encerrar e, de alguma forma, celebrar, nossa produtiva discussdo, mas também
de atender a ideia que alguns tiveram, de construimos uma espécie de linha do tempo com as
fotos ou uma cdpsula do tempo, usando-as vinculadas a mensagens a serem guardadas para o
futuro. As mesmas discussao e proposta foram feitas nas outras turmas da mesma série, e novas
sugestdes foram sendo agregadas as ideias-base, pratica fundamental para o amadurecimento
do processo. Para Larsen-Freeman, (1997, p.143), uma vez que ‘“um sistema ndo é construido
apenas por um componente”, o comportamento complexo emerge a partir das interacdes dos
varios componentes e agentes que o compdem, o que resulta em um comportamento maior do
que o produto do comportamento de seus componentes individualmente, visto que em “um
sistema nao linear, o efeito € desproporcional para a causa”. Assim, apés ponderar pros e contras
sobre 0s meios para viabilizar a tal capsula do tempo, a ideia de fazé-la em forma de filme, uma
espécie de documentdrio, pareceu-nos adequada — ja que excluiria os riscos de fotos “sumidas”
de um possivel mural e problemas com o setor de infraestrutura do Campus, por fazermos

buracos em locais aleatdrios para enterrar uma eventual cipsula.

Quadro 22: Sistematizagdo das etapas da tarefa da cdpsula do tempo.

etapa 1 etapa 2 etapa 3 etapa 4
Cazer para ) fazer para T Gzer para, = faci
. AVALAGAD
A,Pv-e_gé,e_v- e.XPl ICAY mostirar
1. identificar o tema e os . ~ v ;
- 1. na discuss3o sobre planejar a fala
pontos de vista pljesentes em o(s) tenl‘\azjs) do textro do video através da 1. participagéo na
um texto trazido pela expressar uma opiniéé produgdo de um discussdo acerca do
professora (no caso desta ; text it tema educagdo
embasando-a por meio €XL0 €escrito, no '
tarefa, uma campanha de fatos e exemplos; qual estejam alavancada pelo texto
sobre Educagao); ' expressas ideias do jornal;
2. engajar-se em uma proposta 2. t_razgr a f0_t0 do sobre o futuro, a 2. producio do texto
coletiva, suscitada pelas primeiro FGQIStr.O saber: “onde eu .ers)critogacerca do
discussdes emergentes a partir escolar e compartilhar quero chegar” e “o lane futuro:
do texto; oralmepte alguma que eu preciso P !
3. ouvir e expressar-se de dgaﬂzzv:ﬂlgrfgr??o fazer D?,[a estar 3. gravagdo do video.
maneira organizada e q ) la”.

produtiva acerca do(s) tema(s)
em voga.

Fonte: Autora.
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No encontro seguinte, poucos deixaram de trazer orgulhosamente um registro escolar
da infancia e ha de se mencionar que o compartilhamento informal dessas fotos e das histérias
que as imagens traziam consigo colaborou de maneira notdria para o entrosamento dos grupos,
além de inaugurar um novo grau de tolerancia com algumas diferencas alheias. No momento
seguinte, de organizar/planejar o conteido dos videos, nos termos da etapa 3, de fazer para
mostrar, do Quadro 22, propus que cada estudante elaborasse um pequeno script, cujo conteido
abrangesse dois pontos de reflexdo: como o primeiro, “de onde eu vim”, ja estaria demonstrado
pela foto da infancia, no segundo, cada participante deveria dizer “onde pretende chegar”
profissionalmente e, por fim, “o que deveria fazer para chegar 14”; enquanto ao primeiro item
cabia a funcdo de sensibilizacdo para a tarefa, estes dois dltimos estavam impregnados da
intencdo premeditada da professora de promover nos estudantes reflexdo sobre sua postura
académica, ja que estavam na metade do curso — lembremo-nos que os sujeitos deste trabalho
sdo adolescentes que cursam, em quatro anos, o Ensino Médio de forma integrada a um curso
técnico — e muitos ainda ndo haviam se desprendido da postura receptora e pouco
comprometida, trazida do Ensino Fundamental. Outra intencdo dessa atividade foi de
proporcionar que os estudantes, ao assistirem-se, estivessem mais comprometidos consigo, com
seus projetos, com a comunidade e com a prépria identidade, que Norton (2000, p. 5) define
como “0 modo como uma pessoa compreende sua relacio com o mundo, como essa relagio é
construida ao longo do tempo e do espago, e como a pessoa compreende possibilidades para o

futuro”.

Quadro 23: Gravacao dos estudantes para a cdpsula do tempo.

Fonte: Autora.

A medida em que os scripts ficavam prontos, passamos a filmar (QUADRO 23) “as
entrevistas” e a dindmica das gravacdes emergiu espontaneamente: enquanto alguns estudantes
se organizavam em seus grupinhos de afinidade para gravar, outros pediam para fazé-lo

sozinhos e escondidos; outros, em dupla; mas chamou minha atenc¢do que a turma do curso de
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Refrigeracdo — que ja havia demonstrado acentuada coletividade em outras tarefas — optou por
fazer um video tnico, em plano continuo, com os dezessete colegas organizados em um circulo.
Houve ainda quem optasse por fazer o video em separado, fora do momento da aula, com o
préprio celular, o que ilustra a autonomia dos sujeitos para chegar a um mesmo objetivo pela
escolha de caminhos nos quais se sentissem mais aptos/confortdveis e pode ser representada
pela imagem em que “os agentes estdo sempre ‘vibrando’ entre as suas experiéncias de agéncia
concentrada e distribuida”. Assim, “o desafio torna-se reconhecer o impacto discursivo de
temas simples, mas para reforcar as vibra¢des na direcdo de agentes que atendem a sua
dependéncia de outras pessoas e de muitos, diversos recursos para além dos limites de seus
corpos fisicos ou mentais” (TAYLOR, 2003, p. 324). Esta “organizacdo” também remete a
estrutura do fractal ja que nos diferentes arranjos que os estudantes compuseram para gravar
seus videos havia conteido semelhante, mesmo que essas diferengas desencadeiem desenhos
diversos na imagem global.

Ao final dessa tarefa ndo planejada, retomamos a ementa do curso muito mais satisfeitos
do que certamente estariamos se a tivéssemos seguido linearmente; além disso, cientes de nossa
capacidade coletiva de criar, executar e concluir um projeto paralelo significativo para a
maioria. Nos termos da Complexidade, essa ocorréncia nos garantiu a clareza do significado de
ser dindmico, complexo e ndo linear, cujo “efeito é desproporcional a causa” (LARSEN-
FREEMAN, 1997, p. 143), visto a expansdo espontinea que pode ser experienciada. Cabe aqui
a reflexdo de que “mesmo quando os professores parecem estar no controle das interacdes na
sala de aula, eles estdo sujeitos a dindmica do sistema complexo sala de aula” (LARSEN-
FREEMAN, CAMERON, 2007, p. 199); em outras palavras, “os professores ndo controlam a
aprendizagem pois ensinar nio necessariamente resulta em aprendizagem, ja que os aprendizes
tomam seus proprios caminhos”. Outra ideia pertinente € a de que “todos os participantes em
novas préticas sociais, potencialmente tornam disponiveis para nds novas identidades enquanto
individuos, e novas formas de humanidade enquanto membros de comunidades (...); assim,
colocam em debate os pressupostos sobre 0s quais os paradigmas mais antigos [como seguir
linearmente um plano de curso]'%? se apoiam” (LEMKE, 2010, p. 5). Assim, para requerer
novas posturas dos estudantes e suas préticas, é conveniente ter em mente que “as mudangas
ndo sdo lineares, ou seja, ndo sdo proporcionais a criagdo das tecnologias inovadoras” e que

tarefas desse tipo colaboram para que as “transformacdes acontecam através da amplificagio

102 Insercdo minha.
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de pequenas diferencas no comportamento de um sistema, quando novidade, criatividade e

inovacdo podem emergir” (PAIVA, 2012, p. 2).

6.2 Mais agentes no sistema: remixes e mashups

Como j4 mencionado, os grupos de pesquisa'® Elaboragdo de Materiais e Praticas
Pedagégicas na Aprendizagem de Linguas'®, Tecnologia e Aprendizagem de Linguas'®,
Internet e Ensino de E/LE!% e Tecnologias, EaD e E/LE!’” promovem anualmente a Jornada
de Elaboracdo de Materiais, Tecnologia e Aprendizagem de Linguas (JETAL), evento em que
discutem temas relativos as novidades que as tecnologias t€m imprimido na educacio. Para que
as discussdes ndo circulem apenas entre os participantes dos grupos, a cada edi¢do é convidado
um pesquisador destacado nessas dreas de interesse, com o objetivo ndo apenas de intercambiar
saberes, mas também de funcionar como atrator estranho para esses sistemas.

Em 2013, o professor Marcelo Buzato, do Departamento de Linguistica Aplicada da
UNICAMP, ao falar sobre uma de suas dreas de atuagfo, a saber, “usos educacionais e nao-
educacionais de objetos new media” e, em especial, sobre remixes e mashups, apontou uma
metodologia que, para mim, adquiriu status de novidade e estratégia para problematizar os
temas de interesse dos estudantes com quem trabalho, como a reflexdo critica acerca de assuntos
que os cercam, a ser aplicada em textos escritos. Outras possibilidades importantes que
emergem como metaforas desse encontro com o professor Buzato sdo a) a motivagdo dos
estudantes em produzir textos multimididticos — que néo raro aparece depois das sensagdes de
estranhamento acerca da pertinéncia entre a nova tarefa e o que deve ser feito em aulas de
portugués; b) a oportunidade de os estudantes produzirem materiais (QUADRO 21) aos quais
comumente apenas assistem nas redes sociais de que participam, ou seja, de alcarem da
condicdo de espectadores a de produtores de contetido; c¢) o refor¢o positivo a formacio

continuada, visto que os estudantes desde cedo percebem o ganho que ha em sua professora

103 Entre outras publica¢des, destaque-se que participantes desses grupos, em homenagem ao aniversério de 70

anos do seu orientador-mor, Vilson J. Leffa, organizaram e escreveram, em 2012, a obra “Aprendizagem de
linguas — a presenca na auséncia: CALL, Atividade e Complexidade”, publicada pela EDUCAT.

104 da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), coordenado pelo professor Rafael Vetromille-Castro.
195 da Universidade Catdlica de Pelotas (UCPel), coordenado pelo professor Vilson J. Leffa.
106 da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), coordenado pela professora Vanessa Ribas Fialho.

197 da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), coordenado pelo professor Marcus Vinicius Liessem

Fontana.
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“faltar a aula” para participar de eventos e, de modo subjetivo, a auto-estima desses aprendizes,
que se reconhecem, pelas tarefas, como motivo para que a professora se qualifique e potentes,

ja que conseguem produzir midias que podem vir a ser alvo de estudos académicos.

Quadro 24: Sistematizag@o das etapas da tarefa de remixes e mashups.

etapa 1 etapa 2 etapa 3 etapa 4

4 4 4 4
fazer para = ‘CAzeV‘. PACA D Guzer para pr—
APT&QA«&Y‘ QXPI ICAY mostrar desta tarefn

Y

Y

Y

Y

1. reconhecer que as ideias de
remix e de mashup estdo
presentes nos meios sociais em
que os estudantes circulam
(ainda que ndo os reconhegam
pelo nome!)

2. organizar-se em grupos de
trabalho; o nimero de
componentes dos grupos deve
obedecer apenas a complexidade
da tarefa planejada pelos
estudantes

1. selecionar textos,
formular criticas e planejar
relagGes entre as cenas dos

videos escolhidos para
remixagem efou mistura
com um segundo género
textual (também
escrito/escolhido pelos
proprios estudantes).

2. obter os materiais
escolhidos e organiza-los na
forma de um novo texto

1. organizar os
materiais da etapa
anterior na forma

de video

2. fazer upload para
0 YouTube e enviar
o link para o e-mail
da professora
dentro do prazo
combinado.

produgdo do
material e
entrega
no prazo.

Fonte: Autora.

Para ilustrar esse ressignificar de posturas e de tarefas, pode-se considerar que o trabalho

produzido a partir das etapas do Quadro 24 e cujos prints constam no Quadro 25 sintetiza os
itens elencados no pardgrafo anterior ja que, ao criar o multitexto “Cinderela feat. Valesca —

2108

Agora virei puta”'?®, um grupo de estudantes do curso de Informética pdde ndo apenas aplicar

conhecimentos especificos de editar um video, pela remixagem e sobreposicdo de dudio e
imagens ao conteido original, como também trouxe a voga questdes pertinentes que
comumente ficam a margem da sala de aula. Uma delas € o uso em um trabalho escolar de um
funk cantado por um icone artistico chamado Valesca Popozuda e cujo refrdo usa palavrdes
como adjetivos, ou seja, itens que ndo costumam pertencer ao canone de elementos tidos como

licitos na escola. A este respeito, como professora-autoridade, instrui os estudantes que

palavrdes podem ser usados em contextos formais, como a sala de aula, se o emprego justificar

108 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=S4jQAP31b04 e no c6digo QR presente no Quadro 25.
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essa escolha; expliquei-lhes ainda que a Literatura Brasileira também esta repleta de poesias de
autores como Adélia Prado'?’, Manuel Bandeira''® e Drummond!'!, por exemplo, os quais se
valeram desse tipo de vocdbulos na construcdo de obras — o que ndo lhes subtrai o cardter
artistico. Apesar disso, causou-me estranhamento o fato de ter precisado confirmar essa
anuéncia algumas vezes, visto a preocupacio e a incredulidade de alguns estudantes no fato de

a professora fer permitido o uso desse funk especifico na construcdo do remix.

Quadro 25: Prints do video “Cinderela feat. Valesca — Agora virei puta”.

Fonte: Material digital entregue a esta professora-pesquisadora.

Acerca do “agora virei puta”, trata-se de uma subversao do pardmetro Disney de “boa
moga” e de “final feliz” pois, longe da apologia a prostituicdo, a ideia da Cinderela infeliz,
vitimizada pelos abusos domésticos impelidos por sua madrasta e irmas e a espera de entes
magicos, a saber, uma fada madrinha e um principe encantado que lhe salvassem, € substituida,
na tarefa dos estudantes, por uma postura mais ativa da mulher. Isto acontece quando aquela
que antes se resignava, na musica, ao papel de esposa obediente e até subserviente entende que,
diferente do conto de fadas, cabe a si transformar a prépria condicio e assume que pode agir de
outras formas e se relacionar — inclusive sexualmente — com quem lhe for conveniente.
Certamente o impacto do “agora virei puta” e a aproximacao entre o funk e uma histéria infantil

atuam como agentes de surpresa e humor que, junto com a quebra de expectativa, tendem a

109 ver, a titulo de exemplo: PRADO, Adélia. Coracio disparado. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1979.
110 ver, a titulo de exemplo: BANDEIRA, Manuel. A cépula. In: BUENO, A. (Org.). Antologia pornogrifica: de
Gregorio de Mattos a Glauco Mattoso. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2004.

11 ver, a titulo de exemplo: ANDRADE, Carlos Drummond de. O amor natural. Rio de Janeiro: Record, 1994.
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maximizar o cardter novidadeiro da tarefa, que Tomlinson (1998) refere na secdo 3.2 deste
relatdrio.

