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TECNOLOGIAS DE INTELIGENCIA NA EDUCACAO: IMPACTOS E TRANSFORMACOES

Andrews Jobim', Lucia Giraffa 2

RESUMO

Este texto propde discutir os aspectos filosoficos intrinsecos a presenca das tecnologias digitais no contexto educacional.
Para isso, articula autores como Pierre Lévy, Gilles Deleuze e Félix Guattari para pensar a emergéncia dos suportes tecnologicos
da inteligéncia e como esses impactam nos processos de ensino e aprendizagem. Propde por fim, que o processo de integracdo
s6 pode ser levado a cabo a partir de um pensamento que esteja alinhado as demandas da propria tecnologia.

Palavras-chave: tecnologia, inteligéncia, educagio.

INTRODUCAO

E preciso considerar a relagdo entre as tecnologias e a educagdo para além dos aspectos
metodoldgicos, uma vez que mais do que facilitar a compreensao de determinados conteudos apresentados
pelo professor, as tecnologias abrem novas possibilidades de ser para os atores envolvidos. Trata-se de
pensar um novo ser-aluno e ser-professor, que, através da integracao com as tecnologias digitais, passam a
atualizar virtualidade até entdo impensaveis. Isso significa se colocar numa posicao reflexiva em que se faz
necessario repensar os processos de ensino e aprendizagem a partir de uma légica da integragdo com as
tecnologias, ndo mais tomando-as em uma perspectiva instrumental. O impacto disso na acdo dos
professores € que se afirma uma problematica filosofica em sua pratica: ndo basta mais a construcdo de
uma metodologia para a consecu¢do de determinados objetivos, mas agora ha a necessidade de se
responderem determinadas perguntas que invadem o campo conceitual que fundamenta a propria pratica.
Somente assim € que se aumentara a poténcia integradora junto as novas tecnologias da inteligéncia que se

afirmam, transformando a capacidade de pensamento e as possibilidades da educagao.

DISCUSSAO

Pensar historicamente o fendmeno educativo exige mais do que apenas considerar seus aspectos
pedagogicos, pois mais do que um conjunto de praticas e defini¢des, a educagdo também envolve uma
estrutura material. Em outras palavras, para se ter uma visdo mais ampla desse fendmeno, ¢ preciso

considera-lo também em sua organizagao tecnoldgica. Isso porque mais do que um mero estudo sobre o
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desenvolvimento técnico (Pinto, 2005), a tecnologia integra-se as praticas e produz novas formas de
agenciamentos, resultando em diferentes organizagdes da inteligéncia. H4, portanto, uma intima relagdo
entre o desenvolvimento tecnologico e a produgdo de cultura, onde um surge em funcao da outra, a0 mesmo
tempo em que afeta e transforma a anterior. Nesse sentido, podemos mapear o desenvolvimento do
pensamento ao longo da historia em fungdo da emergéncia de grandes marcos da tecnologia da inteligéncia
(Lévy, 1995): a educagdo pela oralidade, pelo texto e, agora, pelo hipertexto. Cada um desses momentos
surge para transformar o contexto em que se afirmam, sem, contudo, eliminar o anterior: o que ha sdo
processos de ressignificacdo, em que as camadas anteriores permanecem ativas, porém perdem espacgo

frente a nova onda que desponta no horizonte.

Este trabalho intenciona discutir os aspectos filoséficos intrinsecos a dindmica das tecnologias da
inteligéncia aplicadas aos processos educacionais, discutindo desde a perspectiva de problematica
filosofica, até os impactos na pratica de sala de aula. Busca-se com esta investigagdo refletir acerca da
importancia de considerarmos novas formas de pensamento que estejam integradas ao desenvolvimento
tecnologico contemporaneo, as quais nao sejam meramente adaptacdes da forma tradicional presencial a
qual estamos habituados — ou seja, habitamos numa organizacdo cada vez mais hipertextual, rica de
elementos ndo-textuais, sendo importante que sejam reconsideradas as formas como nos agenciaremos a
esse novo contexto. Em Jobim e Giraffa (2022) ¢ colocado este problema, quando se identifica o
descompasso entre as praticas pré, durante e pds pandémicas, onde ja era identificada a presenca de
interfaces tecnologicas capazes de transformar a experiéncia educativa, mas que nao o faziam devido a uma
apropriacao pouco potente. Falar em poténcia aqui € discutir o campo de transformacdes possiveis da
realidade, o que passa necessariamente por um ajustamento e ressonancia com os demais componentes que
se apresentam. Isso porque ¢ proprio da técnica servir como veiculo de transformagdo do mundo para a
superagao das adversidades que o ser humano encontra, o que acaba por produzir ndo apenas solugdes para
problemas, mas também modos de ser no mundo (Jobim; Giraffa, 2005). Assim, ndo ¢ possivel falar em
apropriagdo técnica sem discutir as subjetividades que sdo produzidas nesse agenciamento, que podem
produzir uma apropriagdo instrumental ou integradora. Jobim ¢ Giraffa (2022) defendem que somente se
extraira 0 maximo das possibilidades dos recursos digitais disponiveis na educacdo, quando houver uma
integragdo desses recursos, que articule a compreensdo que se tem do campo ensinado, o conceito de

