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Capitulo 11

Sociomaterialidade e digitalizacao da educacao:
reformulando a pratica e a pesquisa em uma
perspectiva pés-humana

Magda Pischetola, Lyana Thédiga de Miranda e Paula Albuquerque

Introducao

No campo da educagio, é comum vermos o uso das tecnologias digitais
ser associado a aspectos como neutralidade (Dusek, 2006), isen¢ao (Oliver,
2011) e simplificagdo (Creanor e Walker, 2012). Transpondo essas caracte-
risticas para o ensino e a aprendizagem, as tecnologias sdo logo relacionadas
a melhora desse processo. Nessa perspectiva, tais ferramentas, por si so, sdo
responsaveis por impulsionar o desenvolvimento no campo educacional, mo-
dernizando a escola e tudo o que estd atrelado a ela para o século XXI. Basta
digitalizar para melhorar, ou mesmo redimir, a educagéo. Simples assim.

Contudo, esse ponto de vista acaba por minimizar os aspectos pedagogi-
cos proprios da relagdo entre tecnologia, ensino e aprendizagem. Instrumen-
tais e deterministas, essas abordagens ndo consideram, por exemplo, a comple-
xidade do papel do professor como agente de mudanga (Priestley, 2011); o am-
biente no qual a prética pedagdgica se manifesta; o valor inerente a experiéncia
e a capacidade de improvisagdo durante o ensino (Philip e Garcia, 2013), entre
outros elementos atuantes nessa dindmica. Ao contrario, adotam a digitaliza-
¢do da educagdo como uma solugdo simples para um problema que é complexo
(Pischetola e Miranda, 2019).

Mas mesmo o argumento da complexidade merece cautela. Nesse sen-
tido, estudos recentes tém criticado a maneira como as questdes éticas, que
emergem dessas concep¢des complexas, sdo consideradas. Nesse caminho,
eles questionam o (falso) equilibrio de poder em uma perspectiva que enfatiza
os aspectos relacionais da presenca de tecnologias em educagio (Fenwick e
Edwards, 2014), e apontam para uma responsabilidade distribuida nos assun-
tos pertinentes a uma futura configuragao da educagao.

Indo além do determinismo, tais estudos questionam sobre os valores
incorporados a uma ferramenta tecnoldgica (Feenberg, 2003); o nivel de con-
fiabilidade das tecnologias, em especial a Inteligéncia Artificial, em universos
sofisticados como o da educagdo (Selwyn, 2019); e quais os interesses repre-
sentados que direcionam as decisdes relacionadas a expansdo da participagdo e
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do uso das tecnologias na educagio (Biesta, 2010). Nesse sentido, a adogdo de
tecnologias digitais ndo prescinde de decisdes politicas e pedagdgicas. Ao con-
trario, ela muda a dindmica do processo de ensino e aprendizagem e envolve
uma mirfade de valores e crengas.

Neste trabalho, propomos uma abordagem diferente e, talvez, mais ra-
dical em relagdo as tecnologias digitais. Um enfoque que ultrapassa as teorias
criticas e discute a sua agéncia material, ou seja, sua capacidade intrinseca de
agir. Nosso objetivo é contribuir para o debate atual em torno da questao sobre
o que fazer para que os feitos tecnologicos se tornem visiveis (Alirezabeigi et
al., 2020). Bernstein (2000) introduz o conceito de pedagogia invisivel e salien-
ta que as relagdes entre as coisas, nesse caso as tecnologias, geram significados
e determinam estruturas de poder. O carater habitual dessas relagoes pode le-
var ao ndo questionamento de estruturas e meios que nio sdo invisiveis, mas
pseudo-naturais ou naturalizados.

A perspectiva sociomaterial visa expor, por meio da observa¢io de mi-
cropraticas, o que as coisas “fazem” e como elas materializam a¢des coreogra-
fadas que compdem a danga de relagdes entre sujeitos humanos e objetos nao-
-humanos (Taylor e Bayley, 2019). Partindo dessa base, este trabalho investiga
a materialidade utilizando o ambiente universitdrio para explorar as tendén-
cias de produgdo e de consumo de tecnologias, os efeitos concretos de sua pre-
senca e as oportunidades desiguais por elas geradas. Busca, ainda, ressaltar as
especificidades das relagdes de poder que se manifestam diariamente pelo uso
das tecnologias. Com isso, partimos do questionamento de que ferramentas
digitais e espagos virtuais sdo simples mediadores, neutros e isentos, nas expe-
riéncias de aprendizado. As questdes fundamentais que guiam este estudo sdo:
como a materialidade da tecnologia se torna visivel na prdtica e na pesquisa
educacional? Qual a consequéncia de tal materialidade em um cenério de edu-
cagdo digital remota?

Essas perguntas ndo sdo triviais. Isso porque elas buscam contestar a vi-
sdo comum de que a agéncia humana ¢é o fator fundamental de qualquer pro-
cesso pedagogico. Nessa visdo, ignora-se ou descarta-se a agéncia dos materiais
e das coisas ndo humanas, atribuindo a elas um papel coadjuvante, instrumen-
tal e utilitario, nos diversos usos realizados. Da mesma forma, as tecnologias
digitais tém sido consideradas como matéria inerte, subordinada as intengoes
e deliberagoes do homem e sem nenhum papel ativo nas multiplas e diver-
sas configuragdes do ensinar, aprender e conhecer o mundo (Serensen, 2009).
Apesar da hegemonia humanista, alguns autores defendem que elas devem ser
consideradas performativas, posto que agem conjuntamente com outros obje-
tos e forcas, causando formas particulares de participacdo em manifestagoes,
relaces, processos e fendmenos; e, também, na educagdo (Fenwick, 2011,
2015; Lenz Taguchi, 2008).

316



Além de seguir nesse caminho, defendemos que o debate sobre o atual
processo de digitalizacdo da educagdo (Selwyn, 2014; Ugur, 2020) deve néo s
ultrapassar a visdo humanista, mas também ser discutido dentro de uma pers-
pectiva pés-humanista. Isto significa analisar a materialidade de instrumentos
aparentemente neutros, como, por exemplo, as tecnologias digitais usadas na
educacgdo, mas também como elas sdo responsaveis por trazer a tona deter-
minadas configuragdes materiais e espaciais. Para tal, utilizamos conceitos de
diferentes abordagens sociomaterialistas como a Teoria Ator-Rede (Callon;
1987; Callon e Latour, 1981; Latour, 1986, 2005), a teoria pds-humanista mate-
rial-semidtica (Haraway, 1991) e o feminismo material (Barad, 2007; Bennett,
2010; Braidotti, 2013).

Apesar das diferentes interpretagdes sobre a relacdo entre os agentes hu-
manos e ndo humanos, todas as abordagens apresentadas dialogam entre si na
tentativa de compreender melhor o atual processo de digitalizacdo da educa-
¢do. Elas nos ajudam a repensar o espago de sala de aula como uma emergente
interse¢ao de multiplas materialidades (Taylor, 2018). O objetivo nio é somen-
te reconhecer que agentes ndo humanos participam dos processos pedagogi-
cos, mas também compreender as relacdes materiais e os entrelagamentos que
surgem ao longo dos processos.

Para isso, podemos nos inspirar na ideia de “guerra de fronteira” de Donna
Haraway (1991), na qual os territdrios da produgio, da reprodugio e da imagi-
nagdo ndo apresentam limites bem definidos. Contrariando o determinismo e o
instrumentalismo tecnoldgico, e tentando propor uma alternativa as concepgoes
criticas, Haraway oferece uma interpretagdo dos sistemas histdricos que se baseia
nas relacdes existentes entre atores humanos e ndo humanos. Essa visdo confron-
ta os dualismos e incorpora as tecnologias como entidades reais e praticas que
permeiam e se sobrepdem aos processos sociais, naturais e culturais, funcionan-
do como um dispositivo que age e reage com nossos corpos humanos. De acordo
com essa visao, as tecnologias digitais nao seriam apenas ferramentas, mas par-
ticipantes ativas no desenvolvimento das praticas pedagogicas. Elas permitem e
facilitam algumas ag¢des e limitam outras enquanto imbricadas em movimentos
imprevisiveis e ndo deliberados de mistura e transformacéo.

Com essa inspiragdo, nossa investigagiao empirica foca na materialidade
da tecnologia em um ambiente educacional durante a pandemia do Covid-19,
que resultou em um periodo de confinamento e isolamento social ao redor
do mundo. Este estudo se baseard em evidéncias a partir de uma aula de pds-
-graduacdo ministrada remotamente no Brasil no primeiro semestre de 2020.
Na tentativa de abordar as complexas materializagbes performadas, o artigo
revela a redefinicdo e a reconstrugdo continuas dos espagos e limites educacio-
nais (Star, 2010). Nesta perspectiva, dispositivos digitais podem ser entendi-
dos ndo apenas como infraestrutura, e sim fazendo parte da configuragao das
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relagdes (Braidotti, 2016). Do mesmo modo, eles participam das negociagdes,
das interfaces, das situagdes e dos protocolos que definem a comunicagdo dos
agentes e o processo de aprendizado dentro de uma institui¢do de ensino supe-
rior durante a pandemia.

Além do antropoceno: uma perspectiva pés-humanista para a educacédo

No encontro entre a fenomenologia, a fisica quantica, o ecofeminismo e
a biossemiotica, o sociomaterialismo desempenha, desde o fim do século XX,
um papel fundamental na reinterpretagao da relagdo entre o social e a ma-
téria, bem como entre discursividade e materialidade. Essa “virada material”
ou “virada pds-humanista” é representada por tedricos contemporaneos como
Bruno Latour, Donna Haraway, Rosi Braidotti, Karen Barad, entre outros. No
ambito educacional, pesquisadores como Tara Fenwick, Estrid Serensen, Hil-
levi Lenz Taguchi tém elaborado investigagcdes sobre como a matéria afeta as
praticas e a pesquisa nesse campo.

A interpretacdo pds-humanista fundamenta, ainda, uma “virada onto-
légica” Nessa perspectiva os objetos ndo sao suscetiveis a métodos e interpre-
tagdes epistemologicas. Eles desempenham uma forca ontoldgica enquanto
constituintes do processo de constru¢io do conhecimento. Esse movimento
marca “uma recusa em considerar a distingdo entre ‘humano’ e 'ndo humano’
como dada, e em fundamentar analises em um conjunto de categorias presu-
mivelmente fixas e inerentes” (Barad, 2007: 32, traducdo nossa).