Na apresentacdo do trabalho — ou seja, na etapa 3 do Quadro 21, fazer para mostrar —
ndo foram os palavrdes que chamaram a atencdo, mas a criatividade na construcao da critica ao
papel social da mulher, ressignificado no remix produzido pelos estudantes — tdo contundente

112 Quando essa tarefa foi mostrada nas

que seu impacto extrapolou o contexto da sala de aula
formacdes de professores do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (cf.
secdo 7.3), notadamente houve uma sensagdo de incomodo em um grupo de docentes, o que
assinala a miopia (LEVITT, 1960) que persiste em algumas préticas que, ensimesmadas,
enxergam como pertinente apenas o que lhes é préximo ou conhecido. Na etapa 4 do Quadro
21, avaliagdo, os estudantes manifestaram o qudo € onerosa a criagdo de um trabalho do porte
deste — que requer nao apenas originalidade e atencdo na divisdo das tarefas, mas também
conhecimentos especificos de manipulacdo de midias e, em outra escala, de géneros textuais
passiveis de serem remixados; mesmo assim, o fato de a tarefa ter sido solicitada justamente no
periodo de provas finais e entregas de projetos!!'®, ao contrdrio do que se poderia esperar, de
acordo com esse feedback dos estudantes, proporcionou-lhes prazer e descontragdo, pela quebra
de rotina e pela mudanga na forma de avaliagdo que representou naquele momento. Nesse
aspecto, pode-se pensar que, ao converter uma avaliacio em um momento oportuno para
descontracdo, os estudantes assumiram a fungdo de mediadores, que “desviam a agdo recebida
por conta de seus proprios interesses” (BUZATO, 2012, p. 68), modo como essa geracio

(PALFREY, GASSER, 2011) comumente lida com suas questdes.

6.3 Nao basta prescrever: a professora também faz os temas

Ao tomar a recomendacgdo de Hoffmann (1991, p. 67), acerca da adogdo da “perspectiva
da acdo avaliativa como uma das mediac¢des pela qual se encorajaria a reorganizacao do saber”,
tem-se que quando a professora se dispde a executar as tarefas que propde aos estudantes, ou
seja, quando estd disponivel a alternancia entre papeis, ndo apenas testa os procedimentos que
elaborou — quando o planejamento ainda estava no campo das ideias, da virtualidade —, mas
também acrescenta um importante componente de cumplicidade entre si e o grupo o qual, ndo

raro, aceita o jogo e acrescenta/modifica regras da proposta inicial ou até lanca desafios, visto

112 Em 10/08/2015, essa tarefa escolar tinha 23.032 acessos no YouTube.

113 Como os estudantes-pesquisados estdo matriculados em cursos técnicos integrados ao EM, além da aprovacdo
em todas as disciplinas e da frequéncia minima de 75%, € preciso que elaborem, desenvolvam e defendam para
uma banca projetos de conclusdo relacionados com a drea técnica (TCC).
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0 handicap da professora. Assim, nesse processo de “acdo, movimento, provocacdo, na
tentativa de reciprocidade intelectual entre os elementos da acdo educativa, em que professor e
aluno buscam coordenar seus pontos de vista, trocando ideias, reorganizando-as”
(HOFFMANN, 1991, p. 67), cabe ao docente usufruir das possibilidades que emergem das
novas relacOes resultantes dessa alternancia de papeis ndo apenas para “aprender enquanto
ensina” como também para vislumbrar — a partir das proprias experiéncias académicas e na
qualidade de participante e ndo de observador — possibilidades de melhorar/incrementar a tarefa
— que deixou de ser virtual. Nesse contexto, vé-se o quanto “o ato de jogar o jogo modifica, de
certa maneira, as regras” (GLEICK, 1987, p. 21), e que “qualquer aplicacdo do conhecimento
¢ uma nova oportunidade para aprender, e toda nova aprendizagem abre uma nova oportunidade
de aplicagio” (PEREZ GOMEZ, 2015, p. 111).

Repleta dessas intencionalidades, a tarefa apresentada nesta secio mostra uma producio
da professora'!4, que reuniu varios elementos intra e extraescolares para construir um mashup,
nos termos que havia solicitado que os estudantes fizessem. Na Figura 20 estdo mostrados esses
elementos, os quais sugerem que além de vivéncias e contetidos da sala de aula, uma forma de
validar, pela pratica, as teorias construidas e discutidas na Academia. Nesse sentido, amplia-se
a importancia da formacao tedrica, quando ela se pde a servico da construcdo de meios pelos

quais os sujeitos se reconhecam potentes e autdbnomos na elaboragdo do que pretendem.

Figura 20: Estrutura em rosdcea do mashup.

palestra
Prof. Buzato

experiéncias

mashups das =0
socio-escolares

vozes dos e
estudantes da professora e s o

Wi o -
e da musica 3 "

projetos e
aspiragdes

dos estudantes,
relatados em tarefa anterior

texto da cancao
de Clarice Falcéo

Fonte: Autora.

14 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=PqSTTv6Msns ou pela leitura do Cédigo QR
disponibilizado junto aos prints da midia apresentados no Quadro 26.
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Assim, tomando os videos gravados na tarefa da cdpsula do tempo (SECAO 6.1), os
parimetros para elaboracdo dos remixes (SECAO 6.2), elaborei — ndo como professora, mas
como membro da comunidade de aprendizagem — a tarefa que havia solicitado e posso
reconhecer nela as informacdes expostas na Figura 20, a qual assume formato de rosdcea em
funcdo dos miltiplos elementos que se atravessam nessa construcdo. Entre eles, pode-se
considerar a palestra ministrada pelo professor Buzato como ponto de convergéncia, que retine,
processa e expde o caleidoscopio das experiéncias e aspiragdes dos estudantes, relatados na
tarefa da cdpsula do tempo vistos pela Otica da professora a qual, ao fazer ecoar
simultaneamente as vozes dos aprendizes e o texto de Clarice Falcao, tem o intuito de ajudar
na construgcdo dos projetos relatados. Nessa rede de acontecimentos, € possivel notar que a

agéncia se alterna entre os sujeitos em diferentes momentos.

Quadro 26: Prints do mashup criado pela professora.

Fonte: Autora.

Em sintese, tem-se que o diagrama em rosidcea (FIGURA 20) retine as multiplas
influéncias que dialogam na construcdo da tarefa e sua intersecdo ilustra a ideia-sintese da
Complexidade, do todo maior do que a soma das partes, mencionada muitas vezes ao longo
deste texto. Este sistema demonstra com clareza que os circulos da rosicea, se separados, nao
terdo relacdo de semelhanca com o objeto final, uma vez que ndo se somam mas, ao se

atravessarem em diversos pontos, constituem varios objetos, entre 0os quais estd esse mashup.
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Além disso, as intencdes da professora ao realizar a tarefa ndo podem ser consideradas como o
unico resultado desse sistema, visto a estética da recep¢do (HAUSER, 2003), a abertura do
sistema e a consequente imprevisibilidade. Outra questio relevante é o fato de terem sido
retomadas, nesta tarefa, as gravacdes feitas no ano anterior, nas quais cada estudante havia
relatado suas aspiragdes profissionais futuras. Em outras palavras, proporcionar uma situacao
inesperada em que cada discente pudesse se ouvir depois de um ano — e, mais que isso, as
vésperas da conclusdo ndo apenas do curso técnico e do EM, mas de uma fase de suas vidas em
que suas acdes poderiam ser justificadas pela eventual imaturidade — adquire status de
mecanismo que ndo apenas retroalimenta seus sonhos e desejos, como também lhes instiga a
ndo substitui-los por op¢des menos audaciosas ou que requeiram menos comprometimento, ja
que “a soma de identidades que constitui o sujeito €, portanto, extremamente variada e extensa
em seu desdobramento real, por meio do contato com as pessoas, objetos e acontecimentos.
Abrange ndo apenas a realidade vivida, mas também as realidades imaginadas e sonhadas”
(LEFFA, 2012, p. 58).

Tem-se, nessa perspectiva, que ao invés de meramente transmitir-verificar-registrar uma
tarefa, “evolui-se no sentido de uma ag@o avaliativa reflexiva e desafiadora do educador em
termos de contribuir, elucidar, favorecer a troca de ideias entre e com seus alunos, num
movimento de superacdo do saber transmitido a uma produgéo de saber enriquecido, construido
a partir da compreensdo dos fendmenos” (HOFFMANN, online, p. 51). Assim, incentiva-se a
emergéncia de novas organizagdes, novos sistemas, oriundos da dissidéncia do aprendiz ao seu
sistema inicial, peridédico, ja que foi encorajado a se desprender do comportamento ciclico e a
buscar outros movimentos pois, vista desse modo, a Lingua assume o papel de ‘“sistema
dindmico ndo-linear e adaptativo, composto por uma conexdo de elementos bio-cognitivo-
socio-historico-cultural e politico que nos permitem pensar e agir na sociedade” (PAIVA, 2011,

p- 75).
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7 Método de ensino

Uma vez que este trabalho se propde, desde seu titulo, a construir um método de ensino
de portugués, € pertinente delimitar o sentido que os termos método(logia) assumem na
pesquisa que ora se desenvolve. Tal marcagdo se faz apropriada visto que é sabido que o
conceito de método(logia) se diferencia ao longo do tempo e entre os diferentes focos de anélise,
nas ciéncias diversas, como énfases, nessa trajetdria, a etapas varias: ora nos procedimentos,
ora na possibilidade da repeticdo do passo-a-passo da sequéncia linear da pesquisa, ora no
postulado de regras de descri¢do, andlise e avaliacdo a serem rigorosamente seguidas; ha ainda
as areas do saber que preferem nomear como abordagem pedagdgica o que aqui vem sendo
apresentado como método. Da mesma forma, ha pesquisadores para os quais a distin¢do entre
método/metodologia € um elemento de sublinhada relevancia, ao considerar que “as técnicas
se referem aos elementos do método cientifico e ndo devem ser confundidas com o método em
si” (MATIAS-PEREIRA, 2007, p. 26) e ha tedricos que vinculam as ideias de método e
caminho'> (RICHARDSON, 2008; GIL, 2007; MARCONI, LAKATOS, 2007; MORIN,
2013).

Hodiernamente, hd métodos que postulam questdo, hipdtese e experiéncia como
elementos principais que caracterizam o percurso do investigador (DOURADO, SEQUEIRA,
online). H4 também importantes consideragdes a respeito desse tema as quais remetem a
pedagogia freireana, da qual se destaca que “Paulo Freire dizia que ndo havia criado um método,
mas sim, uma metodologia (...); por método se entende um processo organizado de pesquisa ou
ensino (...) e a palavra metodologia comporta a escolha de diferentes caminhos para se chegar
ao conhecimento, diferentemente dos ‘métodos’” (BARRETO, 2011, p. 1); Brandao (1985,
p- 10), em suas leituras de Freire, observa que “um dos pressupostos do método € a ideia de que
ninguém educa ninguém e ninguém se educa sozinho; a educagdo deve ser um ato coletivo,
solidario (...) porque educar € uma tarefa de trocas entre pessoas e nao pode ser nunca feita por
um sujeito isolado”, o que pode ser relacionado com a ideia da agéncia distribuida.

Diante disso, este Capitulo se ocupa de observar ideias de método(logia) a partir do

recorte tedrico que vem dando suporte a pesquisa que vem sendo desenvolvida, a saber, as

115 A pesquisa por conceitos menos cartesianos por conceitos de método(logia) comumente mencionam 0s versos
do poeta espanhol Antonio Machado “Caminante, no hay camino, se hace camino al andar”. A integra do poema
estd disponivel em: http://www.antoniomachadoensoria.com/caminante_no_hay_camino.htm#.VX213flViko.
Acesso em: 14/06/2015.
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teorias da Complexidade. Da mesma forma, busca formular e explicitar as diretrizes que
estruturam as tarefas expostas nos Capitulos de discussdes tedrico-priticas, bem como validar

essa metodologia através de trabalho com professores da rede publica de ensino.

7.1 Concepcoes de/do método

Esta pesquisa se apoia em algumas questdes tedricas para construir, validar e apresentar
um(a) método(logia). A primeira delas é a ideia da mediacdo, que pode ser considerada o
conceito-base da teoria da Atividade (TA) e a partir da qual “o individuo ndo poderia mais ser
compreendido sem seu meio cultural e a sociedade ndo podia ser mais compreendida sem a
agéncia''® de individuos que usam e produzem artefatos (ENGESTROM, 2013, p. 69).
Esse conceito — de atividade mediada — € tdo importante que se faz presente nas trés geragdes
da TA, duas delas ja4 mostradas neste trabalho, através de suas representacdes triangulares
(QUADRO 3); assim, a respeito da terceira gerac@o, sio necessdrias consideracdes, uma vez
que a partir dela estdo formuladas significativas questdes tedricas deste Capitulo.

Para construir nocdes de redes de atividades, as ideias da teoria da rede de atores de
Latour foi considerada nessa terceira geragdo da TA, cujo “modelo bésico é ampliado para
incluir, no minimo, dois sistemas de atividades em interacdo” (ENGESTROM, 2013, p.- 71),
visto a necessidade de ‘“desenvolver instrumentos conceituais para entender o didlogo, as
perspectivas multiplas e os sistemas de atividades” (p. 71). Nesse sentido, € clara a relagcdo entre
essa nova proposta da TA e a Complexidade, ja que as intersecdes entre sistemas de atividades
passam a originar resultados maiores que a mera soma dos produtos dos tridngulos, nos termos

que expoe a Figura X:

Figura 21: Dois sistemas de atividade em interacio,
como modelo minimo para a terceira geracdo da teoria da Atividade.

artefatos artefatos
mediadores mediadores
2 oy,
; o Z¢ \O
b & _— 2 7
o /66 :Os“ ° S
S ) L] S
sujeito \4—-——> | «————»\sujeito
regras i divisao regras \ e divisdo
DM do trabalho SEEEEES do trabalho
objeto 3

Fonte: Engestrom, 2013, p. 71.

116 Grifo meu.
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Tem-se, com isso, que os sistemas de atividades, além de coletivos, mediados por
artefatos e orientados para objetos, relacionam-se em rede com outros sistemas de atividades e,
por isso, sdo “tidos como unidades bésicas de andlise” (ENGESTROM, 2013, p- 72); nesse
sentido, pode-se considera-los como “uma comunidade de pontos de vista, tradi¢des e interesses
multiplos” o que, por si, relaciona-se com a ideia de sistemas abertos da Complexidade,
permedveis as interacdes do/com o ambiente, ja que “tomam forma e se transformam durante
longos periodos de tempo”. Nesses termos, € verdadeiros afirmar que a Figura 21 remete a ideia
do atrator de Lorenz — de atividades que, apesar de semelhantes, nunca sdo iguais — e, por
consequéncia, ao desenho do floco de neve de Koch, nos termos da Figura 22, abaixo, em que
o chamado “objeto 3” da representacdo triangular remete as novas reentrancias que desenham
e especializam o floco de neve pois, segundo Calloni e Arrial (2010, p. 62), “o método
complexo é, assim, um método que se constitui enquanto organizador do conhecimento, num

processo circular, ativo ou ciclico”.

Figura 22: Relacdo entre a terceira geragdo da TA e o floco de neve de Koch.

artefalos antefalos
mediadores mediadores

> \sujeito

regras divisao regras civiséo
comunidade 35 tratallis comunidade do trabalho

objeto 3

Fonte: Engestrom, 2013, p. 71. Fonte: Nussenzveig, 2003, p. 58.

Fonte: Autora.

< .

