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RESUMO

A robotica educacional, enquanto instrumento metodologico de ensino, sobretudo de
ciéncias, tem sido reportada na literatura especializada como estratégica para
incrementar o pensamento investigativo nos estudantes, atendendo ao crescente
processo de digitalizagdo carateristico da sociedade do século XXI. Autores como
Ramirez e Sosa (2013) e Chavarria e Saldano (2010) apontam os anos 1980 como
aqueles que trouxeram as primeiras publicagdes fazendo referéncia ao uso de robds em
sala de aula e, atualmente, discutem a inser¢do curricular de seu uso, bem como a
formagcdo de professores necessaria para sua utilizagdo didatica, privilegiando
habilidades e competéncias de planejamento, pesquisa e busca de solugdes
materializadas pelos conceitos envolvidos em programacao e construgdo de projetos.
Adicionalmente, o Estado de Pernambuco e, particularmente, a Prefeitura da Cidade do
Recife tém despendido investimentos significantes no que tange a utiliza¢ao da robotica
nas escolas. Ainda assim, as formagdes continuadas dessas duas redes destinadas ao seu
corpo docente tém se mostrado aquém do necessario para o uso pedagogico da robotica,
especialmente nas aulas de disciplinas de ciéncias da natureza. Nesse contexto,
orientados pela hipotese de que o discurso dos professores € uma pratica e sustenta seu
fazer cotidiano, portanto ¢ matéria prima para compreender o processo de insercao da
robotica como componente curricular na escola, e pautados pelo objetivo de
compreender, por meio da Andlise de Discurso (AD), como professores na cidade do
Recife significam a robotica no ensino de ciéncias, realizamos uma pesquisa qualitativa
de natureza exploratoria para investigar os sentidos que eles atribuem a robotica e
identificar a origem e filiacdo desses discursos. Para essa analise, utilizamos da obra de
Pécheux e Orlandi sobre Analise de Discurso de linha francesa enquanto pratica de
analise linguistica no campo da Comunicag@o. Nosso caminho metodoldgico constituiu-
se por dois momentos: entrevista reflexiva individual e entrevista em grupo com um
grupo de quatro professores que tém utilizado a robdtica em sua pratica pedagogica.
Com os dados construidos, correlacionamos as categorias da Andlise de Discurso com
énfase nas parafrases, polissemias, esquecimentos e formagdes discursivas. Como
resultados, percebemos um movimento de filiacao entre dois discursos: o institucional e
o pedagodgico. Pela andlise dirigida foi possivel compreender as limitagdes existentes
nas formacgdes continuadas oferecidas pela secretaria de educacao, além de dificuldades
de natureza infra estrutural elencadas pelos professores para a utilizacdo da robotica.
Por fim, entendemos que a pesquisa atendeu as nossas expectativas atingindo os
objetivos propostos e respondendo a questdo de pesquisa, da qual depreende nossa tese
de que o discurso de professores de ciéncias naturais sobre uso pedagogico da robotica €
tributario em parte dos enunciados oficiais (discurso institucional e governo) e em parte
dos paradigmas do construcionismo (discurso pedagogico).

Palavras-chave: Robdtica educacional. Formacdo de professores. Analise de Discurso.
Ensino de Ciéncias.



ABSTRACT

Educational robotics as a methodological resource in science teaching, has been
recognized in specialized literature as a strategy to increase investigative thinking in
students, considering the growing digitalization of society, a hallmark of the 21"
century. Authors like Ramirez and Sosa (2013) and Chavarria and Saldafo (2010) point
the 1980s as years that the first works regarding robots in classrooms were published.
Nowadays, it is discussed its curricular insertion, as well as teachers' training for its
didactic use, privileging planning and research skills and search for solutions
materialized by the concepts involved in programming and project building. Moreover,
the State of Pernambuco, particularly the Recife City Prefecture, have been allocating
significant investments in the use of robotics in schools. Still, the continued training
offered by these networks to their teachers have been shown to be short of what is
necessary for the pedagogical use of robotics, especially in natural science disciplines.
In this context and guided by the hypothesis that the teachers' discourse is a practice that
supports their daily work, therefore being a source for comprehending the process of
insertion of robotics as a curricular component in schools, we performed a qualitative
and exploratory research through Discourse Analysis (DA) to understand how teachers
signify robotics in science teaching, to investigate the meanings that teachers attribute to
robotics and to identify the origin and affiliation of these discourses. For this analysis,
we were based in the works of Pécheux and Orlandi on French line of Discourse
Analysis as a practice of linguistic analysis in the field of Communication. Our
methodological framework consisted of two steps: individual reflexive interview and a
interview group of four teachers that have been using robotics in their pedagogical
practice. With the gathered data, we correlated the Discourse Analysis categories with
emphasis on paraphrases, polysemy, forgetfulness and discursive formations. As results,
we perceived affiliation to two discourses: the institutional and the pedagogical.
Through directed analysis it was possible to comprehend existing limitations in
continued formations offered by the Education Secretariat, as well as infra-structural
difficulties listed by the teachers for the use of robotics. In conclusion, we understand
that the research met our expectations, fulfilling the proposed objectives and answering
the research question from which derives our thesis, that argues that the discourse of
science teachers about the pedagogical use of robotics originates in part in official
discourses (governmental and institutional) and from constructionism paradigms
(pedagogical discourse).

Keywords: Educational robotics. Teachers' training. Discourse Analysis. Science
teaching.
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APRESENTACAO

Chegar ao dltimo nivel académico por si s6 € uma conquista para qualquer
cidad&o brasileiro. No entanto, essa conquista deixa de ser mérito individual e passa a
ser uma conquista social e politica quando acontece nas circunstancias que permitiram a

materializacdo dessa tese de doutorado.

Historicamente, a educacao publica do nosso pais foi marginalizada por politicas
de cunho neoliberal e isso comprometeu o0 acesso da populacdo ao ensino superior. Até
o final dos anos 90 o curso superior era um privilégio para poucos brasileiros, ainda
mais para aqueles de familia pobre e que ndo residiam nos grandes centros urbanos. No
ano de 2007 quando conclui o ensino médio, a opcdo mais proxima de instituicdo
federal era a Universidade Federal de Goias, na capital Goiania, distante 400 km da

cidade onde nasci e cresci.

Contudo, o incentivo familiar foi decisivo para que eu ndo desistisse do sonho de
continuar os estudos em busca de uma qualidade de vida melhor. Aos 17 anos, fui
aprovado no curso de Quimica na Universidade Federal de Uberlandia. Aqui, devo
salientar meu agradecimento ao governo do ex-presidente Lula e seu programa de
expansdo das universidades publicas — REUNI —, o qual foi responsavel pela minha

vaga no campus recém-inaugurado.

Meu interesse pela educacdo surgiu ainda na graduacdo quando fui bolsista do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), momento impar da
minha formacdo onde pude viver a escola em completude e entender a minha funcao
social enquanto professor. Ndo poderia deixar de expressar aqui o meu profundo
agradecimento a todos os professores e professoras que passaram pela minha vida

escolar e universitaria e deixaram um pouco de si no meu fazer docente.