A separagdo entre ontologia e epistemologia se baseia na premissa do
pensamento moderno racional de que a realidade é diferente daquilo que sa-
bemos sobre a realidade. No entanto, Barad argumenta que a epistemologia e a
ontologia nao podem ser tratadas como dominios independentes. Na medida
em que o que sabemos do mundo e o que existe no mundo sdo indissociaveis,
a epistemologia e a ontologia se misturam e se determinam simultaneamente,
constituindo uma “ontoepistemologia” (Barad, 2007: 379). Ser e saber estdo
entrelacados e sdo percebidos e compreendidos concomitantemente.

Assim, a visdo dualista do mundo que considera o humano e as tecnolo-
gias, o sujeito e o objeto, o corpo e a mente como entidades ontologicas dis-
tintas ndo é nada mais do que reflexo de um pensamento antropocéntrico e
heranca da metafisica cartesiana (Hultin, 2019). O antropocentrismo coloca o
homem no inicio de qualquer processo cognitivo e enfatiza o papel da lingua-
gem em detrimento da influéncia que a materialidade possa ter nesse proces-
so (Lenz Taguchi, 2011). Fundamentado na ideia de separacdo, assim como a
mente estaria separada do corpo, também o conhecimento humano resultaria
da intervenc¢do sobre coisas “inertes” passiveis de serem interpretadas.

Ao se posicionar contra uma tradi¢do baseada no dualismo, o pds-hu-
manismo desconstrdi dicotomias, entre elas a linguagem x realidade. Coole e
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Frost (2010: 10) afirmam que “a matéria ndo é mais pensada como uma ple-
nitude opaca, mas reconhecida como algo indeterminado, em constante for-
magao e reformulacio, sob formas inesperadas”. Com isso, o significado nao é
mais um resultado passivo de uma interpretacio humana, assim como matéria
e significado ndo podem mais ser compreendidos separadamente. Eles estdao
ontologicamente entrelagados. Dessa forma, mundo cultural e mundo mate-
rial estdo interligados, a agéncia é distribuida entre humanos e ndo humanos,
assim como significado e conhecimento emergem do que Barad (2007) chama
de processo de “conhecer no ser”.!

Nesse sentido, o pés-humanismo inquieta o senso comum de que a habi-
lidade cognitiva, a intencionalidade e a liberdade de tomar decisoes deliberadas
sdo exclusividades humanas. Além disso, entende a matéria como capaz de se
autotransformar, e auto-organizar de forma direcionada (Coole e Frost, 2010).
Se 0 humano e o ndo humano estdo entrelagados em uma configuragiao coope-
rativa mutuamente relacional, o foco da atengado deve estar nas experiéncias or-
ganicas e nas préticas, e ndo nas interagdes entre entidades pré-determinadas.

O resultado do entrelacamento é “um espago onde os atores humanos
estdo presentes, mas inexoravelmente enredados com o ndo humano, eles ndo
sdo mais o centro da ag¢édo e das tomadas de decisdo. O mundo nos faz no mes-
mo processo em que fazemos o mundo” (Pickering, 1995: 26, tradu¢do nossa).
Isto ¢ valido também para o entrelacamento entre o material e o discursivo
(Barad, 2003) na medida em que discurso nao ¢ sindénimo de linguagem. Da
mesma forma, discurso néo se refere as palavras faladas e escritas, mas ao fato
de algo ser ou nao ser dito. Palavras e significados sao indeterminados se ana-
lisados fora da reconfiguracdo material no qual o fendmeno acontece. Isso por-
que palavras nao mais representam. Elas performam.

Os discursos, assim como os sujeitos, resultam da relagdo dindmica que
emerge da multitude de possibilidades, cultural e politicamente situadas. Tais
entrelacamentos definem um materialismo relacional que se abstém de uma
alternincia entre extremos — como mente e corpo, ou discurso e substincia — e
busca um equilibrio de hierarquias entre humano e matéria (Lenz Taguchi,
2011).

Em uma perspectiva histdrica, a auséncia de uma abordagem ontologi-
ca nas pesquisas educacionais conduziu a uma concep¢ao naturalista do ser
humano; abordagem que focava nas suas habilidades cognitivas e racionais,

1. Outra atividade muito celebrada nos portfolios foi a visita realizada pelos estudantes de Antropolo-
gia no Brasil (em 2014 e 2015) ao primeiro programa de pos-graduagao em Antropologia Social criado
no pais, na cidade do Rio de Janeiro. Esta foi, de fato, uma atividade marcante nio apenas porque era a
primeira vez que alguns estudantes safam da cidade do interior onde ficava a universidade para conhe-
cer uma metropole, mas porque a visita inclufa uma roda de conversa com os professores do programa
para falar da historia da antropologia nacional e de suas trajetorias pessoais. Como os estudantes disse-
ram depois, foi uma oportunidade extraordindria para “conhecer ao vivo nossa bibliografia’.
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a0 mesmo tempo em que negava a participagdo do corpo e do ambiente na
produgio do conhecimento (Lukécs, 2012). O novo materialismo defende uma
transferéncia da epistemologia focada no sujeito e no objeto para uma ontoe-
pistemologia definida conjuntamente por humanos e ndo humanos. Seguindo
essa ideia, ele propde uma ontologia relacional e abre o caminho para uma
nova perspectiva para a teoria e a pratica pedagdgicas.

Redes, associagdes e objetos fronteiricos

A partir do inicio dos anos 1980, Michel Callon e Bruno Latour funda-
mentam a abordagem material-semiotica chamada Teoria Ator-Rede (TAR).
Proposta como uma possibilidade de criticar a sociologia convencional e ques-
tionar a estabilidade das estruturas sociais, a TAR acaba por criticar conceitos
fortemente assentados, como as categorias de classe, raca e género (Hess et al.,
2017). Esta perspectiva reivindica a interagdo permanente e nao definida den-
tre a multitude de agentes (MacKenzie e Wajcman, 1999) e prioriza o estudo
das infraestruturas (Star, 2002) formadas por diferentes entidades — humanas,
ndo humanas, técnicas e sociais — que vém a formar o que Latour (1987) cha-
mara de rede.? As redes seriam o efeito resultante das novas relagdes, as quais
modificam de forma continua ndo s6 os agentes propriamente ditos, mas as
suas trajetorias, associagdes e comprometimentos (Latour, 1996).

Nesse sentido, as associagdes e as interagdes mutuas entre componentes
materiais e sociais constituem uma configuragao,’ um conjunto (Law, 1992) no
qual sua principal caracteristica é a heterogeneidade. E importante ressaltar que
o conceito de configura¢ao propde uma analise, e ndo uma descri¢do de um fe-
némeno (Buchanan, 2017). Isso significa que ele pode ser usado como um mé-
todo de pesquisa mais apropriado para compreender o contexto educacional.

Assim, se as redes institucionais continuarem a ser consideradas como
estruturas estaveis com conteudos e limites disciplinares bem definidos e ba-
seados em uma linguagem especifica, ndo havera espaco para a emergéncia.
Seguindo Latour (1990), quando objetos assumem a forma de uma tnica coisa,
a heterogeneidade das suas partes, que constituem o seu conjunto, se torna
invisivel. Para Nespor (2002), isso ¢ particularmente evidente na educagio,
em que curriculo, cronogramas, livros didaticos e tecnologias (em um sentido
abrangente) sdo considerados imutaveis e prescritivos.

A adogdo da nogdo de configuragao na observagio dos objetos cria pos-
sibilidades onde “desestabilizamos as pedagogias tradicionais que sedimentam
pensamentos e métodos” (Mazzei e Smithers, 2020: 100, tradu¢ao nossa). De
fato, focar nos fendmenos, nos fluxos e nas manifestagdes permite que os ob-
jetos, até entdo considerados semelhantes, sejam vistos na sua peculiaridade,

2. Em inglés, traduzido como “network’”, sendo o original em francés “réseau”.
3. Em inglés, “assemblage”.

320



mesmo que dentro de uma mesma organizagdo. Objetos ndo podem ser per-
cebidos como entidades pré-definidas nas diversas manifestagdes da realida-
de. Tomados como entidades de carater desordenado e metamorfico, eles se
configuram nas diferentes ldgicas espaciais (Law e Singleton, 2005). Com isso,
focar na unido dos objetos e nas suas agéncias significa considerar que as cir-
cunstancias didrias, bem como os elementos estruturantes, sio mutuamente
interdependentes. Nesse sentido, as especificidades, as fronteiras e os limites
das praticas pedagdgicas sdo endémicos aos seus contextos (Taylor, 2018).

Na medida em que todos somos parte de um fendmeno no/do qual o co-
nhecimento emerge como resultado de um emaranhado de agéncias, é preciso
reconhecer que somos nos, pesquisadores e professores, que determinamos um
corte agencial (Barad, 2007). No curso de uma intra-agéo, sera o corte agencial
quem viabilizard a investigacao, a compreensio, a medida e a identificagdo das
forcas atuantes no ambito do fendmeno pesquisado. Ao mesmo tempo em que
essa acdo circunstancial cria a particularidade resultante de nossa interferén-
cia com o/no fenémeno, ela também elabora categorias residuais (agenciais) e
constréi possibilidades de interpretagio.

E preciso destacar que uma visdo pés-humanista da educagio reconhece
o dinamismo na emergéncia da agéncia material. Igualmente, ela define cor-
tes necessarios para que o desenho, o planejamento de praticas pedagogicas e
os planejamentos educacionais possam ser realizados. Isso tudo a despeito da
consciéncia de que tal corte define, inevitavelmente, uma diversidade que é ativa,
criativa e intrinseca ao proprio processo de corte (Taylor, 2016). Assim, espagos
e objetos nas salas de aula de escolas e universidades estdo a todo o momento
desempenhando cortes agenciais, junto aos sujeitos humanos, na medida em que
contribuem para a decisdo sobre organizagao das atividades, decisoes relaciona-
das ao curriculo e politicas educacionais. Cada agdo é, ela mesma, o resultado e o
inicio de novos entrelagcamentos, de onde decorrerdo novos fendmenos.