Para vincular essas questdes tedricas a ideia de método(logia) — finalidade deste
Capitulo —, atente-se a outras concepgdes acerca desta questdo. Moresi (2003, p. 12) lista varios
conceitos de método, desde o “caminho pelo qual se chega a determinado resultado, ainda que
esse caminho ndo tenha sido fixado de antemdo de modo refletido e deliberado”
(HEGENBERG, 1976, p. 115) até a de que “em seu sentido mais geral, o método é a ordem que
se deve impor aos diferentes processos necessarios para atingir um fim dado ou um resultado
desejado; nas ciéncias, entende-se por método o conjunto de processos que o espirito humano
deve empregar na investigacio e demonstragdo da verdade” (CERVO, BERVIAN, 1978, p. 17).
Rampazzo (2002, p. 13), em seu turno, afirma que atualmente a palavra método refere-se a “um

conjunto de etapas, ordenadamente dispostas, a serem vencidas na investigacdo da verdade, no
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estudo de uma ciéncia, ou para um determinado fim”; para Prodanov e Freitas (2013, p. 24),
ainda, método “é um procedimento ou caminho para alcangar determinado fim e, ji que a
finalidade da ciéncia € a busca do conhecimento, podemos dizer que método cientifico é um
conjunto de procedimentos adotados com o propdsito de atingir conhecimento”. Ha de se
considerar também “o método como uma estratégia do sujeito que também se apoia em
segmentos programados que sdo revistos em funcdo da dialdgica entre essas estratégias e o
proprio caminhar. O método é simultaneamente programa e estratégia (...)” (MORIN,
CIURANA, MOTTA, 2003, p. 28), cabendo a ressalva de que “o programa efetua repeticao do
mesmo no mesmo, ou seja, necessita de condigdes estaveis para sua execugdo; estratégia é
aberta, evolutiva, enfrenta o imprevisto, o novo. O programa néo inova, mas a estratégia sim”
(p- 29). Em funcio disso, “teoria € método, para o paradigma da complexidade, constituem-se
em uma recursividade constante” (CALLONI, ARRIAL, 2010, p. 52), o que pode ser
relacionado a autossimilaridade dos sistemas complexos, nos termos do Quadro 27, abaixo, que
remete as possibilidades emergentes da interseccdo de resultados no tridngulo de Engestrom
(FIGURA 22). Em outras palavras, ainda que mesmo elementos minimos das partes estejam
presentes no todo, certamente o produto final nio foi tragado por valores e rotas idénticos, o
que pode ser visto quando se pensa na sala de aula em que o mesmo grupo de estudantes
comporta-se de forma diversa ante as propostas dos diferentes professores/disciplinas; além
disso, mesmo em uma turma de estudantes havera subgrupos que, mesmo pertencendo aquela

turma, “movimentam-se” de formas distintas dos demais.

Quadro 27: Metafora da autossimilaridade.

Fonte: Autora.

Ainda sob o viés complexo, tem-se que, segundo Calloni e Arrial (2010, p. 57), “para o

paradigma da complexidade, o método € um principio produtor de conhecimento” e, “como
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principio produtor de conhecimento, o0 método deve conceber o que Morin denomina de as

999

‘marcas da desordem e do sujeito’”, visto que “o que ndo traz a marca da desordem elimina a
existéncia, o ser, a criagdo, a vida, a liberdade” (MORIN, 2013, p. 351); “o método, na
complexidade, deve, pois, ser capaz de articular o que estd separado e de unir aquilo que esta
dissociado” (CALLONI, ARRIAL, 2010, p. 61). Diante disso, uma conclusao emergente € a de
que “ndo ha uma metodologia tinica para construir conhecimento, muito menos para ensinar e
aprender” (AREND apud MELLO, 2011, p. 183); em outras palavras, tem-se que, na
Complexidade, “o método como principio de conhecimento, ndo prescreve, ndo dispde a priori
de um caminho seguro a ser seguido” (CALLONI, ARRIAL, 2010, p. 62). Os autores
completam essa ideia, a0 mencionar que podemos, € claro, ter uma metodologia de trabalho
investigativo, um programa, “mas os passos a serem dados, os rascunhos de uma abordagem,
serdo sempre estratégias que tiram proveito de seus erros, mas jamais de um método a priori,
de um caminho ja tragado, de uma caminhada sem o caminhar, o caminhante, caminho e
caminhado” (p. 62).

Certamente isso acontece em fungdo de a “penetrabilidade dos sistemas abertos, que sdo
sensiveis tanto as condi¢cdes iniciais que o geram quanto as condigdes externas que
acompanham seu desenvolvimento (LEFFA, 2009, p. 28), ou seja, o método se cria na medida
do funcionamento do sistema, do mesmo modo como seu desenho acompanha as rotas do
imprevisivel, visto que “os elementos que compdem um sistema complexo ndo se somam uns
aos outros; integram-se 2 medida que interagem, provocando transformagdes, as vezes a ponto
de gerar um sistema novo, irreconhecivel diante do sistema antigo”. Nesses termos, o tragado
da teoria ator-rede (FIGURA 13), reapresentado abaixo, também remete a ideia de construcdo
pelo movimento pois, tal qual a teia de aranha, constitui-se pelas interferéncias e possibilidades

do/para o sistema.

Figura 13: Tragado na teoria ator-rede.

continvidade Wo tracade da rede

natureza contexto

sentidos

Fonte: Latour, 1996, p. 381.
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Outra contribuicdo da teoria ator-rede (TAR) que inteira o que aqui se estuda € a
possibilidade que apresenta de preencher as lacunas residuais de outros processos de interacao
— problema detectado pelo préprio Engestrom (2013, p. 81) — através de seus plugues, ja que a
TAR se constroi como uma rede fluida e heterogénea — esta, que significa “constituida por
entidades de variados tipos que transportam a¢des” (BUZATO, 2012, p. 67) — de atores
humanos e ndo humanos, habilitada a conectar ‘o mosaico inconstante de sistemas de atividades
interconectadas” (ENGESTROM, 2013, p. 76), como mostra o Quadro 28. Em outras palavras,
quando se promove a interacao de sistemas diversos com a inten¢do de formar uma rede, ha de
se considerar a atuacao de agentes humanos e ndo humanos na promocao de mosaicos ao status
de rede coesa, metodologicamente plugada por conexdes distribuidas das partes em interacao,
0 que se apresenta como possibilidade de sanar “nossa necessidade de encontrar um método
que detecte e ndo oculte as ligacdes, as articulacdes, as solidariedades, as implicacdes, as

imbricagdes, a interdependéncia, as complexidades” (MORIN, 2013, p. 29).

Quadro 28: Oposi¢ao entre mosaico de redes e o tracado da teoria ator-rede.
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Fonte: “Art installation” by Tomas Saraceno.
In: Latour, 2010, p. 7.

Fonte: Engestrom (2013, p. 81).

Fonte: Autora.

Outra aproximacao possivel, que corrobora a compreensao do desenho da metodologia
que aqui se apresenta, é dada pela Figura 23, abaixo: ao representar desde o primeiro
movimento (A) a constru¢do do modelo fractal de Purkinje e da célula porco-da-india de
Purkinje, o diagrama reline metaforicamente as teorias ator-rede e da complexidade pois, no
primeiro caso, ha a ideia do sistema que se constréi na medida em que acontece, ou seja, a rede
se did a partir da atuacdo dos atores, cuja qualidade e complexidade de relacdes traca
significados e delineia os plugues para novas atuagdes. Sobre a segunda teoria, pode-se
considerar o item A da Figura 23 como a sensibilidade as condi¢des iniciais em um sistema

aberto, que passa a se fractalizar por incorporar influéncias de outros sistemas. Nos termos de
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Morin (2013, p. 37), “0 método aqui se opde a conceituagdo dita ‘metodoldgica’ em que ela é
reduzida a receitas técnicas. (...) Trata-se, ao contrario, de ligar o que estava separado através

do principio da complexidade”.

Figura 23: Semelhancga entre o tragado da rede e o desenho do fractal.

R

FRACTAL PURKINJE MODEL GUINEA PIG PURKINJE CELL

Fonte: Pellionisz'!’ (1989).

Esses movimentos de re-unido!'® sdo favorecidos quando o sistema € levado ao limite
do caos, que pode ser comparado ao que Engestrom (2013, p. 73) explica como 0 momento
“quando um sistema de atividades adota um novo elemento de fora (p. ex., uma nova tecnologia
ou um novo objeto), o que muitas vezes o leva a uma contradi¢do secundaria agravada, onde
algum elemento antigo (p. ex., regras ou divisdo do trabalho) colide com o novo”. Como
consequéncia, “essas contradi¢des geram perturbacdes e conflitos, mas também tentativas
inovadoras de mudar a atividade” (p. 73). Isso favorece que se alcance o que Jarvis (2013,
p- 35) considera fundamentalmente o resultado da aprendizagem: “a pessoa aprende e é
modificada, embora essa pessoa modificada possa causar varios resultados sociais diferentes”.
Esse limite do caos também € percebido nas circunstincias em que se percebe que “o individuo
renuncia e reconstrdi algo, transpde as limitagdes existentes e entende ou aceita algo que é
significativamente novo ou diferente, o que é muito mais dificil do que apenas acrescentar um

novo elemento a um esquema ou padrao preexistente” (ILLERIS, 2013, p. 23). Assim, quando

17 PELLIONISZ, A. Neural geometry: towards a fractal model of neurons. In: Models of Brain Function, Ed.
R.J.J. Cotterill, Cambridge University Press, 1989. pp. 453-464. Disponivel em: http://usa-siliconvalley.
com/inst/pellionisz/89_fractal/89_fractal.html. Acesso em: 08/06/2015.

118 O termo estd propositalmente grafado dessa forma, para sublinhar o sentido de nova unido.
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0 Quadro 29 iguala o tracado da rede — que, com seus plugues, conecta os sistemas — a estrutura
fractal, que representa as mudancas e novos rumos impingidos — com maior ou menor forca —
ao sistema inicial, promove um encontro criativo entre o que teoricamente ja esta implicado,
visto que “a medida em que nenhuma teoria possui todo o conhecimento necessario para
explicar a aprendizagem da lingua estrangeira, a troca de informacdes com outras teorias torna-

se um pré-requisito basico” (LEFFA, 2006, p. 32).

Quadro 29: Semelhancga entre o tracado da rede e o desenho do fractal.

Fonte: “Art installation” by Tomas

119
Saraceno. In: Latour, 2010, p. 7. .

Fonte: Conjunto de Julia. In: Trochet, 2009

Fonte: Autora.

Ainda sobre o limite do caos, Paiva (2009, p. 193) explica que uma cadeia de eventos
pode ter um ponto critico que maximiza pequenas diferencas; esse ponto critico “é conhecido
como limite do caos ou beira do caos e € descrito por Waldrop (1993, p. 12) como ‘a habilidade
para criar um tipo especial de equilibrio entre a ordem e o caos’”. Segundo a mesma autora,
trata-se da “fase de maxima criatividade em que o sistema opera entre a ordem e a aleatoriedade
do caos. O limite do caos € uma fase de transicio em que a estabilidade cede espaco a
criatividade e a transformacdo”. Esse lugar de transformacdo e de reconstrucdo de conceitos,
compreensdes e descobertas € tdo importante para a aprendizagem, que Lewin (1994, p. 71)
especula que ‘“‘seria bastante interessante se os sistemas adaptativos complexos fossem
localizados inevitavelmente no limite do caos, o lugar de mdxima capacidade para a
computacdo da informacdo. Poderiamos, entdo, considerar que o mundo estaria explorando a
dindmica criativa dos sistemas complexos”. Por isso, “seguir os atores — rastrear e descrever

associacdes, esse € 0 nosso trabalho — ou seja, tecer a propria rede — que néo estd 14, ndo é o que

esta sendo descrito; ela é uma ferramenta, um método” (SEGATA, 2012, p. 241).

119 Disponivel em: http://www-history.mcs.st-and.ac.uk/HistTopics/fractals.html. Acesso em: 08/06/2015.
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7.2 Trocando em mitdos

Ao invés de um método propriamente dito ou uma lista de procedimentos sobre como
preparar e conduzir propostas didaticas, a metodologia-fim construida neste trabalho visa a
apresentar modos pelos quais as tarefas da sala de aula possam ser alavancadas por experiéncias
— estas que, por desorganizarem a ordem estabelecida, t€m potencial transformador (USHER,
2013, p. 206). Para tal, é crucial que os estudantes reconhecam a porosidade do que é proposto
pelo professor, da mesma forma como se concebam como contribuintes legitimos na
definicdo/adequacdo do que pode/precisa ser tracado para que a aprendizagem acontega, no
papel de atores que desenham sistemas e, com isso, preenchem esses poros.

Na andlise da adaptacgdo feita ao modelo de Jarvis (FIGURA 24), cabe ao professor criar
situacdes (2) em que os participantes do sistema sala de aula assumam as tarefas de construcéo
de experiéncias (3), por meio de préticas (5) mediadas por objetos ou pela delegacido de agéncia
a sujeitos/dispositivos, de acordo com os requisitos dos diferentes empreendimentos. A adocdo
dessa conduta instiga a participagdo do sujeito no grupo, na constru¢do de raciocinios e

reflexdes coletivas, além de avaliacdes criticas porque compartilhadas nesse grupo de membros

ativos.
Figura 24: Adapta¢do do modelo de aprendizagem de Jarvis (1987).
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" experiéncia ’ rellativ?mente
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Fonte: Autora.

Em termos préticos acerca da metodologia-tese deste relatorio, as etapas formuladas na

Figura 25, a) fazer para aprender, b) fazer para explicar, c) fazer para mostrar e d) avaliacio da
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tarefa podem servir como balizas ou parametros metodoldgicos de elaboragéo das tarefas, desde
que se tenha em mente que nfo se trata de um modelo estanque, fechado mas que, ao contrario,
que deve se adaptar a realidade de cada atividade, de cada grupo, de cada nivel, de cada cultura
— por isso os retingulos que seguem as setas verticais da Figura 25, abaixo, estdo em branco,
para serem inteirados em conforme as diferentes tarefas/condicdes sdcio-histéricas. Cabe,
entdo, ilustrar essa afirmagdo com a retomada da ideia de método que Bras Cubas enuncia no
Capitulo IX de suas Memdrias, a saber, “de modo que ficaria assim, com todas as vantagens do
método, sem a rigidez do método. (...) Que isto de método, sendo, como &, uma coisa
indispensdvel, todavia ¢ melhor té-lo sem gravata nem suspensérios, mas um pouco a fresca e
a solta”.

Ha de se evidenciar também que a ideia de que o sujeito, ao cumprir a tarefa que lhe foi
designada, atua na constru¢do da prépria aprendizagem copia, de alguma forma, o que os
estudantes ja fazem quando buscam tutoriais na internet para consertar seus celulares ou
produzem/assistem/compartilham a videos sobre como melhor explorar todas as fases de seus
games, os gameplays. Quando produzem esses gameplays, alids, os estudantes-jogadores estdo
contemplando as etapas 2 e 3 da metodologia de trabalho distribuido, ja que estdo “fazendo
para explicar” e “fazendo para mostrar” estratégias e descaminhos — ou hidden object games'*
— comumente presentes nos jogos. A avaliagdo, nesse exemplo, acaba acontecendo pelos

acessos e likes que essas paginas recebem do grupo que as cria/consome.

Figura 25: Desenho do método de trabalho distribuido.

| etapa 1 | | etapa 2 | | etapa 3 | | etapa 4 |
4 U U U
fazer para Lazer pars Cazer para avaliagio
APV‘Q.MACY‘ QXPI ICAY mostirar desta tarefa
{ { 4 4

Fonte: Autora.

120 Trata-se das “fases escondidas” em determinados pontos dos games, as quais tém acesso apenas os jogadores
mais experientes ou dedicados.
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Tem-se, com isso, que a novidade proposta por esta metodologia é a adogdo, em sala de
aula, de praticas as quais os adolescentes ji tém acesso, em seus computadores, com seus grupos
de afinidades. Além disso, ao trazer para o cotidiano da escola essa linha de procedimentos, o
professor pode se servir das/instigar a novas relacdes mentais na resolucdo de tarefas, e
capitalizar sobre estratégias que os estudantes bem manipulam para obter o que desejam.
A novidade — para estudantes e para professores — passa a ser, entdo, aprender a adotar postura
semelhante na rotina do fazer escolar para formar, nos termos do diagrama adaptado de Jarvis

(FIGURA 24), “pessoas reforcadas e experientes”.

