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RESUMO

MACIEL JR, Percy Fernandes. Uma Proposta de Estudo da Autonomia Docente
de Professores de Ciéncias e de Matematica em Exercicio. 2017. 136 f.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias). Programa de Pds-Graduagdo em
Formacéao Cientifica, Educacional e Tecnoldgica. Universidade Tecnolégica Federal
do Parané. Curitiba, 2017.

O presente trabalho tem por objetivo analisar as possibilidades de estudo sobre
a autonomia docente em um grupo de professores de Ciéncias e Matematica, a partir
de suas experiéncias vivenciadas em um curso de roboética educacional, sob a
perspectiva de Contreras e Habermas. Tal abordagem procura, sem rebaixar a
importancia dos conteudos, retirar sua centralidade do processo de
ensino/aprendizagem, trazendo como protagonista, para o palco desse processo, 0
desenvolvimento das habilidades comunicativas do professor e de seu aprendiz. O
trabalho se fundamenta no estudo da autonomia docente feita pelo professor espanhol
José Contreras, e para 0s aspectos comunicativos do curso e de sua posterior analise,
no modelo de teoria da argumentacdo apresentado pelo filosofo alemao Jirgen
Habermas em sua obra Teoria do Agir Comunicativo (TAC). Na metodologia sao
descritas, em detalhes, as atividades desenvolvidas ao longo do curso bem como as
dificuldades encontradas para sua execucdo, as quais acabam por influenciar a
reflexdo feita pelos professores durante a realizacao do grupo focal, que nos forneceu
0 material com o qual procedemos a uma andlise de conteudos fundamentada no
trabalho da pesquisadora francesa Laurence Bardin. Os resultados apontam para um
efeito limitador na construcédo da concepc¢ao de autonomia docente dos professores
provocado principalmente, pela centralidade que os conteddos curriculares possuem
nos processos educativos. Como produto dessa pesquisa € apresentado um curso de
robdtica no formato WEB no qual os conteudos se apresentam conforme sdo exigidos,

tanto para a montagem, como para a analise dos experimentos propostos.

Palavras-chave: Autonomia docente. Robotica Educacional. Formacdo de

Professores.



ABSTRACT

MACIEL JR, Percy Fernandes. A research proposal about Science and
Mathematics teachers’ teaching authonomy. 2017. 136 f. Dissertation (Master in
Science Teaching). Post-Graduation Program in Scientific Education, and Educational

Technology. Universidade Tecnologica Federal do Parana. Curitiba, 2017.

The present work has the objective of analyzing the possibilities of studying the
autonomy of teachers in a group of teachers of Science and Mathematics, from their
experiences in an educational robotics course, from the perspective of Contreras and
Habermas. Such an approach seeks, without diminishing the importance of contents,
to withdraw its centrality from the teaching / learning process, bringing the development
of the communicative skills of the teacher and his apprentice to the stage of this
process. The work is based on the study of teaching autonomy made by the Spanish
teacher José Contreras, and the communicative aspects of the course and its
subsequent analysis, the German theory model of the argument presented by the
philosopher Jirgen Habermas in his work Theory of Communicative Action (TAC). The
methodology describes in detail the activities developed along the course as well as
the difficulties encountered for its execution, which end up influencing the reflection
made by the teachers during the realization of the focus group, who provided us with
the material with which we proceed to a content analysis based on the work of French
researcher Laurence Bardin. The results point to a limiting effect in the construction of
teachers' conception of teacher autonomy provoked mainly by the centrality that the
curricular contents have in the educational processes. As a product of this research, a
robotics course in WEB format is presented in which the contents are presented as
required, both for the assembly and for the analysis of the proposed experiments.

Key words: Teacher autonomy. Educational robotic. Teachers’ studies.
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1. INTRODUCAO

1.1. Motivacgao

Ingressei no curso de Fisica da Universidade Federal do Parana (UFPR) em
1989, época na qual a grade curricular era durante os dois primeiros anos de curso a
mesma tanto para o curso de licenciatura como para o de bacharelado. Minha intengao
inicial era graduar-me bacharel e prosseguir com o0s estudos nos niveis seguintes
consolidando uma carreira de pesquisador em ciéncia dura. Todavia, a necessidade
de emancipacéo financeira acabou por me apresentar ao mundo da educacédo basica.
Iniciei minhas atividades docentes no ensino médio em 1991 j& durante o terceiro ano
de graduacdo aos 19 anos e desde entdo venho construindo minhas concepc¢des
sobre o0 magistério.

Posso afirmar com seguranca que meus primeiros 15 anos de docéncia foram
prodigio em situagfes conflitivas mal resolvidas com meus alunos. Hoje, refletindo
sobre esse resultado concluo que foi consequéncia de um posicionamento equivocado
diante dos processos de ensino e aprendizagem. Meu foco estava em expor os
conteudos da forma mais facil possivel para que meus alunos fossem capazes de
compreendé-los. Mas o que tem de errado nisso? Nada, mas acaba limitando ao meu
ver, a eficacia de todo o processo. Para falar de eficacia devo deixar claro o que
entendo como intencdes da acao docente. Como poderia dizer Paulo Freire, o aluno
nao € um compartimento vazio dentro do qual depositamos contetdo, ele também
precisa se emancipar. Nesse sentido, a acao pedagdgica pretende que o individuo
desenvolva a capacidade, ndo s6 de conhecer, mas de comunicar conhecimento, criar
novos conhecimentos com base naqueles que ja domina e em suas percepcoes, de
bem utiliza-los em seus julgamentos, visando sua sobrevivéncia e a boa convivéncia
com os demais individuos do grupo social ao qual pertence e de refletir sobre os
resultados de suas proprias a¢des. Ao focar nos conteudos acabava negligenciando
a importancia de proporcionar ao meu aluno a possibilidade de participar efetivamente
dessa construcao.

Reconheci em minha propria caminhada profissional, desde minha formacao
inicial no curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Parana no

comecgo da década de 1990, a importancia desse movimento de reconstru¢cao
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profissional. Conforme fui deixando de simplesmente reproduzir técnicas e
metodologias padronizadas dos livros didaticos e manuais pedagdgicos para
questionar os valores subjacentes as minhas acdes docentes e transformd-las
levando em consideracdo ndo s6 os conteudos, mas também a realidade de meus
alunos, refleti sobre a relacdo entre minha concepcao de autonomia e minha pratica
docente. A autonomia docente passou a ocupar cada vez maior espaco em minhas
reflexdes sobre educacéo.

Diante desse panorama optei por ingressar, em 2015, no Programa de P0s-
Graduacdo em Formacédo Cientifica, Educacional e Tecnolégica (PPGFCET) da
UTFPR, onde desenvolvi o presente trabalho.

Com relacdo ao curso que apresento como produto desse trabalho, tanto o
formato, como a metodologia de se fornecer ao aprendiz apenas as informacdes
essenciais para que ele seja capaz de efetivar primeiramente a montagem dos
experimentos extraindo suas primeiras percepc¢des para s6 em seguida se aprofundar
nos conteldos necessarios para sua analise dentro de um processo
predominantemente comunicativo, tiveram sua adoc¢ado intimamente ligadas aos
estudos que desenvolvi nas disciplinas do mestrado, principalmente aquela ligada a
Teoria Critica. Como ficara evidente ao longo do texto, o desenvolvimento da
competéncia comunicativa constitui, ao meu ver, o objetivo central dos processos de

ensino/aprendizagem.

1.2. Apresentacao

Etimologicamente a palavra “autonomia” vem da composicao das palavras
gregas, autés (por si mesmo) e nomos (lei), o que pode ser entendido como “dar a si
a propria lei”. Entretanto existe outro termo grego utilizado com o significado de lei, €
a physis. Nomos € a lei dos homens, compartilhada, convencional, enquanto physis é
a lei da natureza, entendida como universal. A construcao do conceito de autonomia
€, ao longo dos tempos, objeto de debate sobre a origem dos valores morais que
procuram regular o comportamento do homem nas relacdes em sociedade (CABRAL,
2013).

Podemos observar aqui que, em sua préopria origem, a palavra autonomia

delimita o campo sobre o qual atua: 0 mundo das leis dos homens. Em oposicéo a
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autonomia ha a heteronomia, que significa se sujeitar a uma lei exterior ou imposta
pelo outro. Como afirma Zatti (2007, p.12) “... para entendermos a concepcao de
autonomia de um autor, precisamos olhar a qual heteronomia ele se opds e os
contextos histérico e tedrico que o envolvia”, pois é perfeitamente aceitavel afirmar
que a reivindicacdo de autonomia por parte de individuos, grupos sociais e até mesmo
nacdes, estd acompanhada historicamente por periodos conflitivos e de opressao. O
uso das leis visa a manutencéo de uma influéncia externa sobre as relagdes culturais,
sociais e econbmicas desenvolvidas pelos individuos. Nesse ambiente coercitivo,
torna-se inevitavel o questionamento sobre a justica e a validade de tais leis.

A construcdo do debate sobre a autonomia encontra-se entéo, intimamente
ligada a forma com a qual se busca a compreensao do ambiente normativo social que
propicia o surgimento dos processos de opressao sobre os individuos e das condi¢gbes
para sua consequente emancipagao.

Coube ao movimento iluminista do século XVIII, ao procurar libertar o homem
das limitacdes impostas pelos dogmas metafisicos, preconceitos morais, supersticées
religiosas, relacdes desumanas entre os homens e tiranias politicas, reinterpretar a
razdo, ndo mais como fonte de verdades eternas ou essenciais, mas como fruto da
experiéncia humana. Sob influéncia do éxito das conquistas, com relacdo a
compreensao da natureza, obtidas pelas teorias da nascente ciéncia moderna
representada, entre outros, por Galileu Galilei (1564 - 1643) e Isaac Newton (1643 -
1727) e dafilosofia de John Locke (1632 - 1704), a razdo assume a fung&o de principal
ferramenta para a compreensao das leis que regem os fenbmenos, tanto naturais
como aqueles relacionados ao homem, isto é, sociais, politicos, econdmicos e
culturais (REALE; ANTISERI, 2005).

Ao dar ao homem o poder de deciséo diante dos conflitos existenciais, e olhar
para a natureza como um objeto a ser desvendado e explorado, cultivou-se uma forma
de pensar o mundo, que contribuiu para o surgimento de uma sociedade distante dos
proprios ideais iluministas. Essa busca intensa por compreenséo orientada por uma
visdo solipsista do mundo, se coloca como foco principal para o uso da razéo a
descricdo dos processos pelos quais ocorrem os fendmenos de um ponto de vista

exclusivamente subjetivo.
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Assim é edificada a critica feita pelos representantes da Escola de Frankfurt! a
partir a primeira metade do século XX sobre o fracasso do projeto emancipatério
iluminista em contribuir para a construcdo de uma sociedade democratica, justa e
solidaria. A sociedade pos-moderna interessa dominar os meios que produzem
determinados fins e em sua concepcédo prevalecente, a razao € o instrumento para
tanto. Assim ela se constitui e, embora possa desejar valores como justica, igualdade
e liberdade, acaba se caracterizando por processos de dominacao tao enraizados em
sua cultura e em suas instituicbes, que ndo permitem ao individuo reunir condi¢des,
se quer, para desvela-los.

E o que aponta Peroni (2008) ao analisar como o sistema capitalista em crise,
a partir da década de 1990 passa a exercer influéncia, por meio da relacao
publico/privado sobre as politicas publicas, principalmente as de natureza social, das
quais a Educacédo constitui um dos pilares. Se na década de 1980 era considerado
como eixo das politicas publicas para a Educacéo sua universalizacdo, na década de
1990 passa a ser a qualidade e a eficiéncia em uma légica mercantil. A pesquisadora
alega que a autonomia docente fica dessa forma muito prejudicada uma vez que
nessa nova logica é exigido do professor o dominio de uma quantidade crescente de
competéncias e habilidades para administrar conteddos cada vez mais extensos e
especificos, em um tempo cada vez menor e em condi¢des nado ideais, como salas de
aula lotadas e falta de recursos, por exemplo, para a montagem de atividades
experimentais.

Diante desse cenario, Paulo Freire? em seu livro de 1996, Pedagogia da
Autonomia, procura descrever agueles que considera os saberes necessarios para
proporcionar ao professor condi¢cdes de desvelar os movimentos impeditivos do pleno
desenvolvimento de sua autonomia docente. Freire a concebe como uma construcao
pessoal, mas fundamentada na ética da relacdo com o outro, no respeito a dignidade

e a propria autonomia do aluno. Critica a educacdo sob a logica do mercado

1 A Escola de Frankfurt é a denominacgéo do Instituto de Pesquisa Social, fundado em Frankfurt no
inicio da década de 1920. Em 1931 Max Horkheimer torna-se diretor do Instituto; com ele a Escola se
caracterizou como centro de elaboracéo e propagacao da teoria critica da sociedade. De orientacao
"socialista” e "materialista”, a Escola elaborou suas teorias e desenvolveu suas pesquisas a luz das
categorias de totalidade e de dialética: a pesquisa social ndo se dissolve em pesquisas especializadas
e setoriais; a sociedade deve ser pesquisada "como um todo" nas relaces que ligam uns aos outros,
0s ambitos econdémicos com os culturais e psicoldgicos. (REALE; ANTISERI, 2005)

2 Paulo Reglus Neves Freire foi um educador, pedagogo e filésofo brasileiro. E considerado um dos
pensadores mais notaveis da histéria da pedagogia mundial e principal influéncia do movimento
chamado “pedagogia critica”. Nasceu em 19 de setembro de 1921 em Recife — PE, vindo a falecer em
2 de maio de 1997 em S&o Paulo - SP.
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enfatizando que, em nome da eficiéncia, ndo se pode negar ao educando a
protagonizacao na construcao de seu proprio conhecimento.

A década de 1990 caracteriza-se também como um periodo de intensas
mudancas, tanto na pesquisa em Educagdo como nas politicas de formacdo de
professores, ambas mantendo forte relacdo com as mudancas de ordem econémica.
Nardi e Langhi (2011) destacam a edic&o da Lei de Diretrizes e Base da Educacéo
(LDB) de 1996 como marco divisério entre duas politicas distintas para a formacao de
professores. Anterior a ela, sob o paradigma da “racionalidade técnica”, caracterizada
por cursos de curta duracdo sob a forma de treinamentos, e posteriormente a ela sob
o paradigma da “complexidade das relagdes” entre a prépria Educacgao, Universidade,
Sociedade e Mundo do trabalho, caracterizando-se pela l6gica da reflexao.

Nesse sentido, o proprio conceito de autonomia docente se transforma, como

descreve Freire (2011).

Da autonomia como status ou como atributo do professor, na
perspectiva do trabalho docente visto como atividade técnica e
especializada, sucede-se a ideia de autonomia como responsabilidade
moral individual, ancorada na visdo de trabalho docente como
atividade profissional reflexiva. Da critica a essas concepg¢fes de
trabalho e autonomia docentes postula-se a autonomia como
emancipagdo, como um processo coletivo de transformagéo social,
assentado na ideia de trabalho docente como intelectual critico.
Portanto, a elaboragcdo do conceito de autonomia docente supfe o
esclarecimento do contetdo e da natureza do trabalho educativo, bem
como das condi¢gbes concretas de sua efetivagdo. (FREIRE, 2011,

p.3).

Podemos dizer que um professor autbnomo € aquele que pode escolher os
contetidos a serem trabalhados, os métodos de trabalho e de avaliacdo? Caso isso
seja verdade, podera ser responsabilizado se seu aluno ndo atingir os objetivos
esperados? E os valores morais e éticos de seu trabalho, seria exclusividade sua
determina-los?

Entendemos que quanto mais as a¢des de um individuo exercem influéncia
sobre o desenvolvimento dos demais, menos podemos tratar a autonomia como uma
categoria, temporal e espacialmente, estatica. Também ndo acreditamos que possa
ser concebida as margens de um debate sobre validade dos valores de juizo e da

ética das acdes praticadas no espaco publico das rela¢des sociais. Pois € justamente
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desse espaco publico que surgem os conflitos determinantes sobre os limites do que
pode ser considerado dominio da autonomia individual sobre as pretensées do grupo.
A complexidade das relagcbes sociais sob as quais se assentam as decisdes
governamentais sobre as politicas publicas de investimento em Educacdo, a
diversidade das demandas apresentadas pela populacao assistida por tais politicas e
a proépria historia de vida do professor geram condicionantes do trabalho docente que,
para além de sua complexidade, exibem um carater de constante reconstrucao.
Dessa forma, sermos capazes de desvelar como os professores reconhecem
0s aspectos de suas concepclOes sobre a autonomia docente constitui material
fundamental, tanto como fonte de informacdo para a compreensao dos processos
educacionais e suas relagdes com a realidade do ambiente escolar, como para o
planejamento de agdes no &mbito da formacéao inicial e continuada dos professores.
No segundo capitulo discutimos os principais pontos dos referenciais teéricos
utilizados na fundamentacao desta pesquisa. A partir do levantamento bibliografico
inicial, como apontado por Langhi e Nardi (2011), compreendemos a necessidade da
adocéao de um referencial que discutisse o conceito de autonomia docente associado
aos modelos de professor reconhecidos e caracterizados em funcédo da forma como
compreendem 0s aspectos relacionados aos processos de ensino/aprendizagem.
Optamos entdo, proposta de andlise apresentada pelo professor espanhol José
Contreras® em seu livro A Autonomia de Professores. Contreras apresenta um estudo
inicial sobre a questdo da autonomia docente, onde classifica trés modelos de
professor, o Técnico especialista, o Profissional reflexivo e o Intelectual critico,
procurando analisar posteriormente as caracteristicas da concep¢do de autonomia
docente desprendida de cada um desses modelos. Por fim, ao invés de também
apresentar um conjunto estéatico de caracteristicas para a autonomia docente, propée
gue sua construcdo se dé a partir de um amplo debate orientado pelo que denomina
aspectos chave da autonomia docente, com todos os atores que envolvidos nos

processos de ensino/aprendizagem.

3José Contreras Domingo é professor da Universidade de Barcelona, no Departamento de Ensino e
Organizacédo Educacional, desde 1992. Doutor em Ciéncias da Educacéo pela Universidade de Malaga.
Lecionou na Universidade de Malaga, de 1983 a 1992. Trabalhou em vérias pesquisas, mais
notavelmente na "Avaliagdo da Reforma do ensino superior EGB na Andaluzia ", dirigido por Angel
Perez Gomez e José Gimeno Sacristan, entre 1986 e 1991.
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Dessa forma, como o docente percebe, ou ndo, sua acéo pedagdgica enquanto
resultado de um processo de negociagcao entre sua concepcao de autonomia e as
demandas que se impdem sobre sua préatica pela realidade externa de seu contexto
social de trabalho, constitui importante aspecto da presente pesquisa. Tal processo
caracteriza-se pela dinamica das relacfes sociais presentes na vida escolar e que
assumem contornos conflituosos, pois cada ator do processo traz consigo valores de
julgamento e concepcdes subjetivas das regras que pretendem regula-las. Essas
relacbes podem emergir das interacdes entre: o professor e seus alunos, o professor
e 0 conteudo que ensina, o professor e seus colegas professores e gestores
escolares, o professor e a comunidade a qual pertencem seus alunos, o professor e
as leis que normatizam o funcionamento da escola, seja ela publica ou privada.

Nesse sentido o professor necessita perceber que sua relacdo com seu aluno
nao se constitui em uma relacdo de equidade. Por possuir um maior dominio sobre os
conhecimentos que constituem o curriculo da disciplina que ministra, podera ele
proprio exercer agdes comunicativas que acabem por cercear em seu aluno o pleno
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem e prejudicar o desenvolvimento de
sua autonomia. Com vistas a tal possibilidade, decidimos orientar 0os processos
comunicativos de nossa pesquisa pelo referencial argumentativo constituido na teoria
esbocada por Jirgen Habermas* em seu livro Teoria do Agir Comunicativo (TAC),
volume 1. Nela encontramos uma classificagdo para as agées comunicativas e suas
respectivas pretensdes de validade que subjazem ao entendimento intersubjetivo,
bem como a estruturacéo do processo de debate que procura garantir a equidade de
todos os participantes e proporcione o0 desenvolvimento de suas competéncias
comunicativas.

Como aponta Miihl (2011), Habermas passa a valorizar o aspecto comunicativo
da razdo. A possibilidade de conhecimento do mundo natural construida sobre um
paradigma subjetivista da razdo, como era em Immanuel Kant, transita para um
paradigma intersubjetivista, mais adequado a analise da complexidade das rela¢gbes

sociais.

4Filésofo e socidlogo aleméao, nascido em 1929, Jirgen Habermas estudou filosofia na universidade de
Bonn obtendo seu doutorado em 1954. Foi assistente de Theodor Adorno entre 1956 e 1959 no Instituto
para Pesquisa Social de Frankfurt. Lecionou filosofia em Heidelberg de 1961 a 1964. Em 1964, assumiu
a catedra de Max Horkheimer na universidade de Frankfurt, onde se aposentou em 1994.
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Ao conceber a razdo como razdo comunicativa, o autor assume a
concepcédo de racionalidade como um processo que se desenvolve na
intersubjetividade. Para ele, a diferenca entre a filosofia da consciéncia
e a teoria da racionalidade comunicativa ndo é apenas de conteldo e
de método, mas da natureza da prépria razdo. Esta, centrada no sujeito,
é solitaria e autorreferente e encontra a medida de validagcao dos seus
saberes nos critérios de verdade e éxito. Sua intencdo é o dominio
tedrico ou pratico do objeto, segundo fins estabelecidos pelo préprio
sujeito. Em contrapartida, a raz8o subjacente a linguagem é
intersubjetiva e interativa e o saber que ela produz é mediado pela
comunicacio. (MUHL, 2011, p. 1037).

Garantir voz e condicfes de igualdade nos processos de ensino/aprendizagem
a todos os atores significa superar as limitacdes do paradigma da racionalidade
estratégica, também denominada racionalidade técnica, caracteristica da légica

utilizada no modelo adotado pelo sistema capitalista. Mihl conclui que:

A tese de Habermas é que a emancipac¢do humana n&do depende de
gualquer tipo de determinismo transcendental ou técnico-instrumental.
Esta sé podera realizar-se quando estiver vinculada a formacédo da
vontade democratica por intermédio da esfera publica e de processos
de libertac&o dos discursos de todos os individuos envolvidos. (MUHL,
2011, p. 1048).

Por outro lado, Contreras, ao discutir o modelo de professor Intelectual Critico,
aponta aspectos da proposta de Habermas que podem gerar situacbes que sua
prépria Teoria Critica busca superar nos processos comunicativos nos guais impera a
racionalidade estratégica, como o posicionamento privilegiado do ilustrador® sobre o
ilustrado ou a imposicao de valores de verdade.

Seriam essas aparentes dissonancias entre Contreras e Habermas fatores
decisivamente limitantes para o emprego desses dois autores no desenvolvimento de
uma metodologia para o estudo da autonomia docente? Obter uma resposta para esta
guestao constitui nosso objetivo geral.

No terceiro capitulo apresentamos as principais caracteristicas da plataforma

microcontrolada que adotamos para o curso de robdtica, discutimos sobre as

5 Contreras utiliza os termos “ilustrador” e “ilustrado” para designar os atores participantes de um
processo comunicativo intersubjetivo. No escopo de nossa pesquisa, ha duas situacdes previstas. Ora
o papel do ilustrador é desempenhado pelo pesquisador e o do ilustrado pelos professores, quando
nos referimos ao desenvolvimento do curso de robdética junto aos professores participantes da
pesquisa. Ora o papel de ilustrador é desempenhado pelos préprios professores, enquanto o do
ilustrado é representado por seus alunos. Esta Ultima ocorre quando os professores séo levados a
refletir sobre sua praxis docente, ou durante o desenvolvimento do curso ou durante a execugéo do
grupo focal.
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caracteristicas da robodtica que podem trazer beneficios para a educacéo e como ela
pode contribuir para a construcdo de um ambiente no qual possa ser feito o uso da
proposta de Habermas sobre um espaco de construgdo intersubjetiva do
conhecimento que estimule o surgimento da reflexdo critica dos professores
participantes desta pesquisa sobre a compreensdo que possuem de sua propria
autonomia docente.

No quarto capitulo esclarecemos nossa opcdo de construcdo e
desenvolvimento do curso de robdtica junto aos professores participantes da
pesquisa, 0 que se constitui em Nosso primeiro objetivo especifico.

Com carga horaria de sessenta horas divididas em vinte encontros, as
atividades tiveram por objetivo introduzir os professores no uso da plataforma
microcontrolada para montagem de experimentos de sensoriamento de variaveis
ambientais, como distancia, velocidade, temperatura e intensidade luminosa, e de
controle de atuadores, como os motores. A abordagem dos conteudos curriculares foi
planejada a partir das necessidades previstas para a solucdo de problemas
relacionados a montagem de cada uma das atividades propostas, nas quais foi
incentivado o uso da pesquisa como principio educativo. Utilizamos aqui o termo
pesquisa para designar o movimento de busca por solu¢des na teoria, que o aprendiz
realiza para dar conta de compreender e explicar o porqué determinado fato, ocorrido
durante a atividade pratica, ndo ocorrer como esperado. Como as atividades foram
realizadas por duplas ou trios, cada momento de discussdo sobre as possiveis
solucbes para um determinado problema se constituia em um espaco para o pleno
exercicio da racionalidade comunicativa. Coube ao pesquisador, como parte do grupo
de discussédo, fazer questionamentos sobre os argumentos de cada professor,
evitando dar respostas prontas ou impor pontos de vista. Situacdo de dificil
manutencdo de equilibrio, uma vez que, ndo podendo cultivar o habito de impor sua
forma de pensar a teoria como fonte para a solugdo dos problemas, também néo podia
se permitir deixar que os demais participantes ficassem muito tempo parados em uma
mesma questao ou que assumissem como solu¢cdo uma construcao tedrica

Outro assunto que abordamos nesse capitulo foi nossa opcéo pelo grupo focal,
apos o término do curso de robodtica, como forma de obter parte de nosso material
para analise. Foram quase duas horas de fala dos professores sobre cinco temas,

cada um extraido de um dos cinco aspectos propostos por Contreras para a
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construcdo de um debate sobre a autonomia docente. A realizacdo do grupo focal
constituiu nosso segundo objetivo especifico.

No quinto capitulo utilizamos a Analise de Conteudos, proposta Bardin (1977),
sobre o material obtido da transcricdo da fala dos professores durante a realizagéo do
grupo focal. Justificamos a escolha dos trés temas utilizados como categorias para a
analise, apresentamos o processo de identificacdo e de enumeracao das ocorréncias,
bem como nossa interpretacdo sobre os nucleos de sentido e das categorias
emergentes. Essa analise constituiu nosso terceiro objetivo especifico.

No sexto capitulo encerramos nossa exposi¢cao concluindo sobre nossos
objetivos de pesquisa, apresentando os aspectos relevantes e possibilidades para a
utilizacdo do curso de robdtica, produto desta dissertacdo, e argumentando sobre
futuras possibilidades de ampliacdo da pesquisa.

2. CONTRERAS E HABERMAS: UMA DISSONANCIA COMO PONTO
DE PARTIDA PARA A ANALISE DA AUTONOMIA DOCENTE

2.1. A formacgé&o de professores e o tema da autonomia docente

A pesquisa em formacao de professores em nosso pais comegou a tomar corpo
a partir da década de 1980, com uma década de atraso em relacdo a paises com
maior tradicdo de pesquisa em educacdo. Mundialmente € possivel separar a
pesquisa em formacdo de professores em trés periodos de énfases distintas: o da
formacdo inicial (década de 1970), o da profissionalizacdo docente (década de 1980)
e, por fim, o da formacéo continuada (a partir da década de 1990). Aparentemente em
nosso pais houve um atropelamento do segundo periodo (LANGHI; NARDI, 2011).

O debate sobre formacao de professores em nosso pais passa a ocupar lugar
de maior evidéncia na producao académica a partir da promulgagéo da nova LDB (Lei
9.394/ 96) onde, entre muitas outras regulamentacdes, passa a normatizar a formacao
de professores para o ensino basico (GATTI, 2010).

Em sua pesquisa sobre a producdo académica na area de formacdo de
professores que inclui a andlise de 284 dissertacdes e teses, 115 artigos de peridédicos

e de 70 trabalhos apresentados no GT de Formacéo de Professores da ANPED ao
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longo da década de 1990, André (1999) aponta para a distribuicdo de temas
apresentada no QUADRO 1.

Quadro 1: Distribui¢éo da incidéncia de temas na pesquisa sobre formacéo docente entre 1986 e 1998.

~ ~ Identidade e " Reviséo
Formagédo | Formagao . T Prética
L . profissionalizacéo P de
inicial continuada pedagdgica | .
docente literatura
Teses e dissertacdes | 216 (76%) | 42 (14,8%) 26 (9,2%) - -
Artigos em periodicos | 27 (23,5%) | 30 (26%) 33 (28,7%) 25 (22%) -
Trabalhos
apresentados no GT de o o o o o
formacéo de 29 (41%) 15 (22%) 12 (17%) 10 (14%) 4 (6%)
professores - ANPED

Fonte: Adaptado de André (1999).

Dessa forma conclui que o maior volume de pesquisa se dedica ao estudo da
formacdo inicial, principalmente aguela dos professores que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental, dando muito pouca atengao para a formacao de professores
que atuam no ensino superior, na educacao de jovens e adultos ou no ensino técnico
e rural. Outra defasagem apontada € a caréncia de estudos voltados para o uso de
novas tecnologias por parte dos professores, tanto em formacdo como em exercicio
(ANDRE, 1999).

Todavia 0s autores ndo identificam, dentre os temas especificos mais
comumente abordados nos trabalhos analisados nessas trés fontes de dados, a
autonomia docente.

Para o periodo que segue ao da pesquisa citada nos trés paragrafos anteriores,
isto €, as décadas de 2000 e 2010, fizemos uma breve busca por artigos, dissertacées
e teses em duas fontes: o portal de periédicos da CAPES/MEC® e o portal Scielo’
(Scientific Eletronic Library Online). Esclarecemos que nosso objetivo aqui ndo passou
por fazer um estudo comparativo estatistico da incidéncia do tema autonomia docente
na producao cientifica sobre formacéo de professores entre os periodos anterior e

posterior a promulgacdo da nova LDB. Todavia pudemos constatar um aumento da

6 http://www-periodicos-capes-gov-
br.ez109.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_phome&ltemid= 68&.
7 http://lwww.scielo.br/?Ing=pt.
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atencdo dispensada pela academia para o tema autonomia docente no periodo
posterior as mudancas ocorridas na década de 1990.

O que se tornou claro nossa revisdo bibliografica foi a importancia dada pelos
autores na caracterizacdo dos modelos formativos para s6 entdo proceder a andlise
da concepcéao de autonomia que se desprende de cada modelo. E o que fazem Langhi
e Nardi (2011), Schafer e Ostermann (2013) e Freire e Miranda (2011).

Por outro lado, também percebemos a preocupacdo de alguns autores em
inserir o debate sobre a autonomia docente em um espectro social mais abrangente,
discutindo possiveis relacbes entre as mudancas que vem ocorrendo no ambito das
relacbes entre o setor privado e publico, mas principalmente pela influéncia do
movimento de globalizagdo das atividades financeiras desenvolvidas no interior do
sistema normativo capitalista nos Gltimos 30 a 40 anos. E o que podemos analisar nos
trabalhos de Martins (2002) e Peroni (2008).

Diante dessa interferéncia do sistema econdmico sobre, ndo s6 a formacéo de
professores, mas todo o sistema educacional, surgem propostas no sentido do
desenvolvimento de um espirito mais reflexivo e critico dos meios, dos objetivos e dos
valores associados a atividade educacional. E o que apresenta Miihl (2011) ao propor
0 uso da teoria comunicativa de Jurgen Habermas como orientadora, tanto para a
constituicdo dos processos educativos como para a construcdo do debate sobre os
rumos da educacéo, visando a formacao de uma sociedade mais justa e democratica.

Inspiramo-nos no trabalho de Langhi e Nardi (20011) por adotar Contreras para
fundamentar nossa discussdo sobre o tema autonomia docente. ApOs diversas
leituras desse autor, inferimos a necessidade de trazer um referencial que nos
permitisse incluir os aspectos comunicativos presentes no processo de construgcao da
autonomia. Nesse sentido optamos pela proposta de teoria da argumentacéo feita por

Habermas.

2.2. O debate sobre autonomia docente por José Contreras

Em seu livro A autonomia de professores, Contreras aponta inicialmente um
efeito velado do processo de proletarizagdo da categoria dos professores que vem

ocorrendo nas ultimas décadas. Trata-se da limitagdo que o uso daquilo que denomina
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de slogans, traz para o debate sobre o tema. Ao concentrarem suas acfes de
resisténcia e de reinvindicacdo por melhores condicbes de trabalho focando sua
atencao nas heteronomias que se permitem visualizar de forma mais clara, como
guestdes salariais e de recursos de trabalho, acaba-se por esvaziar o debate de outros
aspectos, como a questdo do juizo moral sobre a escolha dos conteudos curriculares
e de seus métodos de trabalho ou sobre a competéncia profissional. Dessa forma,
alega que o debate fundamentado no uso desses slogans acaba permitindo que
aqueles que possuem um maior dominio discursivo ou que tenham o poder de difundi-
los possam exercer maior influéncia sobre os rumos do préprio debate, impondo seu
ponto de vista sem discuti-lo, alienando dos demais o direito de decisao.

Entdo, analisando as heteronomias que se apresentam a praxis docente, as
qualidades que a distinguem das demais profissées, os modelos de professores mais
gerais que se apresentam atualmente, Contreras constroi uma proposta de aspectos
da profissionalidade docente que considera fundamentais para uma construcdo mais

justa e democratica sobre o tema da autonomia docente.

2.2.1. A heteronomia imposta ao trabalho docente na atualidade

Nas dultimas décadas temos assistido a um movimento constante de
degradacédo das condicbes de trabalho dos professores. A proletarizagcdo do
professorado € resultado de um processo de racionalizacdo técnica do trabalho
docente. O trabalho deixa de ser orientado por decisbes pensadas e discussdes
coletivas, passando a sofrer regulamentacdo externa. Esta regulamentacdo tem
origens na fragmentacao e burocratizagédo dos processos, no distanciamento entre o
planejamento e sua execuc¢ao, no controle sobre a pratica docente por especialistas e
administradores. Como consequéncia, o professor deixa de desenvolver
competéncias necessarias as praticas docentes, se tornando um aplicador de
conteudos dependente do conhecimento especializado proveniente de outras
instancias (CONTRERAS, 2012).

Contreras considera 0 ambiente da escola publica mais propicio ao surgimento
da oposicédo a este movimento daquele encontrado na escola privada, em sua opiniao,
muito mais propensa a sustentar a logica do capital. Esta oposi¢cao acaba por levar a
reivindicacdo de profissionalismo pelo professorado fundamentada na alegacao da
imposicao de novas competéncias. Todavia argumenta que esta imposi¢cao ndo passa

de um mecanismo de controle articulado pelo processo de racionalizagao e apresenta
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dois aspectos: o primeiro, comum a proletarizacdo de outras categorias operarias, que
€ a componente técnica associada a “execug¢ao” do trabalho; e o segundo, préprio do
professorado, que é a componente ideoldgica associada a “finalidade” do trabalho
docente, uma vez que seu produto ndo é apenas um objeto ou processo, mas a
promocao dos individuos a categoria de cidadaos de pensamento livre e consciéncia
social (CONTRERAS, 2012).

Concordamos com Contreras, que nossos esforcos em oposigdo ao processo
de expropriagdo da autonomia docente devam se concentrar na componente
ideolodgica, ou seja, que qualquer atividade de formacdo inicial ou continuada de
professores sempre objetive proporcionar-lhes um ambiente adequado para o
desenvolvimento de uma ampla compreenséo sobre as finalidades de se trabalho bem

como as implicagdes morais dos meios empregados para tanto.

2.2.2. A autonomia docente: armadilhas de uma concepcdo fundamentada
sobre o conceito de profissao

Contreras afirma que o profissionalismo reivindicado pelos professores esta
associado as condicdes de trabalho, mas também de uma rejeicdo a ingeréncia
externa, ponto este associado a demanda pela autonomia. Todavia, acredita que esta
demanda, justificada por uma noc¢ao ndo-histérica e determinista de profissionalismo
nao seja o melhor caminho para a construcdo de uma autonomia socialmente
adequada ao trabalho docente, uma vez que tal visdo de profissionalismo esta
associada a mecanismos de controle de grupo impedindo o aceso de outros
profissionais (CONTRERAS, 2012).

Isto seria um problema para o trabalho docente que deve, em nossa opinido,
ser caracterizado como uma atividade que promova ambientes colaborativos e
abertos ao debate e contraposicao de ideias.

O aumento da carga de trabalho burocratico e a exigéncia de comprometimento
do professor com a aplicagéo de detalhes das reformas educacionais sédo exemplos
de mecanismos de controle do professorado empregados pelo estado utilizando o
conceito de profissionalismo como moeda de troca. O professor desenvolve sem
perceber, um conceito de autonomia ilusoria reivindicado sobre a concepg¢éo de um
profissionalismo que Ihe impde limites a realizacdo de seu proprio trabalho. E nesse

ambiente que surge o movimento de defesa contra a intruséo de outros profissionais
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e da propria sociedade. Todavia, este movimento tem mais for¢a contra os “clientes”
do que contra os “empregadores” (CONTRERAS, 2012).

Dessa forma concluimos que a autonomia reivindicada pelos professores,
levando em conta apenas o0s aspectos profissionais, se torna estéril com relacdo ao
estado, mas distanciada de seus fins educativos com relacdo a sociedade. Este € o
equivoco que Contreras aponta em relacdo ao debate sobre a demanda dos
professores sobre sua autonomia na atualidade. A alternativa esta em concebermos

a autonomia docente como qualidade educativa e ndo como qualidade profissional.

2.2.3. A autonomia docente como qualidade educativa

Ao substituir o conceito de profissdo pelo de profissionalidade, Contreras
argumenta que ficam facilitadas, a defesa dos valores, qualidades e caracteristicas
profissionais, pois a profissionalidade expressa seu sentido em funcéo do que requer
a pratica educativa (CONTRERAS, 2012).

A profissionalidade docente estd ligada a trés qualidades assumidas como
fundamentais para a discusséo sobre a constru¢céo de uma concepcao de autonomia
docente.

Em primeiro lugar, a “obrigacdo moral”’. A atividade docente implica em uma
relacdo de desigualdade entre professor e aluno, o qual se encontra em situacéo de
inferioridade intelectual em relacéo ao primeiro. O professor deve estar consciente de
seu poder de influéncia sobre seu aluno. Além disso, mesmo que ndo perceba,
praticamente tudo que o professor pretende em uma intervencao educativa s6 adquire
sentido a partir de uma perspectiva moral.

