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O artigo discute sobre a reconstrucéo dos sentidos das tecnologias na educacéo,
para pensa-las de forma critica no desenvolvimento profissional docente aliado
aos aportes da cultura digital. Este debate procura responder a demanda
crescente da invasdo das tecnologias na educacao, tendo presente as
dificuldades de problematizacdo desse fendbmeno, com vistas a elucidar as
contradigbes formativas do conhecimento tecnolégico na leitura pedagdgica,
eivada de praticas sociais de educar, mas que tende a supervalorizar a
tecnologia robotizando a conversacao. Essa tematica perpassa os estudos da
teoria critica e da compreensao hermenéutica, mostrando que a apropriacéo das
tecnologias pela educacéo precisa ser questionada e desafiada, visto ser
necessario aprofundar o debate sobre por que a uniformizacdo do ensino tende
a reproduzir a ideologia dominante, a dominagéo cultural e o empobrecimento
do pensar, os quais fragilizam as experiéncias formativas. Concluimos que é
imprescindivel um olhar autocritico frente a cultura hiperconectada e
desorientada, no sentido de compreender como 0s instrumentos culturais em
meio a realidade plural, para termos uma visdo de totalidade de tais processos
sempre em (re)construcdo na educacdo. A perspectiva reconstrutiva das
tecnologias digitais na educagcdo pressupde que existe uma tradicdo da
investigacdo humana que pode nos aproximar e sustentar a liberdade, quando
nos possibilita atualiza-la para os processos contemporaneos, ou simplesmente
nos constranger tecnicamente a interpretacées de modelos fixos.
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De acordo com Rifkin (2010), quando a dimenséao da técnica suprime ou
submete a natureza da nossa existéncia e rejeita as emocdes que nos ligam ao
mundo fisico/corpéreo, acabamos perdendo o poder da experiéncia
transformadora, aprendente, emocional na realidade e a capacidade de sentir
empatia na vida social. Soma-se a isso, em reportagem recente do jornal El Pais,
a ideia de que “entre as muitas realizagbes da Internet estda o cruzamento
imediato de mensagens entre pessoas distantes. Paradoxalmente, isso

prejudicou a comunicacdo verbal, entendida como troca direta de ideias”.
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(REBON, 2019, on-line). Em meio as controvérsias da cultura digital, de
conectividade e de trocas infinitas, parece que a questdo da conversacao pela
expressao de argumentos e a escuta sensivel e atenta deu lugar a ambientes
hipertecnificados de mondlogos e polarizagdes globais exacerbadas e
desencontradas. “Ninguém discute a maxima aristotélica de que o homem & um
animal social inclinado a exteriorizar opinides e sentimentos. [...] Quanto mais
tempo as criancas passam conectadas, menor € sua capacidade de identificar

sentimentos alheios”. (REBON, 2019, on-line). Cabe lembrar que a tela,

[...] € ndo apenas uma superficie que transmite conteddos, mas
também &, em sua segunda acep¢do, uma separacao, uma barreira ou
protec@o que se interpde entre os individuos. Por isso pesquisadores
como Sherry Turkle, professora de Estudos Sociais de Ciéncia e
Tecnologia do MIT, alertam para a crise de empatia promovida pelos
aparelhos eletrdnicos, pois nos privam de ver as emoc¢des que afloram
guando duas pessoas se explicam frente a frente e em tempo real.
Além disso, conversar também é a maneira mais eficaz de criar lacos
afetivos. Turkle aponta em Reclaiming Conversation (Em Defesa da
Conversa) que esperamos cada vez mais da tecnologia e menos das
pessoas que nos rodeiam, as quais arrebatamos boa parte da nossa
atencdo para redireciona-la a contetdos alojados em outro lugar.
Sacrificamos a conversa pela mera conexdo, acrescenta, citando
estudos cientificos que demonstram que a simples presenca de um
telefone sobre a mesa, ainda que desconectado, desvirtua a atencéo
de todos os presentes. (REBON, 2019, on-line).

Pensar a técnica hoje, para além da instrumentalidade, exige averiguar 0s
diferentes usos desta linguagem no processo de producdo do conhecimento
educacional, por meio das tecnologias, que é sempre (re)construcao.
Certamente, ha um excesso de confianca nas tecnologias digitais, inclusive
instrumentalizamos a conversacdo por robds, “para preencher os siléncios,
combater o tédio e nos expressar sem o medo de nos sentirmos julgados é tanta
gue a industria se esforca para desenvolver a inteligéncia artificial para que
possamos falar com objetos em vez de pessoas”. (REBON, 2019, on-line). No
entanto, superestimar as tecnologias ou “ndo entender os beneficios da
interac&o social resulta inevitavelmente em soliddo, empobrecimento e falta de
empatia”’. (REBON, 2019, on-line).