7.3 Experiéncia com professores da rede publica de ensino

Uma dificuldade que surge na adogdo dessa metodologia certamente € o despreparo dos
professores pois, sabida a discrepancia entre nativos e imigrantes digitais (PRENSKY, 2001;
PALFREY, GASSER, 2011), tendem a desconhecer ndo apenas os recursos e diagramas dos
games, mas principalmente o modo de pensar conectado e em rede — exemplo disso € o
descompasso nas regras e na pratica do uso do celular na escola, questdo discutida no
Capitulo 3 deste trabalho. Na busca por minimizar essa distdncia para, de fato, introduzir
metodologias desta natureza na escola, iniciativas do Governo Federal vém ao encontro dos
professores, visando a ouvi-los, orienta-los e a fornecer-lhes parametros.

Nesse contexto, o0 PNEM — Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio,
“representa a articulagcdo e a coordenagdo de agdes e estratégias entre a Unido e 0s governos
estaduais e distrital na formulagéo e implantag@o de politicas para elevar o padrao de qualidade

do Ensino Médio brasileiro”1?!

. Em termos préticos, hd uma ideia de rede, em que professores
de Instituicdes de Ensino Superior (IES) e de Institutos Federais de Educagdo (IFEs) atuam na
formacdo de um grupo de docentes de cada escola estadual participante, o qual € responsavel
por multiplicar aos demais professores da escola participantes do Pacto as praticas e novidades
propostas nas reunides de formagdo, num esfor¢o a formacdo de professores reflexivos,
“conscientes da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e nio como mero reprodutor de ideias e priticas que lhe sdo exteriores” (ALARCAO,
2011, p. 44). Como subsidio as discussdes, além da experiéncia dos chamados “professores
formadores” — das IES e IFEs —, ha os “cadernos de formacdo”, organizados conforme as areas

tematicas do ENEM - Linguagens, c6digos e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias;

Ciéncias da natureza e suas tecnologias; Ciéncias humanas e suas tecnologias — além de

121 Disponivel em: http://pactoensinomedio.mec.gov.br. Acesso em 16/06/2015.
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orientacdes sobre cidadania, curriculo, integracdo curricular, organizagao e gestdo escolar, num
esfor¢co para conjugar saberes tidos como necessarios a formagao atualizada do docente pelas
politicas publicas vigentes.

Atuei nesse programa em sua 2* Etapa, quando tive oportunidade de discutir o caderno
de Linguagens com professores-orientadores-de-estudo dos 37 municipios do RS participantes
do PNEM supervisionados pela FURG!??, a saber, das 4°, 11* e 18" Coordenadorias Regionais
de Ensino (Caxias do Sul, Osério, Rio Grande) de setembro/2014 a fevereiro/2015, periodo em
que pude relacionar as ideias sobre uso escolar de géneros textuais, identidade, preconceito
linguistico, integrac@o entre dreas por meio da linguagem, cultura, autoria, desenvolvimento
humano, subjetividade, tecnologias e formacdo critica ao ensino de linguagens nas aulas de
portugués do Ensino Médio. Para dar conta de tdo ousada tarefa, mostrei aos professores-
multiplicadores — durante os encontros de formagao — as atividades produzidas pelos estudantes
com os quais trabalho, também apresentadas neste relatério, vinculando-as aos contetdos dos
cadernos e, com isso, mostrando-lhes possibilidades de articulacdo tedrico-pratica. Em outras
palavras, como havia ali varios grupos e realidades particulares, considerei adequado ilustrar as
questdes tedricas requeridas pelo programa com minhas praticas docentes, ressaltando a ideia
de que cada contextos requer/aceita tipos distintos de intervengdes.

As avaliagOes de cada etapa de formagdo oscilaram entre susto, confuséo, desagrado,
sentimento de incapacidade — ndo apenas para adotar uma metodologia desse tipo, mas
principalmente para apresentd-la aos seus colegas docentes, ji4 que as formagdes eram
ministradas a multiplicadores —, ou seja, crise até encantamento e motivagao para experimentar
aquelas novidades linguistico-metodoldgicas. Cabe mencionar que nessa transi¢do de
sensacdes, ndo foram apenas as praticas escolares mostradas pela professora-formadora que
persuadiram os tidos como resistentes a proposta, mas também o prazer e a recepgao positiva
dos pares que aderiram de pronto a metodologia. Mariotti (2010, p. 66) justifica algumas
resisténcias pelo fato de que “leva tempo para que abandonemos visdes de mundo esquematicas,
saiamos do ‘preto no branco’ e comecemos a perceber nuangas do mundo real”.

Ao final da etapa, um grande semindrio reuniu os participantes dos 37 municipios em
Caxias do Sul/RS (FIGURA 25), em cuja programacgdo era amplo o espaco para rodas de
conversa e relatos de experiéncias. Nessas oportunidades, coube aos professores-
multiplicadores mostrarem as belas e novas praticas que vém sendo desenvolvidas em cada

escola, bem como interagir com outros multiplicadores também para a exposi¢do de formas de

122 H4 outras CREs participantes do Pacto em todo o Brasil, supervisionadas por outras IES.
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adaptacdo e solucdo de problemas na implementacdo de projetos e atividades. Nessa
oportunidade, notei que as atividades que apresentei durante as formagdes serviram ora como
ponto de partida para a criacdo de novas praticas, ora como inspiragao para a ousadia de trazer
para a escola o que comumente ¢ tratado como nado-escolar, ora como legitimacdo de que um
sistema aberto funciona bem quando incorpora vivéncias e desejos dos participantes, ou seja,
quando considera as preferéncias dos estudantes na constru¢ao do que se deseja.

Mencione-se, por fim, que, uma vez que me assumo nesta tese como sujeito que se
constréi enquanto opera construcdes, o trabalho com este grupo e, em especial, os feedbacks
desses professores da rede publica estadual de ensino trouxeram a este trabalho de pesquisa

importantes reflexdes, as quais contribuiram na triangulacdo da metodologia-fim desta tese.

Figura 26: Semindrio de formacdo de professores-multiplicadores do PNEM.

Fonte: Organizacio do evento.



3? Parte — Conclusdes e novas propostas

8 Avaliacao de habilidades

Encaminhando-me ao fecho deste relatério — ciente do quao abertas ainda estdo muitas
questdes e do quao incompletas estdo muitas discussdes —, preciso registrar ainda uma vivéncia
significativa nos processos aqui descritos, desta vez, concernentes a avaliagdo. No periodo em
que foram propostas aos estudantes as tarefas dos videos e esteredtipos — 3° bimestre/2014 —
uma avaliacdo formal em formato de “prova” precisava fazer parte da lista de atividades
realizadas, o que gerou para mim, professora, uma questdo de coeréncia, ja que “ressuscitar’ os
conteudos de sintaxe que haviam sido discutidos, conforme a ementa do curso, no bimestre
anterior, ndo estaria em consonancia com a metodologia que eu me esfor¢ava para validar no
bimestre em curso. Desse modo, precisei elaborar uma estratégia que simultaneamente
atendesse ao requisito formal e ndo deixasse de contemplar a perspectiva distribuida de ensino,
necessidade que gerou novos resultados que remeteram a conclusdes inesperadas.

Assim, desenhei uma proposta (FIGURA 27) dividida em trés etapas, as quais
ocorreram em trés semanas de avaliacdo: na primeira, os estudantes receberam uma prova que
continha duas partes, as quais nomeei como “avaliacio de conteido” — em que poesias
parnasianas deveriam ser analisadas por vieses diversos, nos termos que havia sido feito em
aula — e “avaliacdo de habilidades”, nas quais constavam questdes qualitativas acerca do proprio
desempenho e acerca do processo adotado no periodo. Interessante notar — entre outras
ocorréncias — que a falta de prontiddo para esse tipo de procedimento que muitos manifestaram
nessa primeira vez, no se repetiu; ao contrdrio, os estudantes paulatinamente foram mostrando
— tanto nos outros bimestres de 2014 quanto no ano seguinte — habilidade em reconhecer as
intencionalidades subjacentes as praticas a que eram expostos fato que, ao mesmo tempo que
torna o professor menos mistico, sublinha a presenca de questdes tedricas no cotidiano da sala
de aula; tem-se, assim, que “para facilitar a percepcdo da autonomia, o ensino deve oferecer o
maximo de opg¢des possiveis de atuacdo, e isso ocorre quando o aluno e a aluna estdo mais
conscientes de como conseguem aprender” (ZABALLA, 2002, p. 122). Nesse sentido, pode-se

considerar esta avaliacdo de habilidades como mais um suporte que media a relacdo entre os
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sujeitos e o conhecimento de si e do grupo, essencial para que reconhegam os papeis que podem

ocupar nas diferentes redes de atividades.

Figura 27: Desenho da avaliagdo formal proposta aos estudantes.

PARTE 3
PARTE 1 - SEMANA 1 > PARTE 2 - SEMANA 2 > SEMANA 3
Avaliacao Avaliacio de Avaliacao Ap6s acatar as
2 an Z Avaliacio de habilidades ~
de conteiidos habilidades de conteidos ¢ alteracgdes /
Os estudantes A professora A professora distribuiu manutengao das
. avaliagdes de habilidades notas, a
analisaram Os estudantes devolveu a 1ag .. f
poemas responderam cada estudante devidamente corrigidas a professora
: 5 ~ colegas diferentes, ou seja, o entregou as
parnasianos as 5 questoes, esta etapa de . .
em Vérios exDOStas Nos sua prova autor de uma avaliacdo notas finais a
niveis, nos QuIe)ldros 26¢ corrip idaé recebeu a prova de outro cada estudanie,
term,os 27, abaixo; em avalfi;ada colega e junto, uma “ficha de que pode
discutidos t’ermos ;le ) avaliagdo”, com o intuito de: conferir e
discutir sobre
durante o peso, estas as eventuais
bimestre. questoes ~
valeram a alteracoes
. . ocorridas em
mesma Na ficha de avaliagdo, o Os novos sua avaliacio de
“nota’ que as novo corretor pode corretores habilidad ¢
. . < abilidades que,
questdes da endossar ou corrigir a também foram em funcio d%sta
avaliagdo de avaliaciio da professora. avaliados pela neao desta
A . pesquisa, nio foi
contetidos. seriedade no ;
. devolvida aos
cumprimento da
estudantes.
tarefa, bem como

pelas
justificativas
apresentadas
para
manutencio ou
alteracao das
notas atribuidas
pela professora.

Fonte: Autora.

Em termos tedricos, tem-se que, distribuir a capacidade decisdria entre o grupo também
em um quesito que marca “poder” na sala de aula, a nota, pretende mostrar aos estudantes que
sua agéncia é importante e valida em todas as instincias do sistema; junto a isso, a tarefa de
avaliar a avalia¢do da professora oportuniza que os sujeitos experimentem oportunidade que
costuma lhes ser negada em praticas tradicionais e enfatiza o processo e ndo apenas o resultado.
Nessa dindmica coletiva, nota-se que a “capacidade de perturbar a fixidez das coisas, de abrir
novos caminhos e assim colonizar um segmento de um futuro novo € parte do carater
desestabilizador da modernidade” (GIDDENS, 2002, p. 125). Assim, assume-se aqui o ato de
avaliar ndo como a afericio de aprendizagem, mas como “o ato de diagnosticar uma

experiéncia, tendo em vista reorientd-la para produzir o melhor resultado possivel” (LUCKES]I,
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2002, p. 84), cujos pardmetros estio tecidos em consonancia as recomendagdes de Demo (1996,

p- 37):
os critérios de avaliagdo, por mais qualitativos que devam ser, precisam ser
formulados de tal modo que sejam de acesso ficil e desimpedido, sobretudo de
definicdo transparente. Ndo se pode aceitar como critérios de avaliagdo julgamentos
subjetivos impossiveis de serem reconstruidos por outros, sobretudo pelos

interessados.

O Quadro 30, abaixo, esquematiza os objetivos e etapas da avaliacdo desenhada na
Figura 27. Ao comparar as ideias expostas neste quadro e as ideias citadas de Demo (1996),
acerca da implicag¢do politica que hd no ato de avaliar, emerge o fato de que as préticas
distribuidas de execucdo e de avaliacdo de tarefas, bem como do processo que se desenha ao
serem construidas simulam importantes praticas futuras, visto que essa metodologia de
avaliac@o enfatiza a participacdo dos sujeitos na obtencdo de resultados individuais e coletivos.
Isso aparece, na avaliacdo de habilidades, na pratica de corre¢do pela professora, de auto-

diagnéstico pelo estudante e do feedback coletivo a validar/corrigir as etapas anteriores.

Quadro 30: Objetivos e etapas das avaliagdes de contetidos e habilidades.

QUESTOES DA AVALIAGAO DE HABILIDADES:
1) O que eu aprendi neste bimestre?
i 2) Como eu atuei para que isso acontecesse?
AVALIAGCAO DE CONTEUDOS 3) Fui mais ativo ou passivo, em relagao aos bimestres
anteriores?
4) De que maneiras o uso do celular contribuiu?
5) Avalie as praticas da professora.

U 3

A professora avalia formalmente os A professora avalia o estudante,
conteudos curriculares discutidos o0 estudante avalia a si e a professora

4

w 8
R ‘ \4 « Y i
A professora avalia o grupo O grupo avalia o grupo e a professora

¢ 3

Cada avaliagcdo de habilidades passa pela "re’correcéo
de dois estudantes, com autonomia para alterar
a nota da professora

Corregdo das avaliagbes de
conteudos e de habilidades

Fonte: Autora.
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Outro desdobramento da adogdo da perspectiva distribuida na execugdo e avaliacdo das
tarefas escolares é a ampliacdo do cabedal de contetdos e estratégias planejados e inseridos na
sala de aula por estratégias diversas, visto que sdo oriundos de contribuintes diversos, do grupo
de aprendizagem. Nesse sentido, 0 Quadro 31 compara a aprendizagem individual e a coletiva
e sublinha a perda que pode haver quando apenas um membro do grupo — que costuma ser o
professor — fica responsavel pela selecdo do material que serd compartilhado em aula: no caso
da tarefa das selfies, por exemplo, quando cada estudante escolheu uma poesia diferente, vieram
a voga textos e leituras que ndo eram conhecidos por todo o grupo, inclusive, pela professora.
O mesmo empobrecimento pode ocorrer com as estratégias adotadas para apresentar o material
de aula, pois quando o direito de organizar e apresentar esses suportes estd restrito as maos de

um, certamente outras boas e pertinentes possibilidades de fazé-lo deixam de vir a tona.

Quadro 31: Ganhos imediatos da metodologia distribuida.

@
No inicio do @ v' 1 poema / 1 autor / 1 ideia
rocesso |:> gi v 1 forma de compreendé-los
° v 1 estratégia para a / re -presenta-los

v 30 poemas / 30 ideias
. & v 30 formas de compreendé-los
o 6"/ \ v 30 estratégias para a/re-presenta-los

Ao final, cada . @

participante |:> o ,é_,»‘Q':
conhecia e ™

dispunha de...

Fonte: Autora.