Concluida a graduagdo, iniciei minha vida profissional como professor de
quimica na rede publica em Minas Gerais e, a0 mesmo tempo, fui selecionado para o

mestrado em Educacdo Quimica. Importante pontuar a relevancia do governo Dilma

15



pela continuidade nas politicas publicas de expansdo do ensino superior, politica essa

que me permitiu concluir o mestrado com bolsa de estudos durante os 24 meses.

A expansdo das universidades também repercutiu na abertura de novas vagas
para docentes. Apds o mestrado, conquistei uma vaga como professor substituto na
Universidade Federal Rural de Pernambuco e, indo atras dos sonhos como a crianca que
vai atras da pipa, deixei minha origem goiana, minha vivéncia mineira e me aventurei

pela regido nordeste. De longe, a melhor mudanca da minha vida.

A experiéncia enquanto professor universitario me permitiu um outro olhar: a
sensacdo de ser inconcluso, invocando Paulo Freire, é paradoxal porque percebemos
que estamos sendo bons professores quando sentimos que devemos continuar em
formacdo. Pude colocar em pratica inimeros saberes construidos até entdo, sem

esquecer que cada dia em sala de aula € um aprendizado Unico.

Parecia ja estar satisfeito profissional e pessoalmente quando tomei outra
deciséo: ingressar no doutorado. Redigi 0 projeto, me inscrevi na selecéo e fui aprovado
na primeira tentativa. A maturidade das experiéncias anteriores foi decisiva para a
continuidade e conclusdo dessa etapa. Eu ja ndo era mais aquele jovem recém-formado
que queria ganhar o mundo, eu ja era um adulto que trabalhava todo dia para deixar sua

contribui¢do no mundo.

Durante os anos do doutorado fui aprovado em outros concursos, realizei meu
desejo profissional de me tornar professor efetivo do ensino médio na rede publica,
enfrentei desafios diarios da profissdo, marquei meu lugar na educagdo, mas a principal
mudanca que ocorreu nessa fase foi a minha construcdo politica. De jovem pouco
engajado politicamente passei a ser um militante das causas sociais, sobretudo da
educacdo, e encontrei minha possibilidade de acdo através da filiacdo sindical e
partidaria. Dentro da luta pela educacdo, tenho uma experiéncia que me orgulho de ter
vivenciado: Participei, ainda como licenciando, da Conferéncia Nacional de Educacéo e

contribui para a construgdo do Plano Nacional de Educacéo.

Apesar das mudancgas que aconteceram em minha vida, minha forma de ver o
mundo e minha funcgéo social, algo que nunca mudou foi meu interesse pela formacao
de professores. Tudo comecgou ainda na graduagdo quando fiz uma pesquisa sobre

timidez nos cursos de licenciatura. Essa pesquisa me garantiu a primeira participacéo
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em um congresso de educacgdo, que por ironia foi 0 maior congresso de educacdo em
ciéncias da América Latina. Essa pesquisa também influenciou meu trabalho de
mestrado, que investigou o papel da experiéncia e de antigos professores nos cursos de

licenciatura.

Quando me mudei para Recife, me deparei com uma realidade até entdo
desconhecida: investimento macico do governo em Kits de robotica nas escolas
publicas. Embora existisse muita propaganda institucional em cima disso, existia um
siléncio nos congressos, nos periddicos e nos grupos de professores sobre essas
politicas. Onde estava a producdo desses professores? Essa pergunta me orientou a

construir o projeto de tese.

Inicialmente, meu desejo com essa pesquisa de doutorado seria provocar uma
repercussao ou a0 menos uma provocacdo nas politicas publicas, no governo e nos
professores. No desenrolar da pesquisa, 0 foco mudou algumas vezes e hoje 0 meu
interesse é produzir conhecimento que auxilie professores e formadores para garantir
melhor uso da robdtica educacional, considerando o carater politico da educacdo e o
papel dos educadores de contribuirem para 0 bom uso do dinheiro pablico. Acredito que
esse retorno para a sociedade é imprescindivel e um dos pilares que deve nortear a

pesquisa académica.

Antes de terminar, venho externar meu repudio e desaprovacdo ao desmonte da
educacdo publica que tem sido dirigido desde 2016 com o golpe juridico-midiatico
vendido como impeachment da presidenta eleita Dilma, sucedido pelas politicas
neoliberais aprovadas pelo vice-presidente Michel Temer e pelos senadores e deputados
que compdem o quadro legislativo mais conservador e retrogrado desde a ditadura
militar. Estendo minha critica ao presidente Jair Bolsonaro por todos os ataques
dirigidos aos educadores, ao legado de Paulo Freire, as minorias e toda a classe

trabalhadora do pais.
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INTRODUCAO

A evolugcdo das sociedades contemporaneas e 0 crescente desenvolvimento
tecnoldgico digital sobretudo nos paises ocidentais tém modificado radicalmente as
relacGes sociais, 0s modos de agir e pensar, 0s paradigmas e todas as outras variaveis
que contribuem para a manutencdo da sociedade moderna no século XXI, uma vez que

a evolucdo tecnoldgica afeta os comportamentos individuais e coletivos (LEITE, 2015).

Nesse sentido, podemos citar algumas questes concretas que sofreram grandes
alteracdes por conta da tecnologia digital: o gradativo abandono do dinheiro de papel
gue vem acontecendo, as novas possibilidades de relacionamento amoroso a distancia e
0 surgimento de novos postos de trabalho mobilizados por aplicativos de smartphone.
Todas essas mudancas trouxeram grandes inquietacOes a respeito dos papéis da escola,
do professor e do aluno. Por exemplo, Garcia e colaboradores (2011) apresentam como
novas competéncias docentes frente as tecnologias digitais a compreensdo do meio
digital, dominio de ferramentas e aplicativos, adaptacdo a novos formatos de ensino,

entre outras.

Ledo (2011) pondera, pautado nesse contexto, que a sociedade da informacdo em
gue vivemos exige uma ‘“nova” escola que seja baseada em trés pilares: i) o
conhecimento da realidade e contexto escolar; ii) o entendimento sobre as tecnologias
como recursos que vem para adicionar e ndo substituir as ja existentes e iii) o
desenvolvimento de estratégias de ensino que permitam gerar mais aprendizagens com a
tecnologia do que se fosse uma aula sem o recurso digital. De fato, ndo é novidade que
0 acesso aos artefatos tecnoldgicos modificou a estrutura social contemporanea. Sobre
essa nova sociedade, chamada na literatura de sociedade da informagéo, Coll e Monereo
(2010) destacam alguns aspectos, entre eles: complexidade, interdependéncia e
imprevisibilidade; excesso de informacdo e ruido; rapidez do processo e suas
consequéncias; escassez de espacos e de tempo para abstracéo e reflex&o; preeminéncia
da cultura da imagem; transformacfes dos espagos e tempos da comunicacdo e

homogeneizacéo cultural.