Ja Habermas defende que as sociedades capitalistas avancadas utilizam como
suas principais forcas produtivas a ciéncia e a tecnologia, que por sua vez apresentam
uma Vvisdo objetivista do conhecimento. Nessa visdo nega-se sobre o processo de
validagéo da verdade de um conhecimento a influéncia de qualquer processo reflexivo
do sujeito cognoscente, criando o mito de uma ciéncia desinteressada. Cumpre dizer
gue essa objetividade reforgca um paradigma subjetivista da razdo. Uma vez que a
verdade esta objetivamente disponivel para cada sujeito, a razdo se torna uma
ferramenta subjetiva de interpretacdo do mundo. Para superar tal visdo, Habermas
propée uma substituicdo do paradigma da racionalidade da subjetividade pela
racionalidade comunicativa, ampliando o entendimento sobre a possibilidade do

conhecimento humano. Dessa forma acrescenta a dimensdo cognitivo-instrumental,
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outras duas dimensdes, a pratico-moral e a estético-expressiva. Argumenta entéo
que, devido ao processo de construcdo do conhecimento ndo ser exclusivamente
subjetivo, mas também apresentar uma forte influéncia da intersubjetividade, passa a
exigir uma avaliagdo dos valores morais que, sendo compartilhados ou nao pelos
sujeitos, subjazem as escolhas por ele assumidas durantes suas interacoes.

O aspecto moral esta intimamente ligado ao carater emocional das relacdes
gue o professor estabelece com seu trabalho, seus colegas, com a comunidade na
qual atua e principalmente com seus alunos. Vinculos emocionais orientam tais
relacbes, e devem ser avaliados e compreendidos em seus contextos e suas
repercussoes.

Em segundo lugar, ha o “compromisso com a comunidade”. A obrigacdo moral
s6 alcanca dimensao adequada no ambito das relagcbes sociais, logo ndo pode ser
tomada como um fendmeno individual. A ética da acdo docente esta, portanto no
contexto da comunidade na qual é exercida.

A participacdo da sociedade nos rumos da educacdo nao pode se resumir a
sua representacao pelos legisladores por ela eleitos. Cabe ao professor, legitimando
o direito da comunidade de intervir na educacdo, interpretar suas aspiracdes e
concretizd-las na determinacao do curriculo. Neste ambito afloram as contradicGes
resultantes da diversidade de interesses e de valores morais individuais dos diversos
membros da sociedade, conferindo caréater politico e ideoldgico ao trabalho docente
(CONTRERAS, 2012).

Em terceiro lugar, coloca-se a “competéncia profissional’. Para além das
habilidades e competéncias didaticas necessarias para o trabalho com os contetdos
presentes no curriculo, sao exigidas do professor competéncias determinadas pelas
duas qualidades educativas anteriores. Aquelas associadas ao juizo de valores,
necessarias para a compreensdo das relacdes sociais pertinentes ao contexto do
processo educativo, e aquelas associadas a capacidade de reflexdo critica e que
tornam possivel a ampliacéo, flexibilizacdo e aprofundamento dos conhecimentos
profissionais do professor. Ao mesmo tempo que a reflexdo critica exige certo
distanciamento do professor em relacdo ao contexto de andlise de sua acéo
educativa, o compromisso moral mantém a proximidade necessaria para o exercicio
ético de seu trabalho. (CONTRERAS, 2012).

Nas palavras do proprio autor:
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Estes trés aspectos da profissionalidade docente, estas trés
exigéncias do trabalho de ensinar, podem ser concebidas e
combinadas de maneiras diferentes em funcdo das concepcodes
profissionais das quais se parta, e que dependem, por sua vez, da
forma em que se entenda o ensino: seu contexto educacional, seu
proposito e sua realizagdo. E logicamente estas concepcbes dardo
lugar a diferentes formas de entender a autonomia profissional do
docente. (CONTRERAS, 2012, p. 95).

Por ndo depender s6 de suas decisdes, mas dos contextos e dos valores
trazidos para o processo educativo pelos diversos atores dele participantes, a pratica
docente exige do professor a capacidade de compreenséo da forma que este contexto
a condiciona. A base moral sobre a qual se d& esta compreensdo vem da experiéncia
individual, compartilhada e diversificada pela realidade de cada individuo.

A concepc¢ao de autonomia esta intimamente ligada ao modelo de professor
gue se propde. Nesse sentido Contreras faz a analise dos trés modelos dominantes

em sua opinido.

2.2.4. Os modelos de professor e as limitagbes de sua concepg¢éo de autonomia
Contreras passa entdo a analisar a concep¢cdo de autonomia que surge em
cada um dos trés modelos® de professores por ele categorizados: o professor como
profissional técnico, o professor como profissional reflexivo e o professor como
intelectual critico.
No primeiro caso, vemos uma concepcao positivista do conhecimento cientifico,

€ 0 modelo da racionalidade técnica:

A ideia basica do modelo da racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solucéo instrumental de problemas mediante
a aplicacdo de um conhecimento teo6rico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica. (CONTRERAS, 2012,
p.101).

A pratica profissional é definida pelos métodos e ferramentas para a aplicacao

nos problemas, sua analise e solucéo. Os fins séo fixos e bem definidos. Os contextos

8 Vale aqui salientar que Contreras emprega a palavra modelo como um artificio para tornar claro seu
objetivo de agrupar certas caracteristicas que considera determinantes na constru¢cdo de uma
concepcao de autonomia docente em particular. Nao é possivel assumirmos que, em cada um dos trés
casos que categoriza, os autores realmente configuravam sua proposta como um “modelo de
professor”.
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de aplicacdo sdo baseados em situacbes gerais e estaveis. Ocorre aqui uma
subordinacdo dos professores tanto aos meios desenvolvidos como as finalidades
determinadas pelos pesquisadores. O conhecimento pedagdgico dirige a préatica para
os fins desejados e o educando € tratado como objeto estatico, imutavel e sem
individualidade. A acdo pedagdgica nao leva em conta a importancia da qualidade
moral ao reduzir seu valor ao plano instrumental (CONTRERAS, 2012).

A autonomia do professor técnico € ilusoria, pois sua a¢do educativa € limitada
a aplicar os métodos pré-estabelecidos e obter os resultados esperados.

No segundo caso, o do professor reflexivo, hd um deslocamento do contetdo
a ser trabalhado para a reacdo do aluno as ac6es do professor, como ponto central
do engajamento das “energias” criativas do professor. A capacidade de reflexado viria
da pratica do confronto com situac6es novas. Neste modelo de professor, a pratica se
abre para a solucdo de problemas com determinada finalidade, seu significado em
situacdes complexas e o papel desempenhado pelo professor no processo.

Contreras analisa os modelos de professor reflexivo propostos pelo pedagogo
norte-americano Donald Schon (préatico reflexivo) e pelo educador inglés Lawrence
Stenhouse (artista reflexivo), apontando como principal limitacdo a auséncia de uma

compreensao critica do contexto social no qual se desenvolve a a¢édo educativa.

[...] isto mostra o problema do direito da comunidade na intervencao
sobre um assunto publico, de legitimo interesse social, como é a
educacdo. Se, inevitavelmente, os docentes reflexivos, ao deliberarem
sobre sua prética, adotam decisfes que estdo em consonancia com
suas proprias perspectivas e valores, e se a assunc¢ao, por parte dos
professores, da complexidade das situacbes de ensino e sua
resolugdo s6 pode ser feita a partir de uma deliberacédo e julgamento
profissional autbnomo, parece que se estd reconhecendo que,
inevitavelmente, a comunidade fica excluida de sua participacdo nas
decisbes educativas. (CONTRERAS, 2012, p.145).

O néo reconhecimento de que o conceito de boa acdo educativa advém de um
processo de negociacdo social dos valores presentes em cada ator envolvido nesta
acdo, e a consequente conclusdo de que cabe exclusivamente ao professor o
julgamento desses valores, confere a autonomia docente um carater autoritario,
limitando seu potencial de transformacéo social inerente aos processos educativos.

Ao sofrerem a pressao do excesso de responsabilidades e inseguranga natural
ao trabalho educativo, muitos professores se submetem a aparente seguranca das

concepcOes regulamentarias e tecnocraticas, mas que lhes impedem de atender ao
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mesmo tempo, as necessidades de seus alunos e as exigéncias de controle. Nesse
ambiente acabam restringindo sua acdo reflexiva a sala de aula mantendo
inquestiondveis as condi¢Bes estruturais que oprimem sua pratica (CONTRERAS,
2012).

Faz-se entdo necessaria a presenca de um espirito critico que questione a
natureza socialmente construida do trabalho docente em seus aspectos sociais e
morais, superando uma posi¢céo passiva diante do ambiente de dominagéao imposto
por uma autoridade até entdo incontestavel.

Contreras trata de analisar entdo o que denomina de terceiro modelo, o
intelectual critico proposto pelo professor norte-americano Henry Giroux, ressaltando
seu principal aspecto, a intencdo transformadora e emancipatéria que assume a
atividade docente, tanto para o professor como para seu aluno. Nesse sentido, o
professor, para além da ideia de autoridade emancipatéria, devem estabelecer o
necessario didlogo com outros grupos e praticas sociais compromissadas com um
projeto democratico de educacdo que vise a justica e o bem-estar social da
comunidade envolvida.

Todavia, a critica que Contreras faz a proposta de Giroux consiste no fato dele
apresentar o conteudo de uma nova pratica sem expressar as possiveis articulacbes
com as experiéncias concretas docentes (CONTRERAS, 2012).

Contreras aponta para a necessidade da constituicAo de processos de
colaboracdo com os professores para proporcionar aos mesmos, condicbes para
associar uma concepc¢éao libertadora da pratica de ensino com 0 processo que
proporcione sua prépria emancipacdo. Uma atitude reflexiva critica vai além da
meditacdo sobre a acdo que executa em seu ambiente de trabalho, permitindo ao
professor questionar a natureza das préprias estruturas institucionais, desvelando a
forma como elas impdem limites e atribuem sentido moral e politico as suas praticas
docentes. A reflexao critica sé se faz possivel pois o individuo se insere no contexto
da acdo concebendo-a em uma perspectiva social-histérica. Esta relacéo entre pratica
reflexiva e compromisso critico apresenta as seguintes caracteristicas: ndo é
determinista, uma vez que tem em haver com a relagéo entre pensamento e agao nas
situacdes reais nas quais nos inserimos; é uma constru¢cdo social; apresenta
necessariamente uma base moral; € um processo dinamico e mantém constante
didlogo com as praticas ideoldgicas; € uma expressdo de nossa capacidade de
reconstruir a vida social (CONTRERAS, 2012).
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Nesse sentido, a reflexdo critica € libertadora porque nos emancipa
das visfes acriticas, dos pressupostos, habitos, tradicdes e costumes
nao questionados e das formas de coercdo e de dominacdo que tais
praticas supdem e gque muitas vezes n0S mesmos sustentamos, em
um autoengano. (CONTRERAS, 2012, p.181).

Nossa opcdo por ministrar um curso de robotica para os professores
participantes da pesquisa teve por objetivo proporcionar a eles a possibilidade de se
inserirem no contexto de seus préprios alunos, vivenciando experiéncias de
descoberta e enfrentando dificuldades de aprendizado.

Fundamentamos essa proposta no enfoque apresentado por Contreras (2012)
e proposto por Smyth® para orientar o movimento de conscientizacédo do professor em
direcdo a uma postura reflexiva critica, em quatro estagios: a descricdo, na qual se
questiona sobre quais sdo as praticas docentes adotadas; a informacgéo, onde se
questionam quais as teorias se expressam nesta pratica; o confronto, onde sao
identificadas as causas de suas praticas; e a reconstrucéo, onde o professor deve se
perguntar como poderia mudar suas praticas.

Posteriormente percebemos na fala dos professores durante a execucao do
grupo focal a partir das experiéncias vivenciadas durante o curso, reflexdes sobre
suas praticas docentes, como as teorias que nelas se expressam, 0S motivos que 0s
levaram a adotar e manter tais teorias e as condi¢des e fatores que poderiam levar a
mudancas sobre tais praticas.

Os encontros realizados durante seu desenvolvimento, tornaram o curso um
ambiente de debate sobre a préatica docente. O objetivo principal do processo de
reflexdo critica é colocar a pratica do professor em confronto com os valores que se
consideram educativos e que sustentam um posicionamento tecnocrata inibidor de
sua propria emancipagao.

No QUADRO 2 apresentamos um resumo das qualidades educativas e da

concepgao de autonomia em cada um dos modelos categorizados por Contreras.

9 John Smyth foi nomeado Professor Visitante de Educacdo e Justica Social na Universidade de
Huddersfield, Inglaterra, em 2015. Foi catedratico como professor visitante na Australia, Canada, Nova
Zelandia e Reino Unido. John é o autor ou co-autor de 30 livros académicos e mais de 130 artigos em
revistas académicas revisadas por pares e 80 capitulos de livros. Foi pesquisador principal ou co-
pesquisador de mais de 70 grandes projetos de pesquisa financiados por 6rgdos com sede em
Austrdlia, Canad4, Malésia, Nova Zelandia, Reino Unido e EUA, e é reconhecido como um dos
principais criticos do mundo. Fonte: https://research.hud.ac.uk/ourstaff/profile/index.php?staffid=1365.
Acessado em 23/09/2107.
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Quadro 2: A autonomia profissional de acordo com os trés modelos de professores.

Modelos de professores

Especialista técnico

Profissional reflexivo

Intelectual critico

Dimensdes da profissionalidade do professor

Obrigacao
moral

Rejei¢éo de
problemas
normativos. Os fins e
valores passam a ser
resultados estaveis e
bem definidos, os
quais se espera
alcancas.

O ensino deve guiar-
se pelos valores
educativos pessoais
assumidos. Definem
as qualidades morais
darelacéo e da
experiéncia
educativas.

Ensino dirigido a
emancipacéo individual
e social, guiada pelos
valores de
racionalidade, justica e
satisfacao.

Compromisso
com a
comunidade

Despolitiza¢éo da
pratica. Aceitacao
das metas do
sistema e
preocupacéo pela
eficacia e eficiéncia
em seu éxito.

Negociacao e
equilibrio entre os
diferentes interesses
sociais, interpretando
seu valor e mediando
politica e pratica entre
eles.

Defesa de valores para
0 bem comum (justica,
igualdade e outros).
Participagdo em
movimentos sociais pela
democratizagéo.

Competéncia
profissional

Dominio técnico dos
métodos para
alcancar os
resultados previstos.

Pesquisa/reflex@o
sobre a prética.
Deliberagéo na

incerteza acerca da
forma moral ou
educativamente
correta de agir em
cada caso.

Autorreflexdo sobre as
distor¢Bes ideoldgicas e
os condicionantes
institucionais.
Desenvolvimento da
analise e da critica
social. Participacdo na
acao politica
transformadora.

Concepcéo da
autonomia
profissional

Autonomia como
status ou atributo.
Autoridade unilateral
do especialista. Nao
ingeréncia.
Autonomia iluséria:
dependéncia de
diretrizes técnicas,
insensibilidade para
os dilemas,
incapacidade de
resposta criativa
diante da incerteza.

Autonomia como
responsabilidade
moral individual,
considerando os
diferentes pontos de
vista. Equilibrio entre a
independéncia de
juizoe a
responsabilidade
social. Capacidade
para resolver
criativamente as
situacdes-problema
para realizagdo pratica
das pretensdes
educativas.

Autonomia como
emancipacéo: libertagédo
profissional e social das

opressdes. Superagéo
das distorgbes
ideoldgicas.
Consciéncia critica.

Autonomia como

processo coletivo
(configuragéo discursiva

de uma vontade
comum), dirigido &
transformacéo das
condi¢des institucionais
e sociais do ensino.

Fonte: (CONTRERAS, 2012, p. 211).
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2.2.5. O fundamento habermasiano da reflexao critica

Contreras sustenta que todas as discussfes sobre a reflexdo critica sédo
fundamentadas na Teoria Critica, especificamente nas ideias de Habermas, cujo
projeto tedrico € construido em torno da busca pela emancipacao. Habermas procura,
a partir de uma teoria dos interesses constitutivos do conhecimento fundamentada na
acao comunicativa dirigida ao entendimento, restituir as condi¢cdes pelas quais os
grupos sociais podem buscar, sem coercoes, formas de acordos intersubjetivos
(CONTRERAS, 2012).

A teoria critica ndo se limita a indicar caminhos para a emancipacéo, mas se
integra ao processo de transformacéo. Isto implica em um questionamento sobre sua
relacdo com a pratica. Para Contreras, Habermas distingue trés fungdes diferentes: a
formulacdo dos "teoremas criticos", associados ao carater e a conducdo da vida
social; a "organizacdo dos processos de ilustracdo" de grupos, cujo objetivo é a
eliminacao das barreiras que distorcem a auto compreenséo e impedem o surgimento
de relagBes discursivas simétricas; e a organizacdo e conducdo da luta politica,
fortemente dependente das circunstancias particulares que caracterizam a
complexidade do contexto no qual se desenrola o discurso. Contreras utiliza aqui uma
analogia com a relacdo entre um paciente e seu terapeuta, cuja interpretacdo e
tratamento encontram seu critério de confirmacdo na medida que o paciente se
reconhece e reconhece esta interpretacdo como propria. Em outras palavras,
processos de ilustracdo que levem os afetados a reconhecer, sem serem coagidos,
as interpretacdes que derivam dos mesmos, acabam por validar os proprios teoremas
criticos; a ultima funcdo, a "organizacdo da acdo politica", se caracteriza pela
variabilidade das circunstancias, ndo se admite uma formulagéo generalizante, logo
sua conducdo e a construcdo da decisdo passam a depender da livre participacdo em
condicbes de igualdade de todos os atores envolvidos no processo social sem que
para tanto sofram influéncia de qualquer informag&o proveniente da propria Teoria
Critica que recaia sobre esta decisdo na forma de um juizo de valor, ou seja, nao cabe
ao ilustrador determinar a forma que ira conduzir a decisdo dos ilustrados
(CONTRERAS, 2012).

Para Contreras, reside justamente na formulacdo que Habermas faz do tedrico

(ilustrador) uma das problematicas em sua teoria.
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[...] a figura do tedrico (e de sua teoria) fica esbocada de forma
problematica, j& que reconhece por um lado um momento de privilégio,
simultdneo a incapacidade de justificar-se conclusivamente.
(CONTRERAS, 2012, p.190).

Com relacéo a execugéo do curso, a figura do ilustrador foi desempenhada pelo
préprio pesquisador, cuja intencdo era promover o surgimento de condi¢cdes para que
seus participantes se tornassem capazes de desvelar as heteronomias que se impde
ao seu trabalho docente. Com vistas a essa primeira critica, optou-se por apresentar
em cada encontro inicialmente, situacdes-problemas sobre as quais 0s proprios
professores construiriam sua trajetéria de solugcdo. Embora o resultado da atividade
foi, no fim das contas, aquele que o pesquisador colocou para os professores nessa
fase introdutéria, coube a ele manter certo distanciamento durante a interacdo dos
professores, participando da discusséo sobre os resultados obtidos apenas quando
guestionado por um dos participantes. Ainda assim, procurou orientar o raciocinio dos
professores com perguntas, cuja resposta presumia ele, ser capaz de encaminhar a
construcéo intersubjetiva da solucéo para o problema.

Essa critica de Contreras guarda em si mesma, e de forma velada, uma
situacdo igualmente problematica. Se o ilustrador ndo deve se utilizar de sua
experiéncia coagindo o ilustrado a pensar como ele proprio, também nédo pode
abandonar por completo o ilustrado a sua prépria sorte. Torna-se uma situacdo
bastante delicada, pois ao mesmo tempo que o ilustrador deve procurar ndo conduzir
coercitivamente a construcdo do conhecimento do ilustrado fundamentando-se nas
verdades sobre as quais se assenta sua interpretacdo do mundo, ndo podemos
esquecer que essas mesmas verdades séo intersubjetivamente compartilhadas pelo
grupo dentro do qual a constru¢édo do conhecimento do préprio ilustrador também teve
lugar.

Acreditamos que o ponto de equilibrio em uma situacdo de
ensino/aprendizagem, encontre-se na aceitacdo, por parte do ilustrador, que o
conhecimento ndo é uma imagem estatica da verdade sobre os fatos do mundo, e por
parte do ilustrado, no reconhecimento da potencialidade que toda a trajet6ria de
aquisicao desse conhecimento pela qual passou o ilustrador apresenta para a
construcdo de seu proprio conhecimento. O ilustrador se beneficia por poder refletir
sobre sua acéo com base na observacao do desenvolvimento do ilustrado, podendo

reconstruir criticamente sua acgéao, e o ilustrado, a partir do conhecimento trazido pelo
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ilustrador pode se tornar capaz de ampliar e até reconstruir esse mesmo
conhecimento. Em outras palavras, trata-se de um processo comunicativo no qual,
apesar da importancia desempenhada pela discusséo sobre os valores de verdade, o
objetivo primordial é o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos individuos.

Uma outra critica feita por Contreras, é que o forma proposta por Habermas
para a relacéo entre ilustrador e ilustrados pressup6e uma uniformidade de interesses
do grupo, isto €&, ja devem estar subordinados a uma mesma ideologia que unifica a
posicéo do grupo. Contreras alega, nesse sentido, uma certa "ingenuidade" de muitas
das férmulas dos autores criticos, uma vez que a uniformidade de interesses néo é
comum a todos os possiveis grupos de professores. Nao havendo tal uniformidade, o
processo de ilustracdo poderia assumir um carater de imposicdo ideolégica nédo
proporcionando 0 surgimento da simetria objetivada pelos teoremas criticos
juntamente com suas respectivas ilustraces (CONTRERAS, 2012).

O que subjaz a essa critica € a estreita relacédo entre conhecimento e interesse.
Habermas defende que nenhuma busca por conhecimento € desinteressada. Por
outro lado, ao propor a mudanca paradigmatica da racionalidade subjetiva para o da
racionalidade comunicativa, aposta na superacdo dessa nao uniformidade sem que
seja necessaria a imposicdo de formas de ideologia. Cabe aos participantes, em um
espaco publico de debate, a exposicdo de seus argumentos, desvelando as
pretensdes de validade neles presentes, para que todos os demais sejam capazes de
valida-las ou ndo pelo seu proéprio julgamento. Nesse sentido, durante a execucédo do
curso, a formulacdo das perguntas sobre os problemas a serem resolvidos foi
estimulada em detrimento da tradi¢cdo de se fornecer resposta diretas sem que tenham
passado pelo clivo da reflexdo de todos os participantes.

Outra disposicdo tedrica no discurso de Habermas apontada como
problematica, € a que admite a existéncia de uma posicao ideoldgica privilegiada que
proporcionaria aos ilustrados o desvelamento de todas as relagées de dominancia as
quais estéo sujeitos. Embora Contreras admita que a visdo de Habermas € a da critica
e da autorreflexdo como um processo de descobertas e ndo como posicao
privilegiada, destaca que o uso da autorreflexdo no desvelamento das distor¢oes
ideoldgicas se constitui em dois momentos: o da critica sobre o particular; e o da
reconstrucao racional, que esta na base dos teoremas criticos que orientam o primeiro
momento. Abrem-se margens para a critica de uma possivel legitimacéo da imposicao
ideoldgica do ilustrador sobre os ilustrados (CONTRERAS, 2012).
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Contreras infere da argumentacédo de Habermas, a aspiragdo a um “estado de
pureza da alma” que acaba por gerar uma dicotomia associada ao discurso

emancipatorio.

Isto nos leva a pensar que a forma pela qual a razéo e a consciéncia
humanas se apresentam ou € submetida a deformacéo ideolégica ou
dela é livre. No entanto, ndo esta claro o que significa nesta Ultima
posicao o fato de diferentes pessoas e grupos sociais terem diferentes
visbes do mundo, diferentes interesses, andlises, experiéncias,
pretensoes e desejos. (CONTRERAS, 2012, p. 194).

Cita entao a critica feita as “teorias criticas” pela professora norte-americana
Elizabeth Ellsworth que alega a incapacidade de reduzir toda a diversidade de
experiéncias, emocdes e sentimentos dos individuos de um mesmo grupo aos
pressupostos racionalistas destas teorias. Na busca pela emancipacao, tais teorias
assumem a existéncia de proposicdes de validade universal as quais podem ser
inferidas pelos individuos com o uso das regras determinadas pela razdo. Para
Ellsworth ndo haveria outra saida sendo admitir que todo conhecimento é
problematico e parcial. Assumir a possibilidade da interpretacdo da visdo do outro a
partir de nossos proprios pressupostos tedricos, que ela denomina “mitos
repressivos”, seria objetivar a emancipagéo do outro velando nossa propria opressao
sobre ele (CONTRERAS, 2012).

Contudo, Contreras argumenta que o reconhecimento da diferenca ndo deva
levar a indiferenca. Assim diz acreditar na necessidade dos valores que Ellsworth
rejeita, ndo por seu carater utdpico inalcangavel, mas pelo que denomina “forga vital”
sustentada no horizonte ut6pico, ou seja, as aspiracdes e desejos que dao sentido e
movimento a vida (CONTRERAS, 2012).

Em sintese, entendemos a critica feita por Contreras a perspectiva
emancipatoria encerrada na teoria critica de Habermas como um alerta. A
racionalidade deve ser empregue na analise da acdo comunicativa tomando-se o
devido cuidado em nédo encerrar visées dogmaticas ou inuteis no que diz respeito ao
reconhecimento das dimensfes humanas que ndo se deixam reduzir a correcado
unificada e fixa de um conteudo politico. Seu desenvolvimento deve se dar simultaneo
ao da sensibilidade moral, refletida pelo reconhecimento de nossas proprias

limitagdes.
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O que buscamos ao longo dos encontros foi apresentar a autonomia ndo com
um sentimento de autossuficiéncia, mas como um movimento intersubjetivo de

solidariedade e compartilhamento.

2.2.6. Os aspectos chave para a autonomia docente

A forma com a qual as relagfes entre a préatica docente, suas finalidades, as
exigéncias que se apresentam a ela e as condi¢des do contexto no qual ela se realiza
sao resolvidas, conduz a construcdo de uma concepcao particular de autonomia. A
discusséo anterior feita sobre as vantagens e inconvenientes de cada um dos modelos
de professor, contribui para o desvelamento dos aspectos essenciais que ndo devem
ser deixados de lado em um debate sobre a autonomia docente que objetive a
formacdo de uma sociedade justa e solidaria. Fiel a este espirito de justica e
solidariedade, Contreras propde tais aspectos ndo com o objetivo de formatar o
pensamento dos participantes do debate segundo "esta" ou "aquela” ideologia. Ao
contrario, deseja expor as contradicdbes que envolvem o debate e proporcionar
condi¢Oes para o surgimento do entendimento entre seus participantes.

No primeiro aspecto abordado, o da autonomia como "reivindicacéo trabalhista
e exigéncia educativa", se opde a coisificacdo!® dos valores e das pretensées
educativas em produtos ou estados finais predeterminados por prescri¢des técnicas
ou burocraticas externas a pratica docente. Combater tal instrumentalizacdo!! do
ensino visa garantir a dignidade do trabalho profissional do professor, mas também
criar a possibilidade de discussdo entre professores e comunidade dos valores e
pretensdes educativas que melhor lhe serviréao.

Outro aspecto chave é o da autonomia como "qualidade da relacdo
profissional”. Cabe ao professor, e somente a ele, tomar decisdes que envolvam juizo
de valores sobre fatos concretos que ocorram na sala de aula. Tais situagdes apontam
para a necessidade do uso de um juizo autbnomo por parte do professor, porém isso
nao deve ser tomado como argumento favoravel a construcdo de um conceito

individualista de autonomia como o é no modelo de professor especialista técnico.

0Coisificacéo ou Reificagao (do latim res: "coisa") € o ato mental de se transformar conceitos abstratos
em objetos. Conceito comumente empregue por autores de fundamentacdo marxista como Szegedi
Lukéacs Gyodrgy Bernatem, Max Horkheimer e Theodor Wiesengrund Adorno, ao desenvolverem sua
critica sobre o modo de producéo capitalista.

11 Em Contreras (2012, p.213) " [...] instrumentalizacao faz referéncia a transformacéo da pratica em
um conjunto de acdes cujo valor ndo se busca em suas qualidades intrinsecas, mas nas extrinsecas,
ou seja, como meio 'instrumental’ para conseguir certos resultados".
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Para Contreras (2012, p. 215) "[...] a autonomia ndo pode ser analisada de uma
perspectiva individualista ou psicologicista, como se fosse uma capacidade que 0s
individuos possuem". Ela € um exercicio continuo de intervengdo nos contextos
sociais da pratica, onde as decisfes sao fruto de reflexdes sobre as a¢gdes, como o €
no modelo do profissional reflexivo. Todavia, ndo se deve conceber as situacfes em
relacdo as quais o professor reflete e delibera como estaticas, justamente por serem
realizagbes humanas. O professor ndo deve tomar exclusivamente para si as decisdes
que influenciardo o desenvolvimento intelectual de seu aluno. Ha a necessidade do
didlogo ndo impositivo que vise a compreensdo, do aluno em relacéo as pretensdes
educativas e da necessidade de assumir o protagonismo de sua vida e de seu
aprendizado, e do professor em relacdo ao entendimento das perspectivas e
circunstancias de seus alunos, de seus colegas e de outros setores da sociedade. E
nesse ambiente que se inserem as trés dimensdes da profissionalidade defendidas
por Contreras.

No aspecto seguinte, a autonomia como "distanciamento critico", Contreras

alerta para a limitacdo da perspectiva reflexiva.

Contudo, segundo tivemos oportunidade de comprovar no capitulo
anterior, a perspectiva reflexiva parece se dar por satisfeita em sua
capacidade de intermediacéo e negociacao entre diferentes posicdes
tal como aparecem representadas nos discursos e conflitos que estao
no seio da instituicdo escolar. O perigo dessa visdo é que possa
reduzir o significado da autonomia a reflexao e negociacao nos limites
do presente e dos contextos nos quais os professores se socializam
(CONTRERAS, 2012, p.220)

Vemos dois fatos importantes a serem analisados: Em primeiro lugar, o
universo dos atores que exercem influéncia sobre o processo educativo que ocorre no
ambito escolar se estende para além dos muros da escola ou dos limites da
comunidade. Em segundo, as relacdes sociais sdo construidas historicamente, nao
podendo ser perfeitamente compreendidas apenas pela analise do tempo presente.

A ampliacdo dos horizontes espaciais e temporais do processo educativo,
permite ao professor superar os limites de sua prépria compreensédo da estrutura
social dentro da qual se desenvolve a educacao, sendo possivel o desvelamento dos
mecanismos que constituem oS movimentos de opressao aos quais se sujeitam
professores e comunidade. A analise critica s6 é possivel quando o professor se pde

do "lado de fora" do processo, isto €, se distancia do mesmo. Este é um exercicio
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mental que exige pratica, mas que leva o conceito de autonomia ao status de
emancipador. Nesse sentido, se antes consideravamos equivocada a posicdo do
professor em conduzir o processo educativo sem dar ouvidos as demandas de seus
alunos e da comunidade, agora se faz necessaria uma critica a tais demandas, e cabe

ao professor, principal ator do processo, fazé-las.

A autonomia, enquanto emancipac¢do, requer a analise das condicbes
de nossa pratica e de nosso pensamento. Porém, significa também
uma critica das demandas da comunidade. Se antes viamos a
autonomia enquanto um processo de mediacdo, de reconstrucdo das
decisbes profissionais em uma pratica de relacdes, agora
necessitamos também da analise critica das demandas sociais.
(CONTRERAS, 2012, p.222).

O professor assume papel privilegiado no ambito das decisbes sobre os
rumos que devem tomar a educacéo, todavia devemos novamente relembrar de duas
das dimensdes do profissionalismo delineadas por Contreras: a obrigagdo moral e 0
compromisso com a comunidade. Deve a autonomia enquanto movimento de
emancipacao pessoal da autoridade e do controle repressivo, agir a favor e nao contra
a construcdo de uma sociedade democrética. Isto €, o distanciamento ndo esta mais
associado a uma reacdo impositiva contra a ingeréncia a pratica docente, mas sim a
defesa de valores educativos e sociais, como justica, igualdade e direito a participacao
da vida social, que representem um ideal e uma pratica democratica ndo s6 para a
escola, mas para toda a sociedade. Tal concepc¢éo dindmica e socialmente construida
de autonomia fica intimamente vinculada a um programa politico para a sociedade e
um compromisso social com a profissdo (CONTRERAS, 2012).

No aspecto da autonomia como “consciéncia da parcialidade e de si mesmo",
guestiona-se a existéncia de uma posi¢cao ou momento privilegiado para a construcéo
da critica. Embora a sociedade como um todo possa aspirar a valores educativos
comuns, nada garante a uniformidade da interpretacdo que cada individuo faz destes
mesmos. Isto se deve a complexidade das relacdes sociais, incertezas e
ambiguidades vivenciadas de forma Unica por cada individuo.

Tal estado requer do professor, ao invés de uma postura tedrica e metodoldgica
rigida para andlise de sua pratica, a disposicdo para o didlogo respeitando a

pluralidade e permitindo a exploracéo, problematizacéo e a realizacdo dos valores da
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modernidade. Os valores educativos ndo podem ser coisificados ou unificados em seu
significado, mas tomados como representacdes de buscas.

Nesse aspecto, a autonomia assume contornos de consciéncia de nossa
propria insuficiéncia. E no didlogo como o outro, procurando compreender a
diversidade, que passamos a olhar de fora para nés mesmos e tomamos consciéncia
de nossa proépria parcialidade e incompletude. Neste movimento a autonomia assume
contornos de autoconhecimento. Quando tomamos consciéncia que, marginalizacao,
rejeicdo e opresséo fazem parte de nosso mundo interno, nos tornamos mais aptos a
reconhecé-los nos outros. Dessa forma se torna possivel a troca do sentimento de
isolamento pelo de pertencimento a coletividade. No QUADRO 3 apresentamos um

resumo dos cinco aspectos da autonomia docente propostos por Contreras.

Quadro 3: Aspectos chaves da autonomia docente.

ASPECTO CHAVE ACOES ASSOCIADAS
Reinvindicacéo e exigéncia Liberdade de escolha dos valores e das pretensdes educativas.
trabalhista Resisténcia a ingeréncias normatizantes

Dialogo com aluno, colegas docentes e administrativos e
Qualidade da relacéo profissional | comunidade, na busca pelo consenso de valores e pretensdes
educativas

Olhar de fora o processo com o objetivo de reconhecer

Distanciamento critico movimentos opressivos e impeditivos de sua emancipacéo e de
seu aluno
Consciéncia da parcialidade e de Autoanalise como instrumento para a construcdo de uma
si mesmo identidade humana

Desenvolvimento das habilidades e competéncias demandadas

Competéncia profissional pela atividade docente em seu estado atual

Fonte: Adaptado de (CONTRERAS, 2012. p.55)

Para cada encontro do curso, os professores foram divididos em duplas para a
execucao das montagens, todavia, apos o término da atividade o grupo todo se reunia
para discutir sobre sua execucdo. Foi dada a liberdade para que 0s proprios
professores apresentassem as questdes e coube ao pesquisador orientar o debate no

sentido de introduzir os aspectos propostos por Contreras. Cumpre dizer que aos
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professores nao foi dado em nenhum momento ciéncia sobre os referenciais tedricos

adotados na pesquisa.

2.3. A Teoriado Agir Comunicativo de Habermas

A obra de Habermas é notoriamente vasta e abrange diversos temas, tais
como: conhecimento, moral, ética, politica e justica. Também ha farta literatura
secundaria que busca analisar as implicacdes de sua obra em diversas areas do
conhecimento, como na sociologia, na psicologia, na filosofia, no direito e na
educacdo. Todavia, como aponta Muhl (2011), h4 uma tematica que permeia toda sua
obra: a racionalidade.

Habermas conclui que os conflitos gerados no escopo da sociedade pos-
moderna podem ser compreendidos a luz de uma teoria social que reabilite'? a razéo
como instrumento emancipatorio para o0 homem e para a construgdo de uma
sociedade mais justa e democratica.

Sua abordagem é socioldgica, pois defende que dentre todos as ciéncias é a
sociologia que possui em seus conceitos mais fundamentais relacao mais estreita com
a tematica da racionalidade. Para tanto utiliza dois argumentos: a) ao contrario de
outras ciéncias especializadas, como a econbémica e a politica, ao se emancipar do
corpo cientifico mais amplo ao qual fazia parte, ndo se restringiu a analise de um
sistema parcial da sociedade, conservando como referéncia os problemas da
sociedade em sua totalidade. Nesse sentido alega que a investigacdo da comunidade

e da cultura sociais nao se deixam desacoplar do paradigma de mundo da vidal3 com

?Esse sentimento nasce da analise que faz dos estudos realizados pela primeira geracdo de
“frankfurtianos” Horkheimer e Adorno, os quais denunciam a desvirtuagdo da razdo que, embora tenha
sido concebida por Kant como um instrumento emancipatoério, acabou servindo de instrumentalizacdo
para a repressédo e dominagédo do homem (BRAY).

3Conceito utilizado originalmente pelo filésofo e matematico alem@o Edmund Husserl (1859 - 1938)
em seu trabalho krisis, uma critica sobre o afastamento entre as ciéncias modernas e o horizonte de
experiéncias e de sentidos dos individuos comuns (COELHO, 2012). Retomado pelo filésofo e
socidlogo austriaco Alfred Schiitz (1889 - 1959) em sua teoria social fenomenolégica, assume nova
interpretacdo na tentativa de superar o conceito limitado de subjetividade individual em Husserl por um
conceito de intersubjetividade social (CASTRO, 2012). 'Em Habermas o termo € utilizado como conceito
complementar ao agir comunicativo, ou seja, estruturado do ponto de vista linguistico, simbdlico e
cultural e entendido como dimenséao que se diferenciou progressivamente das formas organizativas e
das instancias de racionalizacdo funcionais supra individuais peculiares dos sistemas sociais. O mundo
da vida em seus componentes (cultura, sociedade e estruturas da personalidade), representa 1) o
horizonte contextual difuso dentro do qual se desenvolvem e se reproduzem as comunicacdes
intersubjetivas destinadas ao entendimento e a compreensao e no qual se formam espontaneamente
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tanta facilidade como no caso dos sistemas parciais econdmicos e politicos. b) ela tem
sua origem como teoria da sociedade burguesa na tentativa de vincular uma teoria da
acdo (plano metateérico'#) a uma teoria da compreenséo (plano metodolégico) com
vistas a descrever a modernizagcdo da sociedade sob o ponto de vista de uma
racionalizacéo cultural e social (plano empirico) (HABERMAS, 2012).

Em apoio a abordagem de Habermas citamos Rodrigues (2011), mais
especificamente no caso dos estudos sobre a educacgéo. Para ele a sociologia € capaz
de desvelar os vinculos entre as instituicbes educacionais e as instituicdes sociais
mais gerais por meio da analise dos processos de interacfes entre estas duas
instancias.

Jéa Longhi (2005) argumenta:

Ainda que Habermas nao se apoie numa analise especifica da esfera
educativa institucional, suas teses sobre o processo de producdo do
mundo simbdlico, realizado pela sociedade, contribuem para a
explicagdo dos fendmenos da mesma natureza que sdo produzidos na
instituicdo escolar. Assim, o marco teérico de analise, proposto para
compreender a forma como se reproduzem as sociedades a partir dos
fendbmenos simbdlicos que as configuram e dao consisténcia, é valido
para entender as funcfes desempenhadas pela instituicdo escolar no
contexto social. (LONGHI, 2005, p. 112).