Ao entender essa pratica nos termos de Hoffmann (online, p. 56), de que “a avaliacio,
enquanto relacdo dialdgica, vai conceber o conhecimento como apropriagao do saber pelo aluno
e também pelo professor, como agdo-reflexdo-a¢do que se passa na sala de aula em direcdo a
um saber aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de compreensdo”, hd de se
mencionar ainda uma vivéncia proporcionada por esta pesquisa. Para tal, tome-se que, como ja
relatado e nos termos da Figura 27 e do Quadro 30, a avaliacdo bimestral foi constituida por
uma parte nomeada avaliacdo de habilidades, em que cada sujeito respondeu a cinco questdes
que visaram ao auto-diagndstico, ou seja, a checar a sua auto-percep¢ao acerca da prdpria
aprendizagem diante do processo menos tradicional a que havia sido exposto durante o

bimestre.
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8.1 Dados das avaliacoes de habilidades

As etapas da avaliacdo de habilidades (ANEXOS 4 e 5, p. 192, 193) foram respondidas
por 25 estudantes do curso de Eletrotécnica, por 17 de Informética para Internet, por 26 de
Automacio Industrial e por 17 de Fabricagdo Mecénica: como ja mencionado neste Capitulo,
na primeira etapa havia cinco questoes'??; na segunda, os colegas deveriam checar a coeréncia
entre as respostas de outros colegas e a avaliag@o da professora para essas respostas; em sintese,
a ideia aqui € a de que “um trabalho coletivo em uma formacio em rede pode ser um fator
determinante para o desenvolvimento” (TOGNATO, 2011, p. 86). Desse contingente, a
Questao que checava a percepg¢éo acerca do uso produtivo do telefone celular nas tarefas foi
respondida conforme apresenta a Tabela 3. Na leitura desses dados, uma anélise significativa é
a de que, apesar de uma das tarefas propostas no periodo ter sido a das selfies, a qual requereu
o celular como instrumento, nenhuma turma considerou como mais produtivo o uso desse

dispositivo.

Tabela 3: Respostas & questdo “Vocé usou o celular de maneira produtiva neste bimestre?”.

curso
Eletrotécnica | Informatica | Automacao | Fabricacao [fe1y.18
Mais produtiva 6 5 8 5 24
Menos produtiva 11 5 10 8 34
Igual_a bimestres 8 v 8 4 27
anteriores

Fonte: Autora.

No Quadro 32!** estdo destacadas algumas respostas elaboradas pelos estudantes para
expor sua opinido e/ou justificar o uso produtivo (ou ndo) do celular nas atividades escolares.
Os grifos das respostas'? sdo marcagdes desta pesquisadora, com o objetivo de destacar
observacdes acerca da atuagdo do grupo sobre a aprendizagem coletiva, do atrativo que o

dispositivo representa até a negacdo da interferéncia do recurso como um item que acrescente

123 A Questdo 5 da avaliacdo de habilidades (ANEXO 4, p. 192), por se tratar de uma pergunta aberta na qual os
sujeitos avaliaram a postura da professora, ndo foi considerada nessa tabulacao.

124 Ainda que a veiculagdo de imagens dos informantes tenha sido autorizada (ANEXO 6, p. 194) pelo Comité de
ética em Pesquisa da UCPel e que os informantes tenham assinado o Termo de Consentimento livre e esclarecido
(ANEXO 7, p. 195), todos foram pessoalmente consultados sobre a divulgacdo de seus nomes e imagens neste e
nos Quadros seguintes.

125 As respostas dos estudantes foram transcritas exatamente como constam no material original.
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valor as atividades escolares, como quantificam as informacdes da Tabela 3. Nesse sentido,
pode-se pensar que, no grupo, ha sujeitos mais e outros menos disponiveis para o engajamento
em propostas e adesdo as inovacgdes, dados que também precisam ser considerados na
formulacdo de conclusdes acerca da validade dessa metodologia. O mesmo ocorre quando se
analisam estas respostas pelo viés dos atratores: enquanto alguns sujeitos-sistema nao se afetam
e tendem a se manter como periddicos, outros se revelam mais suscetiveis as influéncias de
outros sistemas — os quais poderdo ser considerados atratores estranhos se desencadearem

mudangas significativas.

Quadro 32: Exemplos de respostas a questdo sobre uso de celular.

“Usei a camera do celular para realizar os trabalhos que exigiam fotos para ser
concluidos. Acredito que tenha contribuido para minha aprendizagem e a do
grupo, pois com a realizacdo das tarefas e as apresentagdes dos trabalhos
foram desencadeadas discussbGes sobre os assuntos e assim todos
puderam argumentar e contribuir com a aula.” Andrezza

“Em aula eu nao usei pois eu gostei das aulas, e para a realizacdo dos
trabalhos utilizei para tirar as fotos necessarias para os trabalhos e para
pesquisar poesias. Isso contribuiu para a minha aprendizagem e passei a gostar
mais de poesias.” Tais

“"Nao utilizei do celular em aula pois foram discutidos em aula
assuntos muito interessantes. Achei que me ajudou bastante
ndo ter utilizado.” Paola

“Eu utilizei o celular de uma colega para jogar em aula, mas logo
o trabalho do Rafael me chamou atencao e eu parei.” Igor

“Eu ndo usei celular para nenhuma das atividades e acho que isso ndao me
atrapalhou nem ajudou nas atividades.” Kaiane

“Nao costumo utilizar celular em aula, mas quando uso nao é de uma forma
construtiva a minha aprendizagem.” Marco

Fonte: Autora.

Longe de construir julgamentos, pode-se relacionar os posicionamentos dos estudantes

com o que Moran (2013, p. 15) cita como “a educacdo pessoal consciente é um processo
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complexo, tenso, contraditdrio e permanente de tornar a vida mais rica, impactante e equilibrada
entre conhecer, sentir, comunicar-se e agir’, como ilustram especialmente os pareceres os
estudantes Andrezza e Igor (QUADRO 32). O mesmo autor justifica que esse processo tem por
funcdo “ampliar a percepcdo de multiplas camadas da realidade, a capacidade de acolher e amar,
de enfrentar situacdes mais complexas e desafios mais fascinantes” (MORAN, 2013, p. 15); em
outras palavras, apesar de ndo trazer resultados visivelmente imediatos, quando desejamos uma
educacdo significativa, € conveniente investir no processo de educagdo consciente sobre o qual
trata o autor — como a proposicao de relacdes e de leituras de textos miltiplos, tais quais selfies,
poesias, cronicas e videos, por exemplo.

Em relagdo a Questdo que visa a identificagdo de postura mais ativa ou passiva em
comparagdo a bimestres anteriores — quando a metodologia empregada estava menos
dependente da participacdo dos sujeitos, ou seja, quando a professora era a principal
responsavel por elaborar, propor e ministrar as aulas —, as respostas dos estudantes estdo
organizadas conforme as informacdes da Tabela 7. Os nidmeros tabulados mostram que a
adocdo da metodologia que se orienta pela cognicdo distribuida estimula a que, no geral, os
estudantes efetivamente se percebam como mais ativos; em especifico, a Tabela mostra que nos
cursos de Eletrotécnica e de Fabricacdo Mecanica as quantidades dos que se declaram ativos e
passivos sdo praticamente iguais; apesar disso, a visdo global dos dados mostra que mais da
metade dos participantes se reconhece como efetivamente mais ativa. Pode-se entender essa
diferenca pelo fato de que “a ideia de sistema definido socialmente implica o reconhecimento
de que uma situacdo dada se define de acordo com as representagdes [neste caso, como proativo
ou reativo]'?® que dela possuem os sujeitos implicados. Essas representagdes podem discrepar

e frequentemente o fazem” (BAQUERO, 1998, p. 100).

Tabela 4: Respostas a questdo “Neste bimestre vocé considera que foi mais ativo ou passivo?”.

curso

Eletrotécnica | Informatica | Automacao | Fabricacdo Rie1y.\%
Ativo 13 12 23 8 56
Passivo 10 2 2 6 20
Igual a bimestres 2 3 1 3 9
anteriores

126 Insercdo minha.

Fonte: Autora.
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Ao olhar os dados da Tabela 4, podem-se considerar os aspectos de motivagdo e os
atratores periddicos como justificativas para os numeros aproximados de sujeitos que se
reconhecem como ativos e passivos, como demonstram as explicacdes dos discentes,
organizadas no Quadro 33. Em outras palavras, vé-se que a adocdo de comportamentos
particulares — como estrategicamente optar por concentrar atengdo em algumas disciplinas,
como fez o estudante Gustavo — e questdes subjetivas — como preferir uma tarefa proposta em
outro periodo, como as apontadas por José Victor e Brenda — também interferem no
envolvimento dos sujeitos. Nesse aspecto, vé-se que o aprender, com o sentido de “aprendermos
quando interagimos com os outros ¢ o mundo e depois, interiorizamos, quando nos voltamos
para dentro, fazendo nossa prépria sintese, nosso reencontro do mundo exterior, com nossa
reelaborag@o pessoal” (MORAN, 2013, p. 28), ndo € um processo uniforme, desencadeado da

mesma forma ou no mesmo momento para todos os sujeitos.

Quadro 33: Exemplos de respostas a questdo sobre atividade/passividade.

“Acredito que eu mantive o padrao em relacdo aos outros bimestres nas aulas
de portugués, ndo sendo nem mais ativo nem mais passivo”. Jorge

“Neste bimestre fui mais passivo, pois consegui ir bem nos dois primeiros
e agora estou me focado mais nas matérias que eu fui mal”. Gustavo

“Acho que este bimestre fui mais ativo pois teve menos matéria tedrica
e mais interpretativa. Porém no bimestre passado nos dedicamos
bastante ao video gravado”. José Victor

“Em relacdo a matéria, mais ativa pelo fato de gostar de literatura.
Ja em relagdo ao trabalho, talvez menos até porque nenhum trabalho vai ser
tdo legal de fazer como o curta”. Brenda

Fonte: Autora.

Ainda em relacdo aos dados da Tabela 4, ha de se considerar outras justificativas
apontadas por estudantes para o préprio comportamento ativo ou passivo, as quais estdo
expostas no Quadro 34. Nos termos de Zaballa (2002, p. 129), “a necessidade de reflexdo e

andlise sobre o proprio processo de aprendizagem obrigard o aluno e a aluna a revisar a situacio
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que desencadeou o processo de aprendizagem; (...) essa revisao lhe permitird fazer uma reflexao
pessoal de carater global”. Além disso, “um processo de intensa auto-reflexdo permite ndo s6
melhorar a aprendizagem realizada gragas a capacidade de conhecer o percurso pessoal seguido,
mas também para que os alunos e as alunas elaborem estratégias” (ZABALLA, 2002, p. 130).
Nesse sentido e com base nas respostas cotejadas no Quadro 31, é preciso ter a clareza de que
alguém que se declara passivo em relacdo as tarefas da sala de aula pode estar seguido um
“percurso pessoal” que prioriza outras necessidades, como recuperar as notas em outras
disciplinas ou “organizar a vida”, como alegaram Gustavo e Camaro; nesse sentido, pode-se
considerar que esse sujeito — mesmo que passivo em uma rede — atua de forma diversa em
outras; nos termos de Baquero (1998, p. 145), “em cada momento e ao longo dos processos de

ensino, os sujeitos significam de maneira diferente uma situagdo ou, inclusive, uma tarefa”.

Quadro 34: Exemplos de respostas a questdo sobre uso proatividade/reatividade.

“Acredito que fui igualmente ativo com relagao aos bimestres anteriores. Procuro
expor ao maximo minhas ideias, para que eu possa ser criticado e ser capacitado a
ter uma moldagem de meus pensamentos de forma mais rapida que a
adquirida de maneira ‘segura’, sem estar errado nunca”. Maicon

“Mais ativo, primeiro porque os trabalhos eram mais interativos e depois por estar
conseguindo organizar minha vida com mais calma”. Camaro

“Este bimestre eu estive muito mais ativo nas aulas de portugués, considerando
gue minha postura durante o ano é de ‘lei do menor esforgo’, pois me empenho
muito mais no final do ano, ao invés de ser um aluno regular o ano inteiro”. Luan

Fonte: Autora.

Cabe retomar que além de avaliar a propria postura, a avaliacio de habilidades delegava
a cada estudante a tarefa de “recorrigir” as avaliagdes de habilidades de alguns de seus pares,
ou seja, a proposta também consistia de submeter a correcdo da professora a dois colegas
diferentes, a quem foi dada autonomia para alterar a nota atribuida pela professora e que
também foram avaliados pelo grau de comprometimento com esta nova atividade. Como
expdem as informacdes da Tabela 5, € interessante destacar a uniformidade que hd nos nimeros

dessas avaliacdes: ainda que a “nota final” do sujeito reavaliado pelos colegas fosse diferente




158

daquela inicialmente atribuida pela docente, esses “novos corretores” concordavam entre si —
mesmo que essa “recorre¢do” tenha acontecido em separado e em momentos diferentes. Isso
sinaliza uma questdo “geografica”, ja que a maioria dos colegas estd mais proxima fisicamente
entre si do que a professora e, por isso, conseguem avaliar com maior fidedignidade as
atividades de seus pares na sala de aula; mais importante que isso sdo a maturidade e a
disponibilidade para “cumprir a risca” uma tarefa que requer mais comprometimento com o
processo do que com o corporativismo que certamente ha entre colegas visto que, segundo os
nimeros da Tabela 8, estd bastante proximo o contingente de notas que foram mantidas e as

que foram diminuidas pelos estudantes.

Tabela 5: Atividade de correcdo, pelos estudantes, as notas atribuidas pela professora.

curso

Eletrotécnica | Informatica | Automacao | Fabricacdo
Qunn;;nfj%ucolega 2 2 7 6 17
Elrrgpaugjo colega 11 > 6 8 30
zl;/l ar]lgttgvga professora 12 10 13 3 38

Fonte: Autora.

Baquero (1998) ainda associa a ideia de colaboragdo a de interacdo entre um sujeito
especializado — neste caso, a especialidade em voga € a de avaliar e esse par mais experiente é
o professor — e um novato — na mesma agdo, de avaliar, na qual o colega estudante estd
estreando —, do mesmo modo como enfatiza “o jogo” em que o novato vai gradualmente se
apropriando de tarefas reconhecidamente complexas: “a estrutura de suporte alude a um tipo de
ajuda que deve ter como requisito sua propria desmontagem progressiva” (p. 104). Nio se trata
de uma apologia & formacdo de estudantes-corretores-de-tarefas mas, pela perspectiva da
cognicdo distribuida, da instrumentalizacdo de sujeitos aptos a agir em todas as instincias do
processo. Assim, da mesma forma como os dados numéricos (TABELA 5), também se faz
relevante conhecer algumas justificativas alegadas pelos “corretores” para suas agdes, as quais
estdo reproduzidas na Tabela 6; entre as justificativas, hd criticas ao comportamento de colegas
que forjam respostas para manipular a avaliacdo e outros a postura da professora, que executou
com rigidez a tarefa de atribuicdo de nota. Balizadas por essas criticas, os “recorretores”

alteraram as notas inicialmente atribuidas pela professora, o que foi prontamente acatado,

conforme propunha a atividade; também sdo significativas situagdes em que os “recorretores”
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mantiveram a avaliacdo da professora e construiram reflexdes para si e seu par diante da

realidade que se lhes apresentou. As Questdes estdo listadas na Tabela 6 na mesma forma como

foram apresentadas aos estudantes (ANEXO 5, p. 193).

Tabela 6: Comentdrios nas atividades de correcdo, pelos estudantes, as notas atribuidas pela professora.

envolvimento, uso
produtivo de
recursos,
beneficio proprio/
beneficio mituo.