O fluxo instantdneo de informacBes e o uso de aparelhos modernos e

sincronizados com a rede internet exige repensarmos nosso papel nas relagdes sociais e
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nas relacbes do trabalho docente porque, como dizem Coutinho e Lisboa, estamos

vivendo:

Um mundo desterritorializado, onde néo existem barreiras de tempo e
de espaco para que as pessoas se comuniquem. Uma nova era que
oferece mltiplas possibilidades de aprender, em que o espaco fisico
da escola, tdo proeminente em outras décadas, neste novo paradigma,
deixa de ser o local exclusivo para a construgdo do conhecimento e
preparacdo do cidad3o para a vida ativa(COUTINHO; LISBOA, 2011,

p. 5).

Com base nessa nova demanda, é preciso que 0s pesquisadores investiguem as
nuances desse processo nas instituicGes e estruturas sociais, a fim de compreender suas
potencialidades — por exemplo, a capacidade de aprendizagem em mudltiplos espagos
além do espaco fisico da sala de aula (KENSKI, 2008) — e fragilidades — uma delas,
apontada por Alimisis (2013, p. 65, tradugdo nossa) como “tecnologia esta em todo
lugar, exceto nas escolas”, se referindo ao pouco alcance das tecnologias digitais em

algumas escolas.

A pesquisa em educacdo tem buscado trabalhar com tais inquietacGes para
responder gquestionamentos de toda a sociedade que sempre convergem para 0 mesmo
sentido: a busca por melhorias na qualidade do ensino sempre considerando o contexto

historico e a época em que tais reflexdes sdo conduzidas.

Podemos perceber isso ao analisar a trajetoria do ensino de ciéncias relatada por
diversos pesquisadores (CACHAPUZ et al, 2000; SCHNETZLER, 2002;
VASCONCELOS; PRAIA; ALMEIDA, 2003) quando explicam o ensino por
transmissdo baseado na psicologia behaviorista, sua guinada para o ensino por
descoberta e as contribui¢cfes da psicologia cognitivista, a aprendizagem por mudanca
conceitual vinda da contribuicdo da didatica das ciéncias e a posterior ascensdo do
programa de pesquisa pds-mudanca conceitual que emerge da psicologia socio-histérica
de Vigotski, além da perspectiva do ensino por pesquisa. Embora seja um campo
relativamente novo de pesquisa, muitas respostas ja foram obtidas e muitas outras

questdes surgiram, como Tardif expde:

De modo geral, o século 20 nos ensinou, mediante a sucessdo de
diferentes psicologias, que as teorias e 0s conhecimentos cientificos
tém dificuldade de penetrar na esfera da pedagogia escolar.
Efetivamente, quando se faz o balango das contribuicBes dessas
diversas psicologias para a educacdo no seculo 20, o resultado
permanece bastante ilusério. Os psicologos escreveram bastante sobre
a educacdo, mas poucas de suas ideias se impuseram realmente e de
modo duradouro na pratica dos professores (TARDIF, 2014, p. 24).
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Tardif e Lessard discutem em outro texto (2014) que ndo sé os resultados de
pesquisas de psicologos tem pouco alcance no cotidiano escolar, mas também a difusdo
de pesquisas académicas é infima por dois motivos: a socializacdo dos resultados e a

falta de interesse de alguns professores.

Parte dos estudos da pesquisa em educacdo tem se debrucado sobre uma area ja
consolidada: a formagdo de professores. Consideremos, a fim de exemplificacdo, o
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), evento bianual que
congrega estudantes e pesquisadores em ciéncias de todo o Brasil e paises latino-
americanos e tem, nos ultimos anos, se destacado na quantidade de artigos publicados
sobre formacao de professores. Em sua 112 edigdo, no ano de 2017, o maior nimero de
trabalhos apresentados (267) foi na linha de formacéo de professores’.

As pesquisas sobre formacdo de professores dizem respeito aos processos de
formacdo docente (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011), seus saberes profissionais
(TARDIF, 2012), as expectativas e dificuldades da profissdo docente (TARDIF, 2007),
experiéncias inovadoras (SHINOMIYA, 2013), dentre outros temas e/ou objetos de

investigacao.

Diversos autores (ANDRE et al., 1999; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011;
LIMA, 2011; NUNES, 2001) afirmam que a pesquisa sobre formacdo de professores
ganhou forga na comunidade de educadores brasileiros e, em pouco mais de 25 anos, se
tornou o principal foco de pesquisas em congressos de diversas areas de educacdo e

ensino.

A preocupacdo com as politicas publicas que afetam direta ou indiretamente a
formagdo de professores também se apresenta na literatura da area de educacéo.

Podemos citar, como exemplo, o cenario ja apontado por Gatti 20 anos atras (2008):

Na ultima década, a preocupagdo com a formagdo de professores
entrou na pauta mundial pela conjuncdo de dois movimentos: de um
lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem estruturando
em novas condi¢Bes, num modelo informatizado e com o valor
adquirido pelo conhecimento, de outro, com a constatagdo, pelos
sistemas de governo, da extensdo assumida pelos precarios
desempenhos escolares de grandes parcelas da populagdo. Uma
contradicdo e um impasse. Politicas publicas e agfes politicas
movimentam-se, entdo, na direcdo de reformas curriculares e de

! Anais do XI ENPEC. Disponivel em: <http://www.abrapecnet.org.br/enpec/xi-enpec/anais/index.htm>
Acesso em 14 de maio de 2018.
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mudancas na formacdo dos docentes, dos formadores das novas
geracOes (GATTI, 2008, p. 62).

Essas contradi¢cbes apontadas pela autora ainda persistem no cenério da
educacéo brasileira atual, como bem discute Chapani:

No campo educativo, a repercussdo desse ideario [neoliberal] ndo se
da apenas pelo desenvolvimento de programas de ajustes e corte de
despesas, mas também pela insercdo ostensiva da mentalidade
empresarial ou, mais sutilmente, da racionalidade técnica-instrumental
ndo apenas na gestdo, mas também no curriculo escolar (Apple, 1997).
Esse processo atinge a educagdo nos paises capitalistas, inclusive, na
América Latina (Torres, 2002), porém, seus criticos, tém denunciado
0 potencial excludente contido na conversdo dos cidaddos em
consumidores e na crenca de que as relacGes estabelecidas em um
cenério de mercado livre podem concretizar o ideal de bem viver para
todos (BURBULES; TORRES, 2004, TEODORO, 2008; TORRES,
2002). (CHAPANI, 2014, p. 48).

Além disso, é importante demarcar o0 momento politico atual que se desdobrou
apos uma série de medidas impopulares resultantes do processo de impeachment que
ocorreu em 2016, da presidenta Dilma Rousseff, eleita em 2014. Sobre esse cenério,
Fontes afirma: “Estamos porém sob novo golpe, desfechado em 2016, novamente com
base empresarial-midiatica, [...] Golpe cujo alvo sdo diretamente as massas
trabalhadoras, imediatamente punidas e expropriadas dos direitos que — a custa de
muitas lutas — chegaram a conquistar” (FONTES, 2018, p. 194). Também Nunes e Melo
trazem consideracOes sobre o estado de golpe que culminou com o processo de

impedimento de Dilma Rousseff:

De todo modo, a consideracdo mais importante ndo foi se o0s
argumentos técnicos foram ou ndo suficientemente convincentes. O
gue importou foi a grande maioria no Congresso Nacional, na
sociedade, na midia e no mercado financeiro que chegaram a
conclusdo de que era necessario remover a presidenta. [...] Em outras
palavras, as ‘pedaladas fiscais’ foram definidas como um crime de
responsabilidade porque a grande maioria do Congresso desejou
(NUNES; MELO, 2017, p. 289, tradugdo nossa).