Em nossa opinido, a escola enquanto instancia da sociedade reproduz as
normas presentes nos sistemas, econdmico e politico principalmente, que colonizam?1®
o mundo da vida desta mesma sociedade. Ela desempenha simultaneamente os

papéis de: replicar tais normas conferindo-as legitimidade; e de oferecer ambiente

as convicgbes fundamentais aceitas e compartilhadas coletivamente; 2) o "reservatério" no qual se
conservam e se transmite os resultados das interpretacfes realizadas nos processos do agir por parte
das geracdes precedentes e o conjunto das formas de mediacdo simbdlica através dos quais se
reproduzem as tradicdes culturais e onde se estabiliza a integracdo social e se confirmam as
identidades individuais'. (ABBAGNANO, 2007).

4“Habermas utiliza este termo no sentido de que 0s pressupostos tedricos assumidos por um modelo
social sdo “[...] talhados segundo o crescimento da racionalidade do mundo da vida moderno”.
(HABERMAS, 2012, p.28). O plano metatedrico visa analisar e discutir a validade desses pressupostos,
0 que confere a sociologia um carater reconstrutivo.

15 'Sempre que se criam tensdes entre "mundo da vida" e "sistema" social criam-se condi¢gfes de crise
que nas sociedades modernas e complexas desembocam em formas (objetivas e subjetivas) de
reificacdo e colonizagcdo da praxis comunicativa cotidiana'. (ABBAGNANO, 2007. p. 802). A tenséo
gerada pelo movimento de colonizacdo, em fungéo de seus aspectos normativos, impde restricdes as
exteriorizagbes individuais com o objetivo de tornar "previsiveis" os comportamentos dos sujeitos
participantes do grupo social, conferindo ao "agir" o surgimento do sentimento de "confianga" que torna
possivel as relacdes entre os sujeitos desta sociedade. Todavia, na base da teoria habermasiana, ha
a critica de que tal movimento também abre margem para o surgimento de processos de dominacdo
entre esses sujeitos, uma vez que seja fundamentado em um tipo de racionalidade que ele denomina
instrumental.
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privilegiado, embora ndo Unico, para a critica destas mesmas normas e de como elas
organizam e determinam as relacdes entre sujeito, sociedade e mundo objetivo, por
meio do viés que melhor a caracteriza enquanto instituicdo, o comunicativo.

Como intencionamos analisar possiveis indicios das concepc¢des de autonomia
docente em um pequeno grupo de professores em exercicio, como resultado de sua
participacdo em um curso de robotica voltada para professores do ensino médio, o
foco da interacdo do pesquisador com o grupo pode ser sintetizado em dois aspectos
comunicativos: a) o de expor como o0 uso da razdo pelo viés comunicativo do
entendimento se diferencia de seu uso pelo viés instrumental orientado pelas
finalidades; b) e como o0 uso desses vieses pode estar relacionado aos processos que
exercem influéncia sobre a construgcéo de sua profissionalidade.

Consideramos entdo suficiente uma analise dos conceitos de racionalidade e
discurso argumentativo, presentes no primeiro capitulo de seu livro “Teoria do Agir
comunicativo”, com vistas a delinear nossa proposta de modelo para a agao educativa
que ird orientar a metodologia de desenvolvimento do curso e fundamentar a escolha
de critérios para andlise de discurso critica proposta na metodologia de andlise dos

resultados.

2.3.1. A que se prende o conceito de racionalidade?

Habermas inicia a apresentacéo do conceito de racionalidade vinculando-o ao
conceito de saber. Assume como pressuposto tedrico que o saber, enquanto
conhecimento acerca de algo do mundo objetivo, € de natureza proposicional. Tudo
que "sabemos" sobre o mundo pode ser exteriorizado sob a forma de enunciados.
Dessa forma conclui que: "[...] o raciocinio tem menos em haver com a posse do
conhecimento do que com a forma que os atores capazes de falar e agir adquirem e
empregam este saber". (HABERMAS, 2012, p. 31).

As exteriorizacOes tratadas por Habermas podem ser classificadas em: a) acao
do sujeito sobre o mundo objetivo voltada a uma finalidade, denominada acé&o
teleologica ou ainda acdo estratégica. b) e a acdo comunicativa denominada por ato
de fala.

Para Habermas todo saber é passivel de critica e a racionalidade de uma
exteriorizagdo depende da confiabilidade do saber nela contido. Para que a intencao
de um sujeito seja passivel de legitimacéo, ele deve expor uma pretenséo de validade.

S6 assim seus atos de fala, por meio da analise da "verdade" neles contida, poderao
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ser caracterizadas como assercoes e suas acdes voltadas a um fim poderao, por meio
da analise de sua "eficacia", ser caracterizadas por um determinado objetivo. A
verdade pretendida em um ato de fala refere-se a existéncia de estados de coisas no
mundo objetivo, enquanto a eficacia de uma acéo voltada a um fim refere-se a
intervencdes no mundo objetivo, com cujo auxilio se podem criar estados de coisas ja
existentes. (HABERMAS, 2012).

Concluimos que, para Habermas, a racionalidade se faz presente apenas
quando € possivel classificar as pretensdes subjacentes as acbes segundo algum
critério de falibilidade, isto é, de estarem sujeitas a criticas. E esta vinculagéo ao
mundo objetivo que possibilita um julgamento objetivo. Este julgamento da verdade
ou eficiéncia da acao, pode ser obtido apenas se os significados por ela encerrados
puderem ser compartilhados por todos os atores do processo comunicativo.
Habermas denomina tal possibilidade de transubjetividade. (HABERMAS, 2012).

2.3.2. Exteriorizagdes cognitivas

Tais exteriorizagdes referem-se ao uso da razdo vinculado a um saber
descritivo. S0 denominadas de constatativas, uma vez que fundamentam suas
pretensdes de validade com referéncia a constatacdo de alguma intervencédo ou algum
estado de coisas no mundo objetivo. S&o propostas duas subclasses:

a) Acdes cognitivo-instrumentais: sdo ac¢fes orientadas por um fim, isto é,
aguelas nas quais o télos vinculado ao uso da razao revela-se sob o viés instrumental.
A razao é utilizada como um instrumento para se chegar a um fim e a exteriorizacao
se vincula uma pretensdo de éxito. Habermas alega que o uso desta forma de
racionalidade marcou profundamente a auto compreensao da modernidade orientada
pelo empirismo caracteristico da ciéncia contemporanea cujo enfoque encontra-se na

resolucao de problemas.

Ele traz consigo conotagfes de uma autoafirmagédo exitosa, que se vé
possibilitada pela adaptacéo inteligente as condicbes de um meio
contingente e pela disposicéo informada dessas mesmas condicdes.
(HABERMAS, 2012, p. 35).
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Esse uso da razdo se caracteriza por uma abordagem ontolégica'® do mundo
quando procura fundamentar as pretensées de validade que a sustentam. A tal

abordagem, Habermas denomina de realista. Nesta perspectiva:

[...] acBes racionais tem fundamentalmente o carater de estado de
coisas [Sachverhalte] orientados para um fim e presentes no sucesso
de intervengbes feitas de maneira controlada sobre o mundo.
(HABERMAS, 2012, p. 38).

Como aponta Muhl (2011), esta concepcao de conhecimento é introspectiva e
intuitiva, isto €, centrada na subjetividade do sujeito que a executa. Tende a conduzir
0 proprio sujeito a desenvolver uma visdo controladora, tanto tedrica como pratica,
sobre a realidade circundante. E a primazia do individuo sobre o objeto.

Os critérios de veracidade para a acdo teleoldgica (voltada para um fim)
encontram-se no saber que O sujeito se considera possuidor e sobre o qual
fundamenta sua prépria acdo. A consciéncia € 0 meio que torna o sujeito capaz de
atingir a verdade. Dessa forma a verdade assume um carater subjetivo e impositivo.

b) Acdes cognitivo-comunicativas: aqui Habermas defende sua opcéao
reabilitadora da racionalidade: o uso comunicativo do saber proposicional. Nela, o
télos vinculado ao uso da razéo revela-se sob o viés do entendimento comunicativo.
A razdo é utilizada como orientadora para se chegar a um consenso e a exteriorizacao
revela uma pretensdo de verdade. Para justificar sua opcédo, citando um trabalho de
K. O. Apel'’, alega que esta forma de racionalidade se encontra nas raizes do
desenvolvimento da linguagem e reflete sua forca primitiva e espontanea que une 0s
participantes de uma comunidade de falantes por meio da possibilidade de consenso
a respeito de algo sobre o mundo. Ressalta que na fala argumentativa concepcdes
inicialmente subjetivas podem se transformar, por meio da concordancia de
convicgbes racionalmente motivadas, em concepcdes intersubjetivamente
compartilhadas garantido uma unidade a respeito do mundo objetivo (HABERMAS,
2012).

16 O termo é empregue no sentido de expressar a ideia de que a abordagem a qual se refere tem como
base, a relacdo sensivel direta entre o sujeito cognoscente e 0 mundo objetivo como meio privilegiado
para se atingir a "verdade".

17 "Nascido em Dusseldorf, Alemanha, em 1922. Em 1950, doutorou-se em filosofia na Universidade
de Bonn; em 1961, obteve livre-docéncia pela Universidade de Mainz, tendo, a partir dai, sido
catedrético de filosofia nas Universidades de Kiel, Saarbriicken e Frankfurt a. M., onde se aposentou”
(CARBONARI, 2002, p. 22).
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Passa a denominar tal posicdo de "fenomenolégica” e alega que a mesma
impbe a questdo do esclarecimento do comportamento racional, uma reviravolta
transcendental. Entendemos tal reviravolta como uma mudanca de paradigma sobre
0 conhecimento: do subjetivo, marcado pelo uso da consciéncia, para o intersubjetivo,

marcado pelo uso da linguagem. Segundo Habermas:

O mundo sO conquista objetividade ao tornar-se valido enquanto
mundo Unico para uma comunidade de sujeitos capazes de agir e
utilizar a linguagem. (HABERMAS, 2012, p. 40).

No uso da racionalidade comunicativa, os critérios de veracidade encontram-
se no entendimento consensual ndo coercitivo entre todos os participantes da
comunidade de falantes. E a linguagem que passa a desempenhar o papel de medium
pelo qual os sujeitos tornam-se aptos a alcangar a verdade. Nesse caso, a verdade
assume um carater intersubjetivo e consensual.

Habermas diz que o conceito de racionalidade cognitivo-comunicativa abrange
em sSeu escopo, 0 conceito anterior de racionalidade cognitivo-instrumental
desenvolvido a partir de um enfoque realista. Para tanto alega a existéncia de vinculos
entre a capacidade de percepcédo descentrada e a manipulacdo de coisas e
acontecimentos, por um lado, e a capacidade de entendimento intersubjetivo sobre as
coisas e acontecimentos, por outro. (HABERMAS, 2012).

Nessa altura de nossa leitura sobre a TAC, nos deparamos com uma afirmagao

de importancia impar a respeito da tematica da autonomia.

Apenas quando se tenta separar a racionalidade cognitivo-
instrumental deduzida a partir da aplicacdo monoldgica do saber
descritivo e a racionalidade comunicativa, tal como normalmente
ocorre nas tradigbes empiristas de pesquisa, é que se evidenciam os
contrastes, por exemplo em conceitos como imputabilidade e
autonomia. Apenas pessoas imputaveis podem comportar-se de
maneira racional. (HABERMAS, 2012, p. 42).

A imputabilidade de um sujeito cuja acdo se da pelo viés da racionalidade
instrumental encontra-se vinculada a escolha feita dentre as alternativas que a ele
apresentavam-se factiveis para sua agao juntamente a possibilidade de controle de
algumas condi¢cbes de contorno. Ja pelo viés da racionalidade comunicativa, a
imputabilidade do sujeito se da como fungdo de sua capacidade de orientar seu agir

segundo pretensdes de validade intersubjetivamente reconhecidas.



46

O conceito de autonomia defendido por Habermas se abandona a dimenséo do
sujeito versus mundo na qual, como salienta Contreras (2012), o sujeito se fecha a
ingeréncia sobre suas ac¢des (visao solipsista), para assumir uma outra, na qual suas
acOes devem levar em conta as pretensodes de validade dos demais participantes da
comunidade de falantes, em um movimento constante entre consenso e dissenso.

Salientamos ainda, que esta constatacdo de consonancia entre os discursos
sobre autonomia e emancipacdo em Contreras e Habermas, serve de fundamento
para justificarmos a validade de nossa escolha em adotar por um lado os conceitos
chave de Contreras como temas orientadores da construcao do debate que propomos
para a geracao dos dados a serem analisados nessa pesquisa, e por outro, orientar a
dindmica comunicativa das interacdes, tanto durante o desenvolvimento do curso,
como na execucdo do grupo focal, pela proposta de teoria argumentativa

emancipatoéria de Habermas.

2.3.3. Exteriorizagbes normativas, valorativas e avaliativas

Habermas reconhece que reduzir o uso da razéo apenas as exteriorizacdes do
tipo "acdes voltadas para um fim" ou "atos de fala", tornaria fragil sua posicéo tedrica.
Nesse sentido procura aprofundar seu debate sobre a relacdo que a racionalidade
mantém com o saber. Entdo amplia sua andlise para exteriorizacbes que nao
encerram contetdo descritivo, mas sim normativo, valorativo ou avaliativo.

Algumas formas de exteriorizacdo, ao invés de fazerem referéncia a fatos
(intervencdes ou estados de coisas ho mundo), o fazem a normas ou vivéncias.

Racionalidade nas ac¢des reguladas por normas e Racionalidade nas
autorrepresentacdes expressivas: um sujeito pode apresentar pretenséo de validade
para seu comportamento com referéncia a um contexto normativo e legitimamente
reconhecido ou apresentar pretensées de validade diante de uma vivéncia
privilegiadamente acessivel a ele. Embora tais exteriorizagdes possam ser
fundamentadas e sejam passiveis de julgamento critico por parte dos demais
participantes da comunidade de falantes, ndo remetem a interveng¢des ou a existéncia
de estados de coisas no mundo, mas sim a validade dedntica® de normas ou a

expresséao de vivéncias subjetivas. (HABERMAS, 2012).

18 Assumiremos aqui o significado de "valor ético"”, como exposto por Abbagnano (2007, p. 240): 'Muito
diferente desse uso é o proposto por Rosmini, que entendeu por "deontolégicas" as ciéncias
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Acdes reguladas por normas apresentam como critério de validade o proprio
conjunto de normas legitimadas e universalmente aplicadas ao mundo social. Por seu
lado, autorrepresentacdes expressivas apresentam como critério de validade estados
emocionais que, embora nascidos no mundo subjetivo, podem ser compartilhados
intersubjetivamente, como uma caracteristica de nossa espécie.

Habermas ainda cita outro tipo de exteriorizacdo que, embora nao apresente
pretensdes de validade claras, também poder ser fundamentada e criticada: E a
exteriorizagdo avaliativa. Ndo se remetem ao cumprimento de normas sociais nem
expressam estados de espirito ou sentimentos meramente subjetivos, todavia
podemos encontrar razbes que podem ser compartilhadas entre os sujeitos de um
grupo social para legitima-las. Neste caso, os critérios de veracidade repousam sobre
padrdes de valor’® que, embora ndo possuam a universalidade de normas
reconhecidas intersubjetivamente também néo se reduzem a critérios puramente
subjetivos.

AcOes reguladas por normas, autorrepresentacdes expressivas e as
exteriorizagbes avaliativas juntam-se aos atos de fala cognitiva para formar o
repertério comunicativo (QUADRO 4) do qual dispde uma comunidade de falantes

para conquistar, manter e renovar o consenso. (HABERMAS, 2012).

Quadro 4: Tipologia das exteriorizagBes segundo Habermas.

Exteriorizacéo Referéncia Pretensdo de validade
Acéo cognitivo-instrumental IntervengBes no mundo objetivo Eficacia
Acéo cognitivo-comunicativa | Estados de coisas do mundo objetivo Verdade

Acéo regulada por normas

o Normas Correcao
ou moral-praticas

normativas, ou seja, as que indagam "como deve ser o ente para ser perfeito" (Psicol., Pref, § 19) - O
apice das ciéncias deontoldgicas seria a ética (doutrina da justica)'.

19 Constituem o conjunto de conhecimentos que os sujeitos utilizam como referéncias para julgamentos
diante de situacdes que exigem um posicionamento pratico-moral em determinada cultura. Sao
construidos intersubjetivamente ao longo da histéria das interages entre os sujeitos de uma mesma
comunidade e assim, por eles compartihados. E esse compartihamento que possibilita o
estabelecimento de critérios para a verificacdo racional da validade de exteriorizacGes avaliativas
individuais. Aqui podemos concluir que a racionalidade desses critérios estd no uso "normal" que os
sujeitos dessa comunidade fazem desses padrdes, o que caracteriza uma cultura moral dentro da
comunidade. Habermas (2012, p. 52) defende que valores culturais ndo surgem com pretensédo de
universalidade, mas como candidatos a interpretacdes segundo as quais um grupo de sujeitos,
conforme o caso, descreve e regula um interesse comum.
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Autorrepresgntaqoes Vivéncias pessoais Veracidade
expressivas
Avaliativa Padrdes de valores Legitimidade

Fonte: Adaptado de (HABERMAS, 2012, p. 44).

2.3.4. Argumentacao e competéncia comunicativa

O fato de todas essas formas de exterioriza¢cdes comunicativas estarem ligadas
entre si pela necessidade de serem fundamentadas diante de uma critica, exige de
seus propositores uma capacidade inerente ao uso da propria razdo: a capacidade de

argumentar. Sobre isso Habermas diz:

Denominamos argumentacdo o tipo de discurso em que o0s
participantes tematizam pretensbes de validade controversas e
procuram resolvé-las ou critica-las com argumentos. Um argumento
contém razdes que se ligam sistematicamente a pretensao de validade
de uma exteriorizagéo problematica. (HABERMAS, 2012, p. 48).

O tipo de argumentacdo encontra-se intimamente vinculado as pretensdes de
validade que visa fundamentar. O exercicio da fundamentagcédo estd, por sua vez,
ligado ao conceito de aprendizado. SO o0 sujeito que se dispbe a utilizar sua
racionalidade para fundamentar suas pretensdes de validade ou para conceder
consentimento ou se contrapor criticamente a pretenséo de validade do outro, se torna
capaz de aprender com base na analise dos erros presentes nos discursos.

Por isso, Habermas argumenta que a razdo empregue no campo cognitivo-
instrumental tem natureza meramente causal, ndo se ligando a capacidade de
aprendizado. Quando um sujeito A executa uma intervencdo no mundo objetivo com
a intencao de ensinar a outro sujeito B determinado conhecimento, do qual € possuidor
e que subjaz a sua intervencgao, acaba por nao lograr éxito uma vez que ao sujeito B
se apresenta apenas a possibilidade de constatacdo da causalidade da propria
intervencdo. Nao ocorre nesse caso a intermediacdo simbolica proporcionada pela
linguagem a qual se atrela a existéncia do proprio conhecimento.

Cabe a argumentacéo utilizada no campo cognitivo-comunicativo ser o medium
apropriado para a fundamentacdo que proporciona o aprendizado a partir dos
fracassos, da refutacdo de hipoteses e do insucesso de algumas intervencdes. A este

tipo de argumentacdo, Habermas da o nome de discurso tedrico. Nele s&o expostas
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a critica, pretensdes de validade acerca de estados de coisas ou de intervencdes no
mundo obijetivo.

No campo normativo, Habermas reconhece a incerteza filosofica sobre a
possibilidade de resgate discursivo das pretensdes de validade como no campo
cognitivo-comunicativo. Todavia assume um posicionamento cognitivista, no qual
admite como valido o uso da argumentacdo nas decisbes sobre questdes pratico-
morais. A esse tipo de argumentacdo denomina discurso pratico.

Exteriorizacbes avaliativas trazem consigo a pretensdo de validade para
padrdes de valores culturalmente aprendidos dentro de um grupo limitado de sujeitos
e intimamente ligados a natureza elementar desses mesmos sujeitos. Por estarem
ligados a particularidade de culturas especificas, tais valores ndo aspiram por um
sentido de universalidade. Segundo Habermas:

Por isso, argumentacdes que se pdem a servigo da justificacdo de
padrbes valorativos ndo satisfazem as condicbes exigidas por
discursos. No caso prototipico, elas assumem a forma da critica
estética. (HABERMAS, 2012, p.52).

A razdo desempenha nos argumentos desse campo a funcdo de orientar a
percepcao dos individuos no sentido de legitimarem a autenticidade de determinada
expressao frente aos padrbes de valores sobre os quais seu autor pretendia
fundamenta-la. Algo muito comum nas criticas literaria, artistica e musicais, como 0
préprio autor cita.

No campo das autorreflexdes expressivas o0 sujeito busca com suas
exteriorizagOes reconhecimento no outro da veracidade de seus sentimentos, estados
de espirito, desejos e pendores, originados no interior de suas vivéncias. A
racionalidade consiste na aceitacdo desse sujeito em expor a critica e refletir sobre
possiveis erros cometidos na interpretacéo de seus proprios sentimentos, isto €, age
de forma racional aquele que se dispde a refletir sobre seus autoenganos. Habermas
denomina de critica terapéutica a forma de argumentacao voltada ao esclarecimento
de autoenganos sisteméaticos. Também lembra que uma das capacidades
comportamentais humanas consiste em simular vivéncias para obter vantagens em
um debate. Habermas denomina tal comportamento de acéo estratégica,
considerando-a um impeditivo para 0 uso comunicativo da razdo com o viés do

entendimento.
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Em todas as formas comunicativas de exteriorizacdes discutidas até aqui,
supde-se que todos seus participantes tenham competéncia para reconhecer as trés
dimensbes da linguagem, a saber: a) sintatica, que corresponde ao dominio das
regras empregues na linguagem; b) semantica, que corresponde a capacidade de
interpretar os significados simbélicos dos elementos linguisticos; ¢) pragmatica, ligada
a compreensao do uso empregue pelos sujeitos falantes para os simbolos em relacao
aos objetos referenciados por sua fala.

Qualquer erro cometido por um falante, por falta de dominio de tais dimensdes,
implicaria em uma barreira para 0 uso comunicativo da razdo pelo viés do
entendimento. Habermas emprega aqui o conceito de discurso explicativo, onde um
falante linguisticamente competente age de forma racional quando argumenta com a
pretensdo de tornar compreensiveis as regras linguisticas subjacentes ao discurso
bem como a formulacdo dos construtos simbdlicos e das relacbes que estes
estabelecem entre sujeito e objeto.

No QUADRO 5 é feita uma sintese da tipologia dos argumentos proposta por

Habermas.
Quadro 5: Tipos de argumentacao.
Grandezas o
. Exteriorizagoes N )
F d eferenciais N Pretensdes de validade controversas
ormas de problematicas
argumentagao
] . o ] Verdade de proposic¢es; eficiéncia
Discurso te6rico Cognitivo-instrumentais . o
de acdes teleoldgicas
Discurso pratico Moral-préticas Correcédo de normas de acéo
Critica estética Avaliativas Adequacéo de padrdes valorativos
. o Autorrepresentacdes . .
Critica terapéutica ] Veracidade de expressdes
expressivas
) o Compreensibilidade ou boa
Discurso explicativo | = -m-mmmmemmemmemeeeee- . o
formulagdo de construtos simbdlicos

Fonte: (HABERMAS, 2012, p. 57).

2.3.5. Uma proposta de Teoria da Argumentacao
Habermas defende que para sustentar teoricamente a possibilidade de critica

sobre as pretensdes de validade explicitas ou implicitas de uma exteriorizacao se faz
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necessaria a estruturacdo de uma teoria da argumentacao que ndo se prenda a uma
das duas posicdes problematicas, a absolutista ou relativista.

A primeira ndo apresenta uma base Ultima e conclusiva para os argumentos,
uma vez que estes séo fruto de argumentos dedutivamente coercivos ou evidéncias
empiricamente coercivas. A logica formal, utilizada nessa posicao, se refere a analise
racional de concatenacdes entre proposicdes cujo valor € bem conhecido e estatico.
Ao contrario, na logica das argumentacbes ou informal, as proposi¢cdes podem
apresentar significado dependente do contexto, de sua temporalidade e do campo de
conhecimento no qual sdo empregues. Tal situacao torna os raciocinios dedutivos e
indutivos insuficientes no sentido de fornecerem bases logicas para sustentar
racionalmente pretensfes de validade que se tornam problematicas ou para se
formular criticas para tais razées. O consenso nao pode ser alcancado exclusivamente
pela aplicacdo da logica dedutiva sobre argumentos ou pelo uso indutivo das
evidéncias empiricas, pois tanto os argumentos com as evidéncias nem sempre
podem aspirar a pretensdes universalistas por estarem impregnados por concepcdes
e experiéncias significativamente subjetivas, e atreladas a interesses e vontades
individuais.

A segunda, por sua vez, ndo € capaz de explicar a coacdo ndo coativa do
melhor argumento, ndo podendo assim fazer uso de pretensGes de validade de
conotacéao universalistas.

Habermas defende sua proposta de teoria da argumentacéo ressaltando trés
aspectos cuja analise resultaria numa base firme para apoiar a argumentacdo como
instrumento apropriado para uma jornada de entendimento em busca do consenso: A
argumentacdo como: a) o0 aspecto de processo, que visa a reconstrucdo das
condicbes de simetria (igualdade) e ndo repressdo que colaborariam para o
estabelecimento de uma situacdo ideal de fala. Para tanto defende que os
participantes do debate devam desenvolver o que denomina competéncia
comunicativa. O que implica no perfeito dominio do uso da linguagem. Assim, a unica
coacao aceitavel seria a do melhor argumento, e a Unica motivacao aceitavel seria a
da procura cooperativa pela verdade. Tem carater retérico e sua intensdo é o
convencimento de um auditorio universal obtendo concordancia geral com respeito a
uma exteriorizacdo. b) o aspecto de procedimento, isto é, a forma com a qual cada
participante deve proceder para garantir a equidade e busca pela validade de cada

argumento, apresenta viés regulador. “O processo de entendimento do discurso passa
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a ser normatizado sob a forma cooperativa de uma divisdo de trabalho entre
proponentes e oponentes”. (HABERMAS, 2012, p. 61). Tal divisdo implica: na
tematizacdo da pretensdo de validade problematica, na adoc¢do de hipéteses e da
andlise da validade das pretensfes apresentadas pelo proponente por meio exclusivo
das razdes a ela subjacentes. “Uso exclusivo” se refere a necessidade de haver
sinceridade na expressao das pretensdes de validade, em oposicdo ao que pode
ocorrer no uso estratégico dos argumentos. Tem carater dialético e sua intenséo é
eliminar as controvérsias nas pretensdes de validade hipotéticas por meio de um
acordo motivado pelo exercicio da racionalidade. c¢) produto visa a criacdo de
argumentos que oferecam, em seu corpo, legitimidade para resolver ou refutar
pretensdes de validade. Neles encontram-se as condi¢cdes de estabelecimento de um
conhecimento intersubjetivo legitimo, isto €, na possibilidade de se transformar opinido
em conhecimento compartilhado. Tem carater logico e sua intensdo €é a
fundamentacéo ou resgate de uma pretensao de validade por meio de argumentos.

Uma pretensao de validade, manifesta por um falante, equivale a afirmacao de
gue condi¢cdes de validade de uma exteriorizagdo tenham sido cumpridas. O ouvinte,
por sua vez, sO pode aceita-la, rejeitad-la ou adia-la temporariamente. Por outro lado,
pretensdes de poder (exteriorizacdes imperativas), embora possam ser tanto aceitas
como rejeitadas, manifestam apenas expressdes de uma arbitrariedade, ndo podendo
assim serem criticadas com bases racionais. Reside na competéncia comunicativa do
ouvinte a possibilidade de desvelar tais imperativos, caso implicitos de forma
estratégica, como movimentos que o alienam de seu direito de escolha.

O modo de ser fundamental de uma exteriorizacdo € caracterizado pelas
pretensfes de validade implicitamente por elas mesmas manifestadas. Uma analise
do discurso critica requer a analise semantica da forma do enunciado, pois a forma
do enunciado altera o sentido de fundamentacéo para a pretensao de validade. Mas
também requer a caracterizagdo do contexto no qual o falante exterioriza sua
pretensdo. A fundamentacdo das pretensbes de validade torna-se problematica
guando se revelam as implicacbes pragmaticas do proprio conceito de validade.

Como ja mencionado, ha duas classes de exteriorizagdes comunicativas cuja
andalise da racionalidade comunicativa fica limitada. As sentencas avaliativas e as
autorrepresentacdes expressivas.

No caso das sentencas avaliativas, Habermas conclui:
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Assim que os sistemas culturais de acdo como ciéncia, direito e arte
se diferenciam e conquistam certa autonomia, as argumentacdes
perpetuadas pelas instituicbes, estabelecidas profissionalmente e,
portanto, conduzidas por especialistas passam a referir-se a
pretensdes de validade de nivel mais elevado, que se apegam nao a
exteriorizagbes comunicativas individuais, mas a objetivacbes
culturais, obras de arte, normas morais e juridicas, ao saber objetivado
ou a teorias. (HABERMAS, 2012, p.87).

Todavia, alega que a andlise das pretensfes de validade em exteriorizacdes
comunicativas fornece uma boa base inicial para o desvelamento e fundamentacéo
das pretensfes de validade culturalmente objetivadas, uma vez que neste nivel nao
h& pretensbes de validade que deixem de estar contidas na tipologia presente nas
exteriorizagdes individuais.

Ja no caso das autorrepresentacdes expressivas, embora do ponto de vista da
psicanalise a cura do paciente repouse sobre a forca de convencimento dos
argumentos utilizados pelo psicoterapeuta, a forma do “discurso” utilizado ndo atende
a estrutura caracteristica de uma argumentacdo enquanto procedimento, isto é, ndo
ha uma divisao caracteristica do trabalho colaborativo na construcao do debate.

Um problema central na defesa que Habermas faz sobre o uso da racionalidade
comunicativa como instrumento de entendimento intersubjetivo com a intensao de se
obter consenso por meio de uma situacao ideal de discurso, é a relacao entre verdade
e justificacdo. Entendemos que repousa ai a esséncia das criticas feitas sobre a TAC
como aquelas apontadas por Contreras: a ndo idealidade do discurso como funcéo do
ilustrador possuir maior dominio da estrutura em relagdo aos ilustrados, ha a
suposicado de um posicionamento ideoldgico no qual todas 0os movimentos coercitivos
sdo desvelados, a diversidade de emocfes e sentimentos dos individuos como
impeditivo para o compartilhamento de um mesmo interesse ou de reducéo de toda a
diversidade de experiéncias aos mesmos pressupostos racionalistas da teoria critica.

Em trabalhos posteriores a TAC, Habermas se debruca sobre tal questéo
reconhecendo os limites de um esquema linguistico de justificacdo (CANDIOT]I, 2009).

Sobre isto Habermas argumenta em seu livro Verdade e Justificagdo de 1999:

O que importa no mundo da vida é o papel pragmatico de uma verdade
bifronte, que serve de intermediaria entre a certeza da acdo e a
assertibilidade discursivamente justificada. Na tessitura das praticas
habitualizadas, as pretensdes de verdade implicitamente erguidas,
gque sdo aceitas contra um vasto pano de fundo de conviccbes
intersubjetivamente partilhadas, constituem por assim dizer os trilhos
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para as certezas que guiam a acdo. Mas tao logo perdem seu suporte
no corselete dessas evidéncias, as certezas afugentadas se
transformam em igual quantidade de incertezas, que com iSso se
tornam temas. Na transicdo do agir para o discurso, o ter-por-
verdadeiro inicialmente ingénuo se liberta do mundo da certeza da
acdo e toma a forma de um enunciado hipotético, cuja validade fica
suspensa durante o discurso. A argumentacdo tem a forma de um
concurso que visa aso melhores argumentos a favor de ou contra
pretensdes de validade controversas e serve a busca cooperativa da
verdade. (HABERMAS, 1999, p. 249 e 250)

O que podemos conceber em sua proposta é que ela se contrapde ao processo
cientifico de falibilidade das hipéteses desvinculadas do agir. Habermas propde uma
concepcao epistémica de verdade, mas do ponto de vista pragmético e sustentada
linguisticamente. Todavia, ndo pretendemos nos aprofundar além do ponto que
chegamos neste momento. Nao se trata do objetivo deste trabalho e consideramos
suficiente o que foi posto até aqui para sustentar a metodologia que proporemos mais
adiante.

No presente trabalho pretendemos fundamentar as atividades propostas ao
longo do curso, no uso de construcdes experimentais como fonte de questionamentos
sobre exteriorizagbes cognitivo-instrumentais e  exteriorizagbes  cognitivo-
comunicativas acerca de conteudos curriculares. Embora exteriorizacdes normativas,
valorativas e avaliativas certamente aparecam em meio ao debate, e procuraremos
evidenciar suas possiveis influéncias sobre a construcdo do conhecimento cientifico,
nos preocuparemos principalmente com a natureza comunicativa das possiveis
exteriorizagdes cognitivas empregues pelos participantes ao procurarmos estabelecer
intersubjetivamente relacdes entre os diversos dominios de linguagem?® necessarios
para a elaboracdo dos modelos mentais representativos das caracteristicas fisicas e
dos comportamentos dessas mesmas construcdes experimentais.

Habermas aponta a colonizacdo do mundo da vida pela racionalidade
estratégica naturalmente utilizada nas ciéncias e na tecnologia. Admitimos nao ser
possivel para o individuo desvelar e compreender as heteronomias que a pratica
exclusiva dessa racionalidade impde sobre as relacdes sociais sem experimentar seu

uso dentro do préprio meio no qual se origina. Propomos, dessa forma, que em nosso

2Entendemos por dominio de linguagem o conjunto de simbolos (palavras e imagens) utilizadas para
expressar conhecimentos especificos e que podem possuir significado diferente daquele que
apresentam em outras areas do conhecimento humano. Como exemplo podemos citar a palavra
“trabalho”, que na Fisica possui interpretagdo distinta da que utilizamos para expressar uma atividade
econdmica remunerada ou néo.
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curso seja utilizada como ferramenta didatica uma plataforma microcontrolada de
prototipagem que traga para o ambiente de ensino/aprendizagem aspectos ligados a
producdo do conhecimento cientifico e do desenvolvimento de suas aplicagfes
tecnologicas. Assim esperamos criar condi¢des para que as relagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade como fatores determinantes da autonomia docente tenham

lugar no espaco de reflexdo critica dos professores.

3.A ROBOTICA COMO FERRAMENTA DIDATICA PARA OS
PROCESSOS DE ENSINO/APRENDIZAGEM

A histéria da evolucdo das maquinas computacionais encontra-se entrelacada
com a dos robds. Durante a primeira geracdo, o neurofisiologista norte americano
William Grey Walter, foi pioneiro no uso de pequenos robés valvulados, denominados
por ele de “tartarugas” (FIGURA 1), para o estudo e modelagem de funcdes cerebrais

por meio da simulagdo de comportamentos basicos animais. (SABBATINI, 2016).

Figura 1: A tartaruga de William Grey Walter.

PHOTO-CELL - - -~

Fonte: http://cyberneticzoo.com/tag/grey-walter/. Acesso em 12/09/2016.
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Embora seus robds nao tenham sido utilizados com objetivos educacionais,
serviram de inspiracdo para Papert?* desenvolver uma metodologia de ensino na qual
o computador assumisse o papel de ferramenta pedagogica. J& na década de 1960
havia criado a linguagem de programacao LOGO com o propdésito de fornecer um
ambiente de aprendizagem para criancas, no qual as mesmas assumissem o papel
de verdadeiros atores na construcéo de seu proprio conhecimento por meio do uso do
computador. Todavia, os computadores da época ainda eram inacessiveis ao cidadao
comum e sua capacidade de processamento grafico muito aquém da possibilidade de
construcdo de um ambiente virtual interativo. Papert entdo utilizou um robd
denominado tartaruga de solo que possuia sensores de contato e luminosos, além de
uma caneta presa a seu chassi e que podia, estando conectado ao computador, ser
programado para desenhar no chao coberto por papel a trajetoria que fosse imaginada
por seu programador. (GONCALVEZ, 2007).

A entrada no mercado ao longo da década de 1980 da quarta geracdo de
computadores pessoais, com boa capacidade de processamento grafico,
proporcionou a Papert e seu grupo de pesquisa do Media Labs no MIT (Massachusetts
Institute of Technology) o desenvolvimento de um ambiente virtual de aprendizagem
gue possibilitava a crianca controlar o comportamento de uma “tartaruga grafica”
inserida nesse espaco virtual. Mais tarde, em parceria com a empresa dinamarquesa
LEGO®, adaptou sua linguagem LOGO para integra-la a um kit de robdtica. Neste kit
as pecas de montar da empresa juntamente com motores, sensores e um bloco central
de controle possibilitariam a construcdo de uma infinidade de estruturas cujo
comportamento poderia ser controlado por meio de um programa. Tal programa seria
escrito pela crianga em uma interface visual baseada na linguagem desenvolvida por
Papert. (GONCALVEZ, 2007).

Em sua pesquisa de doutorado Fernando da Costa Barbosa (BARBOSA, 2016)
constata que o desenvolvimento da robética educacional no Brasil apresentou como

principal fonte de influéncia o construcionismo?? de Papert. Do levantamento que

21 Seymour Papert nasceu na Africa do Sul tendo sua formag&o académica inicial na universidade de
Cambridge onde se graduou em Matematica entre 1954 e 1958. Trabalhou com Jean Piaget na
Universidade de Genebra entre 1958 e 1963. A teoria cognitivista de Piaget teve grande influéncia
sobre os trabalhos de Papert. Na década de 1960 ingressou no MIT onde criou a linguagem LOGO e
participou de diversos projetos associados a estudos sobre a aprendizagem, como o Perceptrons em
parceria com Marvin Minsk, o Maine Learning Technology Initiative com Augus King e o MaMaMedia
Inc com Idit Harel.

22 Teoria epistemologica proposta por Seymour Papert que, como no construtivismo de Jean Piaget,
assume a ndo existéncia de estruturas cognitivas inatas, sendo elas construidas pelo sujeito ao longo
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realizou sobre a producédo cientifica brasileira nessa area nos ultimos dez anos,
podemos perceber que a grande maioria dos autores faz uso de kits LEGO® em suas
pesquisas, sendo que apenas nove de trinta trabalhos analisados fazem uso de kits
alternativos de tecnologia open-source?3. Outro aspecto interessante é que desses
trinta trabalhos, apenas trés tém o professor em exercicio como principal sujeito da
pesquisa.

Atualmente existem diversos movimentos que compartilham, intencionalmente
ou nao, dar continuidade e ampliar as ideias de Papert sobre uma aprendizagem na
qual o aprendiz seja o principal condutor na construcao de seu proprio conhecimento.