~ Escolha do e e ~
uestao Justificativa do corretor para sua acao
Q corretor P <
Diminuir a nota | “Ana, acho que usar o celular como dicionario seria uma
do colega otima ideia SE fosse colocada em pratica pela colega”.
Sobre o Aumentar a nota | “Nunca vi o Lucas com celular em aula, so se foi outra

do colega

pessoa. Mas ainda assim acredito que fostes rigida”.

Manter a nota

"0 Alisson é o aluno que mais presta atencdo, acho
justo ele ganhar esta nota”.

Manter a nota

“Foi sincera, porém uma pena mesmo nhao ter
utilizado o celular. Porém ela pode e com certeza deve
ter utilizado um recurso tecnoldgico para realizagdo das
atividades”.

Sobre colaboragao

Manter a nota
atribuida pela
professora

“Mantenho a nota, mas é bom lembrar que o colega ndo
colocou os verbos no passado. Como se estivesse
dizendo o que deveria ser feito para que a matéria
fosse aprendida ao invés de dizer o que ele fez
para aprender a matéria. Mantive a nota pois consegui
entender a ideia do colega e compreendi o que ele quis
dizer”.

Fonte: Autora.

Convém destacar que tanto os dados quantitativos quanto as respostas dos estudantes

apresentadas nos Quadros e Tabela acima ndo constituem uma tentativa de decompor a

avaliag@o de habilidades para, a partir disso, emitir pareceres — o que seria inadmissivel, ja que

este trabalho se embasa na ideia de redes de atividades que se formam quando das a¢des e dos

acontecimentos. Trata-se, assim, de elementos que ilustram ndo apenas o que vem sendo

defendido ao longo deste relatério, mas que também alertam para a necessidade que ha em

perceber a adocdo de novas metodologias como processos por meio dos quais os estudantes

paulatinamente vao substituindo as crencas do tido como desejavel na escola por outras

posturas, mais questionadoras, concatenadas e comprometidas. Nos termos de Moran (2013,

p- 22), “a avaliagdo escolar mostra-nos se aprendemos alguns contetddos e habilidades; os

resultados da educacdo aparecem a longo prazo”.
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8.2 Complexo... ainda bem!

Ainda acerca da avaliacdo de habilidades, é preciso registrar que, como professora,
inicialmente recebi com alguma frustra¢do o resultado da tabulag¢do dos dados, j4 que minha
expectativa era de que um contingente maior de estudantes percebesse o potencial de inovagio
que eu havia me esfor¢ado para incluir no processo, tanto no que se refere a autonomia quanto
as estratégias e uso de dispositivos como o telefone celular. Ao ressignificar minhas hip6teses,
pude constatar que, ainda que possa parecer que o levantamento quantitativo das avaliagdes ndo
valide a metodologia a que os estudantes foram expostos, visto que as respostas transparecem
pouca mudanca em relacdo ao paradigma tradicional de ensino, as descri¢des listadas no
Quadro 35 sinalizam em outra direcio. Uma hipdtese emergente € a da cristalizacdo da
metodologia tradicional nos estudantes, visto os anos de aprendizagem linear, que os leva a
repetir as respostas que ja conhecem como seguras, como explica Paiva (2012, p. 2):
“a apropriacdo das inovagOes gera tensdes, resisténcias e censura e as mudangas nio estio
diretamente associadas aos artefatos, mas sim a atratores como crengas e conceitos cristalizados

na comunidade”.

Quadro 35: Ac¢des descritas pelos estudantes na resposta 2 Questio 2, da Avaliagio de Habilidades'’.

v" Apliquei conceitos v Buscando me comprometer

v/ Transicdo do tedrico para o pratico v" Coloquei outros possiveis significados
v Imaginava como 0s colegas interpretariam v Contelidos fixado de forma facil e

v" Convenci os outros e outras vezes fui agradavel

convencida v' Disponibilidade de escutar e discutir
v Construi v’ Refleti muito para conseguir chegar a

. - algumas discussoes
v Aprender através de nossos dialogos 9

. . v’ Procurei colaborar
v Transitei entre uma postura séria e outra
mais descontraida v Procurei ter novas visoes
v Fui critica v Analisar argumentos

v Compareci e contribui

v Formular opinido

v’ Debati ideias

Fonte: Autora.

127 Grifos meus.
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Assim, — e felizmente —, quando precisaram explicitar as formas como atuaram para que
a propria aprendizagem acontecesse, os verbos “de atividades” e “de processos” (NEVES,
2000, p. 26) usados para expressar esses agires (QUADRO 32) transpareceram acdes coletivas,
ou pelo menos tentativas de fazé-lo, escrita que sinaliza a mudanca de postura que tende a
acontecer quando o grupo € instigado e tem espacgo para se mover em outros sentidos além do
“enfileirado”. Da mesma forma, esta ocorréncia mostra a apropriagdo desses novos espacos
como gradual e constante, para que se institua como um paradigma possivel através do principio
da transformacdo (LEFFA, 2014, p. 11), em que “ndo s6 o conhecimento e habilidades do aluno
devem mudar durante a ac¢do pedagdgica da escola, mas também os recursos que o professor
usa para implementar a aprendizagem”. Assim, ao aliar as metodologias apropriadas a recursos
adequados a cada evento de aprendizagem, os estudantes tendem a reconhecer o processo
dindmico em que estdo inseridos e no qual estdo convidados a atuar.

Note-se que a direita do Quadro 35 foram transcritas respostas que, apesar de timidas e
hesitantes, revelam esforco e interesse na mudanca; ja a esquerda estdo as respostas dos que
parecem ter aderido com mais entusiasmo a proposta e assumido seu papel de agentes no
processo, mostrando que “os sistemas cadticos ndo oferecem resisténcia a qualquer perturbacgio
externa; reagem, e se modificam a essas perturbacdes” (LEFFA, 20006, p. 9). Assim, € pertinente
retomar a ideia que mencionei na introducio deste relatério, a proposicdo de testar a hipdtese
de que os sujeitos-aprendizes também se transformam quando sdo expostos a praticas
concatenadas entre si e com a realidade desses aprendizes; vé-se, entdo, que os dados desta
avalia¢do fornecem subsidios para refutar ou aderir a essa proposicdo, de acordo com o interesse
e a perspectiva de cada diferente observador. Felizmente, hd ainda nessa avaliagdo de
habilidades outros elementos que endossam a adesdo a ideia de que “o desenvolvimento em
rede requer tomar a constru¢io de conhecimento como uma tecitura na qual um mosaico de

relagdes sociais vai se articulando” (CRISTOVAO, 2011, p. 268).

Quadro 36: Resposta de estudante a Questdo 4, da Avaliacio de Habilidades'?®.

“Usei o celular para a producao de um trabalho, no qual havia necessidade de seffies.
Isso foi bem interessante e inovador, porque geralmente estamos acostumados
a usar o celular "meio que escondido na aula” e quase nunca para executar
atividades propostas para a aula. Ver que o celular tem esse lado beneficente
dentro do trabalho proposto tirou essa ideia negativa e deu mais utilidade ao
aparelho”. Danielle

Fonte: Autora

128 Grifos meus.
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Em outros termos, pode-se considerar que se este trabalho ndo se apoiasse nas teorias
da Complexidade, talvez ndo estivesse tdo evidenciada a ideia do processo como espaco
necessdrio para que as acdes se desenrolem — como exemplifica o texto do Quadro 36 — ou, nos
termos da TAR, para que a rede se constitua. Assim, ainda sdo respostas dadas na avaliacdo de
habilidades que ilustram o quanto a adogdo da perspectiva distribuida no ensino favorece que o
grupo — o sistema — seja influenciado por multiplas vozes, ou seja, pelas vdrias maneiras de
fazer que as pessoas, individualmente, entendem como possiveis para cada procedimento,
postura que incentiva a formacao de sujeitos-escolares “desencaixotados”, que concebem varias
maneiras de se obter uma resposta e aptos a reconhecer valor em possibilidades diferentes de
solucionar as questdes escolares ou ndo que certamente encontrardo no futuro, como a reposta
de uma estudante ilustra (QUADRO 37). Nesse sentido, ha de se considerar que “o professor
deve basear-se em seu contexto imediato de atuacdo, sua intuicdo pedagdgica e em seu
conhecimento — em constante transformacdo e atualizacdo — das diferentes concepcdes sobre
os processos e fendmenos que envolvem o seu fazer docente” (PAIVA, BORGES, 2011,
p- 354); da mesma forma, “o aluno ndo deve ser tomado como simples seguidor de instrucdes,
mas como um ser atuante e mediador de sua prépria aprendizagem pois, como SACs, estdo

ambos também em processo de desenvolvimento, mudanga e coadaptacdo” (p. 354).

Quadro 37: Resposta de estudante a Questdo 4, da Avaliacdo de Habilidades'?.

“Utilizei o celular na execucdo de tarefas, para o trabalho das seffies.
A contribuicdo, na verdade, para mim, nao foi como material em si, mas em
como podemos utilizar o celular ou qualquer outra tecnologia ndo sé para diversdo
mas para aprender”. Joana

Fonte: Autora

Vé-se, com essas praticas, o quanto “a aprendizagem € um modo de gradualmente se ir
compreendendo melhor o mundo em que vivemos e de sabermos melhor utilizar os nossos
recursos para nele agirmos; uma boa parte das competéncias hoje exigidas sdo dificilmente
ensindveis e, contudo, elas tém de ser desenvolvidas” (ALARCAO, 2011, p- 28). Bruner (1976,
p- 18), em seu turno, lembra que “o de se que precisa, exatamente, para conseguir essa espécie
de ensino € algo a cujo respeito muito hd que pesquisar”; ainda assim, segundo 0 mesmo autor

(p. 18) “um importante ingrediente é um sentimento de excitacdo pela descoberta — descoberta

129 Grifos meus.
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de regularidades de relagdes antes ndo reconhecidas e de semelhancas entre ideias, de que
resulte um sentimento de autoconfianga quanto as proprias capacidades”, os quais, associados
constituem o prazer ndo apenas em executar tarefas mas em perceber-se como agente ativo e
significativo em um grupo de aprendizagem, tema sobre o qual vem discutindo esta tese. Nesse
sentido, a insercao e a participacdo do sujeito em atividades mediadas induzem a aprendizagem
pela descoberta, ja que favorece que novos instrumentos sejam forjados e que antigos sejam
ressignificados. E por isso que se acredita que “se o ensino for bem feito e se o que se ensina
valer a pena aprender, existem forgas atuantes em nossa sociedade contemporanea para produzir
o estimulo externo que motive as criancas [e, no caso deste trabalho, os adolescentes] para o

processo de aprendizagem mais do que no passado” (BRUNER, 1976, p. 69).
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9 Consideracoes finais

Caso ainda haja alguma divida, € preciso reforcar — antes que este relatério se encerre
— que a Complexidade esteve presente nas reflexdes nele narradas desde a constituicdo mais
remota desta tese, visto que as atividades que posteriormente vieram a ser tomadas como dados
da pesquisa foram cunhadas a partir da constatacdo desta professora acerca da baixa habilidade
de seus estudantes em interpretarem os temas de redacio sobre os quais precisavam redigir seus
textos, fato que implicava sérios desvios as temdticas solicitadas e, por consequéncia, as notas
que obtinham em exames como o ENEM. A partir disso, as atividades elaboradas com a
inten¢do de sanar essa questdo e, com isso, garantir autonomia e seguranga dos estudantes ante
tais testes, tomaram vulto, certamente pela compreensdo desta professora — que, naquele
momento ja passava a atuar como pesquisadora — do grande valor que ha em distribuir a agéncia
para que os sistemas-sala de aula se movimentem, auto-organizem e assumam desenhos que
favorecam que venham a ser, mesmo que as vezes parecam desajeitados! Moran (2013b, p. 15),
nesse sentido, acrescenta que “é gratificante acompanhar nosso percurso com algum
distanciamento para que consigamos ser observadores acurados de nossos pensamentos,
emocgdes, acdes, ndo desanimando em periodos mais aridos nem deslumbrando-nos com
eventuais sucessos’.

Em relacdo a esse vir a ser, trata-se de “um processo incerto, instavel, ndo linear; cada
escolha descarta muitas outras, nos enriquece € empobrece ao mesmo tempo” (MORAN,
2013b, p. 15), visto que “algumas escolhas se mostram, com o tempo, enriquecedoras; outras,
inadequadas. Mas todas — se refletidas — contribuem para ampliar nosso repertdrio, ajudando-
nos a dar novos passos e a evitar as mesmas armadilhas” (p. 15). Esse exercicio, de
experimentacdo de realidades e de possibilidades — tanto na escrita quanto em outras atividades
que a escola propde, para formar os sujeitos — ganham especial importancia quando se considera
que “se acreditarmos que a realidade é a mesma para todos, o resultado serd uma concep¢ao de
mundo padronizada com a qual teremos que nos conformar; teremos que nos tornar também
padronizados” (MARIOTTI, 2010, p. 96), o que vem de encontro as ideias da Complexidade,
dos atratores, dos movimentos que desenham os belos fractais e, quicé, do prazer, elemento que
também assume especial importancia nesta tese.

Nessa dialética, o mesmo Moran (2013b, p. 24) adverte que “as mudangas demorardo

mais do que alguns pensam, porque os modelos tradicionais estdo muito sedimentados, em
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parte, eles funcionam, e com isso torna-se complicado fazer mudancas profundas. Por outro
lado, encontramo-nos em processos desiguais de aprendizagem e evolucdo pessoal e social”;
em funcgdo disso, “apesar de haver avangos, muitas instituicdes e muitos profissionais mantém
uma distincia entre a teoria e a pratica entre suas ideias e agdes. Se as pessoas t&m dificuldade
para evoluir, conviver e trabalhar em conjunto [de maneira distribuida]'3?, isso reflete na prética
pedagdgica” (p. 25). Nesse contexto de mudangas e de tensdes, assumem especial importancia
as préticas que “acreditam que a realidade € a que construimos no dia a dia por meio da nossa
interacdo com os outros € com o mundo, 0 que gera uma concep¢do ndo padronizadora, mas
com as responsabilidades que isso implica” (MARIOTTI, 2010, p. 96).

Um questao persistente € a de que, se “o professor precisa conhecer um pouco de teorias
para que sua pratica pedagdgica seja realizada de forma consciente” (OLIVEIRA, 2010, p. 32)
e “precisa perguntar-se que teoria de lingua e que teoria de aprendizagem dao sustentacdo a sua
pratica pedagdgica” (p. 32), ha muitas teorias que sustentam praticas pedagdgicas diversas, das
mais lineares as mais andrquicas, no sentido de ousadas e que buscam ser libertadoras, no
sentido freireano. Desse paradoxo, emerge a conclusdo de que professores com concepgdes
diversas, por vezes tendem a se apoiam em crencas que alavancam mudangas no que seus
estudantes sabem e ndo em como sabem, este que parece o grande desafio sobre o qual Morin
ampla e efusivamente discute. Ndo se trata de “bons” e “maus” professores, mas de sujeitos que
“encapsulados pela sua cultura” (JARVIS, 2013, p. 38), repetem modelos. Nesse sentido, fica
sublinhada a relevadncia de praticas que favorecam a emergéncia de “outras formas de
organizagdo da relacdo do aluno com os professores, com as fontes de informacio e com o
saber” (ALARCAO, 2011, p. 96) para que, pelo “afastamento progressivo do status quo (p. 96),
as mudangas que reconhecemos como essenciais a formacao critica ganhem espaco, mesmo
que como processo gradual e ndo linear (MARIOTTI, 2010).