Diante disso, o Brasil vive um momento fragil no que diz respeito as politicas
pablicas, inclusive as politicas educacionais. Moraes e Ximenes (2016) exemplificam
com a Proposta de Emenda Constitucional n°® 241 que congela por vinte anos 0s
investimentos em politicas publicas — tais como salude, educacdo e seguranga — e
também a Medida Proviséria n°® 746 que institui a reforma do ensino médio visando um

modelo de racionalidade técnica e neoliberal. Fontes (2018) ainda acrescenta o Escola
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Sem Partido que, se aprovado, sera um retrocesso ao pensamento critico e processo de

emancipacao politica dos estudantes.

Diante de todo esse contexto onde as politicas publicas reverberam na educacao,
entendemos que esses dois eixos devem caminhar paralelamente, tanto nas
investigacbes quanto nas agdes, uma vez que as politicas impactam diretamente no
modo de trabalhar do professor, da mesma forma que a formacdo do professor é
resultado das politicas implantadas pelas respectivas esferas governamentais. No
entanto, a nossa experiéncia nos permite conjecturar que ambos caminham em vias

separadas, principalmente no que diz respeito a formacao continuada dos professores.

O avango tecnoldgico das Ultimas décadas se refletiu nas diversas politicas
educacionais de implantar recursos digitais nas escolas. No caso da rede municipal do
Recife, diversas intervencdes foram feitas no sentido de tecnologizar? as escolas. Dentre
elas, podemos citar a instalacdo dos Laboratérios de Informatica em 117 unidades, as
Unidades de Tecnologia na Educacéo para a Cidadania (UTEC), instaladas a partir de
2005, que consistem em espacos de formacao para o uso das tecnologias com estudantes
e 0 programa denominado “Recife.com.jovem” que, através de 14 unidades moveis de
tecnologia, levou para as comunidades formacdo em informatica e acesso a internet a
partir do ano de 2007 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAQAO, 2015).

Por conta de todas essas iniciativas, selecionamos como sujeitos de pesquisa 0s
professores de ciéncias da natureza que atuam na cidade do Recife na rede publica
municipal e estadual. Cabe ressaltar ainda, que a escolha pela rede publica faz parte da
concepgdo que possuimos sobre a funcdo social da pesquisa académica e a contribuicdo

que podemos deixar para 0 meio em que estamos inseridos.

Outra politica da rede municipal do Recife e também da rede estadual de
Pernambuco visando o acesso as tecnologias digitais tem sido a utilizacdo da robotica
por estudantes e professores. Contudo, as discussdes sobre o uso das tecnologias
educativas nos alertam para algumas barreiras para os professores, o que pode gerar
descrenca sobre a funcdo do recurso tecnoldgico e até resisténcia ao seu USO
pedagdgico. Por exemplo, em analise conduzida por Khanlari (2016), as principais

dificuldades que os professores apontam para o uso da robdtica sdo: a falta de material,

2 0 vocabulo tecnologizar, frequentemente utilizado no ramo empresarial para destacar 0 melhoramento
tecnolégico de empresas pode ser apropriado para o campo educacional, conforme Cysneiros (2011), no
sentido de incorporar recursos tecnoldgicos na sala de aula visando melhorias no processo de ensino e
aprendizagem, diferentemente da simples adi¢do de tecnologias sem um fim pedagdgico.
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a formacao continuada deficiente e a dificuldade em preparar as atividades pensando na

integracdo curricular.

Do ponto de vista do professor, diversas dificuldades se manifestam na prética
docente para 0 uso pedagogico da tecnologia, como a falta de dominio dos recursos
tecnoldgicos (ROSA, 2013) ou também, como diz Moran “aumentou também o nimero
de novos professores, mas sua capacitacdo costuma ser deficiente. Valorizam-se mais 0s
conhecimentos das habilitagdes especificas do que as pedagogicas” (MORAN, 2004, p.
29).

Pensando sobre a formacdo continuada dos professores da rede publica estadual,
a secretaria de educacdo de Pernambuco, através das Geréncias Regionais de Educacédo
(GRE), promove quinzenalmente ou mensalmente (dependendo da &rea) formacoes
continuadas para os professores da rede. No entanto, essas formagdes ndo atingem todo
0 corpo docente, tampouco se debrugam sobre essa tematica que ora pontuamos aqui,
como podemos observar na tabela 1 que mostra as formacdes oferecidas no més de
junho de 2018 pela Geréncia Regional de Educacdo (GRE) Recife Sul. Esses encontros
ocorrem em um unico dia, com a duracdo média de 3 horas e meia. E importante
destacar que as formacgdes continuadas da GRE Recife Sul acontecem em um Unico
encontro, sendo que a cada nova semana é divulgada uma nova tabela com temas

diferentes.

Tabela 1 — Formagdes continuadas oferecidas pela GRE Recife Sul

Componente Tema Publico alvo Horario
curricular
Teatro (manhd) Prof_essores de Arte do 8h30 as 12h
Arte Ensino Fundamental e
Danca (tarde) 1 13h30 as 17h
Médio
Parametros curriculares
de Ciéncias da
A Natureza, com base na A
Ciéncias da BNCC e no enfoque do Professor.es de C,'enC'aS’ 8h30 as 12h
natureza . Biologia e Quimica.
desenvolvimento de
habilidades
socioemocionais.
Professores da Educacao
ABA — Analise Especial que atuam na
Educa(_;ao apll_cada de sala _de recurso 8h30 as 12h
especial atendimento ao multifuncional,
estudante com autismo. professores de sala
especial e brailista.
Educacéo Descritores de Lingua | Professores de educagdo | 8h30 as 12h
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fisica Portuguesa e fisica do ensino

Matematica no eixo fundamental e médio.

Danca em Educacéo
Fisica

Articulacdo do trabalho
entre analistas e
educadores de apoio;
Educador de | Avaliagdo, um caminho | Educadores de apoio e

. . . 8h30 as 12h
apoio em construgao: analistas.
reflex&o, acéo,
monitoramento e
resultado.
O papel docente na
Educad_or de | selecdo das estratégias Educhores delapom e 8h30 as 12h
apoio de ensino apoio pedagogico.
aprendizagem.
Caminhos e
(des)caminhos do meio P .
. ambiente — um olhar rofessore_:s de gec_)graﬂa
Geografia do ensino médio e 9h as 12h

geogréfico a partir de
uma unidade protegida
de Mata Atlantica.

fundamental.

Fonte: Disponibilizado por e-mail pela Geréncia Regional de Educacdo Recife
Sul

A fim de delimitar o que nos referimos quando usamos o termo “tecnologia”,
apresentamos as definicdes de alguns autores que trazem sentidos que concordam com

nossa compreenséo.