Ao partir do pressuposto de que as tecnologias séo parte constituinte nos
processos de criacdo que modelam a existéncia humana, essa iniciativa procura
realizar um reagendamento da teoria critica, tendo em vista 0s contextos sociais

e educacionais, que se caracterizam pela presenca das tecnologias digitais e



demandam uma critica das ideologias. Na verdade, a teoria critica procura salvar
ainda uma visao de totalidade social e pensar as suas influéncias na vida do
sujeito, aprofundando as discussdes sobre as barreiras que impedem a
superacdo da uniformizagdo do ensino, a dominagdo cultural e o
empobrecimento do agir dialégico frente as contradicdes da praxis social. A
invasdo das tecnologias na educacdo repercute em dificuldades de
problematizacdo em torno do conhecimento e das linguagens tecnoldgicas na
leitura pedagogica, que muitas vezes normatiza as experiéncias formativas e
robotiza as préticas de educar.

Desse modo, buscamos promover, com base em Adorno, Horkheimer,
Marcuse e Feenberg, um painel multifacetado e terapéutico a razdo operacional
e sistémica que se alojou na ciéncia, tecnologia e educacdo no mundo
contemporaneo e passou a comandar as inter-relacdes humanas. Além disso, o
trabalho busca entrecruzar instancias da discussdo hermenéutica, filosofia da
tecnologia e educacéo, a partir das obras de Han (2017), Zuin e Zuin (2017,
2018), Zuin (2013), Sibilia (2012), Habermas (1987), Freire (1992; 1996; 2000),
entre outros pensadores, apresentando perspectivas de resisténcia a visdo
reducionista, mercadoldgica e de neutralidade das tecnologias com relagcédo a
certos fins e meios de uma acao monoldgica de sujeitos isolados.

Esse esforco se soma aqui a hermenéutica das tradi¢cdes e do vivido,
contribuindo de forma dialdgica, reconstrutiva e critica (DEVECHI; TREVISAN,
2010) a apropriacdo que se faz da filosofia da tecnologia. Para desvelar
criticamente o cenario das tecnologias na educacéo, o caminho hermenéutico
possibilita pensar as acdes humanas no processo permanente de revisao, a fim
de confrontar a visdo passiva e a razao padronizada da automatizacéo técnica
no mundo contemporaneo (HERMANN, 2002; CONTE; HABOWSKI, 2019).
Cabe destacar que nesse texto a tecnologia é orientada pelo viés do didlogo, da
alteridade, do valor da experiéncia formativa enquanto totalidade de invencdes
humanas que constituem a chamada era da maquina. “E assim, ao mesmo
tempo, uma forma de organizar e perpetuar (ou modificar) as relacdes sociais,
uma manifestacdo do pensamento e dos padrbes de comportamento
dominantes, um instrumento de controle e dominagao”, cujas experiéncias
transformadoras néo séo intrinsecas e automaticas (MARCUSE, 1999, p. 73).

Ha a necessidade de confrontar algumas certezas da educacgao conservadora e



pedagogizada, lancando luz as ambiguidades de visdes tecnoldgicas nesse
terreno movedico e colonizado que ndo alcanca o outro pela autonomizacéo e
regularidades dos processos monoldgicos, renunciando ou excluindo
sistematicamente a questédo do sentido relacional da acao dialégica humana.
Diante do acréscimo tecnolégico marcado por correntes da
operacionalidade técnica, de seus desdobramentos e ressonancias no campo
social, torna-se fundamental entender as problematicas que as tecnologias
provocam em termos de reflexdes educacionais. Afinal de contas, ha uma
auséncia de conversagdo ou uma reserva no questionamento acerca das
tecnologias, para deixar viger ou remediar acfes instrumentais de guerra,
exemplo disso € a tecnologia assistiva, 0 computador, a Internet, dentre outras.
A autonomizacao da vida diante das exigéncias normativas torna 0s processos
educacionais reféns das contingéncias e interesses capitalistas, quase sempre
acompanhados de simplificacbes que geram dissonancias cognitivas e
emocionais. Por isso, também, a dificuldade de analise e compreensao social
em outros campos, apresentando assim confusfes que vao além da mera
insercao técnica em contextos especificos, no sentido de contrastar com atitudes
humanizadas, formativas e reconstrutivas (CONTE; HABOWSKI; RIOS, 2019).

POR UMA CULTURA RECONSTRUTIVA DAS TECNOLOGIAS NA
EDUCACAO

Os debates sobre as tecnologias digitais na educacdo podem esclarecer
seus proéprios condicionamentos e limites do saber dominante quando dirigido
por interesses e pela logica programada. Em que pese essas consideracoes,
Adorno e Horkheimer (1985) lancam em suas analises criticas dirigidas aos
processos educativos, tecendo interlocucbes com a questdo da
instrumentalidade técnica em contextos soécio-econdmicos e culturais, que
envolvem as tecnologias em suas interfaces educacionais.