Importante registrar também neste Capitulo de encerramento que nao houve resisténcia
por parte dos estudantes aos movimentos desta professora-pesquisadora, de buscar participagio
intensa e determinante desses sujeitos nas propostas de ensino; ao contrério, parecia que os
grupos de trabalho, aptos e competentes, apenas aguardavam oportunidades para mostrar
saberes muitas vezes castrados e tidos como ndo pertinentes ao contexto da escola. Da mesma
forma, esse movimento assinala o fato de que os estudantes deixaram de aceitar — nas aulas de
portugués — praticas que desconsiderassem nao apenas a autonomia para fazer, mas também de

escolher recursos e formatos para executar tarefas e, em outra escala, para vir a ser. Pode-se

139 Insercdo minha.



166

considerar que por vezes essa expectativa ndo estd encerrada apenas no sujeito-aluno, visto os
relatos dos estudantes do envolvimento da familia na realizacdo das tarefas, quer seja para
montar cendrios para as selfies (ANEXO 1, p. 187), para servir de “modelo” ou expressar
concepgdes como “‘entrevistado” na atividade dos esteredtipos (ANEXO 3, p. 190), ou para
reconhecer e sublinhar em outras esferas o mérito desse tipo de pratica, feedback este das
familias-que-também-estudam. Igualmente cabe assinalar que colegas professores, de salas de
aulas vizinhas e até de escolas particulares replicaram a atividade das selfies, o que também
encaminha & conclusdo de que por vezes as resisténcias estdo apoiadas na inseguranga em
experimentar ou na falta de prontiddo a conceber meios para realizar. Tal registro encaminha a
reflexdo de que “as novas formas de interatividade produzidas pela tecnologia precisam
considerar demandas sociais, politicas e culturais” (GARCfA CANCLINI, 2008, p. 28), e pelas
concepgdes com as quais temos convivido, ndo seria estranho especular a concepgdo de
“aprendizes-internautas”, que ndo apenas sdo hdbeis em fazer circular as informagdes de seus
multiplos interesses nas redes, mas tomando como base a afirmacio de que “se falamos de
internauta, fazemos alusdo a um agente multimidia que 1€, ouve e combina materiais diversos,
procedentes da leitura e dos espeticulos” (GARCIA CANCLINI, 2008, p. 22), ja que “essa
integracdo de acdes e linguagens redefiniu o lugar onde se aprendiam as principais habilidades
—a escola — e a autonomia do campo educacional” (p. 22).

Parece que sdo essas tantas novidades — ndo apenas tecnoldgicas mas especialmente
conceituais — que justificam as ideias de que “é comum entre os que advogam a apropriagio
das novas tecnologias na educacio o reconhecimento de que elas ainda podem intimidar muitos
professores” (PAIVA, 2013, p. 223), ao mesmo tempo “que o uso adequado da tecnologia por
um professor bem formado pode beneficiar enormemente os aprendizes de linguas™ (p. 223).
Nesses termos, outra conclusio que emerge desta pesquisa € a de que “ndo basta falar sobre as
TIC [e sobre as TDIC]'3!; é preciso que o corpo docente dé o primeiro exemplo e se aproprie
das inovacdes (...); € preciso ainda investir em atividades que estimulem a autonomia, pois a
tecnologia evolui rapidamente e todos nds temos que aprender de forma mais auténoma”
(PAIVA, 2013, p. 224), tal qual fazem os estudantes com quem trabalhamos, visto que essa
autonomia ainda aparece como o “calcanhar de Aquiles” das muitas praticas que, apesar de
sérias e comprometidas com suas proprias concepg¢des e teorias, sA0 as que resistem em se

desvencilhar dos modelos centrados no professor.
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E fato que cabe ao docente propor estratégias de “mediacio dos conhecimentos
cientificos para a aprendizagem dos alunos” (CRISTOVAO, 2011, p. 269) e que “para essa
agdo, o professor precisa de conhecimento tedrico suficiente [e renovado/atualizado]'3? para
questionar suas praticas e praticas didaticas suficientes para questionar suas teorias, ou seja,
uma via de mao dupla entre teoria e pritica” (p. 269). Nesses termos, sdo cabiveis e desejdveis
a experimentacdo de metodologias como a proposta nesta tese, que visa a propor esse encontro,
entre teoria e prética, entre o professor e propostas bem-sucedidas, entre o estudante e a
aprendizagem significativa, em sintese, entre a escola e as praticas sociais que convergem para
as necessidades e para o universo da vida do estudante. Quando isso acontece, ndo apenas se
consegue preparar aprendizes para desafios futuros, do mundo do trabalho, mas também se
constrdi o entendimento da for¢a que hd em atuar coletivamente, visto que essa “interagdo social
exige capacidade de adaptagcdo em relacdo ao outro, ndo s6 assumindo diferentes identidades,
mas também modificando a percep¢do do outro (LEFFA, 2012, p. 77)”.

Nos termos da Complexidade, obter esse entendimento passa por reinaugurar o olhar
para o que tradicionalmente € tido como desvio na sala de aula; em outras palavras, trata-se de
acolher o nfo previsto, o inesperado e o diferente que as vezes — como professores, bem
sabemos — tem tanto ou mais valor do que o planejado e o tido como desejavel. Bergé, Pomeau,
Dubois-Gance (1996, p. 74), a esse respeito, alertam-nos para que “essa propriedade de
amplificacdo exponencial dos desvios, que reconcilia as nogdes de determinismo e de
impreditibilidade, € chamada de ‘sensibilidade as condi¢gdes iniciais’”. Percebe-se, por meio
dessa afirmac@o, que o que a ciéncia cldssica — e, ndo raro, o fazer escolar — julga como erro
pode, em outra perspectiva, converter-se em possibilidade para novas descobertas e para modos
diferentes de se obter resultados tdo ou mais importantes do que os previstos. Prigogine (2002,
p- 37), com seu ponto de vista matematico, postula que “é nisso que consiste a ‘sensibilidade
as condi¢cdes iniciais’, pois um minimo erro na condicdo inicial leva a uma amplificacio
exponencial”’; em outras palavras, segundo o autor, mesmo uma causa muito pequena pode ter
consequéncias essenciais sobre o comportamento do sistema. Bertalanffy (2013, p. 175)
também explica essa ideia, a0 mencionar que “o estado final serd modificado se as condi¢des
iniciais ou o curso do processo forem alterados; por oposi¢dao, o0 mesmo estado final, a mesma
‘meta’ pode ser alcangada partindo de diferentes condi¢es iniciais e por diferentes trajetos nos

processos organismicos”, ideia que se opde a ciéncia cldssica, que “tratava essencialmente de
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problemas com duas varidveis, de séries causais lineares, uma causa e um efeito, ou no maximo
poucas variaveis” (p. 129) — o que néo ocorre nas ciéncias sociais.

Nesse contexto, considerar os “aprendizes-internautas” e usar celulares para criar
selfies, remixex, mashups, videos ou imagens que questionam esteredtipos se constitui como
um pretexto para mostrar, com caréter cientifico, que a educag@o prazerosa, de qualidade e
autdnoma pode fazer parte do cotidiano da sala de aula — ndo como uma brincadeira, como pode
parecer a um olhar menos atento ou mais preconceituoso, mas de forma comprometida e aberta,
ainda que planejada; em outras palavras, a aplicacdo dessas teorias aproxima a Academia da
sala de aula, o que assinala que as inovac¢des no ensino niao surgem de forma espontinea ou
aleatdria. Cabe, entdo, sublinhar que “sendo obrigatoriamente mediada, o que interessa para a
educacdo ¢é a qualidade do instrumento de mediacdo — seja do suporte fisico como o livro ou a
internet, seja da linguagem transportada por esse instrumento, como a verbal ou a imagética
(LEFFA, FREIRE, 2013, p. 34)”.

A respeito da agéncia distribuida entre humanos e ndo humanos, foi discutido que nao
apenas o desenvolvimento de dispositivos “que podem tirar parte da carga do ensino de sobre
os ombros do professor” (BRUNER, 1976, p. 80), como também as formas de “utilizar tais
recursos e dispositivos harmonicamente num sistema de recursos €, certamente, um problema
que interessa” (p. 80), entendendo-se que ndo se trata apenas de “uma acumulagdo de dominio
sobre os instrumentos variados com um carater aditivo, mas como um processo de
reorganizacdo da atividade psicolégica do sujeito como produto de sua participacdo em
situacdes sociais especificas” (BAQUERO, 1998, p. 32). Em outras palavras, a alternancia, nas
acoes, entre agentes humanos e ndo humanos favorece a formacao das redes de aprendizagem
e “essa reorganizacdo da vida psicolégica ganha vdrias caracteristicas, mas um de seus tracos
relevantes é o dominio de si'*” (p. 32).

Outra boa reflexdo que cabe ser retomada nestas consideragdes finais € a de que desde
Vygotsky muitas boas metodologias se baseiam na interacdo, na aprendizagem com o outro e
pelo outro, que implica e compromete a criagdo de meios para viabilizar as ideias desse
psicdlogo. Nesse contexto, parece adequada a adocdo de metodologias como a proposta nesta
tese, que se constitui pela experimentagdo de atividades nas quais o exercicio da cognicdo
distribuida produz resultados eficientes e originais, no sentido de que as respostas ndo estdo
previstas tampouco visam a um “gabarito” — e € justamente por isso que a curva de Koch bem

representa o que aqui se pretendeu, ja que sublinha a diferenciacdo e a irrepetibilidade que ha
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na construgdo da aprendizagem. Em outras palavras, se cada sujeito é tnico, constituido
culturalmente por valores sécio-historicos particulares, hd de se esperar que, das interse¢des
desses diversos modos de ser e de agir, emerjam saberes — sendo inéditos — pelo menos distintos
dos iniciais, visto que “a cultura se ‘apropria’ do sujeito na medida em que o forma”
(BAQUERO, 1998, p. 32).

E para essa direcio que esta tese sugere que o olhar do professor se volte: para a
aprendizagem pela coletividade, para a consequente desuniformizagdo dos resultados e para os
novos caminhos para 0s quais essas respostas apontam, os quais servem de balizas para a
elaboracdo de novos métodos, procedimentos e meios para orientar as novas acdes. Por esse
viés, o trabalho — escolar ou ndo — € tratado como um agente que “contribui para a formacio
continua de pessoas, por considerar que as situacdes de trabalho sdo lugares coletivos que
podem desenvolver miiltiplas formas de aprendizagem” (LANFERDINI, 2011, p. 133) e de vir
a ser, ja que “o inesperado nos surpreende, mas o novo brota sem parar; por isso, € preciso
esperar o inesperado” (MORIN, 2003, p. 14).

Em tempo: por fim — e retomando inicio deste Capitulo —, tomo a afirmagé@o de Lakoff
e Johnson (1981) — de que as metdforas permeiam todos os pensamentos e atividades humanas,
inclusive a ciéncia e que, por isso, “ndo € possivel fazer ciéncia ou qualquer outra atividade sem
metaforas” (MARIOTTI, 2010, p. 62) — para registrar uma aprendizagem pessoal como ultima
reflex@o deste trabalho: ainda que este texto possa ser considerado “a obra da minha vida”, no
sentido de que se constrdi sobre vivéncias profissionais que indiscutivelmente me constituem
como sujeito, tenho diividas sobre me declarar autora desses fatos, tal qual Bras Cubas em suas
Memorias. Esta afirmacdo se sustenta na minha crenga em que criamo-lo todos juntos, eu, os
estudantes com quem trabalho, os professores que me ensinaram, as professoras do PNEM que
aceitaram esta proposta, enfim, acredito mais na “tessitura comum” que Morin (2003) usa para
descrever a Complexidade do que no trabalho solo do frustrado Bras Cubas, ou seja, assumo-
me definitivamente como “operdria em constru¢io”, transformada e em transformacgdo pelas
minhas praticas profissionais e académicas. Com igual motiva¢do, tenho dividas em afirmar se
entendo assim este trabalho porque estudei sobre a agéncia distribuida ou se esses estudos sobre
cognicdo compartilhada apenas legitimaram academicamente a adogdo de praticas multivocais,
escritas a muitas maos em textos cheios de vozes, desejos e aspiracdes multiplos. Certamente
dessa multiplicidade de atores que constituem esta tese advém a preocupagdo com o prazer de
que as tarefas precisam estar repletas, para que os participantes dos grupos de aprendizagem
estejam motivamos em expor a si e as suas habilidades na busca das construgdes coletivas e das

consequentes realizagdes particulares, estas que instigam a novas empreitadas.
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A palavra "selfie", que designa fotos que pessoas tiram delas mesmas com celulares ou webcam, foi escolhida como a
palavra do ano de 2013 do idioma inglés pelo dicionario Oxford. Os editores do dicionario afirmam que a palavra evoluiu do uso
restrito @ um nicho nas midias sociais para um termo usado corriqueiramente por pessoas no mundo inteiro.

Ainda de acordo com os editores, as pesquisas apontam que a frequéncia do uso da palavra no idioma inglés aumentou
17.000% em 2013. A palavra foi incluida na versdo online do dicionario inglés em agosto, mas ainda esta sendo considerada para
uso na versdo em papel. Segundo o dicionario Oxford, a tradicional escolha celebra a criatividade dos falantes do inglés quando

enfrentam mudancas sociais, politicas ou tecnoldgicas.
Disponivel em: http://www.bbc.co.uk/portuguese/noticias/2013/11/131119_selfie_oxford_fn.shtml. Acesso em 27/02/2014.

Selfie é um tipo de fotografia de autorretrato, normalmente tomada com uma camera digital de m&o ou celular com
camera. Seffies sdo frequentemente associadas com redes sociais. Elas sdo muitas vezes casuais, normalmente, tomadas com
uma camera segura ao comprimento do bragco ou num espelho, e normalmente incluem apenas o fotdgrafo ou o nimero de
Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Selfie. Acesso em 27/02/2014.

pessoas que pode estar em plano.

RETRATO - Cecilia Meireles

Eu ndo tinha este rosto de hoje,
assim calmo, assim triste, assim
magro,

nem estes olhos t3o vazios, nem o
labio amargo.

Eu ndo tinha estas maos sem forga,
tdo paradas e frias e mortas;

eu ndo tinha este coragdo que nem se
mostra.

Eu ndo dei por esta mudanca,

tdo simples, tdo certa, tdo facil:

Em que espelho ficou perdida a minha
face?

MEIRELES, C. Obra poetica. Volume 4. Biblioteca
luso-brasileira: Série brasileira. Companhia J.

Aguilar. 1958.

Pablo Picasso
Self Portrait, 1907.

O AUTO RETRATO - Mario Quintana

No retrato que me fago

- trago a trago -

as vezes me pinto nuvem,
as vezes me pinto arvore...
as vezes me pinto coisas
de que nem ha mais lembranga...
ou coisas que ndo existem
mas que um dia existirdo...
e, desta lida, em que busco
- pouUCo a pouco -

minha eterna semelhanga,
no final, que restara?

Um desenho de crianga...
Terminado por um louco!

QUINTANA, Mério. Nova antologia poética.
Sdo Paulo: Globo, 1998

O amor comeu meu nome, minha
identidade, meu retrato

O amor comeu meus cartdes de visita
O amor comeu minhas roupas, meus
lengos, minhas camisas

O amor comeu meus remédios, minhas
receitas médicas, minha dieta

O amor comeu todos os meu livros de

O amor comeu meu Estado, minha cidade
O amor comeu minha paz, minha guerra,
meu dia e minha noite

Meu inverno, meu verdo

Comeu meu silencio, minha dor de
cabega

O meu medo da morte (...)

MELO NETO, Jodo Cabral de. Obras Completas. Nova

0S TRES MAL-AMADOS
Jodo Cabral de Melo Neto

Aguilar. Rio de Janeiro, 1994.

CASA E CONDUTA - Drummond

(...)

Sou um ou outro
Mobil carater
Conforme a luz
Que me percorre
Ou se reduz

(...)