Na perspectiva marxista a tecnologia é percebida ndo como neutra, mas como
parte integrante e determinante da sociedade (SILVA; BOTELHO, 2016, p. 134). E
nesse vies, portanto, que entendemos a tecnologia e sua relacdo com a sociedade. Nosso
pressuposto é de que a tecnologia ndo deve ser estudada de modo isolado (por exemplo,
estudar apenas os tipos de robos que os professores estdo usando na escola) mas deve-se
pensar sua funcédo dentro da totalidade — quais as consequéncias que os robds trazem

para a educacao. Sobre a totalidade marxista, Konder explica:

Qualquer objeto que 0 homem possa perceber ou criar € parte de um
todo. Em cada agdo empreendida, o ser humano se defronta,
inevitavelmente, com problemas interligados. Por isso, para
encaminhar uma solucdo para os problemas, o ser humano precisa ter
uma certa visdo de conjunto deles: € a partir da visdo do conjunto que
podemos avaliar a dimenséo de cada elemento do quadro (KONDER,
2008, p. 35).
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Sendo assim, a tecnologia ndo se esgota tdo somente no recurso material, mas
flui também para as relagdes sociais que se desenvolvem a partir dela. Por exemplo, o
telefone se constituiu como uma tecnologia enquanto criagdo humana, da mesma forma
que com ele se desenvolveu — numa analise macro — a tecnologia da relagédo social de

comunicacdo instantanea.

Os autores citados estdo em oposicdo aqueles que consideram a ciéncia como
“uma entidade absoluta, responsavel por conduzir a sociedade ao progresso, porém, sem
ser afetada por ela” (SILVA; BOTELHO, 2016, p. 133). Sendo assim, encara-se nesse
paradigma — o qual é chamado de positivista — a ciéncia e a tecnologia como entidades
neutras, que nao sdo afetadas pelo contexto social, historico, econdémico e cultural e que

representam a Unica verdade.

Lalueza, Crespo e Camps contribuem para o entendimento da tecnologia quando
acrescentam que ela “ndo ¢ apenas um conjunto de ferramentas, uma vez que deve ser
considerada no marco das praticas institucionais em que esta inscrita e que, a0 mesmo
tempo, mantém” (2010, p. 49). Essa perspectiva se aproxima do paradigma materialista,
no qual a organizacdo e evolucdo social se deram através da acdo do homem na
natureza, por meio de suas ferramentas, acdo essa que modifica dialeticamente tanto a
natureza quanto o préprio homem. Modificada a natureza do homem, modificou-se

também sua organizagdo social (BRAGA, 2013).

De modo semelhante, Santos e Mortimer também discutem o caréater social que
permeia a tecnologia quando a dividem em trés componentes: técnico, organizacional e
cultural. O componente técnico diz respeito as ferramentas, habilidades e maquinas, isto
é, o lado material. O componente organizacional compreende as atividades humanas
ligada a organiza¢do dos meios de produgdo, como dizem os autores “atividade
econbmica e industrial; atividade profissional dos engenheiros, técnicos e operarios da
producdo; usudrios e consumidores; sindicatos” (SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 9).
Por fim, o lado cultural envolve as questdes ligadas aos juizos de valor e fins nos quais
a tecnologia se apoia, isto €, seus “objetivos, sistema de valores e coddigos éticos,
crencas sobre o progresso, consciéncia e criatividade” (lbid). Adicionalmente, os
autores chamam a aten¢do para “como ela [a tecnologia] ¢ dependente dos sistemas

socio-politicos e dos valores e das ideologias da cultura em que se insere” (p. 9).

A partir desse exposto é possivel sintetizar que a tecnologia compreende toda a

producdo humana criada a partir de fins sociais. Da mesma forma, € permeada por
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questdes politicas e culturais que representam as ideologias da sociedade. Nesse
contexto, sdo ferramentas elaboradas para a relacdo do homem no mundo, com o mundo

e para 0 mundo.

Barros chama a atencdo para o poder de penetracdo das tecnologias em todas as
areas da sociedade: “a capacidade de penetragdo dos efeitos das tecnologias da
informacdo e comunicagédo se estabelece em todos os lugares, independentemente das
atividades ou &reas de atuacdo. Assim sendo, ndo ha areas em que ndo se possa realizar
conexdes com o ciberespaco” (BARRQOS, 2009, p. 35). Isso se deve ao fato de que, na
atualidade, o acesso aos recursos tem se tornado cada vez mais facil para todo e

qualquer cidadao.

A expressdo “tecnologias de informagdo e comunicagdo” (TIC) surge nesse
momento de disseminacdo de diversos recursos tecnoldgicos para agrupar todos aqueles
que apresentam a possibilidade de utilizar sistemas de signos para representar uma
determinada informacdo e transmiti-la (COLL; MONEREO, 2010). S&o tecnologias
baseadas em computadores e incluem também a televisdo, video e fotografia, midias
digitais e se configuram pela multiplicidade de dispositivos, como celulares, notebooks
e tablets (CYSNEIROS, 2011, p. 48).

As tecnologias inseridas na educacdo, foco desta discussdo, apresentam um
aspecto passivel de questionamentos: a politica publica por tras da tecnologizacdo da
escola, sobretudo da rede publica. A acdo de inserir recursos tecnolégicos no ambiente
escolar ndo é uma pratica neutra. Pelo contrario, esta permeada de sentidos politicos e
econémicos inseridos dentro da cultura dominante. Do mesmo modo, esse tipo de
politica afeta diretamente a pratica profissional dos professores, uma vez que exige —
muitas vezes sem dar as condicBes necessarias — competéncias e habilidades para

utilizar essas tecnologias.

Diante de tudo isso, a universidade em seu papel social de garantir ensino,
pesquisa e extensdo pode e deve investigar como essas questfes se materializam na
sociedade e, também, contribuir para a sua compreensdo. Além disso, € importante
investigar a influéncia da insercdo dessas tecnologias na atuagdo dos professores. Essa
influéncia pode estar diretamente relacionada a construcéo e reelaboracdo dos saberes

desses professores.
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Nosso entendimento por “saber docente” esta pautado na contribuigdo tedrica de
Maurice Tardif e seus colaboradores. Quando este autor traz sua definicdo para saber
docente, fica evidente a distingdo entre conhecimento e saber. Segundo Tardif, os
saberes docentes vdo além dos conhecimentos, mas envolvem também habilidades,
competéncias e atitudes (TARDIF, 2012). Nesse sentido, nos parece coerente pensar
ndo apenas nos conhecimentos que os professores constroem em sua préatica pedagogica,
mas em todas as dimensdes citadas por Tardif para estudar o uso da robotica

educacional.

Além disso, a epistemologia da pratica profissional, proposta por Tardif, chama
a atencdo para a construcdo e reelaboracdo dos saberes docentes em diferentes espagos e
tempos. Isto significa que a pratica do professor estd em constante transformacéo e que
a insercdo do corpo docente em ambientes de formacdo continuada permite a
consolidacdo de novos saberes. Nesse sentido, é possivel estabelecer que aqueles
professores que ndo tiveram nenhum contato com a robdtica educacional na sua
formacgéo inicial podem se apropriar dela a partir de momentos de estudo e reflexao
coletivos. Outra possibilidade de construcdo de saberes sobre a robdtica é quando o
professor se pauta nos saberes experienciais, aqueles defendidos por Tardif que sdo
sistematizados pela experiéncia profissional, na busca por solugdes a partir da tentativa

e erro da vivéncia professoral.