Como Feenberg segue as reflexbes de Marcuse, Rose e Trevisan (2016,
p. 726) afirmam que em “A ideologia da sociedade industrial: o homem
unidimensional, ele se mostra menos influenciado pelo diagnéstico
heideggeriano do que os seus colegas da Escola de Frankfurt, que acreditavam

ser destino da humanidade viver sob a égide da técnica tal como o capitalismo



a apresenta”. Ou seja, Marcuse e também Feenberg percebem que tanto
Habermas quanto Adorno e Horkheimer recairam no diagndéstico de Heidegger,
de que néo havia outro caminho para a humanidade sendo sucumbir ao modelo
tradicional de produzir ciéncia e tecnologia, que nos coloca na posi¢cdo de
simples consumidores desses aparatos na vida em sociedade. Nessa discussao,
percebemos referéncias as pesquisas acerca dos valores sociais e estéticos que
as tecnologias conferem a pratica educativa, em tempos de expansao das
tecnologias e democratizacdo na praxis cotidiana (ROSA; TREVISAN, 2016).
Selwyn (2017, p. 87-88) esclarece,

Infelizmente, muito da discussédo recente em torno da Educacéo e
Tecnologia tem sido lamentavelmente fragil. A pesquisa académica na
area é frustrantemente pobre, e grande parte da evidéncia dos
beneficios e riscos do uso da tecnologia carece de possibilidades de
generalizagdo e de rigor. Discuss@es tanto entre leigos quanto entre
especialistas ainda tendem a ser desesperadamente otimistas ou
distépicas. Discussdes objetivas sdo frequentemente enfraquecidas
por um desejo compreensivel de educadores de melhorar a educagéo
usando qualquer meio possivel. O imperativo de reformar a educacgéo
para uma era de mudanca tecnoldgica e demografica (INSTITUTE OF
DIRECTORS, 2016) é repetido ad infinitum por formuladores de
politicas e empresarios [...].

Em linhas gerais, o uso linear, administrativo, inexpressivo e acritico das
tecnologias pode representar a dependéncia e a compulsédo a tecnologia pela
falta de uma manifestacdo pedagdgica critico-argumentativa, em funcdo de
apropriacdes univocas e vazias de sentido na esfera educativa. Para Selwyn
(2017, p. 88), “as unicas perguntas que tendem a ser propostas seriamente a
educacao e tecnologia sdo aquelas relacionadas a o que funciona? ... ou, mais
frequentemente, o que poderia funcionar”. Contudo, nao se trata de resolver as
questdes de “efetividade ou melhor pratica. Claramente, precisamos desafiar
todas as hipoteses predominantes na area — mesmo que Seja apenas para
melhor nos informarmos sobre quais, exatamente, seriam 0s aspectos benéficos
da tecnologia (e, consequentemente, quais néo o seriam)”. (SELWYN, 2017, p.
88). Frente as incertezas e diferentes realidades educacionais € preciso pensar
e avaliar os impactos das tecnologias na educacéo, para além do aspecto técnico
dos afazeres diarios, ampliando a formacéo aprofundada por vieses que nos
facam dialogar sobre os limites do saber tecnologico. Ao discutir sobre isso,
Selwyn (2017, p. 88) reforca:



[...] € preciso que a escrita, a pesquisa e 0 debate abordem o uso de
tecnologia na educacdo como problematico. Tal perspectiva ndo
significa assumir que a tecnologia é o problema, mas, sim, reconhecer
a necessidade de interrogar seriamente o uso da tecnologia da
educacdo. Isso envolve a producgdo de analises detalhadas e ricas em
contexto, engajamento em avaliagdo objetiva, e dedicagdo de tempo
para investigar qualquer situacdo em seus aspectos positivos,
negativos e toda e qualquer nuance intermediaria. Envolve, também,
um posicionamento inerentemente cético, ainda que resistente a
tentacdo de incorrer-se em um cinismo absoluto.

Posta a discussao nesse panorama, tal desafio € evidenciado na relagédo
entre conhecimento, linguagem e mundo, bem como na dimensdo humano-
social, normativa e linguistico-expressiva, cujas acdes ndo sdo isoladas dos
enraizamentos histdricos. Para superar as ambiguidades da automatizacédo dos
sentidos a um padrao fixo e projetar alternativas aos modos hegemonicos ou
neotecnicistas de (re)producéo nos diferentes campos, Feenberg (2003) sugere
trés aspectos da filosofia da tecnologia para se chegar a teoria critica:
instrumentalismo, substancialismo e determinismo. Feenberg denomina de
instrumentalista o resultado dos entendimentos do século XIX e inicio do século
XX, que definem a tecnologia moderna como uma forma neutra e submetida as
vontades humanas reducionistas, por causa do avanco das bases industriais.
Apoia a teoria substancialista a um conjunto de tecnologias definidas a partir da
explicacédo sobre o poder desempenhado pelo ser humano. Nessa perspectiva,
sao as tecnologias que determinam o percurso do seu progresso como forma de
melhoria social, tomada de decisdo, autocontrole, ja que é ela mesma quem
delineia as revolu¢c6es da humanidade, por meio do poder-saber, da autodirecéo
e automotivacdo que mobiliza a existéncia humana.