tecnologia ¢ a cultura que desta se origina.

E possivel afirmar, a partir da investigacio preliminar (Jobim, 2023), que a dindmica educativa
aliada as tecnologias digitais constitui por si s6 um problema filos6éfico. Muitos sdo os conceitos que

habitam o plano de imanéncia das organizagdes em que ocorre a educagdo, os quais, por conta de suas
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estruturas fractais e zonas de indiscernibilidade (Deleuze; Guattari, 2010), ndo permitem uma clara
delimitacdo de suas fronteiras. O conceito que se tem do conjunto de conteiidos a ser ensinado (uma
disciplina, por exemplo), ndo esta apartado de uma defini¢do do que seja ensinar esses contetdos (aspecto
pedagogico), muito menos do que seja aprendé-los. Isso sem considerar outros conceitos que orbitam essa
dindmica, ¢ que a afetam em maior ou menor grau, como os conceitos de bem, tecnologia, género,
humanidade, entre outros. Assim, parece que temos uma triade conceitual marcante dos processos
educativos — conteudo, ensino e aprendizagem —, em que cada um desses conceitos se agencia com 0s
demais, carregando para essa relacdo os agenciamentos que constitui com outros conceitos, estabelecendo
uma grande trama, em que se atravessam influéncias e se produzem modificagcdes conforme os conceitos
sdo atualizados no mundo. Nesse sentido, parece inadequada a cria¢@o de conceitos que visem extrapolar o
ambito dos acontecimentos, tratando de formular estruturas universais supostamente validas a todos os
contextos. E ao professor, enquanto assume uma atitude filosofica, que cabe a tarefa de resolver esse
complexo conceitual baseado no contexto em que atua, levando em consideracdo a posicao dos

diversosatores, além de todos os elementos que compdem a dindmica escolar.

Alejandro Cerletti, em sua obra O ensino de filosofia como problema filos6fico (2009), apresenta
com muita clareza como essa problematicidade afeta o ensino de Filosofia. E, note-se, que essas tensoes
relativas ao campo da Filosofia podem ser estendidas a outras areas do conhecimento, como a Historia ou
a Sociologia. Destaca como uma aula dessa disciplina ¢ sempre uma constru¢do orientada em fun¢io de
determinado contexto, articulando os conceitos de filosofia, ensinar e aprender, na complexa relacdo entre
professor e aluno. Cerletti (2009) aponta que existem quatro perguntas que pertencem ao problema do
ensino de filosofia, servindo para sua instauragdo: “Quem? Por qué? O qué? Como?”. E visando responder
a essas perguntas que o professor se insere na aventura da determinagdo do seu proprio horizonte de agdo,
num pleno exercicio da pratica filosofica, a qual, como nos lembra Deleuze e Guattari (2010) nunca pode
se afastar do ambito de atualizacdo dos conceitos. Com isso, cada “aula”, aqui considerando num sentido
amplo para além do formato presencial, acaba por se revelar como uma obra complexa, que atualiza
virtualidades conforme seu contexto especifico de acontecimento. Isso implica que ndo existem aulas
iguais, pois as multiplas variaveis que atravessam o agenciamento educativo produzem diferencas que nao
podem ser igualadas em outros contextos. Dessa forma, o professor deve responder a cada uma dessas
perguntas considerando que suas respostas ndo serdao absolutas, encerrando suas concep¢des em uma

didatica rigida e universal.