Os espacos de formacdo continuada, entdo, se configuram como o ambiente de
exceléncia para a construcdo de novos saberes docentes. Cabe salientar que néo
consideramos como espacos de formacdo apenas os institucionalizados, mas todos
aqueles espacos e tempos que permitem ao professor a construcdo e reelaboracdo de
seus saberes de forma intencional ou ndo. Carvalho e Gil-Pérez concordam nesse ponto

guando colocam:

Temos visto também exemplos de como uma ‘reflexdo
descondicionada’, isto €, um trabalho coletivo com um minimo de
profundidade em torno dos problemas colocados, conduz a analises e
propostas coincidentes em grande medida com os resultados de toda a
pesquisa educativa. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 30).

Baseados nessa premissa, desenvolvemos em pesquisa anterior um processo
formativo para provocar a reflexdo de saberes docentes na formacéo inicial, e um dos
resultados obtidos foi de que o trabalho coletivo e dialético conduz a triade conhecer-

questionar-reelaborar (SILVA JUNIOR, 2014). Dessa forma, consideramos que 0S
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professores em exercicio precisam de espagos de formacao continuada para desenvolver
saberes especificos sobre as tecnologias educativas — entre elas, a robética — ja que sao

recursos novos gque ndo estao presentes na formacao inicial.

Assim, elegemos professores da area de ciéncias da natureza como sujeitos para
esta pesquisa. A escolha se deu por serem professores de um grupo de disciplinas
escolares que possui um dos maiores repertorios de conhecimentos passiveis de serem
trabalhados com o suporte da robdtica. Adicionalmente, a histdria das disciplinas de
ciéncias também nos permite entender a importancia de compreender o papel da
robotica nas suas aulas isso porque, como Benitti (2012) apresenta em uma revisdo
sistematica sobre robética educacional, a maioria dos usos sdo em campos da fisica e
matematica, como Leis de Newton e angulos. Também a autora destaca que as
abordagens enfatizam o desenvolvimento de habilidades como raciocinio ldgico,

resolucdo de problemas e questdes cientificas.

Conforme resgate historico feito por Krasilchik, a compreensdo do papel de
ensinar e fazer ciéncia na educacéo brasileira sofreu diversas variagcbes ao longo dos
ultimos 50 anos. Segundo a autora, 0 objetivo no qual se ensinava ciéncias caminhou
entre a formacéo da elite no contexto em que a educacdo ainda era privilégio de poucos;
pouco depois, no periodo da ditadura militar, o objetivo passou a se alinhar com a
premissa norte-americana de formar o cidad&o-trabalhador capaz de impulsionar o
desenvolvimento econdmico da nacdo. Com a redemocratizacdo nos anos 90, a
educacdo passa a ser vista como formadora do cidaddo-trabalhador-estudante
(KRASILCHIK, 2000).

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em 1996 foi um marco para
a educacdo brasileira por diversos motivos e, focando no ensino de ciéncias da natureza,
pode-se destacar a énfase nas implica¢bes sociais do conhecimento cientifico, a
compreensdo de processos tecnoldgicos e a capacitacdo do estudante para a analise
critica das contradi¢cdes sociais, expressos em seu artigo 35:

0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacédo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico; a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
prética, no ensino de cada disciplina(BRASIL, 1996).
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Esse novo contexto exige uma educacdo cientifica que va além do paradigma
tradicional. Alinhar tecnologia e ensino de ciéncias é, portanto, uma possibilidade para
atingir os objetivos educacionais propostos para o século XXI, como ” fomentar, ¢
desde o inicio da escolaridade, a curiosidade natural dos alunos e o seu entusiasmo pela
Ciéncia/Tecnologia e, para tal, uma perspectiva sist€tmica do conhecimento”
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 368) e “ser um instrumento ao servi¢o da
compreensdo sobre o Mundo, quer na interpretacdo da evolugdo sofrida, quer na
definicdo de cenarios que permitam a mitigagdo de problemas”. (MARTINS; PAIXAO,
2011, p. 139).

Autores especializados em robética educacional (CHAVARRIA; SALDANO,
2010; RAMIREZ; SOSA, 2013) salientam para a importancia da inclusio desse recurso
na sala de aula para a discussdo das questdes positivas e negativas. E frequente, dentro
do senso comum, a nocdo de que a tecnologia é sempre positiva para a vida em
sociedade e que seu desenvolvimento veio para melhorar a vida dos cidadaos. Contudo,
Ramirez e Sosa chamam a atencdo para a necessidade de uma educacdo critica, €ética e
responsavel que apresente ndo s6 as vantagens, mas também as desvantagens da
tecnologia e da robdtica (RAMIREZ; SOSA, 2013). Os autores enumeram COmMo
desvantagens voos ndo tripulados que afetam a privacidade da populagéo civil, drones
como ferramenta de espionagem entre paises e robds humanoides que podem dar outras

proporcoes aos conflitos bélicos.

Tudo isso nos mostra que existe uma série de conhecimentos, habilidades,
competéncias e atitudes (ou seja, saberes docentes) para que o professor utilize a
robdtica educacional. E mais, dado o intenso investimento que tem sido feito no
contexto da educagdo pernambucana, a robotica eventualmente podera alcancar status
de componente curricular. Nesse cenario, se torna de extrema necessidade estudar e
compreender como essa tecnologia tem sido significada, inserida e utilizada pelos

professores.

Para dirigir essa investigacdo, tivemos omo aporte tedrico-metodolégico a
Analise de Discurso de linha francesa, proposta por Michel Pécheux e disseminada no
Brasil por Eni Orlandi. Segundo esse nosso referencial, os discursos sdo sempre
atravessados pela ideologia e pela historia sendo, portanto, indicadores do sujeito na

formagéo discursiva em que esta inserido. Adicionalmente, os discursos ndo sdo téo
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somente palavras expressas em uma mensagem, mas sao também praticas sociais que

permitem compreender o sujeito, seu esquecimento da histéria e seu papel ideolégico.

Apresentamos, entdo, nossa hipétese de que o discurso dos professores é
indicativo de praticas sociais e sustenta seu fazer cotidiano, portanto é materia
prima para compreender o processo de insercdo da robdtica como componente

curricular na escola.
Tudo isso nos levou a seguinte questdo de pesquisa que norteia esta tese:

Qual a origem e sentidos mobilizados no discurso dos professores sobre o

uso da robdtica nas aulas de ciéncias naturais?

Pautados nessa questdo de pesquisa, buscamos, ao longo do texto, elucidar o

objetivo desta pesquisa que foi:

Compreender, por meio da Analise de Discurso (AD), como professores da

cidade do Recife significam a robotica no ensino de ciéncias.
Este objetivo se desdobra nos especificos que foram:

i) Investigar os sentidos que os professores atribuem para a robética em sala de

aula;

ii) Identificar, na fala dos professores, eventuais parafrases, polissemias e
esquecimentos cujos significados indiquem filiacdo ao discurso sustentado pelo governo
de Pernambuco no que diz respeito ao valor da robética na educacéo.