Em relacdo ao determinismo, ele é justificado no instrumentalismo e no
substancialismo, mas diferencia-se no entendimento das tecnologias como
independentes do progresso humano e parte da evolugéo sécio-cultural. Rosa e
Trevisan (2016, p. 719) argumentam gue a ciéncia e a tecnologia séo resultados
de uma modernidade que em sua natureza esta sempre a procura do novo e da
inovagao permanente. Os autores problematizam que nas ultimas décadas se
tém colocado em davida o que de fato ha nas inovacbes cientificas e
tecnolégicas na influéncia progressiva de sistemas técnicos, por produzirem

retrocessos nas inovacoes e relagdes humanas do mundo social, resultando na



“‘producao de catastrofes de toda ordem”. (ROSA; TREVISAN, 2016, p. 720).
Nesse sentido, essa dimensdo que permeia a moldura institucional precisa estar
interligada e focalizada com a educacdo para o enfrentamento intensivo do
descaso humano, “uma vez que, caso permanecermos na inércia frente a esse
problema, acabaremos contribuindo para que prolifere certo cinismo tecno-
pedagogico”. (ROSA; TREVISAN, 2016, p. 733).

Nos atravessamentos com a educacao, Feenberg (2003) destaca que sao
poucos 0s pensadores que legitimam uma educagdo automatizada e sem
professor, entretanto, tal concepgéo vem ocupando espaco nos discursos sociais
e académicos devido aos avancos do progresso tecnolégico a vida humana.
Para Feenberg (2003, p. 8), “a ideia essencial € que em uma universidade virtual
do futuro o éxito académico ndo dependera, entdo, das horas presenciais nem
tampouco do contato com o professor”. Nessa perspectiva, Feenberg (2003)
destaca que no sistema automatizado de educacdo por meio das redes de
comunicacdo continuamos perpetuando o antigo paradigma de educacao com
todos os seus defeitos, mas com novas roupagens, ao invés de aproveitar o
potencial dessas redes para uma acao formativa. Inclusive, cabe aos proprios
“estudantes e aos professores por na mesa algumas consideragdées nas quais
se inclui o desejo de criar ferramentas que apoiem a interagdo humana”, sob o
ponto de vista social do desenvolvimento tecnolégico, para orientar a critica ao
modelo determinista, instrumental ou estratégico (FEENBERG, 2003, p. 10).

Feenberg (2003, p. 11) destaca que quando o professor “se comprometeu
por sua vocagdo como mestre; seu compromisso era encontrar novas formas
atrativas de transmitir conhecimento e cultura [no entanto], agora, tudo se baseia
na eficiéncia, e, em certo sentido, no dinheiro”. Os ganhos de eficiéncia e
lucratividade definem os padrées hegemobnicos dessa automatizacao
competitiva. A intencdo, embora ndo declarada, seria reduzir a importancia da
formacdo humana e pedagdgica, que era basilar no processo anterior, visto que
“os professores e os estudantes ndo sao aliados, senao obstaculos que tém que
ser escanteados pelo inevitavel impeto do progresso” (FEENBERG, 2003, p. 11).
As tecnologias educacionais nutridas por normas que valem obrigatoriamente
nos curriculos e pela concorréncia empresarial influenciam nos sentidos de
interacdo mediada simbolicamente, que definem expectativas de

comportamentos na intersubjetividade da compreenséao, afetando todo o sistema



de ensino. Os modismos pedagdgicos e as dindmicas de pacotes prontos pelas
instituicdes invadem as formacdes educativas bem-sucedidas e “se os gestores
guerem isso, podem comprar instrumentos muito caros, com a esperanca de que
os professores simplesmente os adotem e os utilizem”. (FEENBERG, 2003, p.
12).

A formacéo, na perspectiva critico-reflexiva de Feenberg (2003, p. 15),
implica em fornecer aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo na
complexidade da existéncia humana, envolvendo relacbes entre empresarios e
professores num movimento contra-hegemoénico, pois, “a solugdo destas
questdes e a evolugdo da tecnologia educacional caminham juntas”. Esse
enfoque centrado na competitividade e na operacionalidade prevalece na
educacdo, com tracos da expansdo mercadolégica que ameaca a dimensao
(auto)critica. Cabe agora questionar o determinismo tecnoldgico, percebendo a
tecnologia ndo como um fim em si, mas como uma possibilidade de
reconhecimento entre subsistemas do agir racional com relacao a fins e o mundo
da vida social. Mas, quando o professor se defronta com as tecnologias
compreende que elas estdo inacabadas no nexo teoria e praxis? “Na experiéncia
real da educacédo online, a tecnologia ndo € uma coisa pré-determinada em
absoluto, sendo um entorno, um espaco vazio que o professor ha de habitar e
fazer viver’. (FEENBERG, 2003, p. 12). O que gostariamos de sublinhar, em
termos de préaticas pedagdgicas, seguindo o raciocinio de Feenberg (2003, p.
12), é que “os grandes mercados para o ensino a distancia irdo emergir, sem
duvida, e isso sera uma bencédo para os estudantes que ndo podem assistir as
aulas nos campi”, por exemplo.