Podemos citar o Project Bloks, uma parceria entre a Google, a empresa de
design norte americana IDEO e o professor brasileiro da Universidade de Stanford,
Paulo Blikstein. Neste projeto busca-se o desenvolvimento do que podemos
denominar por programacdo tangivel, uma forma de ensinar programacao para
criancas por meio da interacdo entre brinquedos (blocos) que se conectam
eletronicamente, podendo a programacao ser feita pela propria disposi¢cédo dos blocos
ou ainda por meio de uma interface visual de programacéo iconica no computador ou
no tablet. Essa programacdo é comunicada via wireless a um pequeno robd,
controlando assim seu comportamento.

Nessa linha de aprendizagem onde a experimentacéo passa a fundamentar a
construcdo do conhecimento pelo aprendiz, possibilitando o desenvolvimento de sua
criatividade, sua capacidade comunicativa e de organizacéo de trabalho em grupo, e
habilidades psicossociais, também se apresenta 0 movimento Maker representado

pela rede mundial de FabLabs?*. Neles a tecnologia é colocada a disposi¢cdo do

de sua histéria de interaces com o meio. O aprendizado passa a ser um processo dinamico e as
teorias, como “imagens estaticas” da verdade perdem sua forga dando lugar a praxis. Os métodos
passam a ser compreendidos como processos que geram, em suas interrup¢cdes, momentos de
reflexdo sobre as relagdes entre nossas acfes e a linguagem fundamentadora dessas acdes,
estimulando-nos a examinar a existéncia de algo além daquilo que previamos em nosso julgamento
inicial.

23E o termo inglés utilizado para tecnologias abertas, isto €, aquelas que podem ser reproduzidas,
alteradas e até comercializadas livremente sem a necessidade de pagamento de direitos autorais.

24 “A rede Fab Lab iniciou ha 10 anos, quando Neil Gershenfeld, professor do MIT e diretor do Centre
of Bits and Atoms, comegou a lecionar o curso “How To Make (almost) Everything” [Como fazer quase
de tudo, em traducéo livre]. A principio as aulas eram direcionadas apenas para um pequeno grupo de
alunos, mas, para a surpresa de Neil, centenas deles apareceram. O professor, entdo, percebeu que a
maior motivacdo dessas pessoas era produzir aquilo que elas sempre sonharam, mas que nunca
existiu. O prazer estava em fabricar as coisas com as suas proprias maos, em criar com 0 coracao.
N&o por menos, universidades, instituicdes e pessoas do mundo inteiro se identificaram com a causa
e assim nasceu a rede Fab Lab” (FAB LAB Floripa, 2016).
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aprendiz para que dé asas a sua criatividade. Mesas de corte a laser, impressoras 3D,
fresas CNC, softwares de modelagem 3D, ferramentas de marcenaria e dispositivos
eletrdnicos para robdtica séo as tecnologias mais comuns empregues nessa dindmica

de aprendizagem. Nas palavras de Neves:

A Atitude Maker segue a proépria filosofia do “Faca Vocé Mesmo” e tem
como esséncia a criatividade, curiosidade e a inovacao. E € ai que o
Movimento Maker tem tanta importancia para a educacdo. O
“aprender” nunca deveria ter se dissociado do prazer e do brincar. Isso
acontece quando a educacdo passa a dar mais énfase ao aluno
passivo que recebe as informagdes necessarias do professor de uma
maneira séria e rigorosa, muito diferente do que € natural a crianca,
gue é o aprender pela curiosidade e pela diversdo. Dentro de um
Espaco Maker acredita-se que se vocé pode imaginar, é capaz de
produzir alguma coisa para interagir com o mundo ao seu redor e,
consequentemente, aprender. (NEVES, 2016).

Se ha uma tendéncia de incorporacdo desses movimentos pelas instituicbes de
ensino, para que ela efetivamente se concretize e ndo se torne simplesmente uma
adaptacao de novas ferramentas aos “velhos métodos”, mudancas em todos os niveis
de organizacéo da educacéo deveréo ter lugar. Todavia, voltamos a depositar nossa
maior preocupacdo com relacdo a posicdo do professor em todo esse processo
adaptativo. Nao o colocamos como o “dono da verdade” em uma posicao ideoldgica
privilegiada como critica Contreras, mas nao podemos negar sua decisiva capacidade
de influéncia na construcdo da autonomia de seu aluno. Como podera o professor
guiar seu aluno nessa nova “aventura” de aprendizagem se ele préoprio nao for
competente no uso de suas ferramentas? Nossa proposta de trabalho vem de
encontro a resposta para tal pergunta. Acreditamos que o desenvolvimento de
competéncias especificas na area da robética e nos diversos dominios de linguagem?®
nela presentes, possam auxiliar o professor a criar relacbes mais significativas entre

os conteudos tedricos, o contexto socioecondmico da comunidade a qual pertence

25 Fazemos uso dessa expresséo para designar um conjunto de palavras com significado proprio e
restrito a area de conhecimento na qual se inserem. Por exemplo: A palavra trabalho ndo apresenta o
mesmo significado no dominio da linguagem utilizada nas relagdes sociais, que aquele utilizado no
ensino da Fisica. No primeiro dominio é uma atividade social que pode ser remunerada ou ndao. No
segundo dominio representa uma grandeza associada ao fluxo de energia entre duas entidades fisicas
que estdo se interagindo. Eu posso realizar um trabalho social carregando um galdo de 18L de agua
ao longo de uma trajetdria retilinea horizontal por 10m e com velocidade constante, mas néo estarei
realizando um trabalho fisico, pois nao estarei transferindo energia para o galdo (muito embora estejam
liberando energia para o ambiente como funcao das trocas de calor com meu corpo gerado em seus
processos metabolicos).
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seu aluno, o ambiente, as novas tecnologias e a pratica cientifica, ampliando a

compreensao sobre sua propria profissionalidade.

3.1. A plataforma Arduino

Uma das tecnologias open-source que mais tem empolgado hobistas e makers
por todo o mundo é a plataforma de prototipagdo Arduino. A palavra Arduino € um
substantivo italiano de origem germanica “Hardwin” (forma antiga) ou “Hartwin” (forma
atual), composto de hard "forte, resistente” e win "amigo” (BEHIND THE NAME, 2016).
Foi popularizado na Italia pelo rei Arduino de Ivrea (1002-1015). Ele da nome ao
projeto desenvolvido pelos professores Massimo Banzi e David Cuartielles no Instituto
de Interatividade e Design, uma escola de Artes Visuais na cidade italiana de Ivrea. O
objetivo de seus criadores era facilitar o desenvolvimento de estruturas interativas no
curso de Arte e Design, para os alunos que ndo possuiam conhecimento aprofundado
em programacéo e eletronica. (AUTOMACAO INCLUSIVA, 2016).

Figura 2: Componentes da placa Arduino UNO.
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Fonte: Autoria propria.
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A plataforma € composta pelo hardware, uma placa com microcontrolador, e
pelo software, um aplicativo, o bootloader?®, gravada em meméria, e um programa
disponivel para os sistemas operacionais mais comuns no mercado (Windows, Linux
e Mac OS), a IDE (Integrated Development Environment) utilizada para a criagdo dos
sketchs?’ que serdo gravados na placa. Ambos séo disponibilizados na modalidade
open-source (codigo aberto) e licenciados pela Creative Commons Attribution Share-
Alike. J4 as placas sao constituidas por pinos de entrada e saida (I/0), digitais e/ou
analdgicos, uma porta de comunicacao serial (USB), um conector para a alimentacéo
externa, um microcontrolador AVR®?, e alguns outros componentes eletrénicos
(FIGURA 2). (SILVEIRA, 2013).

Cabe nesse ponto esclarecer a diferenca entre microprocessador e
microcontrolador. O primeiro é basicamente uma unidade central de processamento
de dados (CPU - Central Processing Unit) que trabalha em conjunto com uma unidade
aritmética logica (ALU — Arithmetic Logic Unit) e diversos registradores, todavia
necessita receber instrucées externas para executar alguma tarefa. J4 o segundo é
capaz de, sendo programado (gravado em sua memaria um programa ou conjunto de
instrucdes), executar tarefas sem um controle externo. Ele é composto por um
microprocessador associado a temporizadores, contadores, barramentos de
comunicacdo serial e conversores (UART — Universal Asynchrounous
Receiver/Transmiter ou Receptor/Transmissor Universal Assincrono), portas 1/O
(entrada/saida), e principalmente, memdrias. Existem trés tipos basicos de memodria:
a) aquelas que podemos gravar e ler dados, mas necessitam ser energizadas para
manté-los, RAM (Random Access Memory). b) aquelas que podemos gravar e ler
dados e s&o capazes de manté-los mesmo n&o sendo energizadas, flash ou EEPROM
(Electrically-Erasable Programmable Read-Only Memory). c) e aquelas nas quais 0s
dados podem ser gravados uma vez e, por questdes de seguranca, depois apenas
lidos, PROM (Programmable Read-Only Memory). (TANENBAUM, 2012).

Na FIGURA 3 podemos observar um diagrama esquematico que ilustra os
principais componentes de um microcontrolador Atmega 328 na forma de blocos.

26Também chamado de firmware, € um programa que fica gravado na memdria flash do
microcontrolador e que serve para gerenciar o upload do programa escrito na IDE que esta rodando no
computador para a placa. Sem ele, toda vez que desejassemos gravar um programa necessitariamos
retirar o chip da placa e conecta-lo a um gravador de microcontroladores Atmega externo.

27 Sketch é o nome dado aos programas escritos na IDE para posterior gravagéo (upload) na placa.
28Série de microcontroladores RISC de arquitetura Harvard modificada produzidos pela empresa
Atmel® com sede em Sao José na Califérnia, EUA.
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Figura 3: Diagrama de blocos do Atmega 328.

UART (interface serial de dados)

2 KB RAM 32 KB
(memoria de memoaria
trabalho) flash (sketchs)
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(ndo volatil)
Portas de entrada/saida

Fonte: (MONK, 2013, p. 10).

O microcontrolador € o cérebro da placa. Nele fica gravado o programa escrito
na IDE e que ira controlar o fluxo de sinais, em Ultima instancia tensdes elétricas, que
serao “lidas” nos pinos de entrada (ligados aos sensores), ou “escritas” nos pinos de
saida (ligados aos atuadores) (FIGURA 4).

Sobre esta analogia, entre o sistema nervoso humano e a plataforma
microcontrolada, procuraremos evidenciar a substituicdo do trabalho bracal e
intelectual do homem pelo das maquinas programaveis e sua influéncia sobre as
relacdes sociais no mundo moderno. Nesse sentido estaremos ilustrando aos
professores como a adocao da ciéncia e da tecnologia como principais forcas para o
desenvolvimento dos arranjos produtivos e, principalmente, a adocdo da racionalidade
estratégica que a elas se prende, na orientacdo das relacdes nas demais instanciais
da vida resulta naquilo que Habermas defende como colonizagéo do sistema sobre o

mundo da vida.
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Figura 4: Diagrama para exemplificagdo de ligacdo entre a placa e componentes.

Servo motor

. Motor de
Motor DC &ﬂl@(ﬁ' passo
2
b
& ( ¥

Placa (Shield)
controladora de

Fonte
externa

| motores
Atuador de Sensor de distancia
corrente alta ultrassbnico

(lampada)

Crl

Sensor de
temperatura

& Sensor de umidade

. ’ Atuador de
corrente baixa
(LED)

Alimentacdo externa —— Saida de tensdo —Eintrada de tensdo —

Fonte: Autoria propria.

Ha limites para a tenséo e a corrente elétrica que podem fluir pelos pinos da
placa. Da mesma forma que a placa é capaz de fornecer uma tensdao maxima de 5V
para os atuadores, também s6 é capaz de receber 5V dos sensores. Tensdes de
entrada superiores a este limite podem queimar o circuito imediatamente ligado ao
pino ou até mesmo o microcontrolador. J& o limite de corrente é de 40 mA, sendo o
ideal sugerido pelo fabricante 20 mA. A alimentacg&o da placa pode ser feita pela porta
USB enquanto estiver ligada ao computador. Para que a placa continue operando sem
estar conectada ao computador é necessaria uma fonte externa de tensao entre 6V e
20V plugada no conector Jack. Todavia, tensdes inferiores a 7V causam instabilidade
nos 5V oferecidos pela placa em seus pinos, enquanto tensdes superiores a 12V
podem provocar aguecimento excessivo dos reguladores de tenséo da placa. Tensdes
negativas (abaixo da tensao de referéncia - GND) também podem causar danos aos

componentes da placa. Existem outros limites, como os 500 mA pela porta USB,
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todavia maiores detalhes sobre a plataforma ficardo reservados para o produto
resultante desta dissertacao.

Pelos pinos séo possiveis a leitura e a escrita de trés tipos de sinais de tenséao:
digital (entrada e saida), analégico (apenas entrada) e PWM (apenas saida). Na
FIGURA 5 podemos observar o comportamento desses sinais (tensdo no pino em

funcdo do tempo).

Figura 5: Tipos de sinais.

Fonte: Autoria propria.

O sinal (a) é uma entrada ou saida digital. A tensao s6 pode assumir os valores
0V (LOW) ou 5V (HIGH).

O sinal (b) € uma entrada analdgica. Rigorosamente, a placa ndo é capaz de
ler um continuo de valores, pois o circuito € em sua esséncia digital. Todavia o
intervalo entre 0V e 5V é “quebrado” para a leitura de 10 bits, isto €, 2'° = 1024 valores
possiveis. Assim, podemos concluir que a resolucdo de leitura de uma entrada
analdgica é d=5Vv/1024 = 0,00488V, praticamente 5mV.lIsto significa que uma leitura
0 (zero) representara OV aplicado pelo dispositivo no pino de entrada analégica da
placa, e uma leitura 1023 a aplicacéo de 5V.

O sinal (c) € uma saida PWM. Neste caso, a aplicacdo da tensdo no pino &
temporizada por um periodo Tc. Este tempo é conhecido como ciclo de trabalho. O
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gue controlamos no pino € a fracdo deste ciclo durante a qual manteremos a tenséo
em 5V (HIGH). Nao ha um continuo de fracées de tempo entre 0s e (Tc) s. A placa
disponibiliza 8 bits de valores possiveis, isto é, 28 = 256 valores possiveis. Assim a
resolugcdo para uma saida PWM é (1/256) Tc = 0,0039Tc ou 0,39% do ciclo de
trabalho. Dessa forma podemos controlar a poténcia média fornecida ao dispositivo
ligado no pino PWM apenas controlando o tempo de poténcia (Tp) que deixaremos a
tens@o no méximo (5V) durante o ciclo de trabalho. Tp = 0 correspondera a Os de ciclo
com tensdo méxima, ndo havendo envio de energia para o dispositivo. Tp = 255
correspondera a todo o ciclo de trabalho com a tensdo maxima, com a placa enviando
0 maximo de poténcia para o dispositivo. Em outras palavras estamos controlando a
largura do pulso.

A menor unidade de tempo de uma operacgdo executada no microcontrolador é
determinada pelo cristal oscilador que fornece o clock ao sistema. Na maioria das
placas Arduino esse cristal possui frequéncia igual a 16MHz uma vez que o
microcontrolador Atmega 328 suporta até 20MHz. Dessa forma a menor unidade de
tempo (t) seria igual a 1/(16000000Hz) = 0,0000000625s = 6,25.108s.

Todavia, o microcontrolador possui timers/contadores que fornecem
frequéncias de operacdo menores para leitura e escrita de tensées em seus pinos. A
manipulacdo, por meio do programa, dos registradores desses timers pode
proporcionar uma diminuicdo das frequéncias de trabalho por meio de uma escala
binaria (1, 8, 64, 256 ou 1024). No caso do Atmega 328 hé& trés (Timer0, Timerl e
Timer2). Por exemplo: quando utilizamos a funcdo analogWrite() da biblioteca do
Arduino para escrever uma tensdao analégica em um pino de saida PWM, os
registradores fornecem frequéncias para o ciclo de trabalho iguais a 1kHz para os
pinos 5 e 6 e 500Hz para os pinos 3, 9, 10 e 11. J4 no caso de uma leitura analdgica,
a frequéncia de tomadas de tensédo é de 10kHZ, o que resulta em um tempo (t) de
leitura igual a 100us ou seja 0,0001s. (ARDUINO OFFICIAL SITE, 2016).

O controle dos pinos da placa é realizado por um programa gravado na
memoria do microcontrolador. Esse programa pode ser escrito ndo s6 na IDE

fornecida no site da Arduino?® como em outros programas como a IDE disponibilizada

29 https://www.arduino.cc/
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pelo projeto FRITZING®® uma iniciativa da Universidade de Ciéncias Aplicadas3®! de
Potsdam na Alemanha.

O software Arduino, além do bootloader, também possui uma IDE com coédigo
fonte escrito em Java®?e baseada em dois outros projetos open-source, o Processing
(criado em 2001 com o objetivo de facilitar o aceso a programacao para profissionais
das artes visuais) e o Wiring (linguagem voltada para programacao dos
microcontroladores AVR). Apresenta licenca do tipo GPL (General Public License).
Suas bibliotecas sao escritas nas linguagens C/C++ (suportadas pelos
microcontroladores da Atmel®) sob licenca do tipo LGPL (Library General Public
License). (ARDUINO OFFICIAL SITE, 2016).

A IDE é uma interface gréafica (FIGURA 6) que integra as fun¢fes de edicao,
depuracéo e compilacéo do programa. O texto é escrito na janela de edi¢éo que, entre
outras caracteristicas, possui a propriedade de reconhecer e ressaltar as palavras
reservadas dentro da prépria linguagem do Arduino ou de suas bibliotecas de funcdes.
Com o sketch escrito podemos optar por fazer uma verificacdo (depuragéo) do texto
ou de executar seu upload na placa. Durante o upload o texto escrito na linguagem
tipica do Arduino é traduzido para a linguagem C/C++ e em seguida transmitido para
o compilador avr-gcc que converte o programa em C/C++ para um executavel

reconhecido pelo microcontrolador e que sera gravado em parte de sua memaria flash.

Figura 6: Partes integrantes da IDE.
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mensagens

Fonte: Autoria propria.

80 http://fritzing.org/home/

81 http://www.fh-potsdam.de/studieren/design/

82Java é uma linguagem de programacdo e plataforma computacional lancada em 1995 pela Sun
Microsystems, empresa adquirida pela Oracle® em 2009.
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No canto superior direito da interface ha o botdo de acesso ao monitor serial
(FIGURA 7). Nela, mediante o uso de fun¢des da biblioteca Serial, é possivel imprimir

na tela do computador os dados recebidos pela placa em tempo real.

Figura 7: Monitor serial da IDE.

o]

=

Arquive Editar Sketch Ferramentas Ajuda
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793
709

Menhum final-de-inha « | 9600 veloddade /|

Auto<olagem

Fonte: Autoria propria.

Um sketch Arduino possui tipicamente trés blocos (FIGURA 8).

A escrita de um programa de computador exige o uso rigido de uma ldgica
binaria. Ou um dado é do tipo que foi declarado ou ndo €. Ou a condicéo testada
dentro de uma funcéo if (CONDICAO) é verdadeira ou é falsa. Ou o programa executa
um procedimento ou néo.

A ciéncia e a tecnologia sdo campos de dominio do uso dessa logica binaria.
Podemos supor entdo que os meios produtivos e consequentemente as relacdes de
troca e consumo acabam por levar o cultivo dessa l6gica de raciocinio para as demais
atividades humanas. Como no caso da analogia entre o sistema nervoso humano e
0s sistemas microcontrolados, durante o curso procuraremos trazer para o debate

esta questdo como um dos fatores determinantes sobre a autonomia docente.
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Figura 8: Blocos de programacéo de um sketch Arduino.

& SensoresTeste | Arduino 16,11 - o x

Arquive Editar Sketch Ferramentas Ajuda

©0 mEE

Bloco de declaracao \
$define TRANSdir Al

ine TRANSesq A0
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configuracao

void 0

Bloco de execucgéo

4 (TRANSdir) ;
4 (TRANSesq) ;

V0|d () 3 i.(:?-s%es.vqi:-

delay (50017

1

Fonte: Autoria prépria.

Os elementos que podem ser utilizados em um sketch Arduino sao
basicamente aqueles que existem em quase todas as linguagens: estruturas (de
controle, de sintaxe e operadores), valores (constantes e variaveis) e funcdes.

No primeiro bloco séo criadas as constantes e as variaveis que receberdo os
valores dos dados atribuidos pelo programador ou pela CPU da placa durante a
execucdo do sketch e ficam armazenadas em enderecos da memoria flash do
microcontrolador. Cada declaracdo deve ser especifica segundo o tipo de dado. Na
linguagem Arduino h& a possibilidade dos seguintes tipos: boolean (légico true,
verdadeiro ou falso false), char (valor de um caractere da tabela ASCII, com 1 byte),
byte (formato binario de 8 bits), int (nUmero inteiro assinalado de 2 bytes), unsigned
int (nimero inteiro ndo assinalado de 2 bytes), long (nimero inteiro assinalado de 4
bytes), unsigned long (ndmero inteiro ndo assinalado de 2 bytes), float (nGmeros
decimais assinalados com 4 bytes), double (no Arduino idéntico ao float), array
(conjunto de dados acessados por um indice) string (um array de char), e void (palavra
reservada utilizada para indicar que uma funcéao néo retorna valor para o local de onde
foi chamada). Nele também podemos declarar constantes utilizando o elemento de
sintaxe #define.

No segundo bloco sdo configurados os pinos a serem utilizados no bloco de

execucdo bem como a comunicacéo serial ente a placa e o computador ou entre a
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placa e outro dispositivo, como outras placas ou celulares. Para cada necessidade
existe uma biblioteca de funcbes apropriada. Para a comunicacdo com o computador
h& a biblioteca Serial. Para a configuracdo dos pinos € utilizada a funcao pinMode
(nome, estado) (configura o pino identificado por nome com um sentido de fluxo INPUT
ou OUTPUT no identificador estado).

No terceiro bloco, de forma simplista podemos dizer que sao feitas leituras de
grandezas associadas ao ambiente, estas sdo armazenadas nas variaveis
declaradas, uma rotina de procedimentos € executada a partir de tais variaveis e uma
acao é determinada pelo sketch para que a placa aja sobre o ambiente por meio da

escrita dos valores de algumas de suas variaveis nos pinos ligados a algum atuador.

Figura 9: Exemplo de sketch Arduino.

/*
Blink
Turns on an LED on for one second, then off for one second, repeatedly.

Most Arduinos have an on-board LED you can control. On the Uno and
Leonardo, it is attached to digital pin 13. If you're unsure what

pin the on-board LED is connected to on your Arduino model, check
the documentation at http://www.arduino.cc

This example code is in the public domain.
modified 8 May 2014

by Scott Fitzgerald
*/

/I the setup function runs once when you press reset or power the board
void setup()

/I initialize digital pin 13 as an output.
pinMode (13, OUTPUT);

}

/I the loop function runs over and over again forever

void loop()

{

digitalWrite (13, HIGH); // turn the LED on (HIGH is the voltage level)
delay (1000); /I wait for a second

digitalWrite (13, LOW); // turn the LED off by making the voltage LOW
delay (1000); /I wait for a second

}

Fonte: Biblioteca de exemplos da IDE Arduino.

As funcdes proprias da linguagem do Arduino para leitura e escrita sao:
digitalRead (nome) (Ié se o estado do pino identificado por nome é 5V HIGH ou 0V

LOW), digitalWrite (nome, estado) (escreve no pino identificado por nome o estado
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5V ouo 0V), analogRead (nome) (faz a leitura da tenséo, entre OV e 5V,
no pino identificado por nome) e analogWrite (nome, quantidade) (escreve no pino
identificado por nome o valor de um dado identificado por quantidade). Os
procedimentos dentro de uma rotina basicamente se resumem a dois tipos de
estruturas de controle: lacos de repeticéo: loop () (obrigatorio em todo sketch, constitui
0 proprio bloco de execucéo), while, do .. while, for, continue e desvios de fluxo de
programa, if(), if() .. else, switch case, break, return e goto.

Comentarios (aquilo que ndo queremos que 0 conversor de sintaxe nao
interprete durante a compilacéo do sketch) sdo indicados pelas estruturas de sintaxe
[**/ ou //. J& o conteudo de uma funcéo é delimitado pela estrutura de sintaxe {}.

Encerramos essa sec¢éao falando sobre fungdes. Em nossa opinido reside nesse
elemento de linguagem a possibilidade de surgimento das rela¢des entre os diversos
dominios de linguagem empregadas na construcdo de um dispositivo de interacéo
entre 0 mundo virtual e o mundo real. E em sua elaboracdo que o aprendiz se vé
estimulado a criar relagdes significativas para os diversos conhecimentos que se
encontram em integracdo a partir de suas percepc¢des com o auxilio de suas funcdes

corticais superiores. Segundo Purves; Augustine; Fitzpatrick et al.:

As diversas funcdes dos cortices associativos séo referidas de modo
nao muito preciso como “cognicdo”, que significa literalmente o
processo pelo qual tomamos conhecimento do mundo. (“Cogni¢ao”
talvez ndo seja a melhor palavra para indicar essa ampla gama de
funcdes neurais, mas ja se tornou parte do vocabulario da maioria dos
neurdlogos e neurocientistas.) Mais especificamente, a cognicdo
refere-se a capacidade de prestar atencdo a estimulos externos ou a
motivacado interna, de identificar o significado desses estimulos e de
planejar respostas apropriadas para eles. (PURVES; AUGUSTINE;
FITZPATRICK et al., 2010, pag. 663).

Este proprio elemento de programacéo (funcdo) nos remete ao conceito de
cognicao expresso na citacdo anterior. Toda funcdo é caracterizada na linguagem

Arduino pela forma genérica (FIGURA 10):
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Figura 10 : Sintaxe de criagdo de uma fun¢éo no Arduino.

Nome_da_funcéo ( valorl, valor 2, ...)

{

procedimento A;
procedimento B;
procedimento C;

resultado

Fonte: Autoria propria.

Ela deve ser construida fora do bloco de execucéo e toda variavel ou constante
declarada em seu interior sera acessivel apenas por seus procedimentos. Essas
variaveis e constantes sdo denominadas locais. No dominio de linguagem utilizado
pelos programadores, denominamos esse “espaco” de existéncia das variaveis e das
constantes de escopo. Concluimos entdo que uma variavel ou constante declarada
no primeiro bloco do programa (antes do bloco de configuracdo) estara acessivel de
qualquer ponto do programa. Seu escopo € 0 proprio programa e ela passa a ser
denominada global. E pratica comum dar preferéncia para variaveis globais, basta
examinar os exemplos presentes na biblioteca que acompanha a IDE. O provavel
motivo encontra-se na limitacdo da memoria do microcontrolador utilizada para
armazenar esses dados.

Uma vez construida fora do bloco de execucéo, podera ser “chamada” quantas
vezes forem necessarias nos procedimentos presentes neste bloco. Em resumo
temos a FIGURA 11:

Figura 11: Diagrama de blocos de um programa Arduino.

Programa

Bloco de declaragao

Bloco de configuracdo

Bloco de execucéo

Func¢des criadas pelo
programador

Fonte: Autoria propria.
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4. METODOLOGIA

Como defendido no capitulo introdutério e desenvolvido em nossos referenciais
tedricos, o tema abordado na presente pesquisa surge como resultado de um
movimento de disputa de pretensdes de validade que procuram regular uma atividade
(a educativa) responsavel, em grande parte, pela difusdo de conhecimentos, mas
principalmente, por promover o desenvolvimento cognitivo dos individuos de um grupo
social.

Essa natureza intersubjetiva demanda que a prépria metodologia utilizada na
proposta de intervencdo constituida pelo curso de robotica e a metodologia de
obtencdo e de andlise dos dados fundamentem-se sobre um viés de pesquisa
qualitativa.

Como aponta Flick (2009), devido a complexidade dos ambientes sociais na
pos-modernidade, o que denomina de “pluralizacdo das esferas da vida” citando
Habermas, a pesquisa quantitativa comegou a apresentar suas deficiéncias para o
estudo da realidade humana. Para ele, a justificativa para o emprego da pesquisa
qualitativa encontra-se justamente nas limitacdes da pesquisa quantitativa nas areas
de conhecimento onde a consciéncia humana é fator decisivo no desenrolar dos fatos.
Relaciona tais limitacdes as seguintes posturas quantitativas: o isolamento das causas
e dos efeitos (0 que exige um grau de controle inacessivel ao estudo dos fatos sociais),
a operacionalizacdo das relacbes tedricas, a quantificacdo dos fendmenos e a
generalizacdo dos resultados. Os resultados das pesquisas sociais, dentro desse
escopo quantitativo, tém encontrado muito pouca aplicabilidade sendo raramente
percebidos e utilizados na vida cotidiana.

Flick (2009) utiliza os seguintes aspectos para caracterizar uma pesquisa
qualitativa: a) Apropriabilidade de métodos e teorias. O problema da complexidade
dos objetos de estudo é resolvido ao considera-lo em sua totalidade adequando-se o
método ao objeto, e ndo o contrario como ocorre na pesquisa quantitativa. b)
Perspectiva dos participantes e sua diversidade. Em estudos quantitativos, como
agueles sobre doencas mentais, as correlagcbes obtidas por meio dos dados
estatisticos ndo contribuem em nada para a compreensdao sobre as dificuldades que
seus portadores enfrentam em seu cotidiano. Analisar a perspectiva dos individuos se
torna fator decisivo para tal compreensao. c) Reflexividade do pesquisador e da

pesquisa. Considerar a participacdo do pesquisador em sua propria pesquisa, como
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na escolha dos métodos e da forma como lida com seu objeto de estudo, também
auxilia na compreensédo dos resultados. d) Variedade de abordagem e métodos na
pesquisa qualitativa. Por lidar com situacdes ndo estaticas, a pesquisa qualitativa
apresenta também, na formulacdo de seus métodos e abordagens, um movimento

constante de adaptacdo aos objetos de estudo.

4.1. O curso

Constituindo nosso primeiro objetivo especifico, optamos por criar um ambiente
no qual os professores fossem estimulados a trocar a competicdo pela colaboracao.
Nesse sentido procuramos fortalecer o uso da racionalidade comunicativa, pois
acreditamos que a competicdo promove o ocultamento das ideias uma vez que, para
superar meu concorrente, devo atingir o objetivo da atividade antes que ele. Em
processos colaborativos surge a necessidade em cada participante de tornar suas
ideias claras ao seu companheiro, uma vez que, tendo construido uma trajetéria de
desenvolvimento cognitivo e de vivéncias diferentes das suas, ele podera refletir
sobre, acrescentar ideias e reconstruir esse pensamento, dando origem a outro que
ao ser comunicado podera dar continuidade a um ciclo de realimentacéo. Dessa forma
compreendemos que, tanto a chance de o objetivo ser alcangado é maior, como a
prépria construcao do conhecimento e da competéncia comunicativa dos participantes

sdo intensificadas.

4.1.1. Apresentacao aos professores e dificuldades iniciais

Inicialmente procuramos o NRE de Pato Branco onde obtivemos junto a
coordenadora da equipe de educacdo basica, autorizacdo para levarmos ao
conhecimento dos diretores dos colégios nossa proposta de pesquisa (APENDICE A).

Com a autorizacdo em maos fomos aos colégios onde, com o material que
utilizariamos ao longo do curso (FIGURAS 12 e 13) fizemos sua apresentacao
informando que faria parte de um projeto de pesquisa de mestrado sobre autonomia
docente e que seriam vinte encontros semanais de trés horas cada divididos em duas
etapas de dez encontros ocorridos ao longo do ano de 2016. Na primeira, entre abril
e maio, foram desenvolvidas atividades praticas envolvendo a montagem e analise de

circuitos de controle fundamentadas nos conceitos cientificos presentes nos curriculos
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escolares dos dois ultimos anos do ensino fundamental 1l e do ensino médio para
conhecimento da plataforma de programacao e prototipacdo Arduino objetivando a
construcdo de um robd na modalidade segue linha. Na segunda etapa, entre junho e
julho, tanto a programacéo como a estrutura de distribuicdo dos sensores e atuadores
do robd seriam postos a prova em tarefas de execucdo de movimentos para o
desenvolvimento de conhecimento sobre seu funcionamento e aprofundamento das
relagbes entre os conteudos curriculares fundamentadores da construgdo de cada
componente do rob6 e seus comportamentos.

Como o curso também integrava um projeto de extenséo de seu autor enquanto
docente EBTT do IFPR/Palmas, foi informado aos professores que os mesmos teriam
direito a um certificado de participacdo fornecido pelo préprio instituto caso
apresentassem, no minimo, presenca de 75%. Foi aberta a participacao para todos
os professores de Ciéncias e Matematica do ensino fundamental, bem como aos

professores de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia do ensino médio.

Figura 12: Placas e cabos utilizados no curso.

Fonte: Autoria propria.
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Figura 13: Componentes eletrdnicos utilizados no curso.

Fonte: Autoria propria.

Durante nossos primeiros contatos com os professores nas escolas pudemos
notar que nem todos apresentaram interesse na proposta de participacdo no curso.
Levantamos, a partir da percepcdo do pesquisador, algumas possibilidades que
podem ter contribuido para tal desinteresse: a) certo descrédito com relacdo a
instituicdo de origem do pesquisador. Provavelmente pelo distanciamento social entre
esta instituicdo e demais escolas de ensino médio da cidade. b) o autoconvencimento
dos professores de que néo teriam tempo para participar do curso, por julgarem um
compromisso longo demais para assumirem (foram propostos vinte encontros
semanais de, pelo menos, trés horas cada) apesar do pesquisador ter argumentado
gue poderia abrir duas noites para que a maioria dos professores pudesse adequar
seus horérios (a carga horario dos professores da educacdo basica no ensino
fundamental Il e no ensino médio ultrapassa na maioria dos casos 40 horas por
semana e acaba sendo distribuida irregularmente ao longo das trés jornadas diarias
de trabalho). c) inseguranca diante do ferramental didatico que daria suporte a
execucao das atividades durante o curso. Possivelmente os professores tenham uma

concepcao da eletrénica como um conhecimento de dificil dominio. Por conta disso,
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julgariam ser praticamente impossivel utilizar tal conhecimento em atividades com
seus alunos (a razdo entre custo e beneficio seria demasiadamente alta).

O curso foi iniciado com 12 professores; 2 de Fisica (1 substituto no IFPR e 1
CLT na rede privada de ensino), 4 de Matematica (todos pertencentes ao quadro
préprio do magistério estadual), 4 de Ciéncias (todos pertencentes ao quadro proprio
do magistério estadual), 1 de Quimica (dedicacao exclusiva no IFPR) e 1 de Geografia
(pertencente ao quadro proprio do magistério estadual). Em maio se juntou ao grupo
um professor de Fisica que havia acabado de assumir uma vaga de professor no
instituto federal em Palmas em regime de dedicacéo exclusiva.

A primeira dificuldade para o desenvolvimento da pesquisa péde ser percebida
ja no inicio com a impossibilidade de conciliar um Unico dia para que todos o0s
professores se reunissem. O primeiro encontro foi em um sabado (nove de abril), mas
a partir dai todos manifestaram a necessidade de se realizar os encontros posteriores
durante a semana e no periodo noturno. Todavia, cada um deles apresentava uma
Unica noite livre obrigando a abertura de duas noites para o desenvolvimento do curso.
Por meio de um consenso acabamos escolhendo a segunda e a sexta-feira entre as
19h00min e as 22hmin. Como a disponibilidade de cada professor também estava
Sujeita a se alterar de uma semana para outra, foi dada a liberdade para que eles
pudessem participar de qualquer uma das duas noites. Em algumas situacfes
percebemos que o professor optou por ir as duas noites em uma semana para entao
nao comparecer na semana seguinte. Esta situacdo praticamente inviabilizou a
manutenc¢ao de grupos fixos para a execucdo das atividades da primeira etapa.

Por conta dessa dificuldade inicial algumas desisténcias ocorreram. Apés 0
primeiro encontro houve a desisténcia de uma professora de Ciéncias do quadro
proprio do magistério estadual. Ela alegou ter que priorizar o término de seu processo
de doutoramento. Também houve desisténcia do professor de Quimica do IFPR que
alegou pouco tempo em funcéo da necessidade de maior envolvimento nos projetos
de pesquisa assumidos como parte de seu plano de trabalho dentro do instituto. Ao
final do quarto encontro o professor substituto de Fisica do IFPR também desistiu,
alegando que apés ter encerrado seu contrato com o instituto necessitou assumir
aulas como PSS no magistério estadual, o0 que aumentou sua carga de trabalho, além
de estar também em fase final de seu doutoramento. Ao final da sexta semana houve
a desisténcia de outra professora de Ciéncias sem declarar motivo algum, de um dos

professores de Matematica, alegando carga excessiva de trabalho e do professor de
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Geografia, que apresentou como motivo a dificuldade no deslocamento s6 para 0s

encontros, uma vez que morava em uma cidade a quarenta quildmetros de Palmas.
Os professores que efetivamente participaram de todo o processo de

desenvolvimento do curso até a fase final com a realizacdo do grupo focal serdo

mencionados daqui para frente como P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7.

4.1.2. A primeira etapa

N&o nos preocupamos em criar uma sequéncia didatica que fosse baseada em
alguma légica de apresentacéo dos conteudos curriculares da Fisica, da Quimica ou
da Matematica. A construcao da sequéncia de atividades teve como fundamentacéo
a ampliagdo gradual da utilizagdo dos recursos da placa bem como dos sensores e
atuadores, procurando viabilizar uma visdo mais ampla do que € a roboética e como
ela poderia ser aplicada como ferramenta educativa. Desejavamos garantir
experiéncias que proporcionassem aos professores a apropriagdo das linguagens
especificas empregues nas comunicac¢des cognitivas sobre os diversos dominios de

linguagem (QUADRO 6) envolvidos na execuc¢ao das atividades.

Quadro 6: Dominios de linguagem presentes no curso.

DOMINIO DE LINGUAGEM CARACTERISTICAS

Andlise do fenébmeno natural envolvido na
Fendbmeno fisico atividade, feita com o auxilio dos conceitos
formais adotados pela ciéncia

Representacéo grafica de circuitos elétricos com

Esquematico do circuito . 4
simbolos normatizados

Conhecimento cientifico que fundamenta o
Fisica dos semicondutores funcionamento dos dispositivos eletrénicos
utilizados nos circuitos para cada atividade

Relagbes entre entrada e saida das unidades
I6gicas formadas por dispositivos

Logica digital semicondutores constituintes dos componentes
eletrbnicos empregados.
Sintaxe, semantica e pragmética dos tipos de
Programacéo da IDE dados e funcdes presentes na biblioteca padréo

do Arduino.