A fundamentacdo tedrico-metodoldgica que nos guiou para responder a questdo
e atingir os objetivos estd delimitada nos capitulos seguintes. Por meio dela buscamos
tracar correlagdes epistemoldgicas entre a robdtica educacional e as significaces
denotadas pela anlise de discurso.

No capitulo 1, A formacéao do professor e seus saberes docentes, discutimos a
trajetdria da formacdo de professores no Brasil, com foco nas politicas dos Gltimos anos
de incentivo e massificacdo das tecnologias educativas, bem como aprofundamos a
discussdo sobre epistemologia da préatica profissional para lancar um olhar sobre os
processos formativos da educacgdo brasileira e qual o seu papel no uso pedagogico da

robética.
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No capitulo 2, Robotica educacional: Mundo, Brasil e Pernambuco,
abordamos as revisoes da literatura sobre a tematica roboética educacional, considerando
a literatura internacional, a literatura brasileira e encerrando com o contexto da

educacdo pernambucana.

No capitulo 3, Analise de discurso: tracando entremeios entre saberes
docentes e robdtica educacional, apresentamos a Andlise de Discurso de linha
francesa para estabelecer o aporte tedrico e metodoldgico e analisar os saberes docentes
dos professores mobilizados para o0 uso da robotica, pensando nesses saberes como
sentidos que emergem do discurso atravessados pela politica e pela ideologia dos

sujeitos.
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1 A FORMACAO DO PROFESSOR E SEUS SABERES
DOCENTES

Para compreender o professor e seu trabalho com a robotica necessitamos,
inicialmente, delinear como ocorre a formacgdo do professor e como esse profissional
constréi e reconstroi saberes docentes para a sua pratica pedagogica. Ndo é fécil,
portanto, entender esse processo sem analisar a historia da formacdo de professores e
todas as implicacbes que os diversos modelos adotados no Brasil e no mundo

repercutiram na escola e, consequentemente, no ser professor.

Em primeiro lugar, é preciso destacar o papel da escola na sociedade ao longo da
historia. Pierre Bourdieu, importante socidlogo francés do século XX (1930-2002),
descreveu que mudangas na sociedade produzem mudangas dentro do espaco escolar.
Segundo o autor, uma ilusdo atribuida a “economistas e antropélogos culturalistas”
(BOURDIEU; PASSERON, 2002, p. 209) era de que a escola fosse um ambiente neutro
dentro da comunidade, da mesma forma que se entendia a aprendizagem como mero
fruto do esforgo individual de cada estudante. Bourdieu, entdo, provoca inquietacdes ao
apresentar sua perspectiva de que a escola age como sistema de reproducdo das

desigualdades sociais:

Todo sistema de ensino institucionalizado deve as caracteristicas
especificas de sua estrutura e de seu funcionamento ao fato de que lhe
é preciso produzir e reproduzir, pelos meios proprios da instituicdo, as
condigdes institucionais  cuja  existéncia e  persisténcia
(autorreproducdo da instituicdo) sdo necessarios tanto ao exercicio de
sua funcdo prépria de inculcacdo quanto a realizacdo de sua fungéo de
reproducdo de um arbitrario cultural do qual ele ndo é o produtor
(reproducdo cultural) e cuja reproducdo contribui a reproducdo das
relacbes entre o0s grupos ou as classes (reprodugdo social).
(BOURDIEU; PASSERON, 2002, p. 76).

Nesse sentido, a escola passa a ser um campo estratégico dentro da sociedade
pois se comporta como um agente transformador e motor do desenvolvimento da nacéo,
conforme aponta Tornaghi (2008). Ao assumir esse papel, a escola se torna o principal
interlocutor da cultura tida como dominante. Em outras palavras, uma das funcdes dessa
escola ¢ “estender a massa da populacdo o que sem ela ndo seria nada mais do que

cultura da elite, ou de uma elite” (ENGUITA, 2004, p. 46).

Se, entdo, a escola tem a capacidade de formar as massas, € de interesse da elite

que a escola trabalhe a seu favor, ou seja, perpetue sua cultura para que seu poder
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dominante também se perpetue. Isso gera um discurso, por exemplo, de que a escola é o
meio de ascensdo social. Tal raciocinio se faz claro quando, ao retomar Bourdieu,
encontramos sua definicdo de cultura como produto de cada grupo social. O mesmo
autor também aponta para o fato de que o que mantém um grupo no poder é a
continuidade da sua cultura. Tal premissa foi descrita por Bourdieu e Passeron no

famoso A reproducédo, onde esses autores descrevem que:

Numa formacdo social determinada, o arbitrario cultural que as
relacdes de forca entre grupos ou classes constitutivas dessa formagéo
social colocam em posicdo dominante no sistema dos arbitrarios
culturais é aquele que exprime o mais completamente, ainda que
sempre de maneira mediata, 0s interesses objetivos (materiais e
simbolicos) dos grupos ou classes dominantes (BOURDIEU;
PASSERON, 2002, p. 30).

Tendo isso como base, podemos entender a escola como um ambiente de
reproducdo da luta entre os grupos dominantes e os grupos dominados, no entanto,
através de uma luta desigual, onde a forca dos dominantes se sobressai e, aos
dominados, resta a inculcacio da cultura vigente. E importante, ainda, chamar atencéo
para o fato de que toda essa luta é simbdlica, ela acontece através de estruturas e
disposicdes que ndo sdo tdo perceptiveis, porém que exercem papel de violéncia tal qual

a fisica.

Por isso, entende-se a escola como uma unidade organica, cuja existéncia
ultrapassa o limite fisico dos muros bem como a figura dos seres que nela trabalham. O
poder da escola € moldado a partir dos 6rgdos governamentais — secretarias, comissoes,
ministérios — que, por sua vez, bebem da fonte de campos diversos do conhecimento —
pedagogia, psicologia, sociologia, economia, administracdo — para definir os rumos da
educacdo na forma de politicas educacionais. Logo, existem diversos objetivos e

interesses implicitos nos movimentos da educacéo e da escola.

Tornaghi (2008, p. 7) assume que cada escola traz suas particularidades, contudo
propde alguns objetivos que poderiam ser ditos como universais para todo espaco que

pretende assumir o papel escolar, dentre os quais destacamos dois:

i) Ser flexivel e receptiva & mudangas ocorridas no seu entorno e
estar preparada para promover transformagfes em si, garantindo seus
interesses sempre que ocorram mudangas na rede-educacao.

i) Contribuir para a inclusdo digital, oferecendo a estudantes e
professores acesso as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo
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(TIC), gerando competéncia para que sejam tanto leitores como
autores nestes meios.

Os dois pontos estdo intrinsecamente ligados dado o contexto contemporaneo
que se encontra nossa sociedade e nosso modelo educacional. Em relacdo ao primeiro
ponto, a escola deve sempre se flexibilizar quando a sociedade exigir tais mudangas. No
que se refere aos novos recursos tecnoldgicos, a transformacgdo que passa a escola vem
de uma mudanca maior e anterior do abandono gradativo do modelo de ensino

tradicional por uma tendéncia inovadora.