Os canones modernos pouco dizem sobre os processos de educacéo
automatizados, a desvalorizacao do pensar e agir humano em meio as disputas
técnicas, uma vez que a causa dos graves problemas da sociedade nao estéo
‘no desenvolvimento cientifico e tecnoldégico como tal, mas, sim, na
unilateralidade dessa perspectiva como projeto humano, que deixa de lado a
discusséo sobre questdes vitais em torno das quais uma sociedade decide o
rumo da sua histéria”. (GONCALVES, 1999, p. 130). O agir humano tem uma
racionalidade semelhante a racionalidade da ciéncia e da técnica, portanto, uma
funcdo de ordenamento de meios para atingir os fins desejados, em detrimento

das conversagdes. Nesse meio, “a tecnologia serve para instituir formas novas,



mais eficazes e mais agradaveis de controle social e coesao social”’. (MARCUSE,
1982, p. 18). Uma pedagogia com dimens&o critica ndo pode ignorar ou relegar
a ciéncia e a técnica, pois elas expandem as oportunidades de organizacao
social e trazem outros avangos em processos historicos, que condicionam
diferentes interesses de conhecimento tecnoldgico, cultural e institucional. Para
Marcuse (1982, p. 152), “sem duvida, a racionalidade da ciéncia pura € livre de
valores e ndo estipula quaisquer fins praticos, € neutra a quaisquer valores
estranhos que lhe possam ser impostos”. Em contrapartida, a pedagogia critica
€ radicalmente contraria a universalizacdo da ciéncia e da técnica porque
compdem uma acéo vital de (re)construcdo de si, como um ser em obra, num
sem-fim de relacdes do formar-se e educar-se.

Em tempos que ninguém educa ninguém (ROCHA, 2017), “os controles
tecnologicos parecem ser a propria personificacdo da Razao para o bem de
todos 0s grupos e interesses sociais — a tal ponto que toda contradicdo parece
irracional e toda acao contraria parece impossivel” (MARCUSE, 1982, p. 30). O
caminho tragado afasta-se de acdes critico-transformadoras e de resisténcia ao
instituido, pois, “o processo da maquina (com processo social) exige obediéncia
a um sistema de poderes anénimos - secularizacdo e destruicdo de valores e
instituicées cuja dessantificacdo nem bem comecou”. (MARCUSE, 1982, p. 60-
61). A hiperexploracdo voltada para a producdo tornou-se também arquétipo
para outras organizacdes, entre elas, as universidades e a organizacdo do
trabalho docente, que experiéncia uma sobrecarga de tarefas que seria
inconcebivel ha décadas atras. Enfim, “vive-se num mundo de valores, e os
valores retirados da realidade objetiva se tornam subjetivos”. (MARCUSE, 1982,
p. 145).

A rigor, ndo € possivel negar a presenca das tecnologias em nossas
realidades educacionais, elas sao parte constitutiva do agir pedagogico e dos
processos de construcdo da cidadania nos contextos contemporaneos,
exercendo um efeito semelhante ao do poder da comunicagdo que pode ser
dialégico ou ndo. Por isso, é preciso uma revisdo constante dos meios
tecnoldgicos, uma vez que estao permeados de ideologias do capitalismo e, ao
invés de nos possibilitar uma formac¢do humanizada e emancipada, podem nos
conduzir a uma légica alienante da ordem estabelecida e de coacéo de liberdade.
Tudo indica que o projeto para o qual o sujeito se libertava da coacao da era



industrial agora se desdobra nas algemas pelo melhor desempenho, auto-
otimizacao e autoexploracéao de si mesmo (HAN, 2017).

Freire (1992, p. 133) encontra o ponto de referéncia para articular uma
abertura as acdes tecnoldgicas no desenvolvimento da vigilancia pedagdgica, ao
afirmar “a assungédo de uma posigéo critica, vigilante, indagadora, em face da
tecnologia”. Especialmente no que tange as questdes da relagdo humano-
computador, destaca-se a necessidade de ndo permanecermos no reducionismo
abreviado a uma submissdo técnica e metodoldgica, da pedagogizacdo
despreparada e improvisada de modismos educacionais. Se as tecnologias
digitais abrem e fundam um mundo, elas ndo podem reduzir-se a um simples
instrumento novo, mas precisam penetrar nos processos de formacdo e de
aprendizagem do mundo pedagdgico. Nesse sentido, Freire (2000, p. 101-102)
chama a atencgao para as questdes éticas e politicas, de modo que “quanto maior
vem sendo a importancia da tecnologia hoje tanto mais se afirma a necessidade
de rigorosa vigilancia ética sobre ela. De uma ética a servi¢co das gentes, de sua
vocacao ontoldgica, a do ser mais e ndo de uma ética estreita e malvada, como
a do lucro, a do mercado”.

As tecnologias na educacéao tém esbarrado em probleméaticas comuns aos
sistemas de ensino, como, por exemplo, a auséncia de politicas formativas
continuadas, a desarticulacao das necessidades o que poderia evitar uma série
de mal-entendidos sobre esses instrumentos culturais. A estrutura escolar
também restringe o acesso as tecnologias (trancafiadas em laboratérios) e
inviabiliza momentos de didlogo entre os profissionais sobre o agir pedagdgico,
conjunto e coerente, desprezando a historicidade da praxis construida nos
contextos e exigindo dos professores uma atuacdo com autonomia solitéria,
perpetuando a simples adoc¢éo da acao instrumental.