Contudo, podemos acrescentar uma pergunta a colocagdo desse problema, que ¢ a do suporte

tecnologico da pratica filosofica, que justamente orientard o pensamento para uma determinada forma de
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criacdo conceitual. Trata-se da pergunta “através de qué?”, a qual ndo se reduz simplesmente a pergunta
“como?”, pois nesta fica implicita uma abordagem tradicional da disciplina, que compreende como
tecnologia da pratica filosofica a textualidade. Perguntar pelo suporte tecnologico da pratica de uma aula
de filosofia ¢ perguntar pela logica de produgdo de pensamento, que podera seguir por vias diferentes
conforme se constituir os agenciamentos em func¢ao da tecnologia. Assim, quando se propde essa pergunta,
quer se saber se o pensamento seguird uma ldégica oral, textual ou outras, as quais possibilitam a

comunicacao € a manipulagdo conceitual.

E possivel, como j4 indicado, que extrapolemos essa construcio conceitual voltada a Filosofia e
busquemos pensar as demais disciplinas do curriculo escolar sob a mesma légica. Nao que a mesma
construcdo conceitual possa ser universalizada e simplesmente estendida, até porque, de acordo com
Deleuze e Guattari (2010), apenas a filosofia é responsavel pela criagao conceitual, restando as disciplinas
cientificas a criagdo de funcdes e proposi¢des e a arte a criagdo de blocos de afetos e percepgcdes. Nao
obstante a finalidade de cada disciplina, parece que a problematica que envolve o processo criativo de uma
aula parece seguir linhas similares. Assim, um professor de Biologia também pode se deparar com as cinco
perguntas acima mencionadas, tanto quanto um de Geografia ou Matematica. Todo o processo criador de
uma didatica passa por uma etapa de formulacao filosofica, em que sdo respondidas questdes-chave. As
respostas a essas questdes sdo justamente o que balizardo a elaboragdo das aulas e a producdo de

subjetividades em seu interior.

Assim, poderiamos afirmar que, apesar das disciplinas, a questao sobre o suporte tecnologico da
inteligéncia, entendido por Lévy (1995) como interface de transformac¢do e comunicacao da informagao,
que se acopla em outras interfaces e virtualiza sua acao, deve ocupar também uma posicao de destaque na
tarefa de fundamentagdo de praticas, pois € justamente o que agenciara as inteligéncias de determinadas
formas e ndo de outras. Assim, uma dindmica de aula pautada pela oralidade, com rodas de debate e
exposi¢des do professor, tendera a ter efeitos diferentes na construgdo do conhecimento por parte dos
estudantes, uma vez que ativara faculdades diferentes e desenvolvera relacdes com signos especificos. O
mesmo se da quando consideramos o papel do texto na educacdo, que de uma forma ou outra se afirma
dominante nas salas de aula. Quando consideramos o conjunto de praticas do professor nas mais diversas
disciplinas, percebemos que por mais dindmicas que sejam as atividades, sempre tendem de uma forma ou
outra a encontrar o texto, seja no inicio da tarefa ou no final. Ele possui uma centralidade muito forte, em
que as diversas abordagens metodologicas parecem orbitar. Isso também trabalha determinadas faculdades

e acaba por produzir formas especificas de subjetivagao.
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Nesse ambito, ¢ importante considerarmos o que Deleuze (2018) afirma sobre o aprender. Para ele,
o ato de aprender acontece quando nos relacionamos com signos, produzindo uma ideia, que produz um
significado. Esse significado ndo trata de imitar o signo que tenta interpretar, mas esta relacionado com ele
através de uma relagdo heterogénea. Ou seja, ndo existe uma homogeneidade entre o aprendiz ¢ o signo,
mas sim a afirmagdo de uma diferenga insuperavel entre ambos, que demanda um modo de ser harmdnico
possivel. Seguindo o exemplo de Deleuze (2018), ao aprender a nadar, o nadador ndo imita os movimentos
da onda, mas passa a significa-los de tal modo que entra em harmonia com ela, interpretando os movimentos
e ajustando os seus proprios movimentos em funcdo disso. A partir desse conceito de aprender podemos
perceber que tudo ao nosso redor guarda possibilidades de aprendizagem, e que todas as relagdes que
estabelecemos com o mundo, com os outros e até conosco mesmo partem de processos de significagdo
baseados na afirmacao de diferencas e na harmonizagao de termos heterogéneos. Assim, subjetivagdes sao
produzidas em fun¢ao dessa constante interagdo com a diferenca, que por mais que haja um encontro com
0s mesmos signos, nunca havera uma resposta idéntica a outra, em fung¢ao do proprio processo do devir.
Assim, estamos sempre aprendendo e reaprendendo conforme nos agenciamos com o0s signos que nos

cercam, atravessando territorios e seus fluxos dinamicos.