Fonte: Autoria propria.
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Em outras palavras, ao invés de apresentarmos 0s conteidos como objetivo
final da acdo educativa, os empregamos como ferramentas geradoras de reflexdes
para se concluir sobre as ac¢des cognitivas mais adequadas para a solugdo dos
problemas imanentes da pratica associada ao desenvolvimento das atividades
propostas. Dessa forma passa a ser objetivo de nossa acdo educativa o
desenvolvimento da prépria competéncia comunicativa, no que diz respeito a
capacidade de fazer a correta leitura do problema, de levantar hipoteses
fundamentadas sobre argumentos cientificamente validos e de consequentemente
testar tais hipoteses, buscando privilegiar o aspecto intersubjetivo da construcédo do
conhecimento com um ambiente comunicativo colaborativo.

O QUADRO 7 apresenta a sequéncia de atividades cumpridas pelos

professores nos dez primeiros encontros.

Quadro 7: Sequéncia de atividades propostas para a primeira etapa do curso.

COTEUDO MINIMO NECESSARIO
ATIVIDADE PREVISTO PARA A EXECUGAO DA
ATIVIDADE

Campo elétrico, tipos de sinais elétricos,
diferenca de potencial, corrente elétrica,
resisténcia elétrica, lei de Ohm e diviséo de
potencial. Principais componentes da placa

L LED: Controle pelo software. UNO R3 e da IDE. Notacdo esqueméticas de
resistores e geradores em circuitos elétricos.
Analise do datasheet do LED. Portas de saida
digitais.
2 LED: Controle por um Lei de Ohm e divisdo de potencial. Razéo e
potenciémetro proporcao. Portas de entrada analdgica.
Energia cinética, energia potencial elétrica e
luminosa. Ondas eletromagnéticas: natureza,
LED: Controle por uma fotocélula propagacao e interagdo com os elétrons
3 o i .
(LDR) orbitais em um &tomo. Bandas de energia em

atomos metalicos e semicondutores. Analise
do datasheet do LDR.

Ondas mecénicas: natureza, propagacéo e

reflexdo. Diferenciacao entre eco e
LED: Controle por um sensor §

4 P A reverberacgéo. Diferenciacéo entre infrassom,
ultrassénico de distancia o
som e ultrassom. Andlise do datasheet do
sensor ultrassénico de distancia.
Lei de inducao de Faraday. Descricdo do
Motor CC: Acionamento com funcionamento de um motor de corrente
5 transistor TIP120 continua. Descri¢éo do funcionamento de um

transistor como chave eletrénica. Analise do
datasheet do transistor TIP120. O uso do
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diodo e do capacitor como dispositivos de
seguranca contra as correntes transientes nas
bobinas do motor. Portas de saida PWM.
6 Motor CC: Acionamento com Lei da inducéo de Faraday. Andlise do
modulo de relés esquematico do circuito do modulo de relés.
O sistema de ponte-H para o acionamento
7 Motor CC: Acionamento com o ClI bidirecional de um motor de corrente continua.
L293D Controle de poténcia em um motor de corrente
continua. Andlise do datasheet do CI L293D.
Motor CC: Acionamento com o ClI Montagem do circuito. Desenvolvimento do
8 L293D e controle com o sensor algoritmo de controle da relacdo entre o
ultrassonico de distancia sensor (ultrassoénico) e o atuador (motor CC).
Motor CC: Acionamento com o Cl Montagem do circuito. DesenvoI~V|mento do
algoritmo de controle da relag&o entre o
9 L293d e controle com o sensor . ;
. sensor (LED e fototransistor de infravermelho)
infravermelho
e o atuador (motor CC).
N Movimentos bidimensionais. Dinamica da
10 Montagem do robd = ~
translagéo e da rotagéo de um corpo extenso.

Durante o curso foi

Fonte: Autoria propria.

permitido aos professores,

conforme sentissem

necessidade, participassem das duas noites de curso para intensificar sua experiéncia

refazendo aquelas atividades que julgassem necesséarias. O QUADRO 8 apresenta as

datas de realizac&o de cada atividade para cada professor.

Quadro 8: Frequéncia dos professores no curso.

ENCONTRO 1 ENCONTRO 2 ENCONTRO 3 ENCONTRO 4 ENCONTRO 5
PROFESSOR
Data Atividades Data | Atividades Data Atividades Data Atividades Data | Atividades
P1 9/4 1 25/4 2e3 2/5 3e4 9/5 4e5 16/5 4e5
P2 9/4 1 18/4 le2 2/5 3e4 16/5 4e5 23/5 6e7
11/4
P3 9/4 1 e le2 25/4 2e3 2/5 3e4 9/5 4e5
18/4
P4 9/4 1 18/4 le?2 25/4 2e3 2/5 3e4 9/5 4e5
P5 30/5 1 3/6 le2 6/6 2e3 10/6 3e4d 13/6 4eb5
P6 9/4 1 15/4 le2 29/4 3e4 6/5 4e5 13/5 5e6
29/4 9/5
P7 9/4 1 15/4 le2 18/4 3e4 e 4eb5 E 5e6
2/5 16/5
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P8 15/4 le2 29/4 3e4d 6/5 4e5 25/5 5e6 3/6 7

P9 9/4 1 11/4 le2 29/4 3e4 16/5 4e5 Desistiu
P10 9/4 1 Desistiu

P11 9/4 1 11/4 le2 25/4 2e3 29/4 3e4 6/5 4e5
P12 9/4 1 Desistiu

P13 9/4 1 11/4 le2 25/4 2e3 29/4 3e4 2/5 3e4

ENCONTRO 6 ENCONTRO 7 ENCONTRO 8 ENCONTRO 9 ENCONTRO 10
PROFESSOR

Data Atividades Data | Atividades Data Atividades Data Atividades Data | Atividades

P1 23/5 6e7 6/6 8 20/6 8e9 2716 10 ar7 10
P2 25/5 5e6 30/5 8 13/6 9 20/6 10 417 10
P3 16/5 6e7 23/5 8e9 30/5 9 13/6 10 20/6 10
P4 23/5 6e7 30/5 8 6/6 9 13/6 10 20/6 10
P5 17/6 6e7 20/6 7e8 24/6 9 2716 10 417 10
P6 3/6 7 10/6 8 17/6 9 24/6 10 27/6 10
P7 23/5 6e7 25/5 7e8 3/6 8e9 17/6 10 20/6 10
P8 Desistiu

P9 Desistiu

P10 Desistiu

P11 9/5 4e5 Desistiu

P12 Desistiu

P13 13/5 5e6 Desistiu

Fonte: Autoria propria.

Nenhum professor que participou de todo o processo deixou de realizar pelo
menos uma vez cada uma das atividades. O que podemos observar no QUADRO 8 é
que muitos deles preferiam comecar o encontro refazendo a ultima atividade
desenvolvida no encontro anterior.

Em cada encontro dessa etapa o0 pesquisador procurou apresentar em primeiro
lugar, os procedimentos necessarios para ligar as portas da placa aos sensores e
atuadores, ilustrando os conceitos Fisicos, Quimicos e Matematicos necessarios para
tanto. Essa ilustracdo sempre partia de perguntas feitas aos professores sobre como
eles trabalhavam tais contedudos em sala e de que forma eles imaginavam que seria

possivel utiliza-los em uma atividade pratica com seus alunos. Conforme o0s
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professores expunham seus argumentos, o pesquisador utilizava o quadro para
montar os esquemas elétricos a serem criados, associando o objetivo da atividade
com os conteudos debatidos. A tética de se colocar como mediador do debate e ndo
exclusivamente como transmissor de contetudo foi utilizada como um esforco
pedagogico para se alcancar as condi¢cdes ideais de discurso defendidas por
Habermas. Garantindo a equidade em um debate capaz de fundamentar a construcao
de um novo conhecimento, se pretendia estimular a participacdo efetiva dos
professores nessa construcao.

O passo seguinte era 0 de escrever a programacao. Desde o primeiro encontro
foi esclarecido aos professores que todo sketch possuiria trés blocos de programacao:
o0 de declaracdo, o de configuracdo e o de procedimentos. Em cada atividade
reforcavamos a rotina da escrita: identificar na montagem do circuito as portas da
placa que seriam usadas, reconhecer seu modo de operacéo, isto é, se seriam
entradas ou saidas, e se seriam digitais, analdégicas ou PWM, e quais procedimentos
seriam realizados e qual sua ordem cronoldgica de execucéo.

Foi exatamente nesse momento, o de confrontar as expectativas entre aquilo
gue colocavam na programacao (hipéteses) com o comportamento apresentado pelo
circuito, que os professores passaram a reconhecer alguns aspectos praticos dos
conteudos cientificos fundamentadores da atividade. Aquilo que norteia uma pesquisa
cientifica e que apresentamos aqui de forma simplificada como método cientifico:
construir hipoteses, analisar comportamentos e refletir sobre a validade das hipoteses
com base nesses comportamentos.

Um dos momentos mais significativos nesse sentido ocorreu durante a
realizacdo da atividade sete. Estdvamos utilizando quatro pilhas alcalinas comuns em
série para gerar uma ddp proxima de 6V. Quando utilizamos esse conjunto na
atividade cinco para ligar um motor CC com um transistor, o motor girou com boa
poténcia, isto €, quando colocadvamos os dedos sobre a roda percebiamos que havia
um bom torque que a mantinha girando. Quando passamos a utilizar o Cl L293d para
acionar o mesmo motor com as mesmas pilhas, percebemos que a roda perdia torque.
O pesquisador sugeriu entdo que fosse utilizado um multimetro para medir a DDP nos
terminais de saida do conjunto de pilhas e nos de entrada do motor. Verificamos que
a DDP fornecida pelas pilhas havia caido cerca de 3V quando comparada com a
situacdo na qual eram ligadas diretamente ao motor. Nao demorou para que um dos

professores alegasse que a insercao do Cl estava “exigindo demais” das pilhas.
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Questionados pelo pesquisador sobre o que seria este “exigindo demais” teve inicio
um debate entre os professores sobre o funcionamento da pilha. O pesquisador pediu
entdo que cada um fizesse uma pesquisa para 0 encontro posterior, onde buscasse
explicacdo cientifica para aquele comportamento.

O que os professores perceberam, embora ja tivessem compreendido que
aquilo que haviam visto sobre baterias em seus cursos de formacéo inicial eram
modelos ideias simplificados, foi que justamente esse tratamento exclusivamente
tedrico baseado em modelos matematicos ideais contribuiu para dificultar a anélise do
problema que se apresentou nessa pratica. As pilhas (reais) alcalinas comuns
apresentam resisténcia interna elevada, o que implica em uma diminuicdo da DDP
fornecida quando a corrente elétrica demandada aumenta. Foi justamente isso que
concluiram que o CI fazia. A alternativa proposta por eles foi trocar o conjunto de
quatro pilhas alcalinas por outro com duas pilhas de ions de litio que forneciam 3,8V
cada uma e apresentando menor resisténcia elétrica (descoberto com a pesquisa). O
resultado foi uma perda de apenas 0,5V. Vemos aqui a pesquisa demanda para a
solucdo de um problema préatico funcionando como fonte de reflexdo para a
construcdo de um novo conhecimento.

Entorno desse tema surgiu um debate sobre a limitacdo de se trabalhar em sala
de aula com um modelo, como eles mesmos nomearam, “instrucional”. Foi possivel
perceber a partir do discurso dos professores que esse “instrucional” acaba se
encaixando no modelo que Langhi e Nardi (2011) denominam de professor

conteudista.

A abordagem conteudista € o que predomina em relagdo aos outros
paradigmas, principalmente no ensino universitario, e enfatiza a
importancia no dominio dos conteldos, dos conceitos e da estrutura
da disciplina da qual o professor é especialista, além de capacita-los
a realizar a transposicao didatica. Tal abordagem néo passa de um
ensino tradicional, baseada na transmissao verbal de conceitos e
memorizagdo mecanica, com uma visao simplificadora do ensino, do
professor e de sua formagéo (LANGHI e NARDI, 2011, p. 408).

Os autores caracterizam tal modelo como uma variante de um modelo mais

amplo caracterizado por Contreras como o professor especialista técnico.
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4.1.3. A segunda etapa

Nesse momento do curso, os horéarios de trabalho dos professores ja haviam
se regularizado, tendo sido possivel dividirmos o grupo em duas equipes. P2, P3, P4
e P7 passaram a se encontrar toda segunda-feira, enquanto P1, P5 e P6 se
encontravam toda sexta-feira. Cumpre aqui dizer que, ao longo do més de agosto
mesmo tendo encerrado 0s dez encontros da segunda etapa, os professores optaram
por continuar com 0s encontros para aperfeicoar seus robds visando sua participacao
no evento-demonstracdo durante a mostra de cursos do IFPR/Palmas, que ocorreria
na primeira semana de setembro.

Foi nesta etapa que percebemos um maior entusiasmo dos professores. Com
o robd ja montado (FIGURAS 14, 15 e 16) e o conhecimento prévio sobre o
funcionamento de suas partes, partimos para a programacao dos movimentos. Utilizar
as funcdes de acionamento dos motores e verificar se 0 comportamento apresentado
corroborava suas expectativas despertou nos professores aquilo que consideramos
essencial em um pesquisador, o entrelacamento entre criatividade e reflexao.
Consideramos que nesse ambiente o individuo se torna mais propenso a abandonar
pré-conceitos faliveis por construcdes cognitivas novas com forte embasamento
pratico, mas sustentado pelo uso racional de uma linguagem construida

intersubjetivamente.

Figura 14: Rob6 segue linha. Viséo lateral.

Fonte: Autoria propria.
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Figura 15: Robd segue linha. Viséo superior.

Fonte: Autoria propria.

Figura 16: Rob6 segue linha. Visao inferior.

Fonte: Autoria propria.

O QUADRO 9 apresenta a sequéncia de ac¢des propostas para os professores

implementarem pela programacao para que seus robds a executassem.
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Quadro 9: Sequéncia de desafios propostas para a segunda etapa do curso.
ENCONTRO ACAO DO ROBO CONTEUDO ASSOCIADO
Deslocar-se em linha reta para | Movimento retilineo uniforme (MRU) e
frente equacao do primeiro grau.
Deslocar-se em linha reta para | Movimento retilineo uniforme (MRU) e
tras equacao do primeiro grau.
1
. o Movimento de rotacao uniforme e
Girar 90° para esquerda ~ Y
equacéo do primeiro grau.
Girar 90° para direita Mowmentg de rotgc;aq uniforme e
equacéo do primeiro grau.
Girar 180° Mowment9 de rota}gaq uniforme e
equacao do primeiro grau.
2
Descrever uma curva de raio Movimento circular uniforme e
fixo equacao do primeiro grau.
Aumentar sua velocidade Movimento variado e equac¢éo do
segundo grau.
3
Diminuir sua velocidade Movimento variado e equac¢éo do
segundo grau.
Tomada de decisao sobre o
Sequir uma linha oreta em uma acionamento dos motores do robé com
4,5,6,7,8,9¢e 10 9 nap base nos dados fornecidos pelos
superficie branca ; -
transistores fotorreceptores. Légica
proposicional.

Fonte: Autoria propria.

Apds o0 quarto encontro apresentamos aos professores o circuito que seus

robds deveriam completar sem perder a linha. Para a construcao do circuito utilizamos

uma mesa de férmica branca com 1,0 m por 3,0 m sobre a qual utilizamos uma fita

isolante elétrica preta com trés centimetros de largura para desenhar o circuito,
conforme a FIGURA 17.
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Figura 17: Circuito a ser percorrido pelo robé.

Fonte: Autoria propria.

Nos seis encontros restante os professores vinham para a aula com o objetivo
de aumentar a rapidez com a qual o rob6é completava o circuito sem “perder” a linha.
Com os conteudos da Fisica e da Quimica subjacentes ao funcionamento do rob6 ja
fundamentados, o olhar dos professores voltou-se entdo de forma mais incisiva para
a Matemética envolvida no controle do robé.

Por exemplo, ao programarem a execu¢do de um movimento retilineo, o robd
ndo andava exatamente em linha reta. Mesmo a matemaética inserida na programacao
estando correta, isto é, aplicando-se a mesma poténcia (pelas portas PWM) nos
motores dos dois lados e fazendo as rodas girarem no mesmo sentido, o robo teimava
em encurvar levemente sua trajetéria. Em sua analise os professores concluiram que,
o fato das rodas néo estarem perfeitamente alinhadas (problemas com sua fixacdo na
base acrilica do rob6) e delas serem largas o suficiente para apresentarem
deformac@es diferentes umas em relagdo as outras, contribuiram para a ocorréncia
desse problema néo previsto na hipotese (programacéo) inicial. O debate se estendeu
para o caso dos automéveis, no qual foi discutido o que era, e qual a necessidade de
se fazer balanceamento, alinhamento e geometria das rodas para que o mesmo, com
o0 volante centralizado, percorresse uma trajetdria reta. Este foi um dos varios
momentos nos quais surgiu a discussao sobre o quanto uma metodologia de

ensino/aprendizagem que ndo envolve a pratica como instrumento para averiguagao
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da validade dos conteudos cientificos pode tornar limitada a possibilidade do
educando fazer uso de tais contetddos na analise de suas percepc¢des sobre o mundo.
Aqui apontamos um forte indicio para o afloramento de uma visdo critica sobre os
métodos, objetivos e valores implicitos na acao educativa.

O curso foi encerrado entdo na primeira semana de setembro com o evento no
IFPR/Palmas. Compareceram ao evento os professores P1, P2, P3, P4, P5 e P7. Ao
grupo foi disponibilizada uma sala com trés mesas para exposicao de algumas
atividades que eles haviam montado durante o curso. Uma delas era a mesma mesa
com circuito segue linha utilizada durante a segunda etapa no laboratorio para
demonstracdo do funcionamento do rob6. Nas outras duas os professores as
seguintes atividades baseadas no controle da placa por programacao: o acionamento
de uma lampada incandescente de 100 W com relay por meio de uma fotocélula, o
acionamento de um motor de corrente continua como aqueles utilizados no robd e o
acionamento do sinal sonoro de um buzzer por meio de um sensor de distancia.

Nesse dia o instituto recebia a visita de alunos da rede publica e privada da
cidade de Palmas e regido. Os professores receberam muitos de seus alunos, o que
foi importante para nossa analise, quando verificar fortes indicios do surgimento de
um discurso no qual os professores procuravam validar seus argumentos sobre o
funcionamento das atividades utilizando ndo s6 os contetudos envolvidos, mas o
desvelamento das relacdes entre teoria e pratica obliteradas numa anélise conteudista
de modelos tedricos ideais. Em outras palavras o cultivo do uso da racionalidade
comunicativa em substituicdo a racionalidade estratégica. Ter que explicar algo que
todos estdo vendo e criando percepc¢des acaba por contribuir para essa troca de
racionalidade uma vez que o fato intersubjetivamente analisado auxilia no
desvelamento, por parte dos individuos com menor conhecimento, de possiveis
argumentos estratégicos fundamentados em uma visdo subjetivista e, por
conseguinte, parcial do individuo com maior conhecimento. Isso é positivo para o
processo educativo, uma vez que promove ambiente adequado para a busca da
autonomia de cada participante do debate por meio do desenvolvimento de sua
competéncia comunicativa.

A dindmica de interacdo entre pesquisador e professores procurou reproduzir
um ambiente que, apesar do desequilibrio no dominio dos contetdos especificos da
robdtica entre eles, propiciou situacdes para o surgimento de discussdes envolvendo

o conhecimento cientifico, a realidade social contextual da préatica docente desses
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professores e dos valores subjacentes a ela, e que se pautassem pela proposta de
equanimidade argumentativa e no conceito de esfera publica defendidos por
Habermas.

Observamos que, conforme os professores foram tomando familiaridade com a
placa, a IDE e os componentes utilizados nas atividades, as questdes ligando os
procedimentos de montagem e 0s conteudos curriculares passaram a ser mais
frequentemente por eles levantadas e com crescente grau de profundidade.
Atribuimos isso ao fato de apresentarem um dominio cada vez mais adequado das
linguagens utilizadas nas construcdes cognitivas sobre os fatos observaveis. Esse
dominio comunicativo trabalha no sentido contrario ao sentimento interno de
cobranca, intersubjetivamente compartilhado, de que o professor deve ter dominio
completo sobre os conteudos curriculares de sua disciplina.

Quando o objetivo da acdo docente se encontra apenas na aquisicdo do
conhecimento por parte de seu aluno, sua acéo se veste da racionalidade estratégia,
os conteldos passam a ratificar a objetividade do conhecimento e o professor deixa
de exercitar a reflex@o critica sobre sua praxis docente. Se os conteudos carregam
em si proprios o significado para os processos educativos, ndo faz sentido se pensar
em questdes como os valores morais subjacentes ou o compromisso com a
comunidade. No maximo podemos discutir sobre as competéncias profissionais dos
professores.

Esta constitui nossa primeira observacdo sobre como a centralidade dos
conteudos curriculares assumida nos processos de ensino e aprendizagem pode agir

como limitante do desenvolvimento da autonomia docente.

4.2. O grupo focal

O envolvimento de todos os professores e do pesquisador com suas atividades
profissionais particulares de encerramento do ano letivo de 2016 contribuiu para que
0 encontro no qual seria realizado o grupo focal ocorresse apenas no inicio do ano
letivo de 2017, mais precisamente no dia 10 de fevereiro.

Com relacdo ao que expde Flick (2009), a presente pesquisa apresenta
aspectos qualitativos no que diz respeito a complexidade do objeto de estudo, a

necessidade de se levar em conta a variedade de perspectivas de seus participantes
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sobre o objeto de estudo com base em seus significados sociais e subjetivos, a
participacdo do pesquisador como parte explicita da producdo do conhecimento, e
finalmente a adocdo de uma abordagem metodologica de coleta e analise de dados
gue possibilite a leitura do desenvolvimento das interagbes ao longo do curso e da
reconstrucao das relacdes sociais implicitas nos contextos da pratica docente de cada
professor participante.

Como nosso campo de aplicacdo é caracterizado pela analise da esfera da vida
que contempla as atividades de ensino/aprendizagem de um grupo restrito de
professores, optamos por utilizar como metodologia de coleta de dados a realizacao

de um grupo focal. Como aponta Kind:

Os grupos focais utilizam a interacdo grupal para produzir dados e
insights que seriam dificilmente conseguidos fora do grupo. Os dados
obtidos, entdo, levam em conta o processo do grupo, tomados como
maior do que a soma das opinides, sentimentos e pontos de vista
individuais em jogo. A despeito disso, o grupo focal conserva o caréater
de técnica de coleta de dados, adequado, a priori, para investigacdes
gualitativas. (KIND, 2014, p. 125).

Na base de nossa escolha encontram-se, a limitacdo de nossa amostra de
estudo (apenas sete professores), a necessidade de profundidade na investigacéo
das motivacdes e desejos apresentados pelos participantes da pesquisa com relacéo
ao tema, a compreensao da linguagem utilizada pelos professores e a especificidade
do uso do conceito de autonomia no contexto da pratica docente.

O QUADRO 10 apresenta as questdes que orientaram a construcéo do debate.
Foram fundamentadas sobre os aspectos da autonomia docente defendidos por
Contreras: a reinvindicacdo e a exigéncia trabalhista, a qualidade da relacdo
profissional, o distanciamento critico, a consciéncia da parcialidade e de si mesmo e
a competéncia profissional. Para localizar cada recorte feito durante a analise desse
debate, convencionamos representar as questdes apresentadas durante a execugao
do grupo focal como Q1, Q2, Q3, Q4 e Q5.

Quadro 10: Questbes apresentadas durante a execugéo do grupo focal.

Q1. A ampliagdo de sua liberdade de escolha sobre os valores e as pretensfes educativas
subjacentes a sua préatica docente e no enfrentamento das resisténcias a ingeréncias externas
normatizantes?
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Q2. A melhoria do didlogo com os alunos, com seus colegas docentes e administrativos e com a
comunidade da qual fazem parte seus alunos, na busca pelo consenso de valores e pretensdes
educativas?

Q3. O aperfeicoamento de um olhar critico sobre sua pratica docente? Ou seja, 0 exercicio de se
colocar do lado de fora do processo educativo com o objetivo de reconhecer movimentos impeditivos
do desenvolvimento da emancipagédo de seu aluno e de sua propria emancipagdo?

Q4. O uso da autoandlise como instrumento para a construcdo de uma identidade humana, no
reconhecimento da incompletude e parcialidade individuais?

Q5. O desenvolvimento de suas habilidades e competéncias docentes? Elas sdo realmente
demandadas pela atividade docente em sua prética atual.

Fonte: Autoria propria.

O proprio pesquisador atuou como moderador, tendo em vista seu
conhecimento em relacdo a tematica e aos referenciais fundamentadores da proposta
de pesquisa. Para observador foi convidado um professor de sociologia do préprio
IFPR — Palmas, que ja possuia experiéncia no desenvolvimento de metodologias em
pesquisa social. Coube também ao pesquisador a transcricdo do conteddo dos
discursos dos professores durante a execugcao do grupo focal, que pode ser
consultada no APENDICE B.

5. ANALISE E RESULTADOS

Em nossas conversas durante a execucdo das atividades ao longo do curso
pudemos observar certa restricdo dos comentarios feitos pelos professores em torno
apenas da qualidade educativa competéncia profissional. Questbes ligadas a
obrigacdo moral e ao compromisso com a comunidade surgiram com uma frequéncia
bem menor. Os professores encontravam-se na posicao de aprender algo novo que
poderiam incorporar a sua pratica docente. Dessa forma € natural que sua
competéncia profissional esteja no centro de suas atengodes.

Para tornar nosso material de analise mais rico e estabelecer um maior vinculo
entre o material de analise e nosso referencial teérico decidimos por promover, ao
final do curso, o grupo focal no qual as questbes foram colocadas no sentido de
estimular os professores a relatar como sua experiéncia com 0 curso estaria

relacionada com os cinco aspectos da autonomia docente de Contreras.
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5.1. Pre-analise e Exploracédo do material

A analise de contetido ndo se constitui em uma Unica técnica de metodologia

rigidamente delineada. Segundo Bardin (1977) é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢cdo do conteldo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producédo/recepc¢dao (variaveis inferidas) destas mensagens. (BARDIN,
1977, p. 42)

Constituimos o corpus para nossa analise nas observacoes feitas durante o
desenvolvimento do curso e na transcricdo da fala dos professores durante a
execucdo do grupo focal. Todavia, em nossa pré-analise consideramos para o
isolamento das unidades de registro, ndo s6 a leitura das transcricbes, mas as
impressdes captadas durante a realizacdo dos encontros ao longo do curso. Foi
justamente a confirmacédo no discurso dos professores durante o grupo focal, que
fortaleceu nossa percepcao sobre a apropriabilidade dos trés temas levantados ao
longo do curso.

Conteudo, pois trata-se do material de trabalho do professor. Independente do
modelo de professor que possamos vir a identificar no discurso, o conteudo se
constitui peca fundamental na construcdo da préatica docente. Sobre sua escolha e
dos métodos empregues para sua apresentacdo repousam valores pertinentes as
pretensdes de professores, alunos, comunidade escolar e da sociedade, de uma
forma mais ampla, representada pelos 6rgdos da administracdo publica.

Interacdo, pois a partir desse tema podem ser reveladas as dinamicas que se
estabelecem entre os diversos atores do processo educativo, e da mesma forma que
o conteldo, nos possibilitara identificar no discurso aspectos ligados a um dos trés
modelos de professor caracterizados por Contreras.

Critica reflexiva, pois dos trechos vinculados a este tema esperamos encontrar
indicios de como os professores compreendem a relacéo entre eles préprios enquanto
atores e todo o contexto mais amplo dos processos educativos, 0 que também
contribuird para se tracar um perfil baseado nos modelos caracterizados em nosso

referencial tedrico.
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Para cada um desses temas esperamos encontrar indicios sobre fatores
facilitadores ou dificultadores intrinsecos a acdo docente e ligados a histéria de vida
de cada professor participante dessa pesquisa.

Segundo Bardin (1977), a escolha para nossas unidades de registro resulta nos

remete para uma analise tematica:

Fazer analise tematica, consiste em descobrir os ndcleos de sentido
gue compdem a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de
aparicdo podem significar alguma coisa para o objetivo analitico
escolhido. (BARDIN, 1977, p.105)

Como regra de enumeracao optamos por elencar todos os minimos recortes
dos discursos dos professores que julgamos suficientes e necessarios para
caracterizar a manifestacdo de alguma forma de sentido sobre cada um dos temas
escolhidos como unidade de registro. O resultado desta etapa da analise pode ser
consultado no APENDICE C.

Para enumerar esses recortes convencionamos rotular seus indices com a letra
representativa do tema (“C” para Conteudo, “I” para Interacdo e “A” para Critica
Reflexiva) seguida do numero ordinal representativo do recorte na ordem crescente
de sua ocorréncia. Assim ficamos com C1, C2, C3, ... Cn para os recortes referentes
ao tema Conteudo, 11, 12, I3, ... In para os recortes referentes ao tema Interacdo e Al,

A2, A3, ... An para os recortes referentes ao tema Critica Reflexiva.

5.2. Inferéncia, descricédo e interpretacao

O QUADRO 10 ilustra a categorizacao de sentido realizada sobre os recortes
feitos para cada tema. Na primeira coluna temos os trés temas, na segunda a
guantidade de ocorréncias do tema em cada questédo, na terceira o porcentual de
ocorréncia do tema em cada questdo, na quarta todas as ocorréncias com a indicacao
da questdo da qual se originaram, na quinta estao representadas as categorias com
seus respectivos nucleos de sentido e na sexta representamos 0s porcentuais de
ocorréncia de cada categoria dentro do tema ao qual pertence. Como em uma mesma
ocorréncia é possivel que se revele mais de um sentido, uma vez que os sentidos nao

se reduzem apenas a ideias antagonicas, ressaltamos que a soma dos porcentuais
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da sexta coluna ndo gera necessariamente, como ocorre na terceira coluna, um

porcentual total igual a 100 (cem).

Quadro 11: Unidades de registro e nucleos de sentido.

PORCENTUAL
o DE PORCENTUAL
OCORRENCIA = g
OCORRENCIA ¢ ~ NUCLEOS DE DE
TEMA QUQ&%ES NAS INDICES (QUESTAO) SENTIDO OCORRENCIA
QUESTOES (%)
(%)
Q). 5135%2) C5(Q1), Engessamento 27
Adequacao,
C2(Q1), C4(Q1), C6(Q1) adaptacao, 20
inovacao
Q1: 10 Q1: 67
] Q2: 4 Q2: 27 C2(Q1), C4(Q1), C6(Q1),
Contetdo ] ] C7(Q1), C8(Q1), C9(Q1), Liberdade 53
Q3:0 Q3:0 C10(Q1), C11(Q2)
Q411 Q4:6 —
05:0 05:0 C13(Q2), C14(Q2), C15(Q4) Significagao 20
C10(QD), ((:::5?3((%31)) C14(Q2), Interdisciplinaridade 27
C9(Q1), C11(Q1) Partigm‘fo do 13
11(Q1), 12(Q1), 13(Q1), 14(Q1),
110(Q2), 111(Q2), 112(Q2), .
113(Q2), 115(Q2), 116(Q2), Pfgfj;%fé‘ggo' 54
117(Q2), 118(Q3), 119(Q3),
121(Q4)
Professor/aluno:
Q1l:8 Q1: 28 126(Q5) limitacdo 4
Q2:9 Q2: 31 12(Q1), 18(Q1), 19(Q2), 114(Q2)
= . ) y ) ) " | Professor/professor:
Interag&io Q3:2 Q3:7 120(Q4), ||22i((%1)) 123(Q4), cooperagao 31
Q4:6 Q4:31
Q5:1 Q5: 3 125(Q4) ProfeTiinoi:g)gréogessor: 4
Professor/escola:
15(Q1) cooperagao 4
16(Q1), 17(Q1) Profﬁ;sigézsocola: 8
A1(Q1), A2(Q1), A8(Q1),
1: 10 1:23 A12(Q2), A19(Q2), A21(Q3), ~
Q Q A22(Q3), A23(Q3), A25(Q3), mSeLtjggg?c’?;ga 35
Q2:10 Q2: 23 A26(Q3), A27(Q3), A28(Q3),
Critica 038 Q3: 19 A29(Q4), A40(Q5), A41(Q5)
reflexiva
Q4: 11 Q4: 26 A3(Q1), A14(Q2), A15(Q2),
] ] A16(Q2), A17(Q2), A18(Q2), Superagédo
Q5:3 Q5:9 A20(Q2), A31(Q4), A32(Q4), dialégica 28

A35(Q4), A42(Q5), A43(Q5)
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A4(Q1), A10(Q1), A13(Q2),

A5(Q1), A6(Q1)

recursos

A24(Q3), A30(Q4), A33(Q4), Superagéo o5
A34(Q4), A36(Q4), A37(Q4), cognitiva
A38(Q4), A39(Q4)
Limitagéo de

A7(Q1), A9(Q1), A11(Q2)

Limitacéo dial6gica

Fonte: Autoria propria.

Com relacdo ao tema contetdo, os professores percebem claramente o

engessamento imposto pelas diretrizes curriculares (27% das ocorréncias), mas tem

plena consciéncia da liberdade (53% das ocorréncias) que possuem para escolher a

sequéncia e a metodologia de trabalho dos contetdos, como podemos inferir na fala

de P2:

Eu vejo assim: nés todos aqui que somos educadores do estado do
Parana temos que seguir as normativas do DCE. Entdo todos nés
temos que seguir em nossas disciplinas os contetidos estruturantes.
Mas dentro dos conteldos estruturantes, na sala de aula a gente tem
a liberdade da escolha do contetdo conforme a realidade de cada

escola, de cada aluno [...].

Identificam na metodologia apresentada no curso, mais do que um simples

aumento dessa liberdade, uma possibilidade de mudanca de sua prépria pratica

docente, como podemos perceber na fala de P5:

E assim ... eu percebi com o curso de robética vocé percebe que se
pode sair daquela linha tradicional de aula expositiva e fazer algo mais

Gtil para o aluno, que talvez entenda melhor o contetdo [...].

Outro aspecto que podemos salientar é a questdo da interdisciplinaridade (27%

das ocorréncias) como forma de trazer mais significado para o contetudo trabalhado.

E 0 que podemos constatar na fala de P6:

Ent&o vocé da um pouco mais de significado para as coisas. Isso que
vocé falou (olhando para P1) de, consegue mostrar para o aluno que
o teu contetudo de Matematica, o nosso conteldo de Matematica, o
nosso de Fisica, que ele t4 dentro de um conceito maior. E a robética

abre essa visao do aluno.
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Embora tenham demonstrado uma preocupacdo com a questao da significacao
dos conteudos para seus alunos (20% das ocorréncias), hotamos uma auséncia de
preocupacao sobre quais valores subjazem aos conteltdos e métodos didaticos, e
como eles exercem influéncia na formacgao de seus alunos. Acreditamos que isso se
deva a cultura de hierarquizacdo dos processos educativos como apontada por
Contreras. A construcdo dos curriculos é determinada em ambientes académicos
muitas vezes burocratizados, surdos as demandas sociais e desconexos dos
contextos culturais e econbmicos das comunidades aos quais se destinam. Dessa
forma fica o professor reduzido a aplica-las, ndo desenvolvendo dentro desse
processo de escolha do qual é excluido, a percepc¢éo da necessidade de se perguntar
sobre quais valores devem nortear a escolha ou ndo de um determinado contetdo.

Nessa situagdo de centralidade nos processos de ensino e aprendizagem
assumida pelos conteudos, o desenvolvimento das habilidades e competéncias dos
alunos é eclipsada e acaba por ficar relegada a um plano menos consciente do rol de
preocupacdes docentes.

No tema interagdo isolamos do discurso dos professores trés instancias
categoriais: professor/aluno com 58%, professor/professor com 35% e
professor/escola com 12% das ocorréncias.

A primeira se caracteriza pela crenca dos professores sobre o efeito de
aproximacéo, por meio do didlogo, que a metodologia empregue no curso € capaz de
proporcionar com seus alunos. Cumpre dizer que P4 e P7 realizaram durante uma
feira de ciéncia em sua escola, uma pratica demonstrativa do robd segue linha, ja P5
e P6 chegaram a implementar algumas atividades de robética com seus alunos como
complemento de suas aulas normais, durante o periodo que participaram da presente
pesquisa. E possivel inferir em seu discurso que essa aproximacao foi proporcionada
por um rompimento de paradigma de comunicacdo. Ao invés de utilizarem a
comunicacdo como ferramenta de transmissao unilateral de conceitos, a utilizaram
como na construcdo do discurso argumentativo sobre a interpretacdo das percepcoes
de seus alunos, colhidas sobre a experiéncia com os fendbmenos envolvidos nas
montagens das atividades de robética. Em outras palavras, o conhecimento deixou de
ser tratado como algo estatico e passou a ser encarado como uma construcao
baseada na construcéo intersubjetiva do conhecimento, 0 que podemos constatar na
fala de P4:
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Como P7 falou 14, no dia da apresentacdo (experiéncia feita por P4 e
P7 no colégio em que trabalham) eles (alunos) diziam: “ Mas ele
(carrinho segue linha) ndo anda fora? E se eu quisesse uma
programacao para ele andar mais rapido? Vai andar? ” Eles ja queriam
programar pra andar mais rapido, os proprios alunos. “Mas professora,
e se a gente aumentar a velocidade? ”. Ai a gente explicou I3, a
velocidade, o tempo, conforme a programacao. “E se nés aumentar?
Vai andar mais rapido? ” Tudo isso a gente comecou a escutar
(olhando para P7). J4 tem interesse, como vai fazer, como funciona,
ja tinha aquelas perguntinhas la pra nés no dia da apresentacao.

Reconheceram a importancia de inserir o aluno como elemento ativo de seu
proprio processo de construgdo de conhecimento, o que podemos observar na fala de
P5:

Entdo o curso de robdtica eu percebo que a metodologia com a qual
ele foi feito, ele faz com que o professor perceba a evolugdo do aluno.
Ele vai evoluindo conforme as aulas, o professor vai se distanciando
daquele professor provedor do conhecimento. Vai saindo de cena e 0
aluno vai se tornando o protagonista. Vai ampliando a liberdade, vai
se emancipando do processo tradicional.

Por outro lado, a liberdade, a interdisciplinaridade e a aproximac¢do do aluno,
despertaram nos professores um sentimento de incompletude, de parcialidade, no que

diz respeito ao seu préprio conhecimento, como presente na fala de P7:

Eu percebi que nds éramos incompletos no principio do curso, ali
guando comegamos a estudar o principio do acido sulftrico na bateria,
o lado positivo e negativo, e eu tive que pedir ajuda. Eu fui atras de um
professor de Fisica la da minha escola e pedi, “olha, o que que é isso?
Eu ndo lembro desse conteudo, como que faz? ”.

Isso nos leva a segunda instancia categorial com maior porcentual de
ocorréncia no tema interacdo, a relacdo professor/professor, com 35% das
ocorréncias. Para além do reconhecimento de que em seu dia-a-dia a interacao entre
os professores é muito pouco explorada por conta de didaticas fixas em contetdos
especificos das disciplinas, o que constataram ser um fator de heteronomia para a
pratica docente, os professores reconheceram na metodologia do curso mais que um
estimulo, mas uma dindmica de construcédo do conhecimento que os impeliu a recorrer

a cooperacao para dar conta de seus desafios, como resumido pelo professor P6:
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O curso promoveu sim essa reflexdo que, se ficarmos restritos as
nossas disciplinas, estaremos fadados ao fracasso. Que ndo somos
completos, que precisamos das explicagdes dos outros professores,
das outras cadeias de conhecimentos para que, ndo s6 a nossa aula
seja rica, mas para que ndés, enquanto seres humanos, pessoas,
possamos ser ricos em conhecimento.