Como procuramos mostrar até aqui, o problema recai sobre a utilidade e
as formas como nos apropriamos das tecnologias na educacao, seus processos
de producéo, sistematizacdo e transmissdo, uma vez que sado impostas pelo
sistema escolar por modelos de governo, marcadamente de um pensamento
computacional em pacotes inovadores, ignorando as experiéncias pedagdgicas
e a reconstrucdo coletiva de interesse emancipatério (HABERMAS, 1987;
FREIRE, 1996). Além disso, tais processos repercutem na univocidade de

coacdo e de dominacao por meio das tecnologias, sob o rotulo de coeréncia



pedagdgica operacional, resultando no despreparo, massificacdo, normalizagdo
e desumanizacédo dos professores.

O conceito de tecnologia envolve multiplas variaveis, a saber: fatores
cognitivos, que dizem respeito aos conhecimentos inerentes a um certo dominio
técnico associado a competéncias e estilos de pensamento; aspectos
motivacionais, aspiracdes e impulsos associados a orientacdo para realizar a
tarefa educativa proposta; fatores de personalidade, capacidade de arriscar e
desafiar a si e aos outros com sentido de realizacdo tecnoldgica; fatores
ambientais, que d&o condicdes e apoiam os esforgos criativos e técnicos (ZUIN;
ZUIN, 2017; ADORNO, 2005; FEENBERG, 1991). Por conta disso, ndo basta
nos colocarmos ante a essa realidade programada como espectadores
fascinados (homo digitalis), mas desvelar as contradicdes dos imperativos
sistémicos, especialmente no que tange a dependéncia tecnoldgica, a
hiperaceleracdo do trabalho e as expectativas de emancipacdo (HAN, 2017).
Pensar a educacdo como um ato humano e politico, por ser um campo da agao
social, implica transformacéo de si, do outro e do mundo, superando o relativismo
e a negacao da reflexado acerca da instrumentalizacdo técnica. No momento em
gue o sujeito descobre reflexivamente as ilusdes e os desvios das tecnologias,
€ capaz de libertar-se delas no sentido de restaurar a dimenséao (auto) critica do
nosso tempo, mobilizando ac¢des para outros mundos possiveis, para aprender

a comunicacao intersubjetiva e o conhecimento da tradigéo cultural.

A ATUALIDADE DA TEORIA CRITICA E SUAS INTERFACES EDUCACIONAIS

Hoje, priorizam-se os modismos, o poder camuflado, as inovacdes
facilitadoras e os prazeres em detrimento das exigéncias de esforco critico. Essa
|6gica passou a ditar as tendéncias e os modos de pensar, ser visto e agir em
sociedade, provocando uma forma de normatizacdo dos sujeitos, transmisséo
de seus interesses e reproducdo de autbmatos, a ponto de borrar as fronteiras
entre intimidade e extimidade (SIBILIA, 2012). Assim, “ao0 manipular a maquina,
o homem aprende que a obediéncia as instrucées é o Unico meio de se obter
resultados desejados. Ser bem-sucedido é o mesmo que adaptar-se ao aparato.
N&o ha lugar para a autonomia”. (MARCUSE, 1999, p. 80).



No tempo livre, “prolongam-se as formas de vida social organizada
segundo o regime do lucro” (ADORNO, 1995, p. 73) e, por isso, as criagdes
culturais sdo impostas em forma de servicos, cujos reflexos trazem as
impressdes do tempo da tecnicidade dos afazeres ilimitados dos professores.
Com a histeria do trabalho e da producdo em série, somos aprisionados as
formas de percepcéo e razéo reduzida, transformando o sujeito num escravo do
trabalho, sem ter tempo para conversar com 0 outro e experimentar o proprio
mundo.

Os professores nédo estao conseguindo coordenar suas acdes em tempos
de dominio instrumental, recaindo também na dependéncia tecnoldgica do
préprio progresso de separacao hierarquica entre o que se pensa e o que se faz.
O resultado é uma inversdo em termos de autoridade, pois os professores vivem
em uma separacao solitaria com as diferentes fun¢bes das tecnologias digitais,
alienando-se inclusive do mundo dos estudantes. Nesse ponto, Habowski e
Conte (2018, p. 278) desvelam a problematica da crise da autoridade pedagdgica

em tempos de cultura digital, afirmando:

As hiperconexfes digitais exigem o reconhecimento reciproco e
interdependente para fazer valer a autoridade pedagdgica, como
condicdo de possibilidade a expresséo e a reeducacgéo tecnoldgica,
criando formas de liberdade cooperativa na autoridade que pode trazer
a novidade reflexiva e plural de sentido pedagdégico. Nesse cenério, 0s
professores precisam compreender e incorporar as novas linguagens
digitais a reeducagédo das informacdes, criando vinculos formativos e
de cooperacédo, para fazer valer a autoridade e as inter-relacdes dos
conhecimentos na cultura digital.

E perceptivel o quanto as tecnologias digitais provocam um envolvimento
inconsciente dos sujeitos, em virtude da qualidade técnica que fascina e distrai
por longo tempo. Nesses termos, Adorno (1995) afirma que experimentamos
fascinacéo e rejeicdo a0 mesmo tempo, pois mesmo que a inddstria cultural ndo
possua significado vital, ela produz um encantamento aprisionante da atencao
quando o produto novo € anunciado. As inovacdes culturais sdo vistas com
suspeita pelos intelectuais transformadores da cultura, porque as novidades
tornam-se onipresentes, assim como o0s conteudos sdo “teimosamente
repetidos, ocos e ja em parte abandonados”, mantendo o encantamento
manipulado e coercitivo, pelas formas de exibicdo deformadas, para que os

sujeitos continuem estimulados para suportar o proprio vazio (ADORNO;



HORKHEIMER, 1985, p. 112). As artes tornaram-se entediantes porque foram
desfiguradas pelo fetichismo da industria cultural para servir ao capital.