Esse abandono do modelo de ensino tradicional tem se tornado cada vez mais
presente nos discursos de professores em exercicio e em formacédo, o que contribui para
0 surgimento de novas possibilidades didaticas para suprir as caréncias desse ensino em
esgotamento. Porém, ainda estamos vivendo um periodo contraditorio de transicao,

onde nem tudo é inovador, nem tudo é tradicional.

Adicionalmente, a incluséo dos recursos digitais na sala de aula tem trazido,
além do paradigma tradicional/inovador®, a necessidade de novas competéncias e
saberes — para estudantes e professores — visando a efetiva utilizacdo desses recursos no

processo de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito ao professor e seus saberes, a area de formacdo de
professores ja tem investigado como deve ser a preparacdo do docente para 0 USO
pedagdgico das tecnologias digitais (GARCIA et al., 2011; JOLY; SILVA; ALMEIDA,
2012; LEAO, 2011; ROSA, 2013; SOUSA, 2003). Antes de descrever sobre esses
saberes especificos da tecnologia, convém discutir como a educacao entende os saberes

docentes e sua construcao.

Discutir saberes docentes € um assunto muito extenso e polémico no contexto
académico porque envolve a nocdo de profissionalizacdo do professor. De modo
paralelo, se perpetua na sociedade uma representacdo social de professor que vai contra
a nocao de profissional da educacéo, gerando esse embate entre opinides. A no¢do mais

¥ O paradigma tradicional/inovador, proposto em Silva Junior (2014) consiste no movimento gradativo de
substituicdo do ensino tradicional por um ensino inovador e contextualizado. No entanto, dada a
complexidade da acdo inovadora e a internalizagdo do método tradicional por todos nds que fomos
educados nele, tem-se um movimento alternado entre os dois métodos de ensino, culminando em praticas
inovadoras em alguns pontos e tradicionais em outros. No contexto das tecnologias educativas, tal
paradigma pode ser percebido quando da incorporacdo de recursos digitais aliados a processos
tradicionais de avaliacdo, por exemplo.
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atual — de profissionalizacéo — entra em conflito com noc¢des mais antigas, como Tardif

nos chama a atengéo, especialmente para o contexto latino-americano:

Entre essas formas antigas, encontra-se 0 ensino como vocagéo e 0
ensino como oficio. No entanto, essas duas formas, a vocagdo e o
oficio, ainda permanecem, especialmente na América Latina: elas
coexistem portanto com o movimento de profissionalizacdo, gerando
assim tensdes ou até mesmo contradi¢ces no cerne da evolugdo social
do ensino (TARDIF, 2013, p. 553).

Para entender isso, precisamos compreender a trajetoria histérica da profissdo
docente. Em primeiro lugar, &€ uma profissdo extremamente popular, no sentido de todo
cidadéo ter tido contado com pelo menos um professor em sua vida, seja no ambiente

escolar, seja em ambientes informais.

Nesse contexto, Maldaner (2006) e Arroyo (2010) explicitam a existéncia de um
paradoxo entre o conhecimento de senso comum que a populacdo em geral tem da
profissdo docente. Enquanto perfil acumulado historicamente, o senso comum prevé um
professor detentor de grandes conhecimentos, de postura culta e critica, que representa
0s anseios da sociedade. Nesse sentido, o professor foi, por um bom tempo, a figura

respeitada de um profissional que é importante para o desenvolvimento da sociedade.

Por outro lado, essa mesma percepc¢ao € simplista quando analisa tudo a partir da
visdo presente na relacdo professor-aluno. Isto €, as pessoas que ocupam a posicao de
alunos se deslocam da sua posicdo para analisar a pratica do professor. Por isso,
constroem uma concepcdo de trabalho facil, de simples transmissdo do conhecimento, o

gue culmina em uma visao de inferioridade do professor enquanto profisséo.

Foi assim, mas ndo sé por isso, que se consolidou no imaginario popular a ideia
de dom professoral, ou a capacidade inata de lidar com a sala de aula. Quando se pensa
que o professor trabalha a partir do seu dom, se da para o curso de formagdo uma
posicao e importancia secundarias, porque serdo apenas para complementar aquilo que o
professor ja traz de dentro do seu ser (ALVES; NUNES, 2016).

Visdo oposta foi sendo consolidada nas Ultimas décadas com as discussfes
teoricas sobre profissionalizagdo docente. Segundo Tardif, essa discussdo se acentuou a

partir dos anos 80 do século XX:

No entanto, desde os anos de 1980, a profissionalizacdo constitui
certamente a transformag&o mais substancial que se faz necesséria na
educacdo. Na verdade, ela domina o discurso reformista internacional
sobre o ensino e a formacdo dos professores do ensino basico
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obrigatério. Ela imp6s-se primeiramente nos Estados Unidos e,
depois, ganhou os paises anglo-saxdes e a Europa e, finalmente, a
América Latina. Para as autoridades politicas e 0s responsaveis pela
educacdo de inimeros paises, trata-se portanto hoje de fazer com que
0 ensino passe do estatuto de oficio para o de profissdo de nivel
equivalente — intelectual e estatutariamente — ao que ocupam
profissdes as mais bem estabelecidas como a medicina, o direito e a
engenharia (TARDIF, 2013, p. 552).

A ideia de dom foi sendo abandonada gradativamente e a carreira docente foi
encarada como uma profissdo, que tem seus saberes especificos, exige formacéo
especifica e, enquanto um trabalho em sociedade também tem suas demandas de

carreira e de valorizacdo profissional.

Vencido esse embate polémico e adotada a concepcdo de docéncia enquanto
profissdo reconhecida e legalizada, passou-se a exigir dispositivos legais de
regularizacdo, tanto do processo de formacdo quanto da situacdo de atuacdo
profissional. A seguir, uma breve descricdo da trajetdria da formacédo de professores no

Brasil, pois é fundamental compreender o contexto historico e politico vivido até aqui.

1.1 Trajetoria da formacao de professores no Brasil

O Brasil tem uma histéria de idas e vindas através das reformas educacionais
que pode ser sintetizada em trés periodos com perfis de formacdo distintos: a primeira
com o nascimento do curso de pedagogia em 1939, a segunda a partir de 1968 com a
Lei 5540, e a terceira apds a instituicdo da Lei 9394/96 (LIMA, 2011). O perfil atual
que temos para a educacgdo é orientado pela Lei 9394 de 1996 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). Adicionalmente, outros documentos posteriores
complementaram essa base nacional, tanto para a questdo pedagdgica (por exemplo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais e, atualmente, a Base Nacional Comum Curricular
em construcao), quanto no que diz respeito a formacao dos professores (e.g. Diretrizes

Curriculares Nacionais).

Essas mudancas recentes e coerentes com o debate internacional sobre educacéo,
contudo, encontram dificuldade em se materializar nos curriculos e nas escolas por uma
série de implicacdes outras, tal como diz Ricardo e Zylbersztajn