Com relagdo a instancia professor/escola, que ocupou 12% das ocorréncias,
vemos que em dois tergos dessas ocorréncias, 0s professores apontaram a falta de
recursos das escolas como um fator heteronbmico para o uso da metodologia

proposta no curso, como na fala de P6:

Entdo como vocé falou prof. (olhando para P7), isso € uma resisténcia
indireta, isso acaba impedindo nés, enquanto docentes, de evoluir
nossa pratica de ensino. Porque se, uma vez que nds nao temos
recursos, muitas vezes fica oneroso tirarmos do nosso provimento
para colocar na escola, isso €, ainda que indiretamente, um problema.

Sobre o tema interacdo também notamos a auséncia de ocorréncias sobre
instancias de interacao entre os professores e a comunidade a qual pertencem seus
alunos, com a sociedade e com o estado, sendo a Unica exce¢ao um comentario que
P5 faz sobre um programa do governo federal no momento em que eram discutidos

0s aspectos da parcialidade da formacdo inicial na quarta questao:

E s6 pra ter uma ideia do pacto nacional pelo fortalecimento do ensino
médio, esse era um programa do governo da anterior, e eu acho que
aquele grupo que estava no MEC, e tinha uma professora que
trabalhava comigo e que escrevia os cadernos. E ela falava que o
grupo no MEC estava bem engajado no projeto de formacao integrada
e integral. E quando aconteceu esse processo de impeachment foi
desfeito esse grupo da noite pro dia. E agora vem a ideia dele (governo
federal), ndo sei se vocés perceberam, que é deixar la no ensino médio
o cara se tornar especialista numa area. E deixar o cara parcial desde
0 ensino médio j&. O cara que quer ciéncias humanas ja vai
direcionado para ciéncias humanas, ja vai deixar o cara parcial no
ensino médio. O ensino médio tinha que ser integral. E uma pena
mesmo. Se na universidade ndo tem essa parte, no ensino médio tinha
que ser integral.

Em relacdo ao terceiro tema, a critica reflexiva, percebemos dois nucleos de
sentido, um no qual foram relatados processos de superagdo individuais e/ou
coletivos, e outro no qual foram relatadas limitacdes pessoais identificadas como

possiveis heteronomias do desenvolvimento profissional dos professores.
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As superacoes do primeiro nucleo se apresentaram em metodoldgicas (35%
das ocorréncias), dialégicas entre professores e alunos, professores e escola e entre
0s préprios professores (28% das ocorréncias) e cognitivas, relativas a construcéo de
conhecimento dos préprios professores (25% das ocorréncias). Ja no nucleo das
limitacGes, os professores identificaram duas que consideraram como heteronémicas
de sua pratica, a dialégica (7% das ocorréncias) e a relacionada aos recursos que
possuem a sua disposi¢ao para a implementacao do curso com seus alunos (5% das
ocorréncias).

No sentido de superacdo metodoldgica, os professores reconheceram que o
trabalho docente baseado na transmissdo de conhecimento como algo pronto,
imutavel e independente do sujeito cognoscente, torna-se limitador ndo s6 da
emancipacao de seus alunos como deles proprios, como descreve P5:

Esse olhar de fora né, a gente ensina determinado contelddo e nao
pensa para que eu estou ensinando aquilo. Esta ali porque esta no
livro. Ou quando faz uma avaliacdo ... 0 que eu quero avaliar com
aquilo? Sera que aquela avaliacdo avalia o qué né? Entéo o curso de
robética eu percebo que a metodologia com a qual ele foi feito, ele faz
com que o professor perceba a evolucdo do aluno. Ele vai evoluindo
conforme as aulas, o professor vai se distanciando daquele professor
provedor do conhecimento. Vai saindo de cena e o aluno vai se
tornando o protagonista. Vai ampliando a liberdade, vai se
emancipando do processo tradicional. Vai criando, vai conhecendo, eu
acho que o aluno comecga a perceber como acontece o processo de
conhecimento pra ele.

Desse reconhecimento surge a constatacdo da necessidade de um
aperfeicoamento de suas competéncias profissionais, com a ampliacdo de seu préprio

conhecimento, como na superac¢ao cognitiva descrita por P3:

Eu sou assim, uma professora bem tradicionalista. O curso quebrou
iSso e eu percebi a quantia que eu preciso sair da minha linha de
conforto. Porque eu preciso ir atrds de novos conhecimentos e aplica-
los. Porque o aluno ndo pode s6 vendo 0 que eu penso que € certo.

E com a integragdo com demais disciplinas e o desenvolvimento de sua
competéncia comunicativa, como no recorte onde P1 descreve, no sentido de uma
superacéo dialégica, como as atividades de roboética podem despertar a percep¢ao no

professor sobre as vantagens do trabalho colaborativo:
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Eu percebi nesse sentido que a minha resposta, ela € insuficiente
comparada a uma resposta coletiva, onde todos participam com todo
seu conhecimento.

Outro aspecto relativo ao tema superacéo cognitiva que nos chamou a atencao
foi o surgimento da percepcao de que parte da cultura de se trabalhar o ensino de
forma fragmentada vem de sua propria formacdao inicial e que passam simplesmente
a replica-la quando se tornam professores. Ao reconhecer tal fato como heteronomia
de sua propria pratica docente argumentando que metodologias que utilizam a
experimentacéo, a interdisciplinaridade e a pesquisa, como a proposta no curso de
robdtica tornam-se oportunidade de desenvolverem sua prépria autonomia. Dessa
forma entendemos que, mesmo implicitamente, os professores reconhecem a
natureza dindmica do conceito de autonomia docente, 0 que podemos constatar na
fala de P1.

S6 pegando o gancho que P5 falou, e dai quando o aluno chega ...
acha a resposta, vocé comeca a perceber que aquela resposta néo é
mais correta, que existem outras respostas que poderiam conduzir a
uma ac¢do muito melhor do que aquela que era objetivo primeiro ....
Toda resposta é proviséria né. Eu acho que é uma habilidade que eu
nao me percebia antes ... ja ta pronto, beleza, ndo precisa responder
mais. Mas existem outras respostas que podem ser até melhores.

Mesmo tendo o curso efetivamente se constituido em um espaco de pratica que
estimulou o debate sobre a autonomia docente, ele foi desenvolvido longe da rotina
escolar e de suas interagbes com a comunidade. Nem todos os professores
desenvolveram atividades regulares de robdtica com seus alunos. Outros atores nao
se envolveram diretamente na experiéncia vivenciada pelos professores. E o debate
sobre a autonomia no trabalho docente ndo pode ser conduzido de forma
contextualizada como argumenta Contreras (2012):

[...] a autonomia, no contexto da pratica do ensino, deve ser entendida
como um processo de construcdo permanente no qual devem se
conjugar, se equilibrar e fazer sentido muitos elementos. Por isso,
pode ser descrita e justificada, mas ndo reduzida a uma definicdo
autoexplicativa. (CONTRERAS, 2012, p. 193).
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Contreras também aponta para a necessidade de reformulacdo das relacfes
entre os professores e a sociedade, sustentadas por politicas educacionais que
promovam o debate sobre 0s interesses e valores comuns a pratica docente
fortalecendo a democratizacdo da educacgéo. Nesse ponto pudemos constatar que 0s
professores tém consciéncia dessa necessidade e apontam como principais
heteronomias a ela, a cultura de se trabalhar as disciplinas isoladas umas das outras
e a unilateralidade na tomada de decisdes sobre os rumos da educacgao por parte do
poder publico. Compreendem a autonomia como ferramenta para a democratizagéo
dos sistemas educacionais, todavia sentem-se “abandonados” pela falta de respaldo
dado pela sociedade, ndo s6 em termos de suas reinvindicacdes trabalhistas, mas
principalmente pela falta de concordancia sobre os valores subjacentes a atividade
educativa. Nesse ponto transparece o conceito de colonizagdo do mundo da vida
trazido por Habermas. Os professores apontam que valores de mercado como,
“passar no vestibular’ ou “conseguir uma boa colocacgao de trabalho”, mesmo sendo
necessidade reais na vida do aluno, e isso ndo negamos, tem predominantemente
norteado, nos anos atuais, as decisdes sobre a escolhas de conteudos, das
metodologias, das acdes internas da administracdo escolar e das acoes
governamentais, como a quantidade e a forma de se investir recursos na educacéao.
Isso dificulta o desenvolvimento da autonomia docente.

Sobre a aparente dissonancia entre a forma como Contreras e Habermas
compreendem a relacéo entre ilustrador e ilustrado no processo de construcado da
autonomia, observamos em nossa experiéncia com o curso, que tanto ilustrador como
ilustrado podem ser capazes de participar dessa construcdo sem a necessidade de
qualquer acédo coercitiva que ndo seja a do melhor argumento. Para tanto é necessario
gue nenhum dos dois compreenda os valores de verdade de seus argumentos como
imagens estéaticas de uma verdade objetiva, imutavel e universal. Como Habermas, e
também Contreras, compreendemos a precariedade da relacdo entre as pretensdes
de verdade contidas em argumentos e sua validagdo incondicional, assim como um
posicionamento niilista ndo seja capaz de contribuir para a solucdo de situacbes
sociais conflitivas. Entendemos que buscar uma situacdo de equilibrio entre os
diversos atores participantes do debate por meio do uso da razdo comunicativa se
torna o melhor caminho.

Concluimos que o posicionamento privilegiado do ilustrador com relacdo ao

dominio de linguagem ou posse de conhecimento deixa de exercer pressao coercitiva
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sobre a construcdo do conhecimento do ilustrado quando a experimentagao prevalece
sobre a “transmissao” estratégica de conhecimento como fonte de percepcdes para o
ilustrado, e a razdo comunicativa prevalece sobre a razao estratégica em um ambiente
argumentativo que ofereca as mesmas condicdes de fala para todos seus
participantes. Para tanto entendemos que se faz necessario o uso de metodologias
educativas que proporcionem ao educando experimentar o mundo, formar percepcoes
e, sobre elas construir seus conhecimentos fazendo uso da racionalidade

comunicativa em um movimento continuo de reconstrucao.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Tanto Contreras como Habermas concordam sobre a necessidade de um
ambiente publico e democratico para a construcdo intersubjetiva do conceito de
autonomia. O que aparentemente se constitui como ponto de dissonancia entre os
dois, reside justamente no papel desempenhado pelo professor enquanto ilustrador,
no caso do ambiente escolar. Contreras aponta para a possibilidade do préprio
ilustrador agir coercitivamente sobre o ilustrado, assumindo um posicionamento
privilegiado diante do processo interativo, impondo uma visao ideologicamente
orientada que impediria 0 mesmo de se desenvolver plenamente enquanto individuo
autbnomo. Entendemos que esse € um risco inerente a propria hatureza comunicativa
das interacbes sociais, e como Contreras mesmo argumenta, resultado da
parcialidade e da diversidade dos individuos.

Habermas, por seu lado, argumenta que a verdade “se quebra” em duas
frentes, uma aderida a execucdo da acado e outra vinculada a natureza simbdlica do
discurso. Reconhece justamente na precariedade das certezas intersubjetivamente
aceitas como validadoras das pretensdes de verdade implicitas nos argumentos
prevalecentes, a fonte das incertezas que surgem diante de novos argumentos, que
acabam por suspender sua validade criando um novo tema a ser debatido, visando a
busca cooperativa da verdade. E nesse sentido que defende o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos individuos, que nédo pode se dar fora da diversidade e
da complexidade do mundo da vida. Quanto mais comunicativamente competentes

forem os individuos menor seria o risco de uma imposicéo ideologica.
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N&o temos certeza sobre a existéncia de uma verdade absoluta ou universal,
todavia € em um ambiente discursivo no qual os individuos tenham a possibilidade de
desenvolver seu proprio pensamento a partir da pratica comunicativa livre da
coercitividade da racionalidade estratégica que estaremos criando condi¢es para o
desenvolvimento de uma autonomia que leve em conta aspectos subjetivos, mas
também nao seja cega a construcao intersubjetiva da verdade.

Nesse sentido pudemos constatar nesse trabalho, a validade dos argumentos
apresentados nos trés paragrafos anteriores. Do discurso dos professores € possivel
observar a percepcéo da parcialidade e da complexidade presentes nas interacdes
sociais, e como consequéncia, sua concluséo pela necessidade da busca do dialogo
como instrumento emancipador.

Como aspectos facilitadores da constru¢cdo da autonomia podemos elencar em
ordem decrescente de ocorréncias: a) a abertura de didlogo com o aluno como forma
de significacdo dos conteudos curriculares, de insercdo do aluno no processo de
construcdo de seu préprio conhecimento. b) a colaboracdo entre os professores no
sentido do compartilhamento de experiéncias e busca por uma visdo menos parcial
do processo educativo. ¢) o emprego de atividades praticas como forma de estimular
o envolvimento dos alunos e 0 uso da pesquisa como principio educativo. d) a
implementacéo de atividades que empreguem a interdisciplinaridade como forma de
romper com a cultura academicista no ensino basico.

J4 como aspectos heterondmicos da construcdo da autonomia docente,
podemos elencar em ordem decrescente de ocorréncias: a) a tradicdo de
comunicacdo unilateral dos conteddos curriculares, que os coloca como foco dos
processos educativos e limita o desenvolvimento das habilidades e competéncias dos
educandos. b) O isolamento profissional dos professores como resultado de uma
cultura de fragmentacdo dos conhecimentos cientificos a qual os professores ficam
sujeitos desde sua formacdo inicial. ¢c) o engessamento dos conteldos imposto
verticalmente por instancias burocratizadas da cadeia hierarquica da educacéo, que
subtrai dos professores a possibilidade de refletir sobre os valores subjacentes a
escolha de contetdos e sua relacdo com as demandas da comunidade a qual servem.
d) a limitagao de recursos oferecidos pela escola.

A partir dos recortes analisados podemos inferir que, segundo os professores,
foi justamente a natureza da metodologia de ensino empregada no curso de robdtica,

que privilegiou a resolucdo de problemas praticos como significadores para o estudo
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dos conteudos curriculares e o uso da racionalidade comunicativa no processo de
construcdo intersubjetiva do conhecimento, responsavel pela reflexdo que forneceu
condigdes para trazer a luz todos os aspectos listados nos dois paragrafos anteriores,
0 que confirma a validade das hipétese assumidas nos dois objetivos especificos da
pesquisa.

Nos chamou a atencdo a frequéncia com a qual aparecem no discurso dos
professores, por vezes explicitamente e em outras de forma velada, o carater limitador
para o desenvolvimento de sua prépria autonomia que a adog¢do de conteudos e
praticas pedagogicas como verdades estanques e estaticas podem exercer. Mesmo
gue a validacdo dos fatos cientificos subjacentes aos conteudos disciplinares exija
uma independéncia do sujeito cognoscente, ficou claro que os professores
compreendem que colocar os conteudos disciplinares como objetivos centrais dos
processos de ensino e aprendizagem impde importantes restricbes ao
desenvolvimento da autonomia, tanto deles como de seus alunos. Uma vez que 0s
contetdos passam a ocupar o foco das atencdes do professor, a relacdo com seu
aluno tende a ficar distante, impedindo que ele perceba as reais possibilidades de
aprendizado e necessidades de seu aluno. Alegam os professores que essa postura
privilegia 0s processos comunicativos meramente transmissivos, agindo como
principal fator heteronémico para o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

O uso da robodtica educacional fornece excelente oportunidade para a
construgdo de uma cultura de reflexdo e criticidade entre os professores,
principalmente sobre questdes ligadas diretamente a alfabetizacdo cientifica e o
desenvolvimento da competéncia comunicativa visando a constru¢cdo do
conhecimento, diminuindo assim o distanciamento entre aquilo que os professores
“fazem” no ensino basico e a “academia” estuda, como aponta (BARBOSA, 2016, p.
151).

Assim como Langhi e Nardi (2011) defendemos que um ambiente que estimule
a reflexdo dos professores, seja na formacéao inicial como no trabalho desses autores,
seja na formacao continuada, como é 0 N0Sso caso, 0s professores passam a assumir
uma visdo humanista do ensino, atuando de forma mais critica e reconhecendo o
aspecto intersubjetivo dessa reflexao.

Todavia ndo podemos nos furtar em reconhecer a limitacédo do alcance dessas
conclusdes. Podemos citar como principal auséncia no discurso dos professores 0s

aspectos relacionados com o que Contreras denomina compromisso com a
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comunidade. Justificamos essa auséncia pelas escolhas que fizemos para a
metodologia do curso, que focaram a construcdo do conhecimento enquanto processo
educativo, sem associa-la a solugdo de qualquer problema social que nao fosse do
dominio interno das atividades escolares. Outro fator que contribuiu para a auséncia
desse aspecto de transformacao social foi o fato do curso ter sido desenvolvido por
um periodo consideravelmente curto, ndo sendo feita nenhuma analise posterior sobre
seus possiveis efeitos sobre a praxis dos professores.

Ainda com relacdo a formacédo dos professores, 0s mesmos reconheceram a
necessidade do aperfeicoamento profissional continuo e a insuficiéncia de sua
formacdo inicial, mas encontram sérias dificuldades em se libertar da préatica docente
que estdo “acostumados”, ou seja, daquilo que Langhi e Nardi (2011) denominam de
conteudismo e tecnicismo.

Por outro lado, devemos ressaltar que nosso trabalho foi desenvolvido com um
grupo reduzido de individuos e sem o compromisso de avaliacdo académica formal
ou cumprimento de metas de aprendizagem, o que fazia parte de nossas condi¢bes
de pesquisa. O ambiente de liberdade que caracterizou o curso dificilmente poderia
ser reproduzido pelos professores em suas turmas. Turmas com 30, 40 alunos
implicariam em, pelo menos, 10 equipes para serem administradas durante uma aula,
0 que diante da constancia e da quantidade de problemas praticos que surgem ao
longo da execucdo das atividades tornaria o atendimento por parte de um Unico
professor praticamente impossivel. A alternativa seria trabalhar em contraturno,
dividindo as turmas e realizando os encontros a cada 15 dias. Em outras palavras, o
uso da robdtica educacional como instrumento emancipador, tanto do professor como
de seu aluno, exige e promove uma reformulacdo das relagbes entre todos os
participantes dos processos de ensino-aprendizagem como da prépria estrutura
organizacional da escola.

Embora possamos tirar boas reflexdes sobre o resultado da presente pesquisa,
consideramos como algumas de suas insuficiéncias: ter sido realizada com um grupo
reduzido professores, a limitacdo de seu contexto social do grupo, o fato dos
professores nao terem reproduzido de forma sistemética sua experiéncia em sala de
aula ao longo de um periodo suficientemente longo que possibilitasse a incorporacao
da robotica educacional a sua pratica docente e o ndo envolvimento de outros atores
em um processo mais abrangente de insercdo da robdtica educacional na escola.

Sugerimos para futuras pesquisas a superacao de tais fatores limitrofes, o que poderia
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apontar diferencas contextuais na formacdo do conceito de autonomia docente,

fornecendo solucBes apropriadas para situacdes contextuais mais especificas.
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APENDICE A: Autorizacdo do NRE para apresentag&o do curso.

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
NUCLEQ REGIONAL DE EDUCAGCAO
PATO BRANCO - PR

Pato Branco, 09 de Marco de 2016.

Senhor (a) Diretor (a)

Apresentamos 0 AF'rofessor Percy Fernandes Maciel Junior, Licenciado Pleno
em Fisica / Campus Palmas, responsavel por explanar sobre seu projeto
“Contribuicdes da teoria do agir comunicativo de Habermas a autonomia docente”,
Formacgao continuéda de professores de ciéncias.

Em caso de interesse da Diregéo, solicitamos que a Equipe Pedagégica
acompanhe a divulgagéo, garantindo que néo haja prejuizo das atividades
pedagdgicas cotidianas da Escola. Fica a critério de cada gestor, a autonomia para

autorizar ou nao, a divulgacao da referida proposta.

Atenciosamente,

‘&)‘a\}n ;\}:}“\'GJ .
Mariangela Viana
Coordenadora da Equipe de Educacéo Basica
NRE de Pato Branco - PR

Avenida Brasil, 1171 - CEP 85 501-027 Telefone (46) 3220-5300 - Fax (46) 3224-6676
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APENDICE B: Transcri¢édo do debate no grupo focal

APRESENTACAO

Pesquisador: | O grupo focal tem por objetivo dar voz as pessoas para que
00:00:59 | possam expor livremente seu pensamento sobre determinado
| tema. A primeira coisa que deve ficar clara é o tema central
desse grupo focal — a autonomia docente. Este é também o
objeto de estudo de minha dissertagdo. Mas como sera
debatido esse tema? Eu tenho aqui um guia de temas para o
debate e ele foi fundamentado sobre o referencial teérico do
professor espanhol José Contreras. Ele destaca cinco aspectos
sobre o0s quais propde que sejam construidos o debate, a
analise e a reflexdo sobre o que viria a ser a autonomia
docente. NOs temos aqui cinco questbes, cada uma
contemplando um dos aspectos, e o debate sera construido da
seguinte forma: Apenas um participante podera falar de cada
vez, bastando levantar a mado para solicitar a palavra; Na
sequéncia, quando estiver terminando sua fala, os demais
poderdo levantar a mao e entdo obedeceremos a ordem de
solicitagcdes conforme elas forem surgindo; Vamos estipular um
tempo minimo de 10 minutos para cada questdo; Nosso
objetivo aqui ndo sera chegar em um consenso; Nao € uma
disputa de opinides; Vocés poderdo argumentar sobre suas
concepcdes sobre cada aspecto, mas nao ha a necessidade de
gue um procure convencer o outro; O objetivo aqui que vocés
exponham suas concepgdes para que posteriormente possa
ser feita uma andlise dos contetdos que emergirdo desse
debate. Eu irei apresentar a questao, passarei a palavra para
VOCés, e interferirei apenas em duas ocasides. A primeira caso
perceba que haja um desvio ou repeticdo do tema e a segunda
no caso da fala do grupo extrapolar o limite maximo de 20 min
para o debate de cada questdo. Pretendo verificar nesse grupo
de que forma os aspectos da autonomia docente propostos
pelo Contreras podem emergir do trabalho que fizemos ao
longo do ano passado com o curso de robética. O objetivo do
curso era de proporcionar um ambiente que gerasse para
vocés percepgdes associadas a atividade docente. Sera sobre
essa experiéncia que iremos formular as questfes. Dito iSso
podemos iniciar com a primeira questao.

PRIMEIRA QUESTAO

Pesquisador: | Com relac&o ao curso de robdtica, como vocé julga que essa
883228 experiéncia tenha contribuido para: “A ampliacdo de sua

| liberdade de escolha sobre os valores e as pretensdes
educativas subjacentes a sua pratica docente e no




enfrentamento das resisténcias a ingeréncias externas
normatizantes? ”

P2:

00:05:55
00:08:06

Eu vejo assim: nos todos aqui que somos educadores do
estado do Parana temos que seguir as normativas do DCE.
Entdo todos nds temos que seguir em nossas disciplinas os
conteudos estruturantes. Mas dentro dos conteudos
estruturantes, na sala de aula a gente tem a liberdade da
escolha do conteudo conforme a realidade de cada escola, de
cada aluno e assim, na minha experiéncia pessoal, eu achei
gue foi muito valida a questdo do curso porque abriu um leque
maior de possibilidades de se trabalhar determinado contetido
gue as vezes € mais teorico e entdo da uma possibilidade maior
de mostrar na pratica, como por exemplo quando eu trabalho
com alunos do 9° ano, que seria introducéo a Fisica, pra ndo
trabalhar a questao de calculo pode se trabalhar o conceito e
mostrar pra ele através de uma experiéncia o que foi visto
nesse curso.

P5:
00:08:13
00:09:37

O que eu percebo nas aulas, eu sou professor de ensino médio
da rede publica, isso que P2 estava falando, as vezes o
conteudo esta amarrado ... e ela (robdtica) traz a possibilidade
de inovar em sala de aula. E assim ... eu percebi com o curso
de robdtica vocé percebe que se pode sair daquela linha
tradicional de aula expositiva e fazer algo mais util para o aluno,
que talvez entenda melhor o conteddo ... até no proprio curso
vejo que tem bastante interacdo entre os professores e que
eles gostaram ... assim, n0sso proprio grupo deu pra ver que o
pessoal se entretia, fazia as coisas, tinha algum problema ia 14
mudava um componente eletrénico, arruma a programacao, a
gente se desenvolveu nesse curso. Imagina o adolescente
entdo ... deve ser muito mais envolvente ainda né, porque eles
estdo na sociedade de tecnologia, eles nasceram ja na
tecnologia e estédo la no quadro de giz na sala de aula. Entédo
imagino que eu ... assim abriu um leque pra gente para
perceber que aquilo é possivel trabalhar ... essa abordagem
assim.

PA4:

00:09:40
00:10:07

O que eu percebi € bem o que vocé falou (olhando para P2) ...
0s contetudos de Matematica sédo bem engessados né. Esse
curso abriu uma possibilidade de, j& na apresentagdo que a
gente fez na escola, alguns alunos ja ficaram interessados, e
disseram “Professor vamos fazer aqui” ...

Pesquisador:
00:10:07
00:10:12

Vocé poderia deixar claro como foi essa experiéncia la no
colégio onde vocé trabalha?

P4.
00:10:13
00:10:49:

E, fomos nos (olhando para P7). No primeiro dia n&o
conseguimos arrumar, a mesa nao era branca né, nao tinha
mesa branca na escola, mas no outro dia conseguimos uma
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mesa nova, conseguimos fazer o robozinho andar e
explicavamos. Teve aluno que voltou no segundo dia pra ver o
robozinho, até prometemos que iriamos fazer esse ano uma
demonstracao de novo, ficaram bem interessados assim sabe?
Ja chamou a atencéo dos alunos. Eu achei que foi muito valido,
se continuar né ... muito bom ...

Pesquisador:
00:10:50
00:11:05

Em termos da sua liberdade de escolha de temas, o0 curso ...
vocé vislumbra que ele abriu alguma possibilidade para ampliar
essa liberdade?

P4:

00:11:06
00:11:15

Abriu ... ampliou um leque (olhando para P2).

Pesquisador:
00:11:18
00:11:21

E em relacdo a resisténcia aos movimentos de ingeréncia em
sua pratica docente?

P4.
00:11:19
00:11:40

Isso tem sempre né, s6 que a gente tem que produzir ... um
pouquinho aqui ... um pouquinho ali ... tem que ir se adaptando.
Essa € a palavra correta, vocé adapta um contetdo, vai
fazendo né, mas da.

P6:
00:11:47
00:15:02

Com relacéo ao que o professor P5 comentou, 0 curso em si
teve muito proveito, a proposta com que ele foi colocado para
nés desde o inicio, visa aquela ideia da aprendizagem
colaborativa, vocé parte de um desafio, vocé parte de uma
proposta né, como vocé comentou (olhando para P5) e vocé
precisa chegar, tentar chegar naquele pensamento. E eu acho
gue esta proposta, trabalhar isso com o0s alunos,
principalmente, eu ndo tenho fundamental s6 trabalho no
ensino médio, todavia chegar para o aluno e falar, nédo
apresentar o conceito pronto, ndo chegar a definir as coisas
propriamente que vocé estudou, que vocé preparou para a tua
aula, mas vocé chegar para ele e dar um toque, vamos
imaginar como seria assim, e propor para ele um desafio, vocé
acaba fragmentando essa abordagem metodica, essa
abordagem assim que vocé tem que seguir 0 que esta la no
livro didatico. Ao passo que se vocé propde para ele o desafio
as vezes ele pode até sair daquele conteddo que vocé
desejava, que estava preparado para aquele bimestre, as
vezes ele vai incorrer em outro contetdo que talvez fosse visto
daqui um ou dois bimestres que vem, e daquela pergunta vocé
vai te fazer vocé vai ter que ja deixar para ele. Com relagéo a
metodologia que o curso foi proposto, essa proposta de vocé
construir conhecimento, ndo chegar nele pronto reforga aquilo
gue eu penso ... que a gente nao pode, ndo deve chegar para
0 aluno com as coisas prontas, porque eles sdo bem mais,
muitos sdo muito criticos, eles desejam que a gente de apenas
um caminhar para eles, um encaminhamento que eles deem
sequéncia. Com relacdo as normas que muitas vezes sao
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impostas eu penso que, nas duas escolas que eu trabalho, sdo
ambientes diferentes, séo instituicbes privadas, diferentes das
do estado, mas tém suas normas. Mas ao passo que vocé
desenvolve uma atividade, de forma adequada, organizada, e
Vvocé repassa para tua orientadora pedagogica, passa para tua
pedagoga, os resultados daquela atividade, vocé acaba muitas
vezes podendo deixar de lado essas normas que veem
prontas. Oh ... ndo precisa fazer desse jeito porqué desse jeito
ahhhh ... foi melhor ou deu até mesmo um resultado melhor.
Entdo esse desafio que a robdtica educacional traz pra nés
professores e, consequentemente para nossos educandos ela
acaba automaticamente quebrando essas normativas, porque
ela, ndo no sentido assim ... de intransigéncia, mas para nao
ficar naquele modelo pronto ... que nés somos ensinados, que
eu fui ensinado assim, tinha que ser como o professor falava e
se discordava j4 era perigoso. Entdo vocé deixar o aluno
construir é algo muito interessante e eu verifiquei através dos
NOSSOS encontros isso.

P3:

00:15:05
00:15:37

Eu percebo assim como o professor falou (olhando para P6)
gue 0 curso somou para mim, que eu sou resistente também,
ele veio assim, eu pensei ... eu vou fazer o curso pra mim ...
pra me abrir novos olhares. Por que eu tenho assim bastante
dificuldade. Eu nem gosto ... e falar de computador pra mim ja
€ ...jafico ... mas agora, senti bastante dificuldade é claro, mas
percebi que eu posso também contribuir para meus alunos de
forma diferente.

P7:

00:15:41
00:16:40

Eu senti ... claro, curso muito viavel, acho que para todos os
parametros escolares, mas eu senti a maior resisténcia foi na
guestdo mesmo da tecnologia na escola. O curso praticamente
desenvolve a tecnologia do computador, tem que ta ali fazendo
as programacdes, e a escola ndo esta preparada. A escola as
vezes nem tem a sala de informatica especifica pra aquele tipo
de trabalho, entdo ... no dia que nés fizemos a apresentacao
(olhando para P4) com a P4, ndo tinha computador,
precisamos correr atras, a P4 até trouxe da casa dela, e os que
tinha na escola era programacdo que ... 0 proprio ... NOSso,
programacao que ndo aceitava. Entdo eu senti nessa parte a
resisténcia na escola, ndo ter materiais especificos para o
trabalho.

P6:

00:16:43
00:17:33

Eu acredito que a resisténcia ndo € uma resisténcia direta que
se colocam pra nds assim, vocé nao pode fazer isso. Mas eu
sei, e eu ja trabalhei na rede publica (olhando para P7), cada
vez que precisava fazer uma atividade diferenciada para meus
alunos eu tinha que trazer material de casa. Porque a escola
nao fornecia ... o estado nao nos fornece. Entdo como vocé
falou prof. (olhando para P7), isso € uma resisténcia indireta,
isso acaba impedindo nds, enquanto docentes, de evoluir
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nossa pratica de ensino. Porque se, uma vez que nés nao
temos recursos, muitas vezes fica oneroso tirarmos do nosso
provimento para colocar na escola, isso €, ainda que
indiretamente, um problema.

P1:

00:17:38
00:19:03

Bom ... liberdade de escolha ... 0 que eu percebi nesse curso €
gue ... vocé, quando trabalha um conteddo, determinado
contetdo, que vocé encaminhou na estrutura de robética abre-
se um leque de possibilidades e de situacdes que vocé pode
estar trabalhando aquele tema e outros temas. Essa liberdade
de escolha eu jamais teria percebido em uma outra estrutura,
outro mecanismo de didatica até o momento que eu conheci ...
gue fosse me dar essa liberdade de escolha como se
apresentou no curso de robdtica. Porque ao final de contas se
vocé esta com um tema de Fisica ou de Matemética vocé vai
abordar isso nessa tecnologia de robotica, ele se expande de
uma maneira que ... 0 aluno percebe muito mais avancado o
contetudo. Ele comeca a criar. E 0 contexto de trabalhar ...
responder a uma situacdo coletivamente ... € isso que a
sociedade precisa. Olha s6 ... quantos problemas tem nossa
sociedade? Hoje ndés precisamos responder as situacdes
coletivamente, acho que nosso pensamento individual j& ndo
serve mais.

P5:

00:19:05
00:19:48

Uma coisa interessante também é falar da interdisciplinaridade.
Acho que a gente agora percebeu que se consegue enxergar
uma comunicacdo entre ... o professor de Matematica
consegue enxergar uma comunicacdo com o professor de
Fisica, com o professor de Biologia ... ele percebe que
consegue relacionar o conteddo da Matematica com o0s
conteudos de Fisica, de Biologia, vé que ali esta tudo
aproximado, ampliou um pouco a nossa ... digamos a viséo de
determinado conteudo para outras areas.

P1:

00:19:48
00:20:18

Esse contexto de quando vocé dava aulas e vocé via um
limitador, eu posso chegar até aqui. Quando vocé comecou a
trabalhar com robaética vocé vé que esse limitador ndo existe ...
Opa, eu posso explorar de uma outra maneira. Meu aluno vai
pegar aquela variavel ... e ela ndo mais, ela ndo é mais definida,
ela pode ser constante, o computador muda a todo momento,
e aquela troca de valor produz uma agao diferente naquele
mecanismo que criamos na robatica.

P7:
00:20:20
00:20:52

E ... tanto que nos primeiros dias de aula, primeira coisa que
eu pensei quando cheguei em casa €, sera que meu aluno, no
primeiro dia de aula, que o professor (pesquisador) explica
Fisica, explica Quimica e Matematica ao mesmo tempo, sera
se meu aluno, com a experiéncia que ele tem, o seu
conhecimento, ele vai chegar a ter toda essa no¢édo daquela
juncéo de todas as disciplinas? E como se fosse num ... numa

117



robodtica s6? Essa foi minha preocupacdo. Foi enorme nos
primeiros dias de aula.

P1:

00:20:52
00:21:45

P7, P7, se a gente trabalhasse nessa perspectiva que vocé
estd ... pra chegar a apresentar esse projeto de robotica, a
interdisciplinaridade que P5 levantou, mas a tua formacéo
enquanto professor, vocé ndo tem mais que falar somente de
uma area. Vocé tem que falar de Fisica, vocé tem que falar de
Quimica, vocé tem que falar de Biologia, vocé tem que falar de
Matematica, entdo eu acho que essa possibilidade de liberdade
também faz com que nds nos questionemos em cada vez mais
ir buscar conhecimento né? Imagine o aluno que vai ser
formado nessa perspectiva. Vai ser um aluno que vai conseguir
enxergar sobre varios campos, ndo s6 um ... fechado. E ai é
uma coisa muito interessante.

Pesquisador:
00:21:46
00:21:55

Gente, excelente. Excelente mesmo a discussdo. SO vou dar
um pause aqui para iniciarmos a discussdo da proxima
questéo.

SEGUNDA QUESTAO

Pesquisador:
00:00:00
00:00:53

Entdo ... reforgando, novamente. Com relagdo ao curso de
robdtica, como vocé julga que essa experiéncia tenha
contribuido para: “A melhoria do dialogo com os alunos, com
seus colegas docentes e administrativos e com a comunidade
da qual fazem parte seus alunos, na busca pelo consenso de
valores e pretensdes educativas? ” Vocé se considera hoje, em
funcdo dessa experiéncia, ou vocé consegue associar essa
experiéncia a alguma mudanca nessa sua potencialidade para
o dialogo com todos os demais envolvidos no processo
educativo?

P6:

00:01:00
00:03:24

Eu vejo que o curso ... novamente né, com o formato que ele
foi feito exige que vocé tenha um pouco mais de flexibilidade,
porque nem sempre o teu ponto de vista vai dar certo, e quando
nés estamos em sala de aula, as vezes nés temos que impor
nosso jeitinho de dar aula, nossa pratica didatica, e o aluno
como ndo tem o conhecimento ele acaba aceitando né?
Quietinho né? Mas aqui como somos todos professores, temos
nossas didaticas, temos nossos conhecimentos previos,
conforme o curso foi elaborado, a gente tem que saber que nem
sempre vai dar certo. E eu lembro que uma das noites que
estdvamos aqui, eu estava conversando com P5, nos
estdvamos em um dilema para fazer funcionar, hora
pensavamos na programacao, hora pensavamos no circuito,
em nds vamos ter que desmontar e montar de novo, e a medida
gue o professor (P5) falava alguma coisa, mas sera? Bom ... se
eu ndo sei, tenho que abrir mao ... e tentar isso ai. E as vezes,
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eu vejo como professor, porque as vezes nos fazemos isso, eu
faco isso né? Eu as vezes ndo sei e ndo quero dar o braco a
torcer para meu aluno, dizendo assim ... ahhhh na préxima aula
eu trago. Eu aprendi muito nesses anos e no curso ainda mais
... olha eu néo sei, vou ter que pesquisar, vou ter que pensar
em uma outra estratégia porque ela nem sempre dé certo. E
principalmente, acho que nds como professores, eu vejo nos
ndo temos esse habito de dialogar entre nds. Eu acho que nos
somos aqui em trés professores de Matematica né? Mas eu
ndo sei como P1 d& aula, como é que P3 d& aula, eu ndo sei
como € que € aideia. Eu so sei 0 jeito que eu dou aula, e acaba
sendo esse jeito que eu dou aula (risos). Mas € bom essa troca
de experiéncias e durante esse curso ... vamos trocar um
tutorial, ali uma programacgéo ou ... vamos trocar um circuito,
eu acho que faz com que a gente aprenda a ceder. O mais

ponto de vista. Eu acho que pra mim foi muito legal essa parte.

00:03:26
00:03:30

P1 tentar falar, mas P7 e P2 ja haviam levantado as maos.
Todos riem.

P7:
00:03:31
00:04:04

Eu acredito assim ... que nés ... agora ndés sabemos ouvir.
Antes apenas ndés falavamos. Agora eles (alunos) dao a ideia
... “e se nos fizéssemos desse tipo” ... e agora, como P6 falou,
nos estamos sabendo ouvir, guem sabe até né ... isso ai ajudou
muito com certeza, porque ele abriu ... “agora vamos fazer
desse tipo, ndo deu certo? Vamos fazer daquele outro tipo ...”
como P6 falou, ser humilde, se eu ndo sei, vamos descobrir,
correr atras, aluno e professor.