A tradicdo cultural esta perdendo suas proprias raizes de sentido, pois
perdemos o interesse nos detalhes e nos motivos da existéncia humana, e tudo
parece ser entediante quando é solicitado um pouco de memdéria e concentracéo.
Cria-se um sistema capitalista vinculado a banalizacdo da vida e da educacéo,
a semiculturalizacdo do mundo, que bloqueia as possibilidades de transcender
a propria cultura, prejudicando a autonomia da cultura do dialogo. Os professores
e estudantes sdo afetados pelas propagandas midiaticas e nelas encontram
referéncias a construcao da propria identidade cultural, moldando-se de acordo
com os modismos subjacentes. As pessoas sao atraidas pelo ciberespaco que
dispbem de fantasias virtuais e audiovisuais de excitagdo constante dos
sentidos, 0 que as afasta da capacidade de refletir, imaginar e reconhecer
situacdes para relacionar com a globalidade e as diferencas, ou de dialogar e
assimilar as experiéncias cotidianas. Parece quase impensavel a separacao das
tecnologias digitais do existir cotidiano, tendo em vista que “é cada vez mais
comum a sensacdo de que esquecer o telefone mével em casa significa algo
como que se separar de um braco ou de uma perna, como se fosse um membro
bidnico, tamanha a sua importancia nas relacdes cotidianamente estabelecidas”.
(ZUIN; ZUIN, 2018, p. 421).

O consumo do choque audiovisual se constitui em uma desorientacao,
conforme Ttrcke (2010, p. 266-267), pois “a tela, o grande recheio do tempo
livre, penetrou profundamente, por meio do computador, no mundo do trabalho;
a coordenacao de processos inteiros de producéo e administracao perpassa por
ela, de tal modo que se apresenta como o ensino do futuro”. Se, “ao que tudo
indica, esse ensino do futuro ja se tornou imageticamente presente na tela
ubiqua do aparelho celular”, entdo, o uso das midias digitais na educacao
mobiliza alguns perigos e vulnerabilidades humanas o que exige uma avaliagao
prévia do professor e problematizacdo desses meios eletronicos (ZUIN; ZUIN,
2018, p. 424).

Adorno e Horkheimer (1985) identificaram a realizacdo de formas de
manipulagdo psicolégicas implantadas, através da cultura da diversdo, da
manipulacdo retroativa e da expropriacdo do esquematismo. Sob essa

perspectiva, a propria inter-relacdo humana, seguindo as comunicacfes



eletrdnicas, sO se torna possivel por meio de relagdes instrumentais e
objetivadas com o outro mediante distor¢cées da comunicagdo, que tornam 0s
didlogos vazios, narcisicos e egoistas. E interessante notar que “a experiéncia
[...] fica substituida por um estado informativo pontual, desconectado,
intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficara borrado no préximo instante

por outras informagdes”. (ADORNO, 2010, p. 33). Por essa razao,

[...] a tecnologia passou de modus operandi & condicdo de modus
vivendi. Ou seja, ele ndo pode mais se restringir a um somatério de
técnicas, pois, 0 modo como as relacbes de producdo e as forcas
produtivas se desenvolvem transformou-se numa forma de producéo
da vida, uma vez que reconfigura tecnologicamente as identidades
humanas nas suas mais recdnditas formas de manifestagcao. (ZUIN,
2013, p. 144).

Boaventura Santos (1991, p. 6) corrobora com a discusséo ao afirmar que
o automatismo tecnoldgico regula a liberdade humana “atribuindo-lhe espacos
por ele delimitados, sejam eles o espaco da ciéncia-estado ou o0 espaco da
ciéncia-mercado”. Nessas limitagcbes, a liberdade vira uma espécie de agente
cego da sua propria regulacédo. Estamos distantes do exercicio da solidariedade
e do conhecimento para a emancipacao do sujeito, pois a perspectiva da razdo
instrumental gera um imperialismo cientifico que exclui outros saberes. Mas, com
a crise do proprio agir pedagogico, sera que as escolas estdo caminhando para
construir agdes emancipatorias ou trabalhando para nutrir esse sistema onde a
escola é um agente duplamente cego?

Frente a isso, talvez a interculturalidade seria um processo dinamico de
relacdo e de dialogo entre as diferentes culturas, que valoriza e respeita a
complexidade humana, trazendo uma perspectiva contra-hegemoénica de
construcdo sécio-politica e educacional, atravessada por desafios e tensdées das
diferentes praticas sociais, enquanto condicdo da experiéncia de alteridade.
Dessa forma, urge revitalizar as ideias de Adorno e Horkheimer neste cenario
tecnolégico digital de forma dialégica e reconstrutiva, pois, na sociedade
capitalista, onde estamos mergulhados em excitagbes e reprogramacdes
constantes, podemos perceber que “se afirma uma nova ontologia e, portanto,
novas formas de subjetividade: a de que ser significa ser midiatica e
eletronicamente percebido”. (ZUIN, 2013, p. 2013).