Vale ressaltar também que existe uma vitalidade que é peculiar a matéria
(Bennett, 2010). Nesse sentido, a abordagem sociomaterial da educagio introduz
uma ideia de infinitude as agdes e as performances, ou seja, elas estdo em cons-
tante movimento. Para Serensen (2009), o conceito de matéria ndo esta circuns-
crito, uma vez que todos os fendmenos se manifestam continuamente. Seguindo
essa perspectiva, o conhecimento é criado no momento da agdo. Isto é, a medida
que aprendemos, noés agimos de forma diferente, o que, por sua vez, gera um
conhecimento novo e original, ligado a uma a¢éo, e assim sucessivamente.

O grande desafio, aqui, é aceitar que conhecimento e realidade emergem
juntos, de um s6é movimento. Esse obstaculo é ultrapassado quando entende-
mos que o conhecimento nio é a representagdo de uma realidade que pré-
-existe. Da mesma maneira, ele ndo é definido e nem dado; ele é produzido e
produtivo, ou seja, é gerado na mesma medida em que é gerador.
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Agéncia

Todas as abordagens sociomateriais destacam a incerteza por tras da
natureza da acdo e compreendem a agéncia como um fenémeno distribu-
ido (Fenwick, 2015). Sob a perspectiva da TAR, a agéncia é a capacidade
atribuida nio s6 aos seres humanos, mas também aos aparatos discursivos,
materiais e técnicos. Nesse sentido, todos podem “agir e dar sentido a agao”
(Callon, 2005: 4). O mundo material cria a realidade sociocultural em con-
junto com o humano e nos transforma no cerne da nossa relagdo com esse
mundo (Hasse, 2019). Isto ndo significa que os objetos tenham o mesmo grau
de intencionalidade na sua agéncia (Taylor, 2018), mas chama a atengédo para
o fato de que devemos entender que as pessoas estio sempre em um estado
de entrelagamento com os objetos e com o ambiente (Callon e Law, 1997).
Ou seja, a agéncia dos objetos é constituida em virtude das associagdes vi-
gentes (Latour, 1994).

Essa ideia poderia ser interpretada como uma “agéncia sem agente” (Ma-
tusov et al., 2016: 433), o que permitiria a um observador, aparentemente neu-
tro e isolado, indicar onde estd a agéncia. De fato, como pontuado por Lenz
Taguchi (2008), nem sempre esta claro onde a agéncia humana acaba e onde
a agéncia nao humana se inicia. Entretanto, os pesquisadores da TAR esclare-
cem que agéncia nao se contrapde a estrutura, como em perspectivas dualistas.
Tampouco ela é conceitualizada como o resultado de uma a¢io consciente, de
um empoderamento. Ao contrdrio, agéncia abrange “forcas circulantes proati-
vas que executam feitos através de uma rede de elementos que agem entre si”
(Fenwick et al., 2011: 104, tradu¢do nossa).

Geralmente, a literatura educacional trata a agéncia como um atributo
somente pertinente as agdes de professores e alunos. A esse prop6sito, Seren-
sen (2007: 15) argumenta que “a pesquisa educacional é fundamentalmente
humanista” e por isso ela falha em considerar que a pratica humana se encontra
atrelada a outras agéncias capazes de provocar, abrir novas possibilidades e po-
tencializar suas agdes. Biesta et. al. apresentam uma tentativa de reenquadrar a
agéncia do professor dentro da tradi¢do pragmatica filosofica. Para isso, eles a
consideram como o resultado de um processo ecoldgico e emergente (Biesta e
Tedder, 2007; Biesta et al., 2015). De acordo com essa perspectiva, a agéncia é
uma resposta critica a uma determinada situacéo, e a sua manifestagio depen-
de de esfor¢os individuais, disponibilidade de recursos e fatores contextuais
(Biesta e Tedder, 2007). Em outras palavras, agéncia ndo é uma caracteristica
que algo ou alguém possui, mas sim que se cria na a¢io e pela agdo se envolve
(Biesta et al., 2015). O sentido proposto por Biesta e colaboradores se aproxi-
ma, por exemplo, ao conceito de agéncia oferecido por Latour (2005: 44, tra-
dugdo nossa), segundo o qual,
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A agdo prescinde de um controle total da consciéncia; ela deve ser sen-
tida como um nd, um lago, um conglomerado imprevisivel de conjuntos
de agéncias que devem ser cuidadosamente desembaragadas. E esta fonte
respeitavel de incertezas que queremos reavivar através da expressao pouco
convencional “ator-rede”.

Retomando o pensamento de Barad (2007), a autora argumenta que con-
siderar um objeto como algo ontologicamente independente dos mecanismos
usados na sua observagdo nao passa de uma ilusdo. Por outro lado, tampouco
devemos considera-lo como uma unidade epistemologicamente independente,
com contornos e atributos pré-definidos. A saida é reconhecer a sua agéncia.

Nos nao conhecemos ficando a parte do mundo; nés conhecemos porque
nos somos do mundo. Nds somos parte do mundo nas suas mais diversas
formas de manifestac¢ao (Barad, 2007: 185, tradugdo nossa).

No interesse deste texto, vamos considerar agentes todos os discursos,
lugares, materialidades e praticas incorporadas no, ou conectadas ao, ambiente
educacional (Lenz Taguchi e Palmer, 2013).

A agéncia das tecnologias nos processos educacionais

Como vimos até aqui, a materialidade nao é um simples gatilho que de-
sencadeia o ensino e a aprendizagem. Tampouco ela é apenas um mediador
desse processo. A materialidade é parte desse processo e, como tal, muda a
cada interagao (Hasse, 2019). De fato, a matéria (objetos, tecnologias, discurso)
e a materialidade sdo forgas constituintes das esferas sociais e culturais (Hara-
way, 2008; Law, 2004; Mol, 2002). Mas, para que possamos compreender, ou
mesmo perceber, suas interagdes é preciso mapear sua configuragio ao longo
desse processo de co-construcdo. Ou seja, o entendimento dessas mudangas
exige um mapeamento constante das “translagdes, dos circuitos e das perfor-
mances estruturadas” (Nespor, 2012: 33, traducéo nossa).

Enquanto agentes, as tecnologias sdo partes constituintes dessa configu-
ragio, assim como as praticas, a espacialidade e o tempo. Como propde Soren-
sen (2009), é preciso considerar as tecnologias como processos em constante
devir; sendo que elas se modificam através de padrdes emergentes que, por sua
vez, tém sua propria logica. Para a autora, “a materialidade néo é uma proprie-
dade essencial de uma entidade, mas um efeito que é distribuido” (Serensen,
2007: 10, tradugdo nossa).

Ao considerar a relagdo entre as tecnologias e as praticas educacionais,
Nespor (2012) apresenta o que ele considera uma transformagdo multipla.
Nesse sentido, as tecnologias sdo fundamentais para a improvisagiao do en-
sino uma vez que redefinem o desenvolvimento do trabalho que estd sendo
proposto, diminuem a velocidade ou aceleram os processos educacionais e sua
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acdo. Além disso, elas reformulam as relagdes dentro de uma organizagao ou
institui¢do. Isso ocorre por meio de processos que podem tanto ser de forta-
lecimento ou de enfraquecimento, de inclusdo ou exclusdo, quanto flexibili-
zando, horizontalizando ou rompendo os limites estabelecidos e as estruturas
relacionais. Essas caracteristicas demonstram que os dispositivos tecnologicos
alteram os papéis dos atores e possibilitam o surgimento de novas formas de
agéncia. Em todas essas mudangas, estamos, a todo o momento, sendo lem-
brados de que pessoas e redes se entrelagam e coexistem (Callon e Law, 1997).

Em vez de considerar a existéncia prévia das tecnologias e suas interpreta-
¢Oes e efeitos em educagio, o conceito baradiano de intra-agao sugere que, ao
mesmo tempo que constituimos, criamos e definimos as tecnologias, somos, nos
também, constituidos, criados e definidos por elas. Esse processo conduz a cau-
salidades emergenciais complexas, observadas tanto na educagio e na interco-
nectividade de ideias quanto nas organizagdes e praticas de comunicagao.

Olhando mais de perto, entendemos que a atividade do aprender e a pro-
pria cogni¢do sdo elegantemente moldadas ndo apenas pelo ambiente e pelas
relagdes sociais, mas também pelas entidades materiais (Fenwick, 2011). Ter
consciéncia desse processo muda todo o significado e a metodologia de apren-
dizado por meio de tecnologias. Nesse mesmo caminho, Serensen (2009: 39)
destaca como a tecnologia é uma “interagdo prética, contingente e heterogé-
nea’ em vez de apenas um objeto estével e inerte. Alids, é quando a tecnologia
passa a ser considerada uma coisa estruturada que seu conjunto heterogéneo
se torna invisivel. Numa perspectiva relacional, devemos sempre a ver como
resultado de um entrelacamento continuo com aspectos sociais.

Serensen (2009: 59, tradugdo nossa) sugere, ainda, que “ponderar a tec-
nologia em termos de rede envolve a descri¢do de testes de forga”. Isso sig-
nifica “adicionar e reorganizar componentes de uma rede ja formada’, e que
estdo sempre presentes nas relacdes sociomateriais. Para ela, essa abordagem
pode nos ajudar a considerar a tecnologia como um agente de desempenho do
processo de aprendizagem. Isso significa toma-la como um material de apren-
dizagem que tem consequéncias tio profundas quanto imprevisiveis. Assim,
qualquer suposi¢do pré-determinada sobre uma certa forma de aprendizado,
derivada, por sua vez, da introdugao de uma tecnologia digital no ensino, sera
desafiada por novas formas de conhecimento, novos métodos e novo critérios
de avaliagdo que vao surgir juntamente com essa tecnologia (Serensen, 2009).

Como abordar a materialidade na educacao? A busca por uma metodologia

Se debrugar sobre a materialidade e a mudanga, como propomos neste
artigo, ¢, também, um desafio metodologico. Isso porque esse tipo de pesquisa
confronta a suposi¢do de que o objetivo da pesquisa em educac¢do se resume
a resolver problemas e encontrar solugdes. Em vez disso, Biesta et al. (2019)
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apontam a necessidade de a pesquisa em educa¢io ndo identificar problemas,
mas suas causas profundas e complexas.