P4.:

00:04:06
00:04:43

Como P7 falou 14, no dia da apresentacéo (experiéncia feita por
P4 e P7 no colégio em que trabalham) eles (alunos) diziam: “
Mas ele (carrinho segue linha) ndo anda fora? E se eu quisesse
uma programacao para ele andar mais rapido? Vai andar? ”
Eles ja queriam programar pra andar mais rapido, os préprios
alunos. “Mas professora, e se a gente aumentar a velocidade?
”. Ai a gente explicou |4, a velocidade, o tempo, conforma a
programacao. “E se ndés aumentar? Vai andar mais rapido? ”
Tudo isso a gente comecou a escutar (olhando para P7). Ja
tem interesse, como vai fazer, como funciona, ja tinha aquelas
perguntinhas la pra nés no dia da apresentacao.

P2:

00:04:43
00:06:01

Eu acho que melhorou o didlogo assim. Eles (alunos) tém mais
liberdade de chegar e conversar com a gente sobre assuntos
gue nao sejam apenas do conteudo. Porque, por exemplo, eu
troguei de escola esse ano, e entédo eu entrei na sala do 9° ano
e ja falei: “Olha pessoal, entdo quem de vocés gostam da parte
de robdtica? ” Dai eles ja comegaram, “Ahhhh eu gosto” e isso
e aquilo. E agora ja passaram uma liste que querem fazer o
curso de robdtica e que estdo interessados. Todo dia que eu
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entro na sala de aula, eles falam: “Dai, eu ndo recebi uma
ligacdo ainda professora. Quando que eu vou? ” e eles ja
guerem fazer experiéncias diferentes, eles perguntam quando
a gente vai montar maquete, que vai poder colocar luzinha, que
vai poder fazer funcionar motor. Eles estdo ansiosos mesmo
ndo conhecendo ainda a parte de robdtica. Eles ja pesquisaram
fora daqui, mas ndo nocédo ainda de pegar e tentar montar, mas
a curiosidade deles esta bem agucada. Porque eu acho assim
gue € uma novidade também, e eu acho que da minha parte
assim, melhorou bastante o didlogo com eles, que eles néo a
gente apenas como aquele ... como se a gavetinha do nosso
conhecimento fosse muito estreita. Ela € um pouquinho mais
ampla.

P5:

00:06:01
00:07:24

Eu estou ministrado agora o curso de robdtica no primeiro ano
do ensino médio percebo uma diferenca no seguinte: Tem o0s
alunos que ndo fazem o curso de robdtica e os alunos que
fazem o curso de robdtica. Inclusive, nas aulas de robdtica eles
sd0 muito mais préximos, eles tém dificuldades ... e os outros
sdo mais distantes. Entdo eu vejo uma proximidade muito
maior. E uma coisa interessante é o seguinte: Na aula de
Fisica, 1& em baixo (se referindo ao local do prédio do ensino
meédio) a pergunta que o aluno faz é: “Professor qual é o
conteldo da proxima aula? ”. E na aula de roboética é:
“Professor, vamos fazer isso na proxima aula? ” Isso €&
completamente ... na aula de Fisica pergunta: “Professor. O
gue a gente vai fazer? ” Ja t4 esperando né. Estd se
preparando psicologicamente (risos). Na aula de robotica é:
“Professor. Vamos fazer aquilo |1a? Vamos fazer o drone? ” Ele
quer ser o ativo, durante a aula de robética, ndo o passivo né?
Ele quer fazer, ele quer participar. Ele sente que esta
construindo o processo de aprendizagem.

00:07:25

P1 levanta a mdo, mas P3 comeca a falar antes. Todos riem
novamente.

P3:

00:07:29
00:07:48

Isso nos viamos também que nos trés (olhando para P2 e P1)
na hora-atividade nossa la o assunto era s6 o curso (risos). P1
ia 0 tempo todo para ensinar nés no computador, trocando
experiéncia e conhecimento.

Pesquisador
00:07:50

P1 ...

P1:
00:07:51
00:09:11

Eu acho assim ... o didlogo com os alunos melhorou mais de
100%. Por qué? Porque a partir do momento a gente utilizou
dessa ideia de robodtica o aluno percebeu que ele tem que
praticar. A gente trouxe a pratica para dentro da nossa didatica.
E a gente sabe que vocé ndo consegue aprender uma coisa se
vocé ndo pratica. Vocé consegue andar de bicicleta se ndo
praticar? O aluno percebeu que se ele praticar e fazer ele
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aguca a prioridade dele de certa maneira que ... ele se sente
parte daquela construcdo. Acho que € isso que ta faltando nas
nossas aulas, elas sdo muito tedricas ... o contetdo é fechado.
Ent&o a partir do momento que a gente visualiza uma didatica
diferente como essa do processo do aluno construir o
conhecimento, a gente se sente feliz e o aluno se sente parte
dai do conhecimento. E quando vocé se sente parte de alguma
coisa vocé se sente mais motivado (P1 olha para o
pesquisador).

P7:

00:09:12
00:09:41

O que eu percebi, é que devido ao fato de acontecer essa
proximidade na sala de aula, o aluno da-se mais ao respeito
com o professor, sabe ... a amizade que surge entre eles
geralmente ndo acontece aquele desentendimento na sala,
como naqueles alunos que estuda a robotica. Eu percebi, como
diz P2, eles séo diferentes, eles sdo mais préximos, e acaba
tendo o respeito.

P6:

00:09:48
00:10:52

Eu penso, como comentou P5, também dou curso de robdtica
nas escolas e o aluno quando vé o teu conceito, que ele
aprende na disciplina de Fisica por exemplo, ao aplica-lo a tua
aula ele valoriza muito mais. Porque ele consegue ver, “ahhhh
nossa eu preciso dessa ????10:12??? porgue eu quero usar
Ia”. Entdo vocé da um pouco mais de significado para as coisas.
Isso que vocé falou (olhando para P1) de, consegue mostrar
para o aluno que o teu conteldo de Matematica, 0 Nosso
conteudo de Matematica, o nosso de Fisica, que ele ta dentro
de um conceito maior. E a robética abre essa visdo do aluno. E
isso que P7 falou, desse dialogo que a gente tem aproximado
do aluno, ele te valoriza mais, porque ele sabe que se vai
precisar daquilo que vocé esta mostrando, tentando passar pra
ele, ele vai precisar utilizar para algo maior. E € muito bom isso
ter, que é algo que eles gostam.

P1:

00:10:53
00:11:32

E nés (olhando para P6) como professores de Matematica,
acho que qualquer area, um dos grandes questionamentos do
aluno é “Pra qué eu vou usar isso professor? ”, “Aonde eu vou
usar uma equacgao do segundo grau? ”. “Nunca mais vou usar
uma equacao do segundo grau na minha vida”. Num contexto
pratico ele nunca mais vai usar, dependendo da area que ele
for atuar nunca mais vai usar. Mas ali ele consegue visualizar
a Matematica, dentro da estrutura fisica. Acho que a gente
consegue responder melhor a este grande questionamento.
“Pra qué eu vou usar esse conteudo que vocé esta passando
no quadro. Por que eu vou usar todo esse calculo? ” Ele ndo
consegue visualizar isso s6 passando no quadro.

TERCEIRA QUESTAO
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Pesquisador:
00:00:00
00:01:00

Entdo ... reforcando. Com relacdo ao curso de robdtica, como
vocé julga que essa experiéncia tenha contribuido para: “O
aperfeicoamento de um olhar critico sobre sua pratica docente?
Ou seja, o exercicio de se colocar do lado de fora do processo
educativo com o objetivo de reconhecer movimentos
impeditivos do desenvolvimento da emancipacéo de seu aluno
e de sua propria emancipacao? ”. Se colocar de fora do
contexto da acdo. Fazer olhares que naos estejam
contaminados pelos valores que aparecem s6 até onde seu
olhar enxerga naquele momento. Se colocar de fora da
situacao. Ficou claro né?

P2:

00:01:03
00:01:45

Eu acho assim ... que hoje me vendo assim e tomando as
atividades que eu dava assim, antes de fazer o curso de
robdtica, eu ndo queria ser minha aluna (risos) ... né? Porque
eu acho que as atividades eram tado chatas, que hoje vocé fica
se questionando, quando vai fazer uma atividade, sera que ele
vai gostar de fazer essa atividade? Vai fomentar nele uma
curiosidade para ele pesquisar algo a respeito disso? Eu acho
gue agora é uma visao mais holistica da questdo da formacéao
do aluno.

P6:

00:01:48
00:04:46

Eu ... o curso assim, apenas reforcou assim, reforcou né,
reforcou ainda mais uma nogao que eu sempre tive ... desde a
minha graduacéo a gente estava acostumado que o professor
ia la na frente ... do quadro né ... e ele era o detentor de todo o
conhecimento. E agente olhava o professor como o deus da
aula. E eu vim para o curso assim. E de fato eu comento muito
com meus outros colegas de Fisica, o professor

mas uma coisa que eu vejo, é que ele, o Pesquisador, foi assim
um ?????02:37?????. Mas nunca abandonou, ele fez
justamente aquilo que nés devemos fazer, sair da frente do
qguadro e deixar o aluno. Deixar a crianga desenvolver isso. E
isso me chamou muito a atencao, tanto que nesse ano que eu
retornei para uma das escolas que eu trabalho Fisica, esse ano
eu quero fazer diferente. Quero investir em mais aulas praticas,
tornar mais prética a disciplina de Fisica. Podemos conseguir

mais pratico, ficou mais facil. Entdo eu vi assim que no dia que
eu pedi que eles levassem la um carrinho de controle remoto,
uma trena e uma fita crepe. Pedi para que eles estudassem o
conceito de movimento e de velocidade média. Eles, vocé via
assim as criancas, eu chamo de criancas, mas eles sao todos
adolescentes, como uma satisfacdo assim de poderem eles
calcularem a velocidade média do carrinho. Ai eles diziam ...
“‘ahhhh 0 meu carrinho é mais rapido porque a velocidade
média do meu é maior” sabe? E nao dizer “porque o meu é que
vai mais pilha”. E que a velocidade média é maior, “o meu anda
mais porque esse sistema de acoplamento e tal’. Entdo eu
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acho que aperfeicoar o0 nosso olhar critico, isso que esta
colocada aqui, olhar a situacdo de fora, é l6gico que a vezes a
gente vai ter que ir para a frente do quadro, conversar com 0
aluno, expor o jeito que deve ser, mas temos também que
deixar de ser o deus da nossa aula, ser o cara que sabe tudo,
e a gente quase ndo sabe nada né? Eu mesmo sei que sei
muito pouca coisa. Entdo, e deixar que 0 nosso senso contribua
com aquilo que eles sabem. Sair né ... do centro e deixar que
o aluno tenha a emancipacéo ... propria dele. Que quando ele
for para o mercado de trabalho, do jeito que é o mundo do
trabalho, como ele esta evoluindo, o mundo do trabalho cobra
sujeitos autbnomos. Que ndo fica 14, no modelo fordista né,
trabalhando na linha de producao. Ele tem que ter autonomia,
ele tem que ter criatividade, e esse curso, a disciplina de
robdtica promove isso.

P3:

00:04:49
00:05:11

Eu sou assim, uma professora bem tradicionalista. O curso
guebrou isso e eu percebi a quantia que eu preciso sair da
minha linha de conforto. Porque eu preciso ir atras de novos
conhecimentos e aplica-los. Porque o aluno nao pode s6 vendo
0 que eu penso que é certo.

P5:

00:05:20
00:07:00

Esse olhar de fora né, a gente ensina determinado conteudo e
nao pensa para que eu estou ensinando aquilo. Esta ali porque
esta no livro. Ou quando faz uma avaliacdo ... 0 que eu quero
avaliar com aquilo? Sera que aquela avaliacédo avalia o qué né?
Entdo o curso de robdtica eu percebo que a metodologia com
a qual ele foi feito, ele faz com que o professor perceba a
evolucdo do aluno. Ele vai evoluindo conforme as aulas, o
professor vai se distanciando daquele professor provedor do
conhecimento. Vai saindo de cena e o aluno vai se tornando o
protagonista. Vai ampliando a liberdade, vai se emancipando
do processo tradicional. Vai criando, vai conhecendo, eu acho
gue o aluno comeca a perceber como acontece o processo de
conhecimento pra ele. Cada pessoa, eu acho que aprende de
uma forma diferente. Essa ideia de deixar com que o aluno va,
com suas proéprias pernas, eu acho que ajuda a ele perceber
qgual é a melhor forma dele aprender. Ele acaba se conhecendo
melhor.

P6:

00:07:04
00:07:13

Que é a proposta construtivista. Vejo que € uma proposta muito
valida essa proposta construtivista.

P5:
00:07:13
00:07:27

Essa ideia de aprender fazendo né, acho que é atualmente a
melhor proposta.

P7:

00:07:29
00:08:11

Eu acredito assim, que uma das frustacbes que ndés
professores temos € que quando solicitamos uma atividade
para o aluno fazer em casa, chega no outro dia na aula e ele
nao fez. E na, no curso em si, com certeza daria, pelo fato dele
ser pratico, pelo fato dele ser concreto, ele (aluno) faz. Ele
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chega em casa, ele corre atras, ele pesquisa, ele vai. Pesquisa,
muitos dizem as vezes que “ahhhh eu nao fiz porque ndo tem
como ver”, ele da um jeito, ele empresta uma coisa aqui, ele vai
na escola a tarde no periodo contrario do seu estudo. Ele, por
Si sO, ele vai atras.

P1:

00:08:20
00:08:18

Bom ... eu percebi que em relacdo a minha pratica docente.
antes do curso e posterior, no decorrer do curso e posterior ao
curso, eu me senti triste, porque percebi que minha pratica
docente era velha, ndo tinha resultados. Porque, como P2
comecou a fala dela, eu ndo queria ser meu aluno. A gente é
muito tedrico. Uma teoria que vocé comeca a perceber, meu
deus, eu ndo sei nada. Por ndo saber nada da disciplina e
agente ainda quer argumentar sobre outras disciplinas. Como
meu conhecimento é extremamente pequeno, e eu ainda
guerendo passar isso para os alunos, dentro de uma sociedade
muito mais complexa. Entdo eu comecei a perceber que minha
pratica docente é totalmente obsoleta. Esse olhar critico de
vocé sair do papel de professor e se sentir como um estudante,
VOCé comecga a perceber que s6 consegue respostas se vocé
trabalha coletivamente. foi algo que me trouxe, foi muito
interessante. Esse olhar sobre minha préatica docente, essa
resposta coletiva. Bom, agora ndo sou mais eu que respondo,
mas sim todo um grupo, alunos, professores, pesquisadores.
Eu s6 vou conseguir se todos os envolvidos na pratica, na
situacdo, me deem ferramentas. E vocé comeca a perceber
com a estrutura de robdtica, “ahhhh a solucdo era essa na
Matematica” e vocé quer colocar aquilo na estrutura e vocé vé
gue nao €. Ai vem uma outra pessoa, um outro aluno e diz:
“ahhhh professor, fagca dessa maneira”, “e se nés fizéssemos
assim? ” e aquela atitude do aluno faz com que eu consiga
responder a situacdo. Comeca a andar, comeca a ... eu mesmo
do modo errado ndo consegui nada. Esse olhar da prética
docente, um olhar critico em relacdo ao que eu fazia antes,
agora nao quero mais fazer isso. Eu quero sempre buscar mais
0 conceito de coletividade e pratica. Esquecendo um pouco ...
afinal a teoria também €& necessaria s6 para a primeira
abordagem, mas a gente vai conseguir responder s6 na pratica.

QUARTA QUESTAO

Pesquisador:
00:00:00
00:00:56

Vamos a quarta pergunta. Com relacdo ao curso de robatica,
como vocé julga que essa experiéncia tenha contribuido para:
“O uso da autoanalise como instrumento para a construcéo de
uma identidade humana, no reconhecimento da incompletude
e parcialidade individuais? ”. Ou seja, 0 quanto n0s somos
incompletos e o quanto nds somos parciais, parte desse algo
maior que nés chamamos de comunidade humana.
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P6:
00:00:57
00:04:05

Eu penso o seguinte. A autoanalise € o momento mais dificil
gue nés temos. Muitas vezes nds fugimos dessa acado, ou se
fazemos, fazemos para auto afirmar nossa propria acdo. Tem
uma passagem que diz assim: “Se féssemos juizes de nos
mesmos, noés nos declarariamos inocentes”. E nds néo
seriamos mais ????01:27???? por andlise. Mas, através do
curso, deixa muito claro que, quando em uma das aulas foi
solicitado de analisarmos o espectro visivel da luz, que & um
ponto trabalhado na Fisica, mas que ndo tem sentido nenhum
se nao for feito dentro ... com um olhar da Biologia. Que ndés
conhecemos a luz pelos nossos olhos. Ai reforcou mais a ideia
gue a minha disciplina em si ela ndo serve pra nada se nao for
aplicada nas outras disciplinas. Como P5 comentou
anteriormente, se ndo houver essa interdisciplinaridade. E acho
gue esse curso, pra mim, justamente como professor de uma
das disciplinas € assim, olha vocé nao € ... sé a tua area. E
também como P1 comentou, a gente fica meio desapontado.
Quantos alunos eu ja ensinei sem essa visdo? Entdo talvez
essa Vvisdo, essa autoanalise que 0 curso assim provocou em
mim deveria ter sido muito antes. O curso promoveu sim essa
reflexdo que, se ficarmos restritos as nossas disciplinas
estaremos fadados ao fracasso. Que ndo somos completos,
gue precisamos das explicacfes dos outros professores, das
outras cadeias de conhecimentos para que, ndo s6 a nossa
aula seja rica, mas para que nos, engquanto seres humanos,
pessoas, possamos ser ricos em conhecimento. Porque as
vezes eu vejo assim, professores que sao assim, muito
estudados, que tém alto nivel de instrucdo sabem coisas
poucas, sO sobre aquilo que ele estudou. Basicamente a tese
de seus doutorados. E 0 pesquisador mesmo citou isso né?
Nés ndo afunilemos nossa visao, pelo contrario é preciso que
abramos nossos olhos para outas perspectivas. E que possa
fazer sentido que ndo somos o centro, mas s6 uma parte.

P2.
00:04:07
00:04:54

Eu acho que o uso da autoanalise se faz necessério justamente
pelo melhoramento da sua formacao, reforcando aquilo que
vocé (olhando para P6) falou né. Que sendo a gente vai sempre
continuar fazendo as mesmas coisas, da mesma forma e
esperando sempre o mesmo resultado. E ai as vezes voceé ...
la no final do processo vocé percebe que o resultado foi
impréprio, um resultado negativo daquilo que vocé ... da sua
perspectiva e acabou dando tudo errado por conta de que vocé
jd& comecou errado. Entdo essa autoanalise é importante
principalmente para o professor que € um formador de opini&o.

P4.
00:04:54
00:06:03

Pra mim esse curso veio ... pra repensar a minha pratica
pedagodgica. Antes era assim ... “eu quero que vocé faca
assim”. Depois que eu comecei a fazer o curso ... “ndo, vocé
pode fazer, o resultado € o mesmo”. Se ele (aluno) vai fazer por
aqui ou por la. Eu ndo deixava o aluno tentar errar. Eu acho
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gue, eu principalmente, estou repensando a minha pratica
pedagogica. Hoje eu ja dou mais aquela liberdade ... “pode
fazer assim? ” eu digo “pode, fagca do seu jeito, entdo nds
verificamos depois” ...

Pesquisador:
00:06:04
00:08:19

A questdo principal aqui na pergunta quatro seria se essa
experiéncia de vocés com 0 curso proporcionou um movimento
de compreensdo de que nés somos individuos parciais,
incompletos, e em funcéo disso a necessidade de se construir
uma identidade humana. Essa parcialidade ndo s6 na questao
do conhecimento, mas na questao da existéncia, do interagir
com o outro. Espera pela manifestagéo dos professores (06:49
- 07:06). E um tema um pouquinho mais complicado pra se falar
né? Mas que a gente esta aqui fazendo € simplesmente nossas
ideias e verificar nesse nosso pensamento se realmente existe
essa .. surgiram momentos ao longo do curso que
possibilitaram a gente pensar a respeito disso. O quanto parcial
ndés somos né. O trabalho conjunto, o trabalho em grupo é
importante pra desenvolver essa noc¢ao, essa identidade de
gue compartilhamos das mesmas emocgbes, dos mesmos
sentimentos, das mesmas angustias, e o resultado do nosso
trabalho em conjunto, em unidade, possibilita superar essa
nossa parcialidade? Essa incompletude?

P3:

00:08:20
00:08:40

Isso nés vivenciamos o tempo todo no curso. Porque um
completava sempre o outro. Sempre pediamos ajuda pra c4,
ajuda pra la e ao mesmo tempo voceé via que também sabia um
pouquinho pra ajudar o outro. Acho que isso foi bem
importante.

P7:

00:08:45
00:09:48

Eu percebi que nds éramos incompletos no principio do curso,
ali quando comegamos a estudar o principio do acido sulftrico
na bateria, o lado positivo e negativo, e eu tive que pedir ajuda.
Eu fui atras de um professor de Fisica la da minha escola e
pedi, “olha, o que que ¢é isso? Eu nao lembro desse conteudo,
como que faz? ”. Eu acabei percebendo que n6és somos téao
tomados por uma coisa s6 que ndo acabamos vendo o
horizonte. E a partir dali eu tive que perceber ... “ndo, eu tenho
que correr atras, tenho que estudar”. Porque sé o conteudo que
eu tenho, que é da minha disciplina ndo € suficiente para que
eu possa dar todo o conhecimento que o aluno precisa. eu tive
gue correr atras. Foi uma colega que me ajudou, vai aqui, vai
ali. Acabei correndo atras dela.

P1:

00:09:50
00:11:56

Uma autoandlise que eu fagco desse curso é a percepgao que
a gente é limitado, somos limitados. S6 que com aquela teoria
antiga de vocé apresentar ???10:08???? vocé nao se achava
limitado. Eu consigo resolver todos os problemas que eu
apresento aqui. Mas a partir do momento que se trabalho o
conceito na pratica e uma determinada solucdo que vocé néo
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conseguiu responder do movimento linear ou 0 movimento
circular do robd, vocé comecou a perceber entao ... “espera ai,
vocé nao sabe”. Entdo essa autoanalise de que somos
limitados e que a melhor resposta € sempre a resposta do
grupo. Onde todos fornecem ferramentas para que cheguemos
em uma resposta. Eu percebi nesse sentido que a minha
resposta, ela € insuficiente comparada a uma resposta coletiva,
onde todos participam com todo seu conhecimento. Ela pode
gerar ??11:03?? Seja dentro de um contesto de roboética seja
dentro de um contexto de sociedade também. Eu ndo queria
falar muito desse negdcio de social, mas a gente percebe no
mundo de hoje que h& as vezes um pequeno grupo de pessoas
gue querem responder por todo uma sociedade. Para eles vai
ficar melhor do jeito que esta, entdo eles esquecem toda uma
populacdo. Nao consultam a populacdo para responder a
determinados contextos sociais. A gente pode trazer para
dentro dessa pratica, eu visualizei o contexto politico. Eu acho
gue minha autoandlise € como eu sou limitado, e sendo a
resposta do grupo melhor, muito mais completa. O grupo tem
muito mais conhecimento perante eu que sou um sé.

P7:
00:11:57
00:12:26

E eu acredito ainda que a escola e o todo eles sao limitados na
interdisciplinaridade. E dificil reunir um grupo. E dificil fazer
com que todos, em uma hora-atividade, fagam essa troca de
experiéncia. Sempre tem um que vai fazer alguma coisa, um
vai preparar prova, outro vai preparar aula, e dai acabamos
cada um indo para seu mundinho e um néo interage com o
outro na escola.

P2:
00:12:28
00:12:37

E aquilo que P3 falou. A questio da pessoa ficar na sua zona
de conforto. Ou pela sua limitacdo ou pelo seu orgulho.

P5:

00:12:38
00:14:54

Eu penso o seguinte. A gente € parcial, mas isso € implicito a
forma como a educacao € hoje. Eu me formei em Fisica, em
Matematica, em Quimica, a graduacdo que se faz naquela
area. Entdo vocé acaba se concentrado naquela area e fica
faltando um pouco das outras disciplinas. Vocé percebe que
vocé é um ser que tem um conhecimento parcial. Eu acho
interessante que no ... eu estava refletindo que no ensino
meédio, eu fiz [a um curso PAC pelo fortalecimento do ensino
médio, e ele falava & em um caderno da formagdo humana
integral. Falava como cada disciplina vai contribuir para formar
um ser humano como um todo. Um ser humano que consegue
visualizar o mundo de acordo com todas as areas de
conhecimento. Um ser humano integral. Pensando bem assim
... parece que a graduagao meio que fragmenta essa ideia de
formacdo humana integral. Talvez em outros paises, tive
amigos que fizeram o Ciéncias Sem Fronteiras, nos Estados
Unidos por exemplo, o cara era de Fisica foi la e fez disciplinas
de empreendedorismo, chegou no Brasil e montou uma revista.
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Entdo parece que a situacao de la permite que o cara nao se
torne tdo parcial assim, ele tem uma visédo mais ampla. Entao
iSSo esta intrinseco, no meu ponto de vista, essa parcialidade
esta intrinseca ao modo como é nosso sistema educacional no
Brasil hoje.

P1:

00:14:56
00:15:55

Esse discurso que vocé esta abordando (olhando para P5) me
remeteu a uma critica que eu faco a pratica docente e ao ensino
superior. Que pratica docente, que cidadao ele esta entregando
no mercado? Esse ensino superior esta entregando que tipo de
cidaddo? E aquele cidaddo que esta ali s6 para repetir o
conhecimento que ele adquiriu na universidade? E € isso que
acontece. A gente esta falando de uma critica sobre o
conhecimento de base, mas também concordo com P5, que
fala no sentido de que 0 nosso ensino superior tem que mudar
também sua préatica docente. Porque a gente percebe muito
claramente que o professor do ensino superior, e eu nao estou
dizendo todos, ele forca la na teoria, teoria, teoria, e ndo tem o
conceito de prética.

P7:

00:15:56
00:16:33

E ndo so a pratica. A propria ... o curso (graduacao) também foi
também por fragmento. Eu fiz a minha formacéo onde no quinto
periodo, éramos até o quinto periodo todos juntos, Ciéncias,
Quimica, e no quinto periodo cada um foi para seu canto. E ali
houve uma fragmentacéo e acabamos claro, a minha area é a
Matematica entdo vou me especializar na Matematica, mas
sera que eu ndo precisava das Ciéncias? Sera que eu nao
precisava da Quimica? Como eu vi que eu precisei.

P5:
00:16:33
00:17:37

E s6 pra ter uma ideia do PAC, pelo fortalecimento do ensino
meédio, esse era um programa do governo da anterior, e eu
acho que aquele grupo que estava no MEC, e tinha uma
professora que trabalhava comigo e que escrevia os cadernos.
E ela falava que o grupo no MEC estava bem engajado no
projeto de formacdo 7?7?17:03??? e integral. E quando
aconteceu esse processo de impeachment foi desfeito esse
grupo da noite pro dia. E agora vem a ideia dele, ndo sei se
vocés perceberam, que é deixar |4 no ensino médio o cara se
tornar especialista numa area. E deixar o cara parcial desde o
ensino médio ja. O cara que quer ciéncias humanas ja vai
direcionado para ciéncias humanas, ja vai deixar o cara parcial
no ensino médio. O ensino médio tinha que ser integral. E uma
pena mesmo. Se na universidade ndo tem essa parte, no
ensino médio tinha que ser integral.

QUINTA QUESTAO

Pesquisador:
00:00:00
00:01:27

Bom, a quinta pergunta entdo. Com relagdo ao curso de
robética, como vocé julga que essa experiéncia tenha
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contribuido para: “O desenvolvimento de suas habilidades e
competéncias docentes? Elas sao realmente demandadas pela
atividade docente em sua pratica atual’. Siléncio (00:25 —
00:46). Entdo o que vocés consideram habilidades e
competéncias docentes. Vocés tinham antes, tém agora, ainda
tem, né? Vocés perceberam melhor quais competéncias e
guais habilidades sdo exigidas atualmente ou ndo ha essa
exigéncia de vocés? E se essa exigéncia fosse feita? Como
gue um curso de robotica, como que o uso da robética poderia
auxilia-los nesse desenvolvimento de competéncias e de
habilidades?

P6:

00:01:36
00:03:48

E assim, eu vejo que o curso exige que Vocé va um pouco além
daquilo que estad acostumado a trabalhar. Torna o professor
mais como até um pesquisador. Porque n6s como docentes,
nds temos algumas habilidades que o nosso modelo, no qual a
gente esté inserido, sdo apagadas de nds, ou sdo amenizadas,
porque esse modelo que h& nas escolas ndo permite que a
gente seja mais pesquisador, seja mais auténomo. Entdo o
curso em si, pra mim, pra minha pratica, trouxe aquela ideia de
pesquisar, de propor, de trazer novas ideias de como eu estava
acostumado a trabalhar. E como a P3 citou, sair daquela zona
de conforto. E eu penso assim, que todo professor é um
pesquisador, mas que muitas vezes ndo nos € dado tempo na
verdade. A escola publica hoje ndo tem aquela visdo de ensino,
pesquisa e extensdao como temos na universidade, mas que
poderiamos termos nas nossas escolas. Assim, eu sempre
comento com 0s meus colegas que compartilham dessa visao.
Como seria bom se nds pudéssemos ter algumas pesquisas
dentro das escolas com as nossas criangas. Entao eu vejo que
essa habilidade de ser um professor pesquisador, acho que o
curso acendeu de novo esse encantamento que eu tenho pela
pesquisa, por mais que eu ndo esteja em um nivel académico
gue seja tdo cobrada a pesquisa. Mas enfim, o curso em si me
mostrou que eu posso ser um professor pesquisador.

P5:

00:03:51
00:05:33

Eu percebi também que, eu aprendi também com esse curso
qgue, é bem claro no ensino médio e na graduacao, o professor
ensinava a teoria, depois vocé sabia a teoria e ia resolver o
problema com a teoria que vocé ja sabia. Com o curso de
robética eu desenvolvi a capacidade de perceber, primeiro
vocé deve jogar o problema, faz ele (aluno) pensar no
problema, e depois vocé chega na teoria para resolver aquele
problema. Entdo o mais importante € a pergunta. Ele pensa na
pergunta e depois vocé vai orientando pra ele reconhecer a
teoria, tentar descobrir a teoria ... ficar mais autbnomo para
responder aquela pergunta. Por isso que a pergunta é
extremamente importante para desenvolver a curiosidade.
Entdo, no curso de robdtica € assim né. Surgiu um problema,
ahhhh o carrinho esta “sambando” 14 (olhando para P6). E ai
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depois desse problema, a gente tinha que encontrar na
programacdo, na posicdo dos sensores. Essa foi uma
habilidade que eu desenvolvi e uso até nas aulas tedricas, até
no quadro de giz, eu penso no problema antes de mostrar a
teoria. Até na aula expositiva eu estou fazendo essa
transposicao.

P1:

00:05:35
00:07:11

S6 pegando o gancho que P5 falou, e dai quando o aluno
chega ... acha a resposta, vocé comeca a perceber que aquela
resposta ndo € mais correta, que existem outras respostas que
poderiam conduzir a uma acao muito melhor do que aquela que
era objetivo primeiro. Por exemplo. A gente percebeu que
guando o carrinho sambava nés respondiamos de uma
determinada maneira. Posteriormente, duas ou trés semanas
depois, se a gente tivesse respondido de uma outra forma,
inclusive melhoraram o que a gente ja pensou? Eu acho que
nesse contexto, que a habilidade de que nem tudo esta pronto.
Se eu cheguei em uma determinada resposta, existem outras
respostas que podem ser melhor que aguela que eu encontrei.
Toda resposta é proviséria né. Eu acho que € uma habilidade
gue eu ndo me percebia antes ... ja ta pronto, beleza, nao
precisa responder mais. Mas existem outras respostas que
podem ser até melhores. Que o grupo encontrou. NGs temos
que tentar melhorar o que ja estéa feito. E a habilidade de tentar
melhorar o que estd dito e acabado. Sempre estar se
guestionando sobre a resposta dada.

P2:
00:07:13
00:09:47

Essa questdo da competéncia e da habilidade, dentro da sala
de aula, ela tem uma diferenca entre o ensino fundamental e o
ensino médio. No fundamental, eles (professores) comentam
guando a gente trabalha com sexto ano, a gente leva muito
mais tempo pra fazer o aluno sentar, ficar quieto e se
concentrar pra ... vocé perde muito tempo. Nem sempre vocé
consegue ter a competéncia e a habilidade a ser desenvolvida
naguela demanda daquela determinada turma. Porque é
conforme a atividade, por exemplo, se voceé tiver aquela turma
agitada, com um monte de gente que nao colabora, a sua
competéncia e a sua habilidade ... vocé vai ter habilidade do
gué? De adestrar Unica e exclusivamente né. Pra dai vocé
consegquir ... até vocé conseguir trazer a ele um conteudo que
ele se interesse leva um determinado tempo. Entdo assim. O
que eu me questionei nessa aqui (pergunta), “ ... elas sdo
realmente demandadas pela atividade docente em sua pratica
atual? ” Totalmente, diretamente. Porque é bem diferente
chegar em uma turma que estd todo mundo tranquilo sé
esperando que vocé ... ou vocé ja chega, bom dia, boa tarde,
eles ja estdo preparados pra essa ... ou ja estdo esperando
determinado conteudo que vocé vai trabalhar do que daquela
turma que vocé chega e estao todos agitados e vocé tem que
colocar primeiro eles sentados, fazer eles ficarem quietos,
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deixar o colega falar, fazer a chamada e toda aquela parte ...
dai depois comecar com o contetido propriamente dito. E l6gico
gue, a atividade esta diretamente ligada com a pratica atual,
desde que a turma também colabore né? E esse ano nds temos
um diferencial. Até o ano passado eu tinha turma com
dezesseis alunos. Esse ano nos temos turmas com trinta e sete
alunos. O minimo é trinta. Trinta a trinta e sete. E assim, ha
uma diversidade grande de pensamento. Eles sé&o
praticamente todos da mesma idade, mas cada um deles quer
falar ao mesmo tempo e nem todos estdo interessados, por
exemplo, em querer saber porque esta dia.

P3:

00:09:49
00:10:17

E que fazer o grupo querer estudar é muito dificil na verdade.
Porque é muitas pessoas ali e cada uma tem sua cultura, seu
conhecimento prévio, e isso pra vocé dar uma nivelada é muito
dificil mesmo. Mas eu acho assim né. Que o curso veio mostrar
gue ha outras acbes para vocé atrair esse aluno.

P7:

00:10:19
00:10:48

Eu acredito que atingir o cem por cento, mesmo sendo um
curso pratico, ele ndo vai atingir. Porque sempre tem aquele
aluno que néo quer saber o que o computador pode fazer. Cem
por cento nés ndo vamos atingir. Mas os cinquenta, setenta por
cento que nds possamos atingir com nossa disciplina a partir
das habilidades seria ...

P2:
00:10:53
00:11:25

Assim, eu acho que as vezes até a ... rebeldia deles nem seja
pelo fato dele ndo ter interesse, mas é ele perceber que ele
teria que estudar mais. Que aquilo que ele sabe nao é
suficiente pra ele dar continuidade num conteddo novo,
diferente. Entdo parte dessa rebeldia é ele tomar como
consciéncia que ele precisaria aprender mais.
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APENDICE C: Unidades de registro e sentido.
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TEMA PROFESSOR | INDICE RECORTE SENTIDO
Eu vejo assim: noés todos aqui que
somos educadores do estado do
005555 Parana temos que seguir as
00-08:06 C1 normativas do DCE. Entao todos nos Engessamento
Questso 1 temos  que seguir em nossas
disciplinas 0s contelidos
estruturantes.
Mas dentro dos  conteddos
estruturantes, na sala de aula a
gente tem a liberdade da escolha do
conteldo conforme a realidade de
cada escola, de cada aluno e assim,

005355 na minha experiéncia pessoal, eu Liberdade
00-08:06 Cc2 achei que foi muito valida a questéo .
Questao 1 do curso porque abriu um leque Adequacao

maior de possibilidades de se
trabalhar determinado conteddo que
as vezes é mais tedrico e entdo da
uma possibilidade maior de mostrar
na pratica, ...
O que eu percebo nas aulas, eu sou
005313 professor de ensino médio da rede
00-09-37 C3 publica, isso que P2 estava falando, Engessamento
Questéo 1 as vezes o contetido est4 amarrado
Conteudo
... e ela (robdtica) traz a possibilidade
de inovar em sala de aula. E assim ...

P5 eu percebi com o curso de robdtica Liberdade
00:08:13 Vocé percebe que se pode sair ~
00:09:37 c4 daquela linha tradicional de aula Adequagdo

Questao 1 expositiva e fazer algo mais util para Inovagao
o aluno, que talvez entenda melhor o
conteddo ...
005340 O que eu percebi é bem o que vocé
00:10:07 falou (olhando para P2) .. os
Questéo 1 5 conteudos de Matematica séo bem Engessamento
engessados né.
Isso tem sempre né (ingeréncia a
préatica docente), sé que a gente tem
00'F1’fr'19 que produzir ... um pouquinho aqui ... Liberdade
00-11-40 C6 um pouquinho ali ... tem que ir se .
Questao 1 adaptando. Essaéa palavrrfi correta, Adaptacéo
vocé adapta um conteddo, vai
fazendo né, mas da.

P6 E eu acho que esta proposta,
ggfiéfg; c7 trgba_lhalr istso com os altun(;]s, Liberdade

™ rincipalmente, eu ndo tenho

Questéo 1 P P

fundamental, s6 trabalho no ensino
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médio, todavia chegar para o aluno e
falar, ndo apresentar 0 conceito
pronto, ndo chegar a definir as coisas
propriamente que vocé estudou, que
vocé preparou para a tua aula, mas
vocé chegar para ele e dar um toque,
vamos imaginar como seria assim, e
propor para ele um desafio, vocé
acaba fragmentando essa
abordagem metddica, essa
abordagem assim que vocé tem que
seguir o que esta la no livro didatico.
Ao passo que se vocé propbe para
ele o desafio as vezes ele pode até
sair daquele conteldo que vocé
desejava, que estava preparado para
aguele bimestre, as vezes ele vai
incorrer em outro conteddo que
talvez fosse visto daqui um ou dois
bimestres que vem, e daquela
pergunta vocé vai te fazer vocé vai
ter que ja deixar para ele.

vocé, quando trabalha um
conteddo, determinado conteddo,
que vocé encaminhou na estrutura
de robdtica abre-se um leque de

005’71.38 possibilidades e de situa¢des que
00-19-03 C8 vocé pode estar trabalhando aquele Liberdade
Questéo 1 tema e outros temas. Essa liberdade
de escolha eu jamais teria percebido
em uma outra estrutura, outro
mecanismo de didatica até o
momento que eu conheci ...
0 aluno percebe muito mais .
00":1’71.38 avancado o contetdo. Ele comeca a Liberdade
00-19:03 C9 criar. E o contexto de trabalhar ... Participacéo do
Questao 1 responder a uma  situagao aluno
coletivamente ...
Uma coisa interessante também é
falar da interdisciplinaridade ... ele (o
professor) percebe que consegue
P5 relacionar o contetdo da Matemética Liberdade
00:19:05 com o0s conteldos de Fisica, de C
00-19-48 C10 Biologia, vé que ali estd tudo Interdisciplinaridade
Questao 1 aproximado, ampliou um pouco a
nossa .. digamos a visdo de
determinado contetdo para outras
areas.
Na aula de robodtica é: “Professor.
P5 Vamos fazer aquilo l1a? Vamos fazer Liberdade
ggiggig}l ci1 | o drone? * Ele quer Ser o aNtivo, Participagéo do
Questio 2 durante a aula de robdtica, ndo o aluno

passivo né? Ele quer fazer, ele quer
participar. Ele sente que esta
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construindo o processo  de
aprendizagem.