O que ocorre entdo quando pensamos no suporte tecnoldgico da inteligéncia a partir desse conceito
de aprender? Ocorre que ha uma explosdo de signos e uma expansao do horizonte de possibilidades de
agenciamentos. Cada tecnologia que serve como suporte a producdo e difusdo do conhecimento tenderé a
produzir novos signos, diferente dos quais o sujeito teria contato se experimentasse diretamente o objeto
estudado. Em verdade, ndo h4d uma experié€ncia direta que prescinda dos signos, pois tudo emite signos, 0s
quais dobram e se desdobram nos objetos. O que ha ¢ a possibilidade de que novos signos aparecam em
fun¢do do olhar que direcionamos para eles. Assim, por exemplo, a descri¢do textual de um fendmeno
quimico produz um determinado conjunto de signos a serem significados pelos estudantes, ao passo que a
observagdo do mesmo fendomeno através do uso de um microscopio produzira um novo conjunto de signos.
Nas duas situagdes serdo produzidas subjetivacdes, sendo ambas validas e passiveis de produzir
compreensdo por parte dos estudantes. Contudo, podemos questionar quanto a poténcia das experiéncias
em fung¢do dos objetivos propostos para a atividade, indagando quais faculdades devem ser priorizadas para
exercitar determinadas habilidades. O importante ¢ que o estudante seja envolvido e possa buscar a

harmonia de si com o heterogéneo, construindo o conhecimento de forma significativa e situada.

Como ja foi mencionado, os dois principais suportes tecnologicos, que respondem a pergunta
“através de qué?”, da escola tradicional, presencial, ¢ a oralidade e a textualidade. Ambas exercem

dominancia na area educativa a milhares de anos na tradi¢do ocidental, remetendo desde a Academia de
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Platao passando pelas escolas influenciadas pela Revolucdo Industrial, e chegando até as escolas do século
XXI. Tudo favorecendo um modelo intelectualista e linear, em que o discurso ¢ modulado em uma
sequéncia rigida e de pouco espago a criagdo e a experimentacdo livres. Em certo sentido, tal modelo
acompanhava a organizagdo da inteligéncia de seu tempo. Ou seja, a forma como majoritariamente o
pensamento ocorreu ao longo da historia, seguia uma imagem do pensamento organizada em hierarquias,
que tendiam a sinteses sob uma tnica forma. Contudo, no século XX surgem correntes de pensamento que
buscam uma nova organizagdo do pensamento, seja através da pretensdo de um pensamento sem imagem
(sem uma sistematizagdo), seja através de uma organizacdo rizomatica (de multiplos atravessamentos, em
que ndo ¢ possivel definir o principio nem prever o final) (Deleuze; Guattari, 1995). Tais pretensdes
filosoficas acabam por convergir nas suas reflexdes com o advento das tecnologias digitais no século XX,
que, impulsionadas pelo advento da rede mundial de computadores Internet e do estabelecimento do
ciberespaco, possibilitaram ndo apenas o pensamento descentralizado em rede, mas o deslocar-se e criar
nesse novo horizonte de possibilidades (Lévy, 2000). Assim, segundo Lévy (1995; 1998; 2000) surge uma
nova tecnologia da inteligéncia, coletiva e hipertextual, que ndo apenas agrega a um fluxo ja em movimento,
mas produz um novo horizonte de possibilidades, em que novos encontros sao possiveis, e diferentes formas
de subjetivagdes se afirmam. Com isso, estd posto um novo desafio a escola, a saber, como essa nova

tecnologia serd apropriada e passard a constituir as praticas educativas.

Trata-se da afirmagdo de um novo suporte tecnologico das praticas de sala de aula, que ndo se
resume a uma adaptacdo dos suportes vigentes, muito menos de sua sintese. E, sim, uma forma diferente,
que ao virtualizar o conhecimento com determinada abordagem, amplia suas potencialidades proprias.
Considerando isso, temos que olhar para a integracdo das tecnologias digitais em sala de aula com um olhar
diferente, interpretando seus signos em funcdo de si proprios. Ou seja, nada de alienar o olhar numa
tentativa de revalidagdo de formulas consolidadas. E preciso encarar a nova opgao de inser¢io tecnologica
no ambiente escolar no seu ineditismo, fato este que gera um desafio ao docente de ter de ensinar com
abordagens e recursos nos quais ndo foi formalmente educado. Nesse sentido, ha que se observar que tipo
de presenga as tecnologias digitais empregadas possuem em sala de aula, atentando para a tentativa
irrefletida de interpretacdo de seus usos a partir de praticas advindas de outros suportes tecnoldgicos, e,
portanto, meramente instrumentalizadora. Ou seja, importante este destaque que se estabeleca relagdes para
as possibilidades de transformacao dos contetidos pela tecnologia escolhida, promovendo plena ¢ efetiva
integragao das tecnologias escolhidas ao trabalho docente e discente de determinada disciplina. A primeira
possibilidade poderd produzir um maravilhamento, nas palavras de Pinto (2005), que encantard num

primeiro momento, mas que nao produzird um engajamento de longo prazo. J& a segunda possibilidade
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podera produzir uma nova forma de interagdo dos estudantes com o contetdo, uma vez que 0s signos com

que se confrontardo serdo inéditos, o que poderé provocar o sentido de urgéncia para sua solugao.