Schubert e Rohl (2017) sugerem focar em trés aspectos que consideram
comuns a pesquisa orientada para a pratica e para perspectivas que investi-
gam a materialidade. Sdo elas: (1) irredutibilidade pratica — as praticas nao
devem ser explicadas por motivos culturais além daqueles ali situados; (2)
irredutibilidade sociomaterial — os humanos e os ndo humanos agem juntos
impossibilitando que as praticas sejam compreendidas de forma isolada; (3) ir-
redutibilidade processual - as praticas e as experiéncias estio constantemente
relacionadas, assim como defendido pelos pensadores pragmaticos.

Na mesma tentativa, Gourlay e Oliver (2014: 79) sugerem seguir o ator.
Isso envolve investigar, a nivel micro, as praticas que podem tornar visiveis os
emaranhados entre espagos, objetos e acdes. Nesse sentido, a intencdo é evitar
a abstragao que as entrevistas individuais e descontextualizadas podem levar a
pesquisa, processo que desafia o pesquisador a saber e a decidir onde e em qual
ator focar. Assim, entendemos que a nog¢do de configura¢io, apresentada an-
teriormente, pode contribuir para qualificar as relagdes que ocorrem em uma
rede. Para tanto, a configuragdo enquanto método requer o reconhecimento de
que as relacdes ndo sdo estruturas estaveis, mas um movimento dinamico de
um coletivo hibrido (Callon, 2005).

Partindo dessa ideia, novas perguntas de pesquisa podem ser formuladas.
“Como a sequéncia da configurac¢do interfere no resultado fornecido? Qual a
importancia do ritmo da configuragao e da combinacéo especifica dos elemen-
tos associados? Essas associa¢des sdo reversiveis?” (Nespor, 2012: 17, tradugdo
nossa). Estas sdo questdes que podem ser respondidas, por exemplo, por meio
da observacdo e da discussdo das micro-negociacdes que ocorrem na rede.

Outro conceito que nos auxilia a pensar sobre materialidade e metodo-
logia na educagéo é o de fluidez. Proposto por Serensen (2009: 86), a fluidez é
concebida como uma “descoberta empirica” em si. Assim como outros pesqui-
sadores pos-humanistas, a autora considera o trabalho etnografico como um
fazer genuino no qual um imaginario fluido pode ser amplamente exercido.

Mazzei e Smithers (2020: 104) chamam a nossa atengéo para o fato de que
ndo basta reconhecer que existe uma composicio. E preciso “viajar ao longo
de seu mapeamento” e, assim, seguir o ndo 6bvio. Essa viagem nos permite
escapar das estruturas de poder consolidadas. Na mesma linha de pensamen-
to, Lenz Taguchi e Palmer (2013) sugerem que uma analise sociomaterial ndo
consiste na simples interpretagido dos dados. Ele pode ser entendido como uma
encenacdo das diferengas que aparecem no processo de leitura dos dados. Para
compreendé-la, é preciso identificar os padrdes e observar como os significa-
dos emergentes sdo informados.

325



Barad (2007: 72) acrescenta que “existe um sentido profundo em que po-
demos entender (...) padroes de diferenca que fazem a diferencga - ser os cons-
tituintes fundamentais que compdem o mundo”. A autora nos leva a explorar
a natureza material e a compreensdo performativa ndo apenas da informacéo,
mas também de cada escolha de comunicagido e de acdo. Em outras palavras, a
informagdo é um agente sociomaterial que esta criando e recriando o mundo.

Taylor (2018), por sua vez, propde rastrear momentos materiais especifi-
cos. Por meio de uma metodologia difrativa, tais momentos podem revelar como
os materiais agem nas praticas educacionais, evidenciando as relagdes de poder
e as representagdes corporais. Seguindo essa proposta, os dados devem ser vistos
como uma “questdo viva® (p. 50) que afeta profundamente o pesquisador. No
didlogo alternativo entre dados e teoria, Taylor vé uma interferéncia radical nos
procedimentos e interpretagdes de sentido, que “trabalham tanto para separar
quanto para enredar” (p. 51) dados e pesquisadores. Mesmo quando manifesta-
mente materializada, a agéncia de tecnologias pode escapar a observagao (Schu-
bert e R6hl, 2017) e tornar-se silenciosa, transparente, invisivel.

Dar visibilidade a agéncia das tecnologias na escola ¢ o interesse da ana-
lise sociomaterial proposta por Alirezabeigi et al. (2020). Para tanto, eles pro-
pdem torna-la visivel por meio das rupturas que ocorrem em contextos educa-
cionais, o que eles chamam de breakdown. Um breakdown é um momento em
que referéncias importantes sdo perdidas abruptamente, uma ruptura que faz
com que forgas e agéncias ocultas em a¢do venham a tona. Em 1986, os cien-
tistas da computagao Winogrand e Flores definiram um breakdown nao como
um acontecimento negativo. Para os autores, ela é uma situagdo que nos con-
fronta com aspectos relacionais nao 6bvios de uma rede. Para Haraway (2000:
115-116) o breakdown é um momento no qual “ocorre uma desnaturaliza¢io’,
uma falha no sistema que expde e questiona o que geralmente é considerado
como dado e onde “as coisas ndo funcionam mais suavemente”. Apesar de ser
um processo doloroso, Haraway enfatiza a ideia de o breakdown abrir novas
condigdes e possibilidades.

Por mais improvavel que possa parecer, a abordagem pos-humana de
pesquisa de Adams e Thompson (2016: 20) propde que se realize uma entre-
vista com os objetos. Para eles, a entrevista é uma possibilidade de “falar com
as coisas”. Para tanto, eles apresentam um conjunto de heuristicas que podem
ajudar pesquisadores e profissionais a investigar objetos digitais e mobilizar
ideias pds-humanas. Um exemplo seria o uso de breakdowns. Assim, ao se con-
centrarem em objetos digitais, Adams e Thompson (2016: 20, tradugdo nossa)
mostram como acidentes, anomalias e rupturas podem “revelar relagdes de
fundo conhecidas entre tecnologia humana e mundo, e também podem servir
para descobrir detalhes ocultos da estrutura de amplificac¢io / reducdo de uma
tecnologia”
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Com base nesta pesquisa, Alirezabeigi e colaboradores também usam
o breakdown como uma ferramenta heuristica metodoldgica para investigar
“agoes digitais” no trabalho em sala de aula (Alirezabeigi et al., 2020). Lang¢an-
do méo de uma pesquisa etnografica sociomaterial realizada na escola, os au-
tores observam quatro momentos de ruptura diferentes — ordenado, mundano,
cronologico e de infraestrutura — que langam luz sobre a maneira como os dis-
positivos digitais adotam configura¢des espago-temporais especificas. Além de
possibilitar uma abordagem metodoldgica, os autores nos alertam sobre o fato
de que os breakdowns sdo eventos contingentes e imprevisiveis que podem ou
ndo aparecer no cenario pesquisado. Seguindo essa perspectiva, consideramos,
nesta pesquisa, a pandemia de Covid-19 como um breakdown. Diante desse
colapso geral evidente, nosso primeiro passo para compreender as “desnatu-
ralizagdes” correntes na educagdo foi investigar as perturbagoes criadas pela
pandemia no ensino superior.

A pesquisa

O exercicio que estamos apresentando neste artigo é um entrelagamento
de ensino-pesquisa-escrita; um conjunto estranho que congrega pedagogia e
investigagdo (Mazzei e Smithers, 2020). Para tanto, adotamos a perspectiva de
uma pesquisa pds-qualitativa, que, segundo Elizabeth St. Pierre (2016), busca
evitar repeti¢des e incentivar a diferenca. Em particular, a autora argumenta
que precisamos superar o cerco metodologico da investigacdo quantitativa e
qualitativa e aceitar a experimenta¢do como um trabalho arriscado e surpreen-
dente, que va além de todas as formas de escolhas e procedimentos metodold-
gicos ja reconhecidos.

Seguindo essa proposta, adotamos os trés conceitos, apresentados no nosso
referencial tedrico, como guia para nossa analise. S3o eles a configuragio, a agén-
cia e os entrelacamentos. Esses elementos serdo analisados a partir de momentos
materiais especificos que identificamos nos dados relatados, nos quais emergem
entrelagamentos singulares entre atores humanos e nao humanos.

Os dados foram coletados (ou melhor, co-criados, em uma perspectiva so-
ciomaterial) em um curso de pds-graduagao em Educagdo de uma universidade
brasileira durante o primeiro semestre de 2020. No inicio do semestre, apos uma
primeira semana de aulas presenciais, as atividades foram suspensas por causa
das crises de pandemia causadas pelo Covid-19. Por um lado, esse breakdown fez
com que os professores adaptassem — rapida e abruptamente — seus cursos a um
novo, e muitas vezes desconhecido, formato de plataformas digitais e ferramen-
tas online. Por outro lado, os alunos tiveram de mobilizar uma postura original
para lidar com essa nova situagio e configuracio de ensino. A adaptacdo nem
sempre levou em consideragdo a infraestrutura precdria de Internet e nem tam-
pouco os desafios dos ambientes domésticos e familiares desses alunos.
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A conversa que apresentamos a seguir deriva de uma das aulas finais do
semestre, realizada em uma plataforma digital em modo sincrono, na qual os
alunos foram solicitados a refletir sobre duas leituras que apresentavam teorias
sociomateriais. Os alunos néo estavam familiarizados com essas perspectivas
e a professora (uma das trés autoras deste artigo) dedicou cerca de 40 minutos
do inicio da aula para explicar o conceito central de agéncia nao humana. Par-
ticiparam da aula um total de cinco alunos, entre mestrandos e doutorandos.
Da turma, apenas uma aluna estava ausente. Vale ressaltar que as aulas nor-
malmente ndo eram gravadas, mas, desta vez, a aluna que faltou a aula havia
solicitado a gravagdo antecipada para que pudesse assistir em outro momento.

Assim, a classe gravada se tornou o material empirico para este artigo.
Um acaso que acabou se constituindo em um importante didlogo entre pro-
fessora e alunos e resultou em um interessante entrelacamento das disciplinas,
suas realidades unicas, a tecnologia digital, o espago e tempo especificos e o
proprio conteudo. Além disso, é importante esclarecer que os exemplos socio-
materiais construidos nesta aula digitalizada especifica resultam de uma expe-
riéncia de todo um (conturbado) semestre.