Abordar investigacdes sobre as tecnologias digitais na educagédo €
examinar a experiéncia humana de apropriacdo dessa linguagem no cotidiano,
em termos de percepcbes, estilos de vida, (des)educacdo, (des)prazer,
(in)sensibilidades e usos das multiplas linguagens tecnoldgicas. Essa
problematica €& tratada por Silva (2013, p. 21), quando “evidencia que a
concepcao de educacdo que orienta as praticas de letramento digital de
professores e alunos [...] encontra-se subsidiada por pressupostos contra-
hegemdnicos que possibilitam visGes criticas e transformadoras da realidade
social”. Nesse contexto, toda relagao de contra-hegemonia é necessariamente
uma relacdo dialogica, pedagdgica e critica das praticas sociais de educar, um
sistema de valores culturais, técnicos, normativos e ideoldgicos, que penetra e
se expande, socializa e integra a vida em sociedade, despertando aberturas de
mundo e experiéncias plurais. Tal praxis consiste em um processo critico-
reflexivo que visa humanizar e transcender as relacbes tecnoldgicas,
possibilitando, desse modo, que as interacdes dialéticas humano-computador,
sejam exigéncias de um exercicio critico e emancipador da préxis social e ndo
uma separacédo hierarquica entre o que se pensa e o que se faz (HABOWSKI;
CONTE, 2019).

CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que a perspectiva reconstrutiva das tecnologias digitais na
educacao pressupde uma tradicdo de investigacdo que pode nos aproximar e
sustentar a liberdade humana — quando nos possibilita converté-la e atualiza-la
para 0S processos contemporaneos, ou simplesmente nos constrange a fazer
interpretacbes de modelos fixos. A reavaliacdo e superacdo de
unidimensionalismos coloca em jogo o agir e 0 perceber pedagogico, trazendo
projecdes politicas do mundo que sdo ambiguas em relacdo aos processos
formativos, pois tanto geram apatia e insensibilidade, quanto mobilizam o
(re)conhecimento da linguagem como arte do encontro. Se, por um lado, as
tecnologias sairam do monopodlio de especialistas e passaram a integrar de
modo flexivel e aberto o mundo social, através de instrumentos capazes de por
em movimento operacdes complexas e multiplas conversacdes, por outro,

experimentamos continuamente dificuldades na renovacdo dos sentidos da



experiéncia pedagodgica que envolve as mdaltiplas linguagens, porque obscurece
e ignora o carater contextual das tecnologias sécio-culturais.

A tecnologia ndo € uma solucdo magica para os problemas da educacéao,
mas quando aliada a prética social e a interacdo humana pode contribuir para a
(re)construcao coletiva de conhecimentos. Os resultados obtidos até aqui podem
ser aproveitados para desenvolver uma reavaliacao critica das tecnologias nas
escolas e universidades, tendo na pluralidade cultural o recurso a
problematizagéo para que a filosofia da tecnologia seja compreendida como eixo
da pratica pedagogica. A cultura reconstrutiva dos sentidos das tecnologias na
educacao faz pensar e mobiliza o dialogo com o acontecer da tradicdo cultural
inerente a construcao do saber técnico-cientifico e pedagaogico.

Parafraseando Sibilia (2012), a escola em tempos de disperséao pode criar
redes ou paredes, ainda nao sabemos como continuara a aventura de sermos
contemporaneos de uma cultura digital, tamanha a velocidade com que se
expande, bem como a real interface comunicacional em relacdo ao processo
formativo. Na verdade, é necessario compreender a importancia da reflexao e
acao sobre os limites das tecnologias que espontaneamente se estabelecem
entre 0s sujeitos, para reconfigurar os trabalhos pedagégicos de estimulo a
conversacao e as diversas experiéncias de (re)construcdo nos processos de
ensino. Cabe lembrar que a prética social de educar implica uma dimenséao
humana, moral, estética, ética e politica que ndo €é redutivel ao progresso
técnico-cientifico (FREIRE, 1996).

Conforme apontam os estudos de Castro e Zuin (2018), os aparatos usados na
educacdo para qualificar as acdes pedagodgicas acentuam a falta de
concentracdo e o desinteresse de professores e estudantes. A dependéncia
digital gera sindromes da hiperaceleracdo do trabalho profissional como a
depresséo, ansiedade, irritabilidade, dispersdo, baixa autoestima e a fadiga da
informacéo (tecnoestresse), que € uma enfermidade psiquica causada por um
excesso de informacdo, da crise das capacidades analiticas, de déficits de
atencdo, de inquietude generalizada ou de incapacidade de assumir
responsabilidades (HAN, 2017). Tais dissonancias cognitivas e emocionais sao
comuns quando tomadas por visdes simplificadoras dos processos pedagdgicos,
da aceleracdo sem limites do ensino, em nome de uma cultura da vida

administrada pelo melhor desempenho.
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