Serei os dois

No exato instante
Em que abro a porta,
Ainda hesitantes
A porta e eu?

ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia

completa. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 2002.

Vincent van Gogh
Auto-Retrato com chapéu de feltro,
1887.
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SUA TAREFA:

1.

6.

7.

pesquise, na biblioteca, por obras da poesia brasileira, em que os autores descrevem a si e/ou a
seus eus-liricos;

vocé pode usar a internet como fonte preliminar de pesquisa, mas é imprescindivel a consulta a
livros bem como a apresentacao da referéncia bibliografica da obra em que consta a poesia
escolhida;

fotografe-se em um seffie;
associe a foto e a poesia escolhida;
monte um arquivo de power point com 3 slides:

slide 1 = capa

instituicao

disciplina

nome do trabalho (invente um nome que se relacione com a tarefa)
nome do estudante

curso

data

AN NN

slide 2 = selfie (foto)

slide 3 = poesia + referéncia bibliografica da poesia

salve o arquivo com o seguinte nome: SERIE + TURMA + UNDERLINE + SEU NOME
ex: 3C_AnaClaudia

envie para o e-mail da professora até 30 de margo; considere a tarefa cumprida apenas quando
receber o e-mail da professora confirmando o recebimento do arquivo.

CRITERIOS DE AVALIACAO:

criatividade (0,5 ponto);

cumprimento de todas as etapas da tarefa (0,5 ponto);

uso e referéncia bibliografica adequados, conforme solicitado pela
tarefa (0,5 ponto);

apresentacdo (0,5 ponto);
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ANEXO 2 - Proposta de trabalho sobre videos

‘ INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO SUL - Campus Rio Grande
Prof2 Ana Claudia Pereira de Almeida - <@ ana.almeida@riogrande.ifrs.edu.br
https://sites.google.com/a/riogrande.ifrs.edu.br/anaclaudia

Ensino Médio — Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira Ill —32s anos

TRABALHO DE LITERATURA BRASILEIRA — 2° BIMESTRE/2014
RELEITURA DE TEXTOS LITERARIOS EM VIDEO

proposta:
1. organize-se em grupo; lembre-se de incluir componentes para realizar
as tarefas de filmagem e edigdo do video;

2. escolha um texto literario (conto ou croénica);

3. use a internet como fonte PRELIMINAR de pesquisa, mas confirme os
dados do seu texto em um livro; a referéncia bibliografica do livro deve
estar mencionada na abertura ou nos créditos do video;

4. planeje como o texto sera filmado, certamente serdo necessarias
adaptacdes; tome cuidado para que sejam mantidos no video elementos
suficientes para que o texto literario possa ser reconhecido;

5. quando o video estiver pronto, faga upload para YouTube e

envie o link para o e-mail da professora (ndo serdo aceitos trabalhos por
outros meios);

6. 0 tempo total do video deve estar entre 4 e 10 minutos.

critérios de avaliagdo:
. possibilidade de reconhecer o texto original

. adequacdo na escolha do texto literario

. participacao / envolvimento dos elementos do grupo (nota individual)

. qualidade da edicdo

. cumprimento do prazo / modo de entrega do trabalho final

. obediéncia ao tamanho sugerido para a versdo final do video

7. presenca de abertura/créditos em que estejam identificados os componentes do grupo, data do trabalho e
instituicao

8. criatividade / originalidade

9. entrega dos releases

AUl WN

datas importantes:
20/05 = Ultimo prazo para definir o grupo e o texto

03/06 = entregar handout para a professora no qual conste a lista de tarefas de cada componente do grupo e
um release do andamento do trabalho

17/06 = cada grupo deve enviar para o e-mail da professora um novo release de atividades
28/06 = Ultimo prazo para envio do link do video (postado no YouTube) para o e-mail da professora
01/07 = ultima aula do bimestre / avant-premiére dos videos
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ANEXO 3 - Proposta de trabalho sobre estereétipos
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TRABALHO AVALIADO - 3° BIMESTRE - 2,0 pontos

JORNALISTA ALTERA SUA FOTO COM PHOTOSHOP
EM MAIS DE 25 PAISES PARA ATENTAR AOS PADROES DE BELEZA

Publicado em http://www.bemparana.com.br/indumentaria/jornalista-altera-sua-foto-com-photoshop
-em-mais-de-25-paises-para-atentar-aos-padroes-de-beleza, em 25/06/2014.

A jornalista Esther Honig, da regiao do Kansas nos Estados Unidos, enviou uma foto sua para mais de
40 profissionais do Photoshop em todo o mundo. Seu pedido era: “Faga-me bonita”. Com o projeto, que recebeu
o nome Before & After (Antes e Depois), Esther queria investigar os diferentes padroes de beleza nas regiGes
do mundo.

A ideia surgiu quando ela estava trabalhando como gerente de midias sociais para uma pequena
empresa, seu chefe mostrou o site Fiverr que permite contratar freelancers de qualquer parte do mundo para
qualquer tipo de trabalho. Em entrevista ao BuzzFeed, Esther disse ter percebido como havia varias pessoas
com habilidade na ferramenta de alteragdo de imagens: “Imediatamente me ocorreu que neste conjunto de
trabalhadores, cada provavel individuo tinha uma preferéncia estética particular para a sua propria cultura”.

Ao lado de freelancers de mais de 25 paises, Honig ja esperava que as imagens fossem mudar de pais
para pais, mas foi pega de surpresa com o quao drasticamente algumas das imagens foram alteradas. “Vendo
alguns dos trabalhos pela primeira vez me deu vontade de gritar... Outras vezes as imagens, como a do Marrocos,
me tiraram o félego, porque eles eram muito mais perspicazes do que eu poderia ter esperado”, disse.

As imagens que Honig tem coletados até o momento sdo interessantes individualmente, como um
retrato original dos padrdes de beleza em cada pais. No entanto, quando tomado em sua totalidade, o projeto
torna-se muito mais marcante, um ponto de partida interessante para uma conversa global sobre padrdes de
beleza inatingiveis ao redor do mundo. “O que eu aprendi com esse projeto € isso: Photoshop pode nos permitir
alcancar os nossos padrOes inatingiveis de beleza, mas quando comparamos essas normas a escala mundial,
conseguimos ver que o ideal continua a ser ainda mais ilusorio.”

Alguns paises tém varias imagens de diferentes artistas, Honig continua seu projeto em seu site
http:/ /www.estherhonig.com/ #!before--after-/cvkn
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Como vivemos em sociedade, bem sabemos que somos atravessados — e muitas vezes estereotipados
— pelos valores culturais vigentes; em funcao disso, a forma como nos vestimos, comportamos e
apresentamos em dadas situagOes sociais fazem que diferentes grupos, com diferentes valores,
automaticamente nos rotulem de maneiras diversas, de acordo com suas crengas.

Uma reflexao preliminar acerca desse modo de agir pode cair na armadilha de restringir-se a julgar
tal comportamento como bom ou ruim, certo ou errado. Assim, esse trabalho propde a uma reflexao
mais aprofundada sobre como nos posicionamos como sujeitos em situacdes sociais diversas.

SUA TAREFA:

1.

PN

10.

imagine situagdes sociais ou adjetivos ou atividades profissionais ou leitores de
livros ou classes sociais diferentes; estas sdo apenas sugestoes... confie em sua
criatividade!

fotografe-se ou a um modelo “de cara lavada”;

caracterize-se ou a seu modelo de modo a deixar marcadas as diferencas que vocé percebe
dentro do tema escolhido e fotografe 3 a 5 tipos diferentes.

prefira selfies ou imagens em close.
monte um arquivo de power point:

a. slide 1 = capa
instituicdo, disciplina
nome do trabalho (invente um nome que se relacione com a tarefa)
nome do estudante, curso, data

a. slides seguintes = fotos e referéncias

salve 0 arquivo com o seguinte nome: SERIE + TURMA + UNDERLINE + SEU NOME =
ex.: 3C_AnaClaudia

envie para o e-mail da professora até 24 de agosto; considere a tarefa cumprida apenas
quando receber o e-mail da professora confirmando o recebimento do arquivo.

CRITERIOS DE AVALIACAO:

v
v

criatividade e cumprimento de todas as etapas da tarefa (1,0 ponto);
apresentacdo (1,0 ponto): a fim de obter mais dados para refletir e usar em sua apresentagao,
mostre suas fotos a pessoas aleatorias e relate a forma como esses entrevistados

as perceberam.
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ANEXO 4 - Avaliacao de habilidades — parte 1

@ INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO SUL - Campus Rio Grande
=. Prof2 Ana Claudia Pereira de Almeida - Ensino Médio - Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira Ill — 32s anos
Dom

BE AVALIACAO DO 3° BIMESTRE / 2014

AVALIACAO DE HABILIDADES - PARTE 1

v ATENGAO: nesta etapa serdo avaliados o empenho na construgdo das respostas (todas devem ser
explicadas/justificadas) e a correspondéncia com o que foi observado pela professora/colegas no bimestre.

1) O que vocé aprendeu neste bimestre? (0,3 ponto)

2) De que maneira(s) vocé atuou para que isso fosse aprendido? (0,3 ponto)

3) Vocé considera que neste bimestre vocé foi mais ativo ou passivo nas aulas de portugués,
em relacdo aos bimestres anteriores? (0,3 ponto)

4) De que maneiras — produtivas e/ou ndao — vocé usou o celular em aula e/ou na execucao
das tarefas de aula? Isso contribuiu para a sua aprendizagem e/ou a do grupo de que
forma(s)? (0,3 ponto)

5) Expresse suas ideias criticas acerca das praticas e da postura da professora neste
bimestre: (0,3 ponto)

IssO DE QUERER SER EXATAMENTE O QUE A GENTE E, AINDA VAI NOS LEVAR ALEM!

)

(PAULO LEMINSKI)

’.
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ANEXO 5 - Avaliacio de habilidades — parte 2

@ INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO SUL - Campus Rio Grande
=. Prof2 Ana Claudia Pereira de Almeida - Ensino Médio - Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira Ill — 32s anos
Dom

BE AVALIACAO DO 3° BIMESTRE / 2014

estudante avaliado: ..........c.ooeveeeeceeeveeeeeeeenn, estudante avaliador: ..........ccoooevvvevveevenennne. f

turma: ........... data: .......... de setembro de 2014 valor: 0,5 pontos para o avaliador

AVALIACAO DE HABILIDADES - PARTE 2

v ATENCAO: nesta etapa vocé tem duas tarefas: 1) avaliar a sinceridade e a coeréncia do autor das respostas
ao preencher a “parte 1, da avaliacao de habilidades” na prova; além disso, vocé também deve analisar o modo
como ele construiu cada justificativa, ja que isso foi solicitado pelas questdes.

2) com base na analise das respostas do seu colega, observe a nota atribuida pela professora; depois dessa
comparacao, endosse ou modifique a nota da professora.

ac o Segundo o dicionario Houaiss, CORPORATIVISMO significa "defesa exclusiva dos préprios
Lﬁy interesses profissionais por parte de uma categoria funcional; espirito de corpo ou de grupo”.

manter alterar a nota o
a not (escreva o valor adequado, justificativa
ota segundo sua avaliagao)

QUESTAO 1

Sobre a aprendizagem

QUESTAO 2

Sobre colaboracao

QUESTAO 3

Sobre pré-atividade/reatividade
QUESTAO 4

Sobre envolvimento, uso produtivo
de recursos, beneficio préprio /
beneficio mdtuo

QUESTAO 5

Sobre a professora

PARTE FINAL:

Querida professora Ana Claudia ¢,

Peco-te a gentileza de alterar a nota da(s) questdo(des) da “Parte 2 — Avaliacdo de
habilidades” do meu colega . Com tais alteracoes, a nota total dessa parte
da avaliacdo, que antes era passara a ser . Solicito-te, por fim, que avalies em até 0,5 ponto

esta minha intervencdo, de acordo com o comprometimento que demonstrei na execucao desta tarefa.
Um beijo,

(nome e assinatura do avaliador)



ANEXO 6 - Autorizacao do Comité de Etica

Plataforma Brasil - Ministério da Saude

PROJETO DE PESQUISA
Titulo: DE BRAS CUBAS A CURVA DE KOCH: produg&o textual com base

Nome do Pesquisador: Ana Claudia Pereira de Almeida

Versdao: 1,00 CAAE: 44896915.0.0000.5339

Submetido em: 08/05/2015

Instituicao Proponente: SOCIEDADE PELOTENSE DE ASSISTENCIA E
Em situagdo de: Aprovado

CRONOGRAMA

Data de Inicio: 27/05/2015

Data de Término: 18/09/2015

RIO GRANDE, 28 de Maio de 2015.

Assinado por:

Ana Claudia Pereira de Almeida
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ANEXO 7 — Termo de consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Queridissim@ Estudante,

E de teu conhecimento que eu, Ana Claudia, estou cursando Doutorado da mesma forma como também
sabes da importancia dessa formagao para mim e para o trabalho que desenvolvo.

Acho que também conversamos no ano passado sobre a mudanca do meu Projeto de Pesquisa apos a
participagdo em um evento, quando apresentei os trabalhos que haviamos desenvolvido nas aulas. Caso ndo
estejas lembrad@, o] material para essas tarefas ainda esta disponivel em
https://sites.google.com/a/riogrande.ifrs.edu.br/anaclaudia.

Pois este documento tem o intuito de autorizares a usar ndo apenas os teus trabalhos na minha
tese, mas principalmente de te dar ciéncia de que, ja que se trata de textos nos quais aparecem teu rosto
e tua voz, serds um sujeito-informante revelado nessa pesquisa.

E importante que saibas que o Comité de Etica em Pesquisa exige que o pesquisador proteja
seus informantes, por meio da omissao da identidade desses sujeitos; mas, no nosso caso, ndo ha como usar
trabalhos das Seffies e dos Videos, por exemplo, sem que teu rosto e voz aparegam. Por isso preciso que estejas
ciente de que teu rosto e voz aparecerdao e, mais que isso, me autorizes a fazé-lo, junto com teus
pais/responsaveis, caso tenhas menos de 18 anos.

Preciso te dizer também que meu trabalho de Doutorado se constitui de uma metodologia de ensino
de portugués com uso de tecnologias e, com ele, pretendo mostrar a comunidade académica uma forma
prazerosa e pertinente de ensinar e aprender coletivamente.

Caso ndo te sintas segur@ para que eu use os teus trabalhos, fica a vontade para ndo assinar este
termo de consentimento. Um beijo e muito obrigada!

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que autorizo a minha
participacdao neste projeto de pesquisa, pois fui informado, de forma clara e detalhada, livre de
qualquer forma de constrangimento e coercdo, dos objetivos, da justificativa, dos procedimentos que serei
submetido, dos riscos, desconfortos e beneficios, assim como das alternativas as quais poderia ser submetido,
todos acima listados.

Fui, igualmente, informado:

e da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer ddvida acerca dos
procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados com a pesquisa;

e daliberdade de retirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar do estudo, sem que
isto traga prejuizo a continuagdo de meu cuidado e tratamento;

e da garantia de que ndo serei identificado quando da divulgacao dos resultados e que as informacdes obtidas
serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados ao presente projeto de pesquisa;

e do compromisso de proporcionar informacdo atualizada obtida durante o estudo, ainda que esta possa
afetar a minha vontade em continuar participando.

Rio Grande, 22 de margo de 2014.

Nome e assinatura do Voluntario Responsavel Legal, quando for o caso

Ana Claudia Pereira de Almeida - (53) 8405.1777

O presente documento foi assinado em duas vias de igual teor, ficando uma com o voluntario da pesquisa ou seu
representante legal e outra com o pesquisador responsavel.