Com essa ressalva, apesar da referéncia a uma tnica aula, nossa pesquisa
pos-humana é baseada em material desenvolvido ao longo do tempo e de va-
rias fontes. Seguindo Adams e Thompson (2016), adotamos o critério de usar
qualquer recurso que revele informacdes interessantes sobre como as tecnolo-
gias digitais foram adotadas, usadas, integradas e mobilizadas nas experiéncias
diarias de alunos e professores durante o distanciamento social ocasionado
pela Covid-19.

Devido ao espago limitado do artigo, selecionamos, por intermédio de
nossa interferéncia agencial, alguns trechos da aula. As conversas relatadas sao
resultado de (auto) observagdes e reflexdes sobre a relagdo com as tecnologias
ndo s6 durante a aula gravada, mas durante os quatro meses de aulas remotas
ndo planejadas. Os relatos apresentaram historias pessoais e envolveram tam-
bém outros cursos e atividades de grupos de pesquisa, bem como e-mails de
estudantes e solicitagdes institucionais. Vale ainda ressaltar que a plataforma
digital usada durante todo o semestre foi escolhida pela universidade no inicio
da crise do Covid-19 e adotada pela maioria dos professores, apesar de eviden-
tes criticidades a respeito do uso dos dados e de privacidade.

Na aula relatada, o debate comega com uma pergunta da professora: “O
que a tecnologia digital (computador, plataforma digital, internet) faz nesta
aula?”. Apresentamos, a seguir, a transcri¢io da conversa desencadeada por
essa pergunta realgando os trechos que mais se destacaram na nossa andlise.

Gil: Posso falar? Ela... eu vejo a agéncia como uma influéncia, vamos dizer
assim... A agéncia deve me permitir de assistir de casa, ndo ter que pegar o
transporte publico, me cansar em uma hora e meia no metro, para chegar
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na PUC, ela me influencia nisso, ficar com a cabe¢a melhor em um certo
sentido... vendo daqui, do que se eu tivesse correndo do trabalho para ir
para a aula, alguma coisa assim...

Carol: Eu acho que no meu caso uma certa pressdo psicoldgica. Porque...
essa modalidade faz com que vocé tenha que se concentrar um pouco mais,
para prestar aten¢ao, para tentar acompanhar a dinamica, as vezes nao da
para ver se... ndo sei, por exemplo, se vocé entendeu o que eu falei, se eu
consegui ser clara. Eu também nao consigo, por exemplo, dar uma olha-
dinha aqui nas noticias para ver se esta tudo ok, assim como eu sempre
fago numa sala de aula né? Nao que isso va atrapalhar, mas vocé se sente
meio que monitorado nesse ambiente, porque se eu pego o telefone aqui e
fico, ndo ¢ legal, entendeu? ... neste momento em que a gente estd. Entdo
vocé se sente um pouco mais engessado. Porque se a gente estivesse em
uma sala de aula normal, vocé néo estaria se vendo aqui também né? vocé
ndo estaria se policiando, eu acho que é essa sensagdo de estar se sentindo
mais policiada, mais observada também, ndo s6 pelas pessoas, mas por
vocé mesmo.

Mariana: Isso o que a Carol falou me lembrou também de... esta é impres-
sdo que eu tenho, que, eu estando em sala de aula eu fico mais aberta, eu
converso mais, eu acho que eu interajo mais. E eu percebo que a minha
orientadora, nas aulas, eu tenho aula na quarta feira com ela [a distancia],
ela sempre fala que eu estou muito quietinha. E eu estou tentando... acho
isso engragado, por que essa dindmica de estar em uma aula remota me
deixa mais acuada eu acho... (...) ndo sei... mesmo eu fazendo um esfor¢o
assim, para ser mais ativa do que o normal, sabe, parece que eu estou ao
mesmo tempo compensando o que seria muito natural em uma sala de
aula... eu ndo entendo direito..., mas ¢ uma dinamica diferente.

Joana: Eu li uma coisa outro dia nas aulas, do uso do zoom, que dizia que
a gente fica somente estimulado pela tela, quando que em um lugar fisico
vocé tem um monte de estimulo. De alguma maneira faz com que tua ca-
bega consiga descansar de algumas coisas, aqui vocé s6 tem um foco, que
vocé estd tanto observando como sendo observado por esse ponto central.
Carol: E a gente ndo esta habituado em focar numa coisa so... esse é o pro-
blema ... ha muito tempo

Professora: Entdo estdo faltando gestos, os cddigos, os movimentos que a
gente esta acostumado a ter, que sdo ... que também fazem parte de uma
interpretagdo do outro, e do quanto o que eu estou dizendo € aceito ou nao
é, pelo grupo.... Isso é bem importante né? Quando a gente fala em puabli-
co, de que é “serd que eu entendi bem, serd que eu fiz um exemplo que nio
cabe, sera que eu estou falando bobagem?”. Entdo, o meu olhar por exem-
plo, estou em um grupo de pesquisa que somos 15 participantes. Ontem
éramos montes... o meu olhar vai muito rapido, o tempo todo na tela, para
tentar entender se o que estou falando soa para alguém, se alguém pensou a
mesma coisa, se estamos indo no mesmo caminho ou nao né? Isso é muito
cansativo, porque ¢é algo que aconteceria de uma forma mais orgénica, no
presencial... (...)
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Débora: O melhor foi no inicio das aulas [do semestre], eu vou levantando
a mao para falar e acho que ninguém estava vendo, porque essa questdo
do olhar, né... porque sdo muitas carinhas, ou é o quadro negro, sé com o
nome, e eu levantando a minha méo, e teve uma hora que eu estava frus-
trada, ninguém quer deixar eu falar, porque é aquela coisa habitual da sala
presencial... vou levanta a mio... af gente! Até hoje eu fico rindo dessa
minha posi¢ao (...)

Joana: Mas também tem coisas tipo o que o Gil falou que tem coisas que
aconteceu fora, essa modalidade nos protege de uma possivel doenga. A
gente estd fazendo isso para nos proteger, e proteger outros de algo ruim...
entdo também tem isso né, envolve isso...

Gil: Nao é que eu prefira... eu prefiro a aula presencial também, mas falan-
do assim, na pritica, qual o efeito para vocé... eu tenho que sair do trabalho,
se eu tivesse trabalhando, eu tenho que sair correndo para chegar na uni-
versidade e depois eu tenho que pagar as horas que eu estava na aula, isso
eu ndo tenho que fazer, entdo por um lado isso facilita, mas tem os efeitos
negativos também né, de vocé ndo estar na sala de aula. Com certeza.
Joana: E também a gente consegue continuar tendo aula, a possibilidade de
continuar estudando com o nosso ritmo, mais ou menos normal
Professora: O que é bom em tese, eu concordo que é bom em tese, mas
por exemplo, é... acho que no caso da Isabelle por exemplo, que néo esta
aqui é porque ela esta muito atarefada e ela esta ficando como “afogada” no
trabalho que ela precisa fazer justamente para dar essa continuidade, entao,
dependendo de qual o efeito vocé ... Olha sd... entdo a gente, a gente esta
introduzindo aqui uma outra categoria, que é aquela do entanglement, que
¢ esse emaranhado de coisas, entdo... a escola da Isabelle... vou fazer o
exemplo dela..., ela vai ouvir a gravagio e vai ver que a gente falou dela...
mas faz parte na auséncia dela, que é outro ponto também que é trazido
no texto. Vocé repara isso pela auséncia. Esta ausente a pessoa que esta
sofrendo dessa pressdo relacionada a outra instituigdo, a instituigdo para a
qual ela trabalha. Entdo as coisas estdo tdo entrelagadas que o efeito disso é
ter enxaqueca e ndo conseguir participar. Entdo ter um efeito somatico, no
corpo, material, que se materializa nisso e se materializa na auséncia dela
que nos faz trazer inclusive o exemplo dela, e gravando.

Carol: Acho que uma coisa que ficou muito mais clara assim é como os
espagos escolares eles sio muito mais pldsticos, e eles vao se moldando de
acordo com a nossa necessidade. Por exemplo, se a gente tivesse apresen-
tando um semindrio agora e a minha conexao caisse, a minha equipe teria
que dar continuidade. Eu ndo tenho culpa, né?

Professora: E, entio, ai eu acho que esse tipo de anélise pode mostrar tam-
bém esse lado. (...) Acho que alguém falou antes: ‘serd que o neutro é a
mesma coisa do invisivel?’ Eu acho que o invisivel é ainda pior, porque o
neutro vocé reconhece pelo menos que o objeto estd ali. Entdo vocé ja esta
olhando para esse objeto, vocé pensa nele como um instrumento neutro. O
texto esta falando mesmo de uma invisibilidade, o objeto se tornou téo cor-
riqueiro, tao parte de mim que ele ¢ invisivel. (...) Entdo, é essa a pergunta:



0 que que no nosso breakdown aqui, para voltar a nossa anélise, se tornou
mais visivel?

(Carol esta offline)

Mariana: A Carol se desconectando! (risos). Fica mais visivel que, olha, é
instavel essa nossa relacdo aqui, né€’? (risos). Alguém pode ter algum pro-
blema...

Professora: A instabilidade das nossas relagoes...

Mariana: E! E a gente esta suscetivel, eu posso cair a qualquer momento
aqui. Ai quebra o momento da aula e tal... dai eu tenho que voltar, ai eu ndo
sei mais do que vcs estdo falando, isso conta... Oi Carol... voltou! (risos)
(Carol estd online)

Professora: E. Carol, vc se tornou o nosso exemplo, agora. Vc entrou no
exemplo aqui da instabilidade da conexio...

Carol: Gente, ndo t6 conseguindo acompanhar nada desse segundo texto!
(risos) (...)

Professora: Ontem estava falando com uma colega que tem 3 filhos, e todos
em niveis diferentes de escola, um na faculdade, dois na escola, e tendo
aulas direto em formato remoto. E ela disse, “a gente tem sorte pq temos
varios computadores em casa, uns mais velhos e mais antigos, mas temos’.
Cada um consegue seguir sua aula no momento certo pq tem o equipa-
mento. Agora varios colegas, por exemplo de um filho, tém apenas o celu-
lar, e ficam ali cinco horas assistindo aula... vocés imaginam uma aula com
30 alunos em uma tela do celular por 5 horas?!