P1
00:07:51
00:09:11

Questéao 2

C12

Acho que é isso que ta faltando nas
nossas aulas, elas sdo muito tedricas
... 0 conteuido é fechado.

Engessamento

P6
00:09:48
00:10:52

Questao 2

C13

Eu penso, como comentou PS5,
também dou curso de robética nas
escolas e o aluno quando vé o teu
conceito, que ele aprende na
disciplina de Fisica por exemplo, ao
aplica-lo a tua aula ele valoriza muito
mais. Porque ele consegue ver,
“ahhh nossa eu preciso dessa
??7??10:12??7? porque eu quero usar
1a”. Entao vocé da um pouco mais de
significado para as coisas. Isso que
vocé falou (olhando para P1l) de,
consegue mostrar para o aluno que
0 teu conteudo de Matemética, o
nosso conteudo de Matemética, o
nosso de Fisica, que ele t4 dentro de
um conceito maior. E a robdética abre
essa visédo do aluno.

Significacédo

Interdisciplinaridade

P1
00:10:53
00:11:32

Questao 2

Cl4

E nés (olhando para P6) como
professores de Matematica, acho
que qualquer area, um dos grandes
questionamentos do aluno é “Pra
qué eu vou usar isso professor? ”,
“Aonde eu vou usar uma equacédo do
segundo grau? ”. “Nunca mais vou
usar uma equacdo do segundo grau
na minha vida”. Num contexto pratico
ele nunca mais vai usar, dependendo
da area que ele for atuar nunca mais
vai usar. Mas ali ele (aluno)
consegue visualizar a Matematica,
dentro da estrutura fisica. Acho que
a gente consegue responder melhor
a este grande questionamento. “Pra
qué eu vou usar esse contetdo que
vocé esta passando no quadro. Por
que eu vou usar todo esse calculo?”
Ele ndo consegue visualizar isso s6
passando no quadro.

Significagcéo

Interdisciplinaridade

P6
00:00:57
00:04:05

Questéao 4

C15

Mas, através do curso, deixa muito
claro que, quando em uma das aulas
foi solicitado de analisarmos o
espectro visivel da luz, que é um
ponto trabalhado na Fisica, mas que
nao tem sentido nenhum se nao for
feito dentro ... com um olhar da
Biologia.

Significagéo

Interdisciplinaridade
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Interacéo

P2
00:05:55
00:08:06

Questao 1

. eu achei que foi muito valida a
questdo do curso porque abriu um
leque maior de possibilidades de se
trabalhar determinado contetdo que
as vezes é mais teérico e entdo da
uma possibilidade maior de mostrar
na pratica, como por exemplo
quando eu trabalho com alunos do 9°
ano, que seria introducdo a Fisica,
pra nado trabalhar a questdo de
célculo pode se trabalhar o conceito
e mostrar pra ele através de uma
experiéncia o que foi visto nesse
curso.

Professor/aluno:
aproximacao

P5
00:08:13
00:09:37

Questao 1

E assim ... eu percebi com o curso de
robdtica vocé percebe que se pode
sair daquela linha tradicional de aula
expositiva e fazer algo mais util para
o aluno, que talvez entenda melhor o
conteldo ... até no proprio curso vejo
que tem bastante interacédo entre os
professores e que eles gostaram ...
assim, nosso proprio grupo deu pra
ver que o pessoal se entretia, fazia
as coisas, tinha algum problema ia la
mudava um componente eletrdnico,
arruma a programagdo, a gente se
desenvolveu nesse curso.

Professor/aluno:
aproximacéo

Professor/professor:
cooperacgao

P4
00:09:40
00:10:07

Questao 1

Esse curso abriu uma possibilidade
de, ja na apresentagcdo que a gente
fez na escola, alguns alunos ja
ficaram interessados, e disseram
“Professor vamos fazer aqui” ...

Professor/aluno:
aproximacao

P6
00:11:47
00:15:02

Questao 1

E eu acho que esta proposta,
trabalhar isso com os alunos,
principalmente, eu ndo tenho
fundamental sé trabalho no ensino
médio, todavia chegar para o aluno e
falar, ndo apresentar o conceito
pronto, ndo chegar a definir as coisas
propriamente que vocé estudou, que
vocé preparou para a tua aula, mas
vocé chegar para ele e dar um toque,
vamos imaginar como seria assim, e
propor para ele um desafio, vocé
acaba fragmentando essa
abordagem metddica, essa
abordagem assim que vocé tem que
seguir 0 que esta la no livro didatico.

Professor/aluno:
aproximacao

P6
00:11:47
00:15:02

Questéo 1

Com relagdo as normas que muitas
vezes s&o0 impostas eu penso que,
nas duas escolas que eu trabalho,
sdo ambientes diferentes, s&o
instituicbes privadas, diferentes das
do estado, mas tém suas normas.

Professor/escola:
cooperacéo
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Mas ao passo que vocé desenvolve
uma atividade, de forma adequada,
organizada, e vocé repassa para tua
orientadora pedagodgica, passa para
tua pedagoga, os resultados daquela
atividade, vocé acaba muitas vezes
podendo deixar de lado essas
normas que veem prontas. Oh ... ndo
precisa fazer desse jeito porqué
desse jeito ahhhh ... foi melhor ou
deu até mesmo um resultado melhor.

P7
00:15:41
00:16:40

Questao 1

O curso praticamente desenvolve a
tecnologia do computador, tem que
ta ali fazendo as programacées, e a
escola ndo esta preparada. A escola
as vezes nem tem a sala de
informética especifica pra aquele tipo
de trabalho, entdo ...

Professor/escola:
limitacao

P6
00:16:43
00:17:33

Questao 1

Entdo como vocé falou prof. (olhando
para P7), isso é uma resisténcia
indireta, isso acaba impedindo nos,
enquanto docentes, de evoluir nossa
pratica de ensino. Porque se, uma
vez que nds nao temos recursos,
muitas vezes fica oneroso tirarmos
do nosso provimento para colocar na
escola, isso é, ainda que
indiretamente, um problema.

Professor/escola:
limitacdo

P5
00:19:05
00:19:48

Questao 1

Uma coisa interessante também é
falar da interdisciplinaridade. Acho
gue a gente agora percebeu que se
consegue enxergar uma
comunicacao entre ... o professor de
Matematica consegue enxergar uma
comunicacdo com o professor de
Fisica, com o professor de Biologia

ele percebe que consegue
relacionar o contetdo da Matemética
com os conteldos de Fisica, de
Biologia, v& que ali esta tudo
aproximado, ampliou um pouco a
nossa .. digamos a visdo de
determinado conteddo para outras
areas.

Professor/professor:
cooperacgao

P6
00:01:00
00:03:24

Questéo 2

Eu acho que nds somos aqui em trés
professores de Matematica né? Mas
eu ndo sei como P1 da aula, como é
gue P3 da aula, eu ndo sei como é
gue € aideia. Eu s6 sei 0 jeito que eu
dou aula, e acaba sendo esse jeito
gue eu dou aula (risos). Mas € bom
essa troca de experiéncias e durante
esse Ccurso .. vamos trocar um
tutorial, ali uma programacao ou ...
vamos trocar um circuito, eu acho
que faz com que a gente aprenda a

Professor/professor:
cooperagao
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0 nosso ponto de vista e aceitar o
outro ponto de vista. Eu acho que pra
mim foi muito legal essa parte.

P7
00:03:31
00:04:04

Questao 2

110

Eu acredito assim ... que nés
agora ndés sabemos ouvir. Antes
apenas noés falavamos. Agora eles
(alunos) dao a ideia ... “e se néds
fizéssemos desse tipo” ... e agora,
como P6 falou, nés estamos
sabendo ouvir, quem sabe até né ...
isso ai ajudou muito com certeza,
porque ele abriu ... “agora vamos
fazer desse tipo, ndo deu certo?
Vamos fazer daquele outro tipo ...”
como P6 falou, ser humilde, se eu
ndo sei, vamos descobrir, correr
atras, aluno e professor.

Professor/aluno:
aproximacao

P4
00:04:06
00:04:43

Questao 2

111

Como P7 falou 14, no dia da
apresentacdo (experiéncia feita por
P4 e P7 no colégio em que
trabalham) eles (alunos) diziam: *
Mas ele (carrinho segue linha) néao
anda fora? E se eu quisesse uma
programacdo para ele andar mais
rapido? Vai andar? ” Eles ja queriam
programar pra andar mais rapido, os
préprios alunos. “Mas professora, e
se a gente aumentar a velocidade? ”.
Ai a gente explicou 14, a velocidade,
0 tempo, conforme a programacao.
“E se nds aumentar? Vai andar mais
rapido? ” Tudo isso a gente comegou
a escutar (olhando para P7). Ja tem
interesse, como vai fazer, como
funciona, ja tinha aguelas
perguntinhas la pra nés no dia da
apresentacao.

Professor/aluno:
aproximacao

P2
00:04:43
00:06:01

Questao 2

112

Eu acho que melhorou o dialogo
assim. Eles (alunos) tém mais
liberdade de chegar e conversar com
a gente sobre assuntos que nao
sejam apenas do conteldo.

Professor/aluno:
aproximacao

P5
00:06:01
00:07:24

Questéo 2

113

Na aula de Fisica, |4 em baixo (se
referindo ao local do prédio do
ensino médio) a pergunta que o
aluno faz é: “Professor qual é o
conteldo da préxima aula? ”. E na
aula de robdtica é: “Professor, vamos
fazer isso na proxima aula? ” Isso é
completamente ... na aula de Fisica
pergunta: “Professor. O que a gente
vai fazer? ” Ja ta esperando né. Esta
se preparando psicologicamente
(risos). Na aula de robdtica é:
“Professor. Vamos fazer aquilo 1a?

Professor/aluno:
aproximacao
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Vamos fazer o drone? ” Ele quer ser
0 ativo, durante a aula de robotica,
néo o passivo né? Ele quer fazer, ele
qguer participar. Ele sente que esta
construindo o processo  de
aprendizagem.

P3
00:07:29
00:07:48

Questao 2

114

Isso nos viamos também que nés
trés (olhando para P2 e P1) na hora-
atividade nossa la o assunto era s6 o
curso (risos). P1ia o tempo todo para
ensinar nds no computador, trocando
experiéncia e conhecimento.

Professor/professor:
cooperacéo

P1
00:07:51
00:09:11

Questao 2

115

Eu acho assim ... o didlogo com os
alunos melhorou mais de 100%. Por
qué? Porque a partir do momento a
gente utilizou dessa ideia de robotica
0 aluno percebeu que ele tem que
praticar. A gente trouxe a prética
para dentro da nossa didatica. E a
gente sabe que vocé ndo consegue
aprender uma coisa se Vocé nao
pratica.

Professor/aluno:
aproximacao

P7
00:09:12
00:09:41

Questao 2

116

O que eu percebi, é que devido ao
fato de acontecer essa proximidade
na sala de aula, o aluno da-se mais
ao respeito com o professor, sabe ...
a amizade que surge entre eles
geralmente ndo acontece aquele
desentendimento na sala, como
naqueles alunos que estuda a
robética. Eu percebi, como diz P2,
eles sédo diferentes, eles sdo mais
préximos, e acaba tendo o respeito.

Professor/aluno:
aproximacao

P6
00:09:48
00:10:52

Questao 2

117

Isso que vocé falou (olhando para
P1) de, consegue mostrar para o
aluno que o teu conteldo de
Matematica, o nosso conteldo de
Matematica, o nosso de Fisica, que
ele ta dentro de um conceito maior. E
a robdtica abre essa visdo do aluno.
E isso que P7 falou, desse dialogo
que a gente tem aproximado do
aluno, ele te valoriza mais, porque
ele sabe que se vai precisar daquilo
que vocé estd mostrando, tentando
passar pra ele, ele vai precisar
utilizar para algo maior. E € muito
bom isso ter, que é algo que eles
gostam.

Professor/aluno:
aproximacao

P5
00:05:20
00:07:00

Questéao 3

118

Entdo o curso de robdtica eu percebo
gque a metodologia com a qual ele foi
feito, ele faz com que o professor
perceba a evolugéo do aluno. Ele vai
evoluindo conforme as aulas, o
professor vai se distanciando

Professor/aluno:
aproximacao
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daquele professor provedor do
conhecimento. Vai saindo de cena e
o aluno vai se tornando o
protagonista. Vai ampliando a
liberdade, vai se emancipando do
processo tradicional.

Eu acredito assim, que uma das
frustagdbes que nods professores
temos é que quando solicitamos uma

p7 atividade para o aluno fazer em casa, .
00:07:29 . ~ Professor/aluno:
000811 119 chega no outro dia na aula e ele nédo aDroximacao

Questso 3 fez. E na, no curso em si, com P ¢

certeza daria, pelo fato dele ser
pratico, pelo fato dele ser concreto,
ele (aluno) faz

O curso promoveu sim essa reflexdo
que, se ficarmos restritos as nossas
disciplinas, estaremos fadados ao
fracasso. Que ndo somos completos,

P6 que precisamos das explicacbes dos .
00:00:57 Professor/professor:
00:04:05 120 outros professores, das outras cooperagao

Questao 4 cade@s de conhemmentc_)s para que,
ndo s a nossa aula seja rica, mas
para que nds, enquanto seres
humanos, pessoas, possamos ser
ricos em conhecimento.

Depois que eu comecei a fazer o
curso ... “ndo, vocé pode fazer, o
resultado € o mesmo”. Se ele (aluno)
vai fazer por aqui ou por l4. Eu néo

P4 deixava o aluno tentar errar. Eu acho
00:04:54 121 que, eu principalmente, e,st.ou Profess_or/algno:
00:06:03 repensando a minha prética aproximacao

Questao 4 pedagdgica. Hoje eu ja dou mais
aquela liberdade ... “pode fazer
assim? ” Eu digo “pode, faca do seu
jeito, entdo nds verificamos depois”
Isso nés vivenciamos o tempo todo
no curso. Porque um completava

P3 sempre 0 outro. Sempre pediamos
00:08:20 122 ajuda pra ca, ajuAda. pra 14 e ao Professor/prof~essor:
00:08:40 mesmo tempo vocé via que também cooperacao

Questao 4 sabia um pouquinho pra ajudar o
outro. Acho que isso foi bem
importante.

Eu percebi que nés éramos
incompletos no principio do curso, ali

P7 quando comecamos a estudar o
00:08:45 |23 | principio do &cido sulfarico na | Professor/professor:

Qggg?gg 4 bateria, o lado positivo e negativo, e cooperacao

eu tive que pedir ajuda. Eu fui atras
de um professor de Fisica |4 da
minha escola e pedi, “olha, o que que
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€ isso? Eu ndo lembro desse
contetido, como que faz? ”.

Entdo essa autoanalise de que
somos limitados e que a melhor
resposta € sempre a resposta do
grupo. Onde todos fornecem

Pl ferramentas para que cheguemos )
00:09:50 . Professor/professor:
00:11-56 124 em uma respost_a. Eu percebi nesse cooperacio

Questao 4 sentido que a minha resposta, ela &
insuficiente comparada a uma
resposta coletiva, onde todos
participam com todo seu
conhecimento.

E eu acredito ainda que a escola e o

P7 todo eles sdo limitados na
00:11:57 125 interdisciplingridgd_e. E dificil reunir Profes_sqr/professor:
00:12:26 um grupo. E dificil fazer com que limitag&o

Questao 4 todos, em uma hora-atividade, fagam
essa troca de experiéncia.

Essa questdo da competéncia e da
habilidade, dentro da sala de aula,
ela tem uma diferenga entre o ensino
fundamental e o ensino médio. No
fundamental, eles (professores)
comentam quando a gente trabalha
com sexto ano, a gente leva muito
mais tempo pra fazer o aluno sentar,
ficar quieto e se concentrar pra ...

p2 vocé perde muito tempo. Nem .
00:07:13 A Professor/aluno:
00-09-47 126 sempre VOCé consegue ter a limitacio

Questdo 5 competéncia e a habilidade a ser
desenvolvida naquela demanda
daquela determinada turma. Porque
é conforme a atividade, por exemplo,
se vocé tiver aquela turma agitada,
com um monte de gente que néao
colabora, a sua competéncia e a sua
habilidade ... vocé vai ter habilidade
do qué? De adestrar Unica e
exclusivamente né.

... eu percebi com o curso de robética

P5 vocé percebe que se pode sair
00:08:13 Al daquela linha tradicional de aula Superacgéo
00:09:37 expositiva e fazer algo mais util para metodolégica

Questéo 1 o aluno, que talvez entenda melhor o
conteddo ...

Critica Com relacdo a metodologia que o
reflexiva curso foi proposto, essa proposta de

P6 vocé construir conhecimento, néo
885151,561; chegar nele pronto reforga aquilo que Superac&o

Quéstéo 1 A2 eu penso ... que a gente ndo pode, metodoldgica

ndo deve chegar para o aluno com
as coisas prontas, porque eles séo
bem mais, muitos sdo muito criticos,
eles desejam que a gente de apenas




141

um caminhar para eles, um
encaminhamento que eles deem
sequéncia.

P6
00:11:47
00:15:02

Questao 1

A3

Com relag8o as normas que muitas
vezes s80 impostas eu penso que,
nas duas escolas que eu trabalho,
sdo ambientes diferentes, séo
instituicBes privadas, diferentes das
do estado, mas tém suas normas.
Mas ao passo que vocé desenvolve
uma atividade, de forma adequada,
organizada, e vocé repassa para tua
orientadora pedagoégica, passa para
tua pedagoga, os resultados daquela
atividade, vocé acaba muitas vezes
podendo deixar de lado essas
normas que veem prontas.

Superacéo dialdgica

P3
00:15:05
00:15:37

Questao 1

A4

Eu percebo assim como o professor
falou (olhando para P6) que o curso
somou para mim, que eu sou
resistente também, ele veio assim,
eu pensei ... eu vou fazer o curso pra
mim ... pra me abrir novos olhares.
Por que eu tenho assim bastante
dificuldade. Eu nem gosto ... e falar
de computador pra mim ja é ... ja fico
mas agora, senti bastante
dificuldade é claro, mas percebi que
eu posso também contribuir para
meus alunos de forma diferente.

Superacdao cognitiva
(tecnologia)

P7
00:15:41
00:16:40

Questao 1

A5

Eu senti ... claro, curso muito viavel,
acho que para todos os parametros
escolares, mas eu senti a maior
resisténcia foi na questdo mesmo da
tecnologia na escola. O curso
praticamente desenvolve a
tecnologia do computador, tem que
ta ali fazendo as programacgoes, e a
escola ndo est4 preparada

Limitagcéo de
recursos

P6
00:16:43
00:17:33

Questéo 1

A6

Eu acredito que a resisténcia ndo é
uma resisténcia direta que se
colocam pra ndés assim, vocé nao
pode fazer isso. Mas eu sei, e eu ja
trabalhei na rede publica (olhando
para P7), cada vez que precisava
fazer uma atividade diferenciada
para meus alunos eu tinha que trazer
material de casa. Porque a escola
ndo fornecia ... o estado ndo nos
fornece.

Limitacdo de
recursos

P5
00:19:05
00:19:48

A7

Uma coisa interessante também é
falar da interdisciplinaridade. Acho
gue a gente agora percebeu gue se

Superacéo dialdgica
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Questao 1

consegue enxergar uma
comunicacao entre ... o professor de
Matematica consegue enxergar uma
comunicacdo com o professor de
Fisica, com o professor de Biologia

P1
00:19:48
00:20:18

Questao 1

A8

Esse contexto de quando vocé dava
aulas e vocé via um limitador, eu
posso chegar até aqui. Quando vocé
comecou a trabalhar com robdtica
vocé vé que esse limitador ndo existe

. 6pa, eu posso explorar de uma
outra maneira.

Superagao
metodoldgica

P7
00:20:20
00:20:52

Questao 1

A9

E ... tanto que nos primeiros dias de
aula, primeira coisa que eu pensei
quando cheguei em casa é, sera que
meu aluno, no primeiro dia de aula,
que o professor (pesquisador)
explica Fisica, explica Quimica e
Matematica ao mesmo tempo, sera
se meu aluno, com a experiéncia que
ele tem, o seu conhecimento, ele vai
chegar a ter toda essa nocéo
daquela juncdo de todas as
disciplinas?

Limitac&o dialégica

P1
00:20:52
00:21:45

Questao 1

A10

pra chegar a apresentar esse
projeto de robdtica, a
interdisciplinaridade que P5
levantou, mas a tua formagéo
enquanto professor, vocé ndo tem
mais que falar somente de uma area.
Vocé tem que falar de Fisica, vocé
tem que falar de Quimica, vocé tem
que falar de Biologia, vocé tem que
falar de Matemética, entdo eu acho
que essa possibilidade de liberdade
também faz com que ndés nos
questionemos em cada vez mais ir
buscar conhecimento né?

Superagéo cognitiva

P6
00:01:00
00:03:24

Questéo 2

All

Eu vejo que o curso ... novamente
né, com o formato que ele foi feito
exige que vocé tenha um pouco mais
de flexibilidade, porque nem sempre
0 teu ponto de vista vai dar certo, e
quando nés estamos em sala de
aula, as vezes nos temos que impor
nosso jeitinho de dar aula, nossa
pratica didatica, e o aluno como nao
tem o conhecimento ele acaba
aceitando né? Quietinho né?

Superacéo dialdgica

P6
00:01:00
00:03:24

Questao 2

Al2

Mas aqui como somos todos
professores, temos nossas didaticas,
temos NOSSos conhecimentos
prévios, conforme o curso foi
elaborado, a gente tem que saber
que nem sempre vai dar certo.

Superacéo
metodolégica
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P6
00:01:00
00:03:24

Questéao 2

Al3

Eu as vezes nédo sei e ndo quero dar
0 braco a torcer para meu aluno,
dizendo assim ... ahhh na préxima
aula eu trago. Eu aprendi muito
nesses anos e no curso ainda mais

olha eu néo sei, vou ter que
pesquisar, vou ter que pensar em
uma outra estratégia porque ela nem
sempre da certo.

Superag¢éo cognitiva

P6
00:01:00
00:03:24

Questao 2

Al4

E principalmente, acho que nés
como professores, eu vejo nds nao
temos esse habito de dialogar entre
nos. Eu acho que n6s somos aqui em
trés professores de Matematica né?
Mas eu néo sei como P1 d& aula,
como € que P3 da aula, eu nado sei
como é que é aiideia. Eu so sei o jeito
que eu dou aula, e acaba sendo esse
jeito que eu dou aula (risos). Mas é
bom essa troca de experiéncias e
durante esse curso ...

Superacéo dialdgica

P7
00:03:31
00:04:04

Questao 2

A15

Eu acredito assim ... que noés
agora nés sabemos ouvir. Antes
apenas nés falavamos. Agora eles
(alunos) dao a ideia ... “e se noés
fizéssemos desse tipo” ... e agora,
como P6 falou, nds estamos
sabendo ouvir,

Superacéo dialdgica

P2
00:04:43
00:06:01

Questao 2

Al6

Eu acho que melhorou o dialogo
assim. Eles (alunos) tém mais
liberdade de chegar e conversar com
a gente sobre assuntos que nao
sejam apenas do conteldo.

Superagéo dialdgica

P1
00:07:51
00:09:11

Questao 2

Al7

Eu acho assim ... o dialogo com os
alunos melhorou mais de 100%. Por
qué? Porque a partir do momento a
gente utilizou dessa ideia de robdtica
0 aluno percebeu que ele tem que
praticar. A gente trouxe a pratica
para dentro da nossa didatica. E a
gente sabe que vocé ndo consegue
aprender uma coisa se vocé nao
pratica.

Superacéo dialdgica

P7
00:09:12
00:09:41

Questéo 2

A18

O que eu percebi, € que devido ao
fato de acontecer essa proximidade
na sala de aula, o aluno d4-se mais
ao respeito com o professor, Sabe ...
a amizade que surge entre eles
geralmente n&o acontece aquele
desentendimento na sala, como
naqueles alunos que estuda a
robotica.

Superacéo dialdgica
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P6
00:09:48
00:10:52

Questéao 2

Al19

Eu penso, como comentou PS5,
também dou curso de robdtica nas
escolas e o aluno quando vé o teu
conceito, que ele aprende na
disciplina de Fisica por exemplo, ao
aplica-lo a tua aula ele valoriza muito
mais. Porque ele consegue ver, ...

Superacéo
metodolégica

P1
00:10:53
00:11:32

Questao 2

A20

E nos (olhando para P6) como
professores de Matematica, acho
que qualquer area, um dos grandes
questionamentos do aluno é “ Pra
qué eu vou usar isso professor? ”,
“Aonde eu vou usar uma equacéo do
segundo grau? ”. “Nunca mais vou
usar uma equacdo do segundo grau
na minha vida”. Num contexto pratico
ele nunca mais vai usar, dependendo
da &rea que ele for atuar nunca mais
vai usar. Mas ali ele consegue
visualizar a Matemética, dentro da
estrutura fisica. Acho que a gente
consegue responder melhor a este
grande questionamento.

Superacéo dialdgica

P2
00:01:03
00:01:45

Questao 3

A21

Eu acho assim ... que hoje me vendo
assim e tomando as atividades que
eu dava assim, antes de fazer o
curso de robética, eu ndo queria ser
minha aluna (risos) ... né? Porque eu
acho que as atividades eram tao
chatas, que hoje vocé fica se
questionando, quando vai fazer uma
atividade, serd que ele vai gostar de
fazer essa atividade? Vai fomentar
nele uma curiosidade para ele
pesquisar algo a respeito disso? Eu
acho que agora é uma visdo mais
holistica da questédo da formacao do
aluno.

Superagéo
metodolégica

P6
00:01:48
00:04:46

Questao 3

A22

Eu ... o curso assim, apenas reforgou
assim, reforcou né, reforcou ainda
mais uma no¢ao que eu sempre tive
... desde a minha graduacéo a gente
estava acostumado que o professor
ia la na frente ... do quadro né ... e
ele era o detentor de todo o
conhecimento. E agente olhava o
professor como o deus da aula. E eu
vim para o curso assim. E de fato eu
comento muito com meus outros
colegas de Fisica, o professor que da
0 curso ele sabe muito. Ele fala um
monte de coisa, mas uma coisa que
eu vejo, € que ele foi assim um
?????02:37?????. Mas nunca
abandonou, ele fez justamente

Superacéo
metodolégica
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aquilo que nés devemos fazer, sair
da frente do quadro e deixar o aluno.

P6
00:01:48
00:04:46

Questao 3

A23

Entdo eu acho que aperfeicoar o
nosso olhar critico, isso que esta
colocada aqui, olhar a situagédo de
fora, é légico que a vezes a gente vai
ter que ir para a frente do quadro,
conversar com o aluno, expor o jeito
gue deve ser, mas temos também
que deixar de ser o deus da nossa
aula, ser o cara que sabe tudo, e a
gente quase nao sabe nada né? Eu
mesmo sei que sei muito pouca
coisa. Entdo, e deixar que 0 nosso
senso contribua com aquilo que eles
sabem. Sair né ... do centro e deixar
gue o aluno tenha a emancipagéo ...
prépria dele.

Superagao
metodoldgica

P3
00:04:49
00:05:11

Questao 3

A24

Eu sou assim, uma professora bem
tradicionalista. O curso quebrou isso
e eu percebi a quantia que eu preciso
sair da minha linha de conforto.
Porque eu preciso ir atras de novos
conhecimentos e aplica-los. Porque
0 aluno nao pode s6 vendo o que eu
penso que é certo.

Superagéo cognitiva

P5
00:05:20
00:07:00

Questao 3

A25

Esse olhar de fora né, a gente ensina
determinado conteddo e ndo pensa
para que eu estou ensinando aquilo.
Est4 ali porque estd no livro. Ou
quando faz uma avaliacdo ... 0 que
eu quero avaliar com aquilo? Sera
que aquela avaliacdo avalia 0 qué
né? Entdo o curso de robdtica eu
percebo que a metodologia com a
qual ele foi feito, ele faz com que o
professor perceba a evolucdo do
aluno. Ele vai evoluindo conforme as
aulas, o professor vai se
distanciando  daquele professor
provedor do conhecimento. Vai
saindo de cena e o aluno vai se
tornando o protagonista.  Vai
ampliando a liberdade, vai se
emancipando do processo
tradicional.  Vai  criando, vai
conhecendo, eu acho que o aluno
comeca a perceber como acontece o
processo de conhecimento pra ele.

Superacéo
metodoldgica

P7
00:07:29
00:08:11

Questéao 3

A26

Eu acredito assim, que uma das
frustacbes que noés professores
temos é que quando solicitamos uma
atividade para o aluno fazer em casa,
chega no outro dia na aula e ele ndo
fez. E na, no curso em si, com
certeza daria, pelo fato dele ser

Superacéo
metodoldgica
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pratico, pelo fato dele ser concreto,
ele (aluno) faz.

P1
00:08:20
00:08:18

Questao 3

A27

Bom ... eu percebi que em relacdo a
minha pratica docente. Antes do
curso e posterior, no decorrer do
Curso e posterior ao curso, eu me
senti triste, porque percebi que
minha pratica docente era velha, ndo
tinha resultados. Porque, como P2
comecou a fala dela, eu ndo queria
ser meu aluno. A gente é muito
tedrico.

Superacéo
metodoldgica

P1
00:08:20
00:08:18

Questao 3

A28

Entdo eu comecei a perceber que
minha pratica docente é totalmente
obsoleta. Esse olhar critico de vocé
sair do papel de professor e se sentir
como um estudante, vocé comecga a
perceber que s6 consegue respostas
se vocé trabalha coletivamente ... E
vocé comeca a perceber com a
estrutura de robdtica, “ahhh a
solugdo era essa na Matematica” e
vocé quer colocar aquilo na estrutura
e vocé vé que nado é. Ai vem uma
outra pessoa, um outro aluno e diz:
“ahhh  professor, faga dessa
maneira”, “e se noés fizéssemos
assim? ” e aquela atitude do aluno
faz com que eu consiga responder a
situacao.

Superagéo
metodolégica

P6
00:00:57
00:04:05

Questéao 4

A29

Ai refor¢cou mais a ideia que a minha
disciplina em si ela ndo serve pra
nada se nao for aplicada nas outras
disciplinas. Como P5 comentou
anteriormente, se ndo houver essa
interdisciplinaridade. E acho que
esse curso, pra mim, justamente
como professor de wuma das
disciplinas é assim, olha vocé nao é
... SO a tua area. E também como P1
comentou, a gente fica meio
desapontado. Quantos alunos eu ja
ensinei sem essa visdo? Entédo
talvez essa visdo, essa autoandlise
gue 0 curso assim provocou em mim
deveria ter sido muito antes. O curso
promoveu sim essa reflexdo que, se
ficarmos  restritos as  nossas
disciplinas estaremos fadados ao
fracasso. Que ndo somos completos,
que precisamos das explicacbes dos
outros professores, das outras
cadeias de conhecimentos para que,
ndo s6 a nossa aula seja rica, mas
para que nds, enquanto seres
humanos, pessoas, possamos ser
ricos em conhecimento.

Superagéo
metodolégica
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P2
00:04:07
00:04:54

Questdao 4

A30

Eu acho que o uso da autoanalise se
faz necessario justamente pelo
melhoramento da sua formacdo,
reforcando aquilo que vocé (olhando
para P6) falou né. Que sendo a gente
vai sempre continuar fazendo as
mesmas coisas, da mesma forma e
esperando sempre 0 mMesmo
resultado.

Superagéo cognitiva

P4
00:04:54
00:06:03

Questao 4

A3l

Pra mim esse curso veio ... pra
repensar a minha pratica
pedagogica. Antes era assim ... “eu
quero que vocé faga assim”. Depois
gue eu comecei a fazer o curso ...
“nao, vocé pode fazer, o resultado &
0 mesmo”. Se ele (aluno) vai fazer
por aqui ou por l4. Eu ndo deixava o
aluno tentar errar. Eu acho que, eu
principalmente, estou repensando a
minha prética pedagdgica. Hoje eu ja
dou mais aquela liberdade ... “pode
fazer assim? ” eu digo “pode, faga do
seu jeito, entdo nés verificamos
depois” ...

Superagéo dialdgica

P3
00:08:20
00:08:40

Questao 4

A32

Isso nés vivenciamos o tempo todo
no curso. Porque um completava
sempre o outro. Sempre pediamos
ajuda pra ca, ajuda pra la e ao
mesmo tempo vocé via que também
sabia um pouquinho pra ajudar o
outro. Acho que isso foi bem
importante.

Superagéo dialdgica

P7
00:08:45
00:09:48

Questao 4

A33

Eu acabei percebendo que noés
somos tao tomados por uma coisa s6
que ndo acabamos vendo o
horizonte. E a partir dali eu tive que
perceber ... “ndo, eu tenho que correr
atras, tenho que estudar”. Porque sé
0 contetdo que eu tenho, que é da
minha disciplina ndo é suficiente
para que eu possa dar todo o
conhecimento que o aluno precisa.

Superagéo cognitiva

P1
00:09:50
00:11:56

Questao 4

A34

Uma autoanalise que eu faco desse
curso é a percepgdo que a gente é
limitado, somos limitados. S6 que
com aquela teoria antiga de vocé
apresentar ???10:08???? vocé néo
se achava limitado. Eu consigo
resolver todos os problemas que eu
apresento aqui. Mas a partir do
momento que se trabalho o conceito
na pratica e uma determinada
solucdo que vocé ndo conseguiu
responder do movimento linear ou o
movimento circular do robd, vocé

Superagéo cognitiva
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comecou a perceber entdo
“espera ai, vocé nao sabe”.

P1
00:09:50
00:11:56

Questdao 4

A35

Eu percebi nesse sentido que a
minha resposta, ela é insuficiente
comparada a uma resposta coletiva,
onde todos participam com todo seu

conhecimento.

Superacéo dialdgica

P5
00:12:38
00:14:54

Questao 4

A36

A gente é parcial, mas isso é implicito
a forma como a educagéo é hoje. Eu
me formei em Fisica, em
Matematica, em  Quimica, a
graduacéo que se faz naquela area.
Entdo vocé acaba se concentrado
naquela area e fica faltando um
pouco das outras disciplinas.

Superagéao cognitiva

P1
00:14:56
00:15:55

Questao 4

A37

Esse discurso que vocé esta
abordando (olhando para P5) me
remeteu a uma critica que eu faco a
pratica docente e ao ensino superior.
Que prética docente, que cidadao ele
esta entregando no mercado? Esse
ensino superior esta entregando que
tipo de cidaddo? E aquele cidaddo
que estd ali s6 para repetir o
conhecimento que ele adquiriu na
universidade? E é isso que acontece.
A gente esta falando de uma critica
sobre o conhecimento de base, mas
também concordo com P5, que fala
no sentido de que o nosso ensino
superior tem que mudar também sua
pratica docente. Porque a gente
percebe muito claramente que o
professor do ensino superior, e eu
ndo estou dizendo todos, ele forca l4
na teoria, teoria, teoria, e ndo tem o
conceito de pratica.

Superagéo cognitiva

P7
00:15:56
00:16:33

Questao 4

A38

E ndo s6 a pratica. A prépria ... o
curso (graduacdo) também foi
também por fragmento. Eu fiz a
minha formacdo onde no quinto
periodo, éramos até o quinto periodo
todos juntos, Ciéncias, Quimica, e no
quinto periodo cada um foi para seu
canto.

Superagéo cognitiva

P5
00:16:33
00:17:37

Questéao 4

A39

E agora vem a ideia dele, n&o sei se
vocés perceberam, que é deixar la
no ensino médio o cara se tornar
especialista numa éarea. E deixar o
cara parcial desde o ensino médio ja.
O cara que quer ciéncias humanas ja
vai direcionado para ciéncias
humanas, j& vai deixar o cara parcial
no ensino médio. O ensino médio
tinha que ser integral. E uma pena
mesmo. Se na universidade ndo tem

Superagéo cognitiva
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essa parte, no ensino médio tinha
que ser integral.

P6
00:01:36
00:03:48

Questao 5

A40

E assim, eu vejo que 0 curso exige
gue vocé va um pouco além daquilo
gue esta acostumado a trabalhar.
Torna o professor mais como até um
pesquisador. Porque ndés como
docentes, nés temos algumas
habilidades que o nosso modelo, no
qual a gente estd inserido, s&o
apagadas de nés, ou sdao
amenizadas, porque esse modelo
que ha nas escolas ndo permite que
a gente seja mais pesquisador, seja
mais autbnomo .... Entdo eu vejo que
essa habilidade de ser um professor
pesquisador, acho que o curso
acendeu de novo esse
encantamento que eu tenho pela
pesquisa, por mais que eu néo esteja
em um nivel académico que seja téo
cobrada a pesquisa. Mas enfim, o
curso em si me mostrou que eu
posso ser um professor pesquisador.

Superagao
metodoldgica

P5
00:03:51
00:05:33

Questao 5

A4l

Eu percebi também que, eu aprendi
também com esse curso que, é bem
claro no ensino médio e na
graduacéo, o professor ensinava a
teoria, depois vocé sabia a teoria e ia
resolver o problema com a teoria que
vocé ja sabia. Com o curso de
robética eu desenvolvi a capacidade
de perceber, primeiro vocé deve
jogar o problema, faz ele (aluno)
pensar no problema, e depois vocé
chega na teoria para resolver aquele
problema. Entdo o mais importante é
a pergunta.

Superagéo
metodolégica

P1
00:05:35
00:07:11

Questéao 5

A42

S6 pegando o gancho que P5 falou,
e dai quando o aluno chega ... acha
a resposta, vocé comeca a perceber
que aquela resposta ndo é mais
correta, que  existem  outras
respostas que poderiam conduzir a
uma ag¢do muito melhor do que
aguela que era objetivo primeiro ....
Toda resposta € provisoria né. Eu
acho que é uma habilidade que eu
ndo me percebia antes .. ja ta
pronto, beleza, ndo precisa
responder mais. Mas existem outras
respostas que podem ser até
melhores.

Superacéo dialdgica
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P3
00:09:49
00:10:17

Questao 5

A43

E que fazer o grupo querer estudar é
muito dificil na verdade. Porque é
muitas pessoas ali e cada uma tem
sua cultura, seu conhecimento
prévio, e isso pra vocé dar uma
nivelada é muito dificil mesmo. Mas
eu acho assim né. Que o curso veio
mostrar que ha outras acdes para
VOCé atrair esse aluno.

Superacéo
metodoldgica