Assim, percebemos um movimento de afirmag¢do de determinadas formas de suporte tecnologico do
conhecimento na escola que tendem a seguir a 1dgica do pensamento hegemonico da sociedade em que se
inserem. No surgimento das primeiras escolas de pensamento gregas, imperava a tradi¢do oral, o que se
alinha ao contexto politico da época, que valorizava o debate nos espacos publicos. Em seguida, em fungao
da expansao da adog¢do da escrita para fins publicos, essa ganha expressao dentro das escolas como forma
de registro do pensamento, transmitindo os conhecimentos do mestre a um publico maior. A partir dai
diversas transformagdes com essa logica ocorrem, principalmente com a institucionalizagdo do modelo
escolar que conhecemos hoje em dia, o qual é pautado pela eficiéncia na escuta e pela reproducao na escrita.
Essas tecnologias impuseram um modelo de virtualizacdo do mundo (Lévy, 2000), o qual ¢ acelerado pelo
terceiro momento tecnoldogico que vivemos — o da hipertextualizacdo. Agora a informacdo ¢
descentralizada, ndo-linear, sendo produzida e recriada a partir de qualquer ponto da rede, sendo cada
sujeito capaz de seus proprios processos criadores, desde sua simples navegacgdo até a propria iniciativa de
criacdo de uma obra. Trata-se de uma trajetoria historica, em que os suportes objetivos do conhecimento se
sobrepdem, mas nao se excluem. Permanecem vivos e capazes de produzir os signos a serem interpretados
pelos estudantes, bastante apenas que se insiram em contextos potentes e sejam adequadamente trabalhados

pelos docentes.

CONSIDERACOES FINAIS

Enfim, ¢ inegavel o impacto que os aspectos materiais desempenham em uma atividade educativa,
quer sejam eles vistos como desafios ou possibilidades. Por isso, ¢ importante a reflexdo sobre o aparato
tecnoldgico digital que ¢ empregado pelo docente, entendendo aqui tecnologia em seu sentido amplo,
apontando para o conjunto técnico para a solu¢do de determinado problema (Pinto, 2005). A partir dessa
concepgdo, emerge que a propria logica de abordagem do pensamento também ¢ tecnoldgica, e que suas
materializagdes na fala, no texto ou no hipertexto também o sdo. Assim, para além das perguntas basicas
para a constru¢do de uma abordagem pedagogica associada a adocao pedagodgica de tecnologias digitais, ¢
importante também questionar quanto as estruturas que manifestardo as informagdes a serem transformadas
pelos estudantes em conhecimento. Por isso a questdo “através de qué?” ¢ tdo importante, ja que ¢
justamente a partir dela que uma série de signos inéditos aos estudantes sera emitida, podendo gerar os

afetos suficientes para que uma tendéncia a busca de respostas acontega. Dessa forma, ¢ importante que o
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docente reflita a partir de seu tempo, considerando a realidade tecnologica da sociedade em que vive, para
que possa acrescentar as suas praticas pedagédgicas a fim de poder auxiliar seus estudantes a construirem as
aprendizagens ainda mais significativas que lhes permitam atuar no contexto de um mundo “novo” cujas
carateristicas que se contrapdem ao espagos tradicional (presencial), onde a estabilidade ¢ a velocidade das
mudangas (incremental e lenta) sdo as marcas que permitiam ajustes sem maiores impactos em curto prazo.
Neste contexto hibrido, onde o digital estende o presencial, o0 mundo possui carateristicas disruptivas
associadas a imprevisibilidade, fluido e de répidas e intensas mudangas. Trata-se de reconhecer que ¢ um
processo historico de inovagdo tecnologica, e que ndo existem formulas prontas e absolutas para todas as
situacdes, residindo assim a importancia desta discussdo em todos espagos onde a questdo da formagdo

docente e inovagao pedagdgica se estabelece.
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