Carol: E interessante a gente analisar a partir dessa perspectiva porque a
gente consegue ver a partir de uma quebra, de uma falha, como é que essas
relagcdes que estdo bem visiveis elas tém impacto na vida da gente. Que ai
quando essa falha aparece, esses dispositivos até ganham uma voz, ganham
uma luz, e a gente consegue refletir sobre isso, ndo é? E também uma coisa
que ela chama a atencéo, que ¢ interessante, que é nesse momento tb que
a gente tem que observar: “O que a gente enquanto humano esta fazendo
para manter essas prdticas em funcionamento, né?”. Porque as vezes a gente
ndo reflete nisso também. S6 quando o objeto ele ta ausente a gente pensa
nele. Por exemplo, s6 quando a minha internet esta ruim é que eu estou
pensando nela. (...)

Gil: Ele fala no texto que a escola fica dependente de materiais, mas a escola
fica dependente de terceiros também o que é mais perigoso. Tem alguém
14 que estd, tem alguém la botando as coisas na nuvem e tem alguém te
fornecendo internet, e se cortar? Vocé esta totalmente nas maos de tercei-
ros, é pior ainda, eu acho que ele nem fala isso no texto, mas é uma coisa
necessaria.

Débora: Essa... eu interrompi alguém? Nao? Ai meu Deus... essa questdo
também né, de como tem afetado a tecnologia digital, como ela afeta o nos-
so corpo, de um modo geral, falo cognitivo, emogdes, e a nossa estrutura
né? Porque essa questdo de a gente estar com essa luz, que ndo é benéfica
aos nossos olhos, por mais que tipo, o meu laptop diz aqui que tem um
filtro, tem isso e aquilo de protecdo. Eu ndo acredito muito em toda essa
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protecdo... que pode me causar mais tarde, a longo prazo, ou a curto prazo,
problemas de visdo, a questdo de coluna. Eu comprei um cooler para levar a
maquina, comprei um teclado também para o laptop... eu preciso comprar
a minha cadeira aconchegante porque a coluna estd ficando meio tortinha
né? Entdo assim, uma série de coisas que mexem... eu creio que daqui a
algum tempo, ndo sei se estarei viva para ver... a mudanga do corpo do
homem em decorréncia do uso do celular.

A aula termina com mais algumas queixas sobre a interferéncia das tec-
nologias nos corpos dos alunos e as implicagdes de se estar tantas horas na
frente do computador para assistir as aulas a distdncia e para trabalhar.

Discussao

Os trechos realcados oferecem varios exemplos de entrelacamento, con-
figuragdo e agéncia de materiais. Concretizados pelas percep¢des dos partici-
pantes sobre a “novidade” da situagdo, principalmente pela rapida mudanca
de aulas presenciais para remotas por causa do Covid-19, a nova, e for¢ada,
configuragéo possibilitada por um colapso inesperado trouxe a agéncia da tec-
nologia digital para o primeiro plano. Um protagonismo que ficou evidente,
pelo menos, em duas instancias.

Primeiro, as aulas remotas lancam luz sobre as plataformas utilizadas e
também sobre a qualidade e a importincia da conexdo a Internet. Estar (bem)
conectado foi decisivo para possibilitar a participagio, definir a qualidade do de-
bate e a capacidade de acompanhar as discussdes em andamento. Os alunos que
estavam com uma conexao instavel acabaram desligando a camera, resultando
em dificuldades para contribuir ativa e efetivamente para o debate em andamen-
to. Como objeto de poder (Taylor, 2018), a conexdo com a Internet ganhou sen-
tido, trazendo a tona profundas desigualdades da sociedade brasileira e atuando
na defini¢do de identidades individuais e coletivas (Nespor, 2011).

Segundo, apesar dos beneficios de poder continuar acompanhando as
aulas e os encontros académicos - proporcionando economia de tempo e,
para alguns alunos, mais conforto —, os participantes puderam perceber que
as tecnologias digitais também impuseram limitagoes e restrigdes. Represen-
tadas pela composi¢do imagética especifica da plataforma digital escolhida
pela institui¢ao, com a imagem dos alunos exibidas lado a lado em uma grade
na tela, as aulas remotas foram responsédveis por um sentimento de intimida-
cdo, estresse, dor fisica, expectativas de atuagdo e uma percep¢édo de vigilancia
continua. Quando perguntados sobre esse formato remoto de aula, os alunos
mencionaram a angustia e o esgotamento mental de serem expostos “1a na tela’,
enquanto observados sem parar por todos e por si mesmos. A partir desses
depoimentos, desdobramos nossa analise através do papel da tecnologia digital
nos entrelagamentos observados.
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Por um lado, essa nova configuracio das aulas protege os alunos e a pro-
fessora de um contagio, garantindo sua incolumidade fisica. Ao mesmo tem-
po, ela também garante que todos possam cumprir o calendario universitario,
dando continuidade as aulas. Por outro lado, entretanto, esse formato se mos-
trou responsavel por gerar demandas exageradas. Esse aspecto ficou evidente
em uma das experiéncias dos alunos (Isabelle), ausente nesta aula especifica
por causa de demandas do local de trabalho, que resultaram em problemas de
saude fisicos e emocionais.

Nesse entrelagamento especifico, podemos ver vérias agéncias em agao,
pertencentes a atores humanos e ndo humanos: (i) a instituicdo onde a aluna
trabalha, que é um jardim de infancia particular localizado na Zona Sul do Rio
de Janeiro; (ii) o trabalho que ela esta realizando para a escola, que consiste
em uma grande quantidade de videos gravados e editados com atividades para
criangas, a serem feitos em casa durante o distanciamento social; (iii) o des-
conforto fisico que ela esta sentindo devido a subita sobrecarga de trabalho;
(iv) sua consequente auséncia na aula; (v) a gravagio do debate em aula, que se
transformou em material empirico para (vi) esta nossa reflexao escrita.

Ha, ainda, outro entrelacamento que vale a pena ser mencionado. Du-
rante a aula, a professora se refere a um colega de seu laboratério, mencionado
por sua experiéncia com trés criangas que frequentam a escola a distancia, e
que por acaso ¢ outra autora deste artigo. E interessante notar, aqui, como nos-
sa analise pos-humana é influenciada por um corte agencial que depende da
experiéncia direta, ndo apenas como pesquisadores e educadores da mesma
instituicdo, mas também como pais desafiados pelo distanciamento social e
pelo trabalho em home office necessario durante a pandemia.

Mais um entrelagamento se faz presente no testemunho do aluno Gil,
quando ele percebe a atua¢do de muitos atores ndo humanos. Com o confina-
mento por causa da pandemia e a mudanga para aulas remotas, Gil relata que o
cumprimento de suas horas de trabalho em casa permite que ele assista as aulas
de modo mais tranquilo e relaxado. Trabalhando em casa, sem que precise se
deslocar de um ponto a outro, ele tem maior controle sobre o tempo emprega-
do para a realizac¢ido de suas tarefas do trabalho, o que permite realiza-las no
prazo. Essa concentragdo do trabalho no formato home office evita que ele che-
gue atrasado as aulas, o que beneficia também seus professores e colegas, que
podem contar com a sua participagdo nos encontros virtuais desde o inicio,
sem que ele se atrase. Podemos perceber que todos esses elementos exercem
algum tipo de agéncia sobre o aluno e o fazem declarar, logo no inicio do deba-
te, que essa situagdo é mais favoravel para ele do que o cendrio habitual. Ainda
assim, ele reconhece que as aulas presenciais representam um momento inico
e valioso, que ndo pode ser transposto para o encontro virtual.
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Todos os entrelacamentos mencionados sdo capazes de desvendar uma
infinidade de intra-agdes. Foi interessante notar como os alunos se referiam ao
computador como um verdadeiro ator. Um exemplo foi quando relataram que
ele, o computador, era o responséavel por causar dor nas costas ou cansago nos
olhos. A conexdo a Internet também ¢é apresentada como um ator do qual os
estudantes dependem. E ela que fornece aos alunos, nesse momento especifico,
a interagdo social que de outra forma, ou melhor, presencialmente, nio teriam.
Além disso, o corpo sempre esteve presente na andlise dos alunos, seja pela
referéncia ao pandptico (Foucault, 1979) encenado pela tela, pelo desconforto
por passar tanto tempo em frente a tela, ou mesmo como submissio corporal
a nova situagao.

Outro dado importante foi a dualidade presenca / auséncia, ou presenca
na auséncia. Esse binomio foi intra-atuado tanto na auséncia real da aluna, que
estava doente, quanto na presenca on / off de outra aluna, que experienciou
um acesso intermitente devido a falta de conexdo a Internet. Como compre-
endemos, é na acdo interna dessas situagdes que vemos o invisivel tornado-se
visivel. Além da presenca da pessoa ausente, as relagoes de poder, muitas vezes
invisiveis, também ficam visiveis nesses momentos (Serensen, 2009).

Assim, ter aulas online facilitou com que os alunos cumprissem o horario
da aula, mas desafiou a participa¢ao de qualidade devido a falta de conexdo. Da
mesma forma, essa nova configuragdo ofereceu facilidades devido ao tempo
economizado no deslocamento para a universidade, mas aumentou o estresse
em decorréncia do foco constante exigido. Além disso, o formato online pro-
porcionou ainda momentos produtivos para os alunos, sem que precisassem
romper com as aulas devido ao distanciamento. Contudo, essa nova configu-
ragio teve consequéncias adversas para (a0 menos) uma aluna, que também ¢
professora, que ndo foi capaz de lidar com as novas demandas da institui¢ao
em que trabalha. Assim, se, por um lado, a sala de aula digitalizada tem acele-
rado alguns processos e simplificado alguns fendmenos, por outro, essa nova
configuragdo tem acrescentado complexidade e novos elementos as aulas. Isso
demonstra como a materialidade se faz presente de diferentes maneiras e se
traduz em diversas atitudes.

Conclusoes: reformulando a ética em uma perspectiva pés-humana

A pandemia de Covid-19 resultou no uso de novos dispositivos no am-
biente educacional. Estes provocaram mudangas imprevisiveis em vez de resul-
tados planejados, revelaram processos ndo lineares decorrentes de improvisa-
¢Oes e geraram efeitos inesperados. Durante o confinamento no Brasil, a ado-
¢do de servicos e dispositivos digitais foi apoiada e suportada pelos governos
como uma solucéo ideal para qualquer problema educacional.
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No entanto, existe o risco de que essas iniciativas governamentais in-
crementem o interesse pelos dados que disponibilizamos online, acentuem a
exclusdo digital e aumentem as desigualdades. Como tal, a suspensio da ins-
trugdo presencial na sala de aula e sua mudanca para formatos educacionais
apoiados na tecnologia remota podem ser entendidas como um experimento
sem precedentes na criagdo e, principalmente, na apropriacao em grande esca-
la de dados de alunos, professores e escolas (Williamson et al., 2020).

Esse grande laboratdério pode promover os interesses das empresas de
educagdo e tecnologias orientadas a coleta, nem sempre autorizada, de dados
pessoais. E, ainda, pode estimular o desenvolvimento e a implementagao de
tecnologias e técnicas difusas de controle e vigilancia (Jarke e Breiter, 2019;
Dwork e Roth, 2014).

Da mesma forma, quando as aulas projetadas para o modelo presencial
sdo adaptadas para serem entregues exclusivamente online, o pressuposto de
governos e instituicdes educacionais é que os alunos se inscrevam em novas
plataformas para acessar as aulas e o conteudo durante a pandemia (Cleland
et al. 2020; Moorhause, 2020; Murphy, 2020; Viner, 2020). Essas estratégias
podem ser consideradas um exemplo de determinismo tecnolédgico (Oliver,
2011). Com base nesta visdo, as tecnologias sdo consideradas como um ele-
mento especifico introduzido no sistema, cujo efeito pode ser, de antemao, o
atendimento da educagio a distancia para os alunos.

Contudo, o resultado imprevisivel, pelo menos para alguns, ¢ a falta de
acesso a Internet devido as adversidades financeiras acentuadas pela pande-
mia (Beaunoyer et al., 2020; Williamson et al., 2020). Apesar do ineditismo
do momento, esses resultados ja existiam antes desse fendmeno. Invisiveis,
eles ja estavam naturalizados entre as profundas desigualdades sociais brasi-
leiras. Como sugerem varios estudiosos, nao ha relagdo causal entre tecnologia
e educacio (Biesta, 2010; Pischetola et al., 2019). Assim, uma infinidade de
performances individuais de rotina pode levar a uma incompatibilidade entre
intengoes, acdes e consequéncias.

A pesquisa aqui apresentada permitiu olhar para as diferentes agéncias
e abriu a possibilidade de procurar os equilibrios e as forgas dos agentes que
tém responsabilidade na delimitagdo de fronteiras. A nova configuragio de
um cenario pandémico e os cursos de ensino superior digitalizados de repente
constituiram um fenémeno unico, definido por emaranhados que contribui-
ram para alguns desdobramentos relacionais, espaciais e materiais originais.
Numa perspectiva sociomaterial da investigagdo, cabe ao pesquisador “tecer
cuidadosamente as historias humanas e nio humanas novamente” (Adams e
Thompson, 2016: 29, tradu¢io nossa).

Em nosso estudo, a pergunta “o que a tecnologia faz nesta aula?”, feita no
inicio da aula para os alunos, desencadeou uma reconceitualizagdo de corpos,
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objetos materiais e espagos pedagdgicos, tomados como um conjunto dindmi-
co de agéncias vitais. Se concordarmos com Barad (2003: 817) de que o mundo
¢ “um processo aberto continuo de matéria” no qual o significado é criado por
meio de diferentes possibilidades agenciais, veremos o porqué de ela defender
a inseparabilidade entre ética, ontologia e a epistemologia (Barad, 2018).

Em uma abordagem sociomaterial, ser ético é também ser politico, uma
vez que ambos visam transformacdes na estrutura relacional da subjetivida-
de. Essa responsabilidade ética é anterior a qualquer conhecimento do outro.
No realismo agencial, nenhuma linha pura distingue fatos e valores. Os fatos
sdo sempre carregados de valor e incorporam preferéncias normativas que dao
origem a algumas configuragdes em vez de outras. Isso significa que somos
responsaveis pelas exclusdes das quais participamos (Barad, 2018).

Em uma perspectiva realista e agencial, a relacionalidade nio é estati-
ca, posto que ela se traduz em uma continua criagdo de limites que envolvem
exclusdes e incitam perguntas sobre ética e responsabilidade. Nesse sentido,
professores, administradores, assim como outros pesquisadores e partes in-
teressadas na educagdo, sdo coletivamente responsaveis por executar ou nao
uma decisdo, uma a¢éo, um caminho, uma prevenc¢io e uma exclusio. Nesse
sentido, ser ético e politico em um ambiente educacional significa estar mais
atento e consciente, pensando diferentemente e reconhecendo todos os agentes
material-discursivos. Isso exige considerar a situa¢do local toda vez que avalia-
mos quais consequéncias materiais o conhecimento que produzimos sobre um
fendmeno especifico terd para os agentes envolvidos (Lenz Taguchi e Palmer,
2013: 682); sejam eles alunos, professores ou as proprias tecnologias.

Como um emaranhado de cortes, a dindmica da sala de aula resulta de in-
teracdes pedagdgicas que se constroem a todo o momento. Nesse sentido, cada
escola ou universidade, cada sala de aula ou espaco virtual, e mesmo cada aula,
¢ apenas uma configuracdo em uma infinidade de outras possiveis. Talvez, as
praticas educacionais baseadas e estudadas por meio de uma abordagem socio-
material possam ser uma alternativa menos confortavel para um profissional
e um pesquisador. Ainda assim, elas oferecem ideias emergentes, criativas e,
principalmente, coletivas sobre o que pode ser o futuro da educagio e o papel
das tecnologias nesse cenario.

Referéncias

ADAMS, C. e THOMPSON, T. L. Researching a Posthuman World. Interviews with Digital
Objects. London: Palgrave Pivot, 2016.

ALIREZABEIGI, S.; MASSCHELEIN, J. e DECUYPERE, M. Investigating digital doin-
gs through breakdowns: a sociomaterial ethnography of a Bring Your Own De-
vice school. Learning, Media and Technology, v. 45, n° 2, p. 193-207, 2020. Doi:
10.1080/17439884.2020.1727501

BARAD, K. Posthumanist Performativity: Toward an Understanding of How Matter Comes
to Matter. Signs: Journal of Women in Culture and Society, v. 28, n° 3, 2003.

336



. Meeting the universe halfway: Quantum physics and the entanglement of matter
and meaning. Durham, North Carolina: Duke University Press, 2007.

. Troubling time/s and ecologies of nothingness: On the im/possibilities of li-
ving and dying in the void. In: FRITSCH, Matthias; LYNES, Philippe e WOOD, David
(Eds.). Eco-deconstruction. Derrida and environmental philosophy. Nova York: Fordham
University Press, 2018. p. 160-186.

BEAUNOYER, E.; DUPERE, S. e GUITTON, M. J. COVID-19 and digital inequalities:
Reciprocal impacts and mitigation strategies. Computers in Human Behavior, v. 111, p.
106.424, 2020.

BENNETT, J. Vibrant matter: A political ecology of things. Durham, North Carolina: Duke
University Press, 2010.

BERNSTEIN, B. Pedagogy, Symbolic Control and Identity: Theory, Research, Critique. Revi-
sed edition. Oxford: Rowman, 2000.

BIESTA, G. Why “What Works” Still Won't Work: From Evidence-Based Education to Va-
lue-Based Education, Stud. Philos. Educ., v. 29, n° 5, p. 491-503, Sep. 2010. Doi: 10.1007/
s11217-010-9191-x.

. FILIPPAKOU, O.; WAINWRIGHT, E. e ALDRIDGE, D. Why educational rese-
arch should not just solve problems, but should cause them as well. British Educational
Research Journal, v. 45, n° 1, p. 1-4, 2019.

.; PRIESTLEY, M. e ROBINSON, S. The role of beliefs in teacher agency. Teach.
Teach., v. 21, n° 6, p. 624-640, Aug. 2015. Doi: 10.1080/13540602.2015.1044325.

. ¢ TEDDER, M. Agency and learning in the lifecourse: Towards an eco-
logical perspective. Stud. Educ. Adults, v. 39, n° 2, p. 132-149, Sep. 2007. Doi:
10.1080/02660830.2007.11661545.

BRAIDOTTL R. The posthuman. Cambridge, UK: Polity Press, 2013.

. Posthuman Critical Theory. In: BANER]I, D. e PARANJAPE, M.R. (Eds.). Cri-
tical Posthumanism and Planetary Futures. Springer India, 2016.

BUCHANAN, Ian. Assemblage Theory, or, the Future of an Illusion. Deleuze Studies, v. 11,
n° 3, p. 457-474, 2017. Doi: 10.3366/d1s.2017.0276

CALLON, M. Society in the Making: The Study of Technology as a Tool forSociological
Analysis. In: BIJKER, W. E., HUGHES, T. P. e PINCH, T. P. (Eds). The Social Construction
of Technological Systems. Cambridge, MA: MIT Press, 1987.

. Why virtualism paves the way to political impotence. Economic Sociology - the
European electronic newsletter, 2005.

. ¢ LATOUR, B. Unscrewing the big leviathan: how actors macro-structure re-
ality and how sociologists help them do so. In: KNORR-CETINA, K. e CICOUREL, A.
(Eds.). Advances in social theory and methodology: toward an integration of micro and
macro sociologies. Londres: Routledge, 1981.

CALLON, M. e LAW, J. After the individual in society: Lessons on collectivity from science,
technology and society. Canadian Journal of Sociology, v. 22, n° 2, p. 165-182, 1997.

CLELAND, J.; CHEE PING TAN, E,; YING THAM, K. e LOW-BEER, N. How Covid-19
opened up questions of sociomateriality in healthcare education. Advances in Health
Sciences Education, p. 1, 2020.

COOLE, D. e S. FROST. New Materialisms: Ontology, Agency, Politics. Durham, NC: Duke
University Press, 2010.

CREANOR, L. e WALKER, S. Learning Technology in Context: A Case for the Sociotechnical In-
teraction Framework as an Analytical Lens for Networked Learning Research. In: DIRCKINCK-
-HOLMEELD, L; HODGSON, V. e MCCONNELL, D. (Eds). Exploring the Theory, Pedagogy
and Practice of Networked Learning. New York, NY: Springer, 2012. p. 173-187.

337



DUSEK, V. Philosophy of Technology: An Introduction. Malden, MA: Blackwell Publishing,
2006.

ROTH, A. e DWORK, C. The algorithmic foundations of differential privacy. Foundations
and Trends in Theoretical Computer Science, v. 9, n° 3-4, p. 211-407, 2014.

FEENBERG, A. Modernity Theory and Technology Studies: Reflections on Bridging the
Gap. In: MISA, T,; BREY, P. e FEENBERG, A. (Eds.). Modernity and Technology. Cam-
bridge, MA: MIT Press, 2003.

FENWICK, T. Reading educational reform with actor network theory: Fluid spaces, othe-
rings, and ambivalences. Educational Philosophy and Theory, v. 43, n° 1, p. 114-134, 2011.
https://doi.org/10.1111/j.1469-5812.2009.00609.x.

FENWICK, T. Sociomateriality and Learning: a critical approach. In: SCOTT, D. e HAR-
GREAVES, E. (Eds.). The Sage Handbook of Learning. London: Sage publishers, 2015.

FENWICK T. e EDWARDS, R. Networks of knowledge, matters of learning, and criticality
in higher education. Higher Education, v. 67, n° 1, p. 35-50, 2014.

FENWICK T.; EDWARDS, R e SAWCHUK, P. Emerging Approaches to Educational Resear-
ch. London and New York: Routledge, 2011.

FOUCAULT, M. Discipline and Punish: The Birth of the Prison. New York: Vintage Books,
1979.

GOURLAY, L. e OLIVER, M. Why it’s not all about the learner: a sociomaterial account
of students’ digital literacy practices. Proceedings of the 9th International Conference on
Networked Learning, 2014.

HARAWAY, D. A Cyborg Manifesto: Science, Technology, and Socialist-Feminism in the
Late Twentieth Century. In: Simians, Cyborgs, and Women: The Reinvention of Nature.
Routledge, 1991.

. How Like a Leaf: An Interview with Thyrza Nichols Goodeve. New York: Rou-
tledge, 2000.
. When species meet. Minneapolis: University of Minnesota Press, 2008.

HASSE, C. Posthuman learning: AI from novice to expert? AI & SOCIETY, v. 34, p. 355-364,
2019. Doi: https://doi.org/10.1007/s00146-018-0854-4.

HESS, D. J.; SULFIKAR, A. e FRICKEL, S. Structural inequality and the politics of science
and technology. In: FOUCHE, R.; MILLER, C. e SMITH-DOERR, L. (Eds.). Handbook of
Science and Technology Studies. Cambridge, MA: MIT Press, 2017. p. 319-347.

HULTIN, L. On becoming a sociomaterial researcher: Exploring epistemological practices
grounded in a relational, performative ontology. Information and Organization, v. 29, p.
91-104, 2019.

JARKE, J. e BREITER, A. the datafication of education. Learning, Media and Technology, v.
44, n° 1, p. 1-6, 2019.

LATOUR, B. Science in action: How to follow scientists and engineers through society. Boston
MA: Harvard University Press, 1987.

. Drawing Things Together. In: LYNCH, M.; WOOLGAR, S. (Eds). Representa-
tion in Scientific Practice. Cambridge, Mass: MIT Press, 1990.

. On Technical Mediation. Common Knowledge, v. 3, n° 2, p. 29-64, 1994.

. Aramis, or the Love of Technology. Cambridge: Harvard University Press, 1996.

. Reassembling the Social. Oxford: Oxford University Press, 2005.

LAW, J. Notes on the Theory of the Actor-Network: Ordering, Strategy and Heterogeneity.
Systems Practice, v. 5, p. 379-393, 1992.

LAW, J. After Method: Mess in Social Science Research, London: Routledge, 2004.

LAW, J. e SINGLETON, V. Object Lessons. Organization, v. 12, n° 3, p. 331-355, 2005.

338



LENZ TAGUCH]I, H. Going Beyond the Theory/Practice Divide in Early Childhood Educa-
tion. London and New York: Routledge, 2008.

. Investigating Learning, Participation and Becoming in Early Childhood Prac-
tices with a Relational Materialist Approach. Global Studies of Childhood, v. 1, n° 1, 2011.

LENZ TAGUCHI, H. e PALMER, A. A more livable’ school? A diffractive analysis of the
performative enactments of girls’ ill-/well-being with(in) school environments. Gender
and Education, v. 25, n° 6, p. 671-687, 2013. Doi: 10.1080/09540253.2013.829909

LUKACS, G. Para uma ontologia do ser social 1. Sdo Paulo: Boitempo, 2012.

MACKENZIE, D. e WAJCMAN, J. (Eds.). The social shaping of technology. Buckingham,
UK: Open University Press, 1999.

MATUSOV, E.; VON DUYKE, K. e KAYUMOVA, S. Mapping Concepts of Agency in Edu-
cational Contexts. Integr Psych Behav, v. 50, p. 420-446, 2016. Doi: 10.1007/s12124-015-
9336-0

MAZZEI L. A. e SMITHERS, L. E. Qualitative Inquiry in the Making. A Minor Pedagogy,
Qualitative Inquiry, v. 26, n° 1, p. 99-108, 2020.

MOL, A. The Body Multiple: Ontology in Medical Practice. Durham, N. Ca., and London:
Duke University Press, 2002.

MOORHOUSE, B. L. Adaptations to a face-to-face initial teacher education course
‘forcedonline due to the COVID-19 pandemic. Journal of Education for Teaching, p. 1-3,
2020.

MURPHY, M. P. A. COVID-19 and emergency eLearning: Consequences of the securitiza-
tion of higher education for post-pandemic pedagogy. Contemporary Security Policy, p.
1-14, 2020.

NESPOR, J. Networks and Contexts of Reform. Journal of Educational Change, v. 3, p. 365-
382, 2002. Doi: https://doi.org/10.1023/A:1021281913741

. Devices and Educational Change. Educ. Philos. Theory, v. 43, n° supl, p. 15-37,
2011. Doi: 10.1111/j.1469-5812.2009.00611.x.
. Technology and the Politics of Instruction. New York: Routledge, 2012.

OLIVER, M. Technological determinism in educational technology research: some alter-
native ways of thinking about the relationship between learning and technology: Educa-
tional technology and determinism. J. Comput. Assist. Learn., v. 27, n° 5, p. 373-384, Oct.
2011. Doi: 10.1111/j.1365-2729.2011.00406.x.

PHILIP, T. M.; GARCIA, A. The Importance of Still Teaching the iGeneration: New Te-
chnologies and the Centrality of Pedagogy. Harvard Educational Review, v. 83, n° 2, p.
300-319, 2013.

PICKERING, A. The Mangle of Practice: Time, Agency, and Science. Chicago, Illinois: Uni-
versity of Chicago Press, 1995.

PISCHETOLA, M.; ALBUQUERQUE, P; HEINSFELD B. D.; SANTOS, E. R. B;; CORREA,
J. G; SILVA, M. P. R. N. e OLIVEIRA, N. N. S. Tecnologias, pensamento sistémico e os
fundamentos da inovagdo pedagégica. Curitiba - PR: Editora CRV, 2019.

PISCHETOLA, M. e MIRANDA, L. A sala de aula como ecossistema. Tecnologias, complexi-
dade e novos olhares para a educagéo. Rio de Janeiro: Ed. PUC-Rio, 2019.

PRIESTLEY, M. Whatever happened to curriculum theory? Critical realism and
curriculum change, Pedagogy Cult. Soc., v. 19, n° 2, p. 221-237, jul. 2011. Doi:
10.1080/14681366.2011.582258.

SCHUBERT, Cornelius; ROHL, Tobias. Ethnography and organisations: Materiality and
change as methodological challenges. Qualitative Research, v. 19, n° 2, p. 164-181, 2017.

339



SELWYN, N. Digital Technology and the Contemporary University: Degrees of Digitization.

London and New York: Routledge, 2014
. Should Robots Replace Teachers?: Al and the Future of Education. Cambridge,
UK: Polity Press, 2019.

SORENSEN, E. STS goes to school: Spatial imaginaries of technology, knowledge and pre-
sence. Critical Social Studies, n° 2, p. 15-27, 2007.

. The Materiality of Learning. Cambridge: Cambridge University Press, 2009.

ST. PIERRE, E. A. Untraining educational researchers. Research in Education, v. 96, n° 1, p.
6-11, 2016.

STAR, S. L. Infrastructure and ethnographic practice Working on the fringes, Scand. J. Inf.
Syst., v. 14, n° 2, p. 107-122, 2002.

STAR, S. This is not a boundary object: Reflections on the origin of a concept. Science, Tech-
nology & Human Values, v. 35, n° 5, p. 601-617, 2010.

TAYLOR, C. Rethinking the empirical in higher education: post-qualitative inquiry as a less
comfortable social science. International Journal of Research & Method in Education, v. 40,
ne 3, p. 311-324, 2016.

TAYLOR, C. Objects bodies and space: gender and embodied practices of mattering in the
classroom. In: TAYLOR, C. e IVINSON, G. (Eds.). Material feminisms: New directions for
education. London: Routledge, 2018.

TAYLOR, C. e BAYLEY, A. Posthumanism and Higher Education: Reimagining Pedagogy,
Practice and Research. London: Palgrave Macmillan, 2019.

UGUR, N. G. Digitalization in Higher Education: A qualitative approach. International
Journal of Technology in Education and Science (IJTES), v. 4, n° 1, p. 18-25, 2020.

VINER, R. M.; RUSSELL, D.; CROKER, H., PACKER M.; WARD, J.; STANSFIELD, C,;
MYTTON, O.; BONELL, C. e BOOY, R. School closure and management practices du-
ring coronavirus outbreaks including COVID-19: a rapid systematic review. The Lancet
Child & Adolescent Health, v. 4, n° 5, p. 397-404, 2020.

WILLIAMSON, B.; EYNON, R. e POTTER, J. Pandemic politics, pedagogies and practices:
digital technologies and distance education during the coronavirus emergency. Learning,
Media and Technology, v. 45, n° 2, p. 107-114, 2020.

WINOGRAD, T. e FLORES, E. Understanding computers and cognition. Norwood, N.J.:
Ablex Publishing Corporation, 1986.

340



	capa
	copyright
	Capítulo 11 – Sociomaterialidade e digitalização da educação:reformulando a prática e a pesquisa em uma perspectiva pós-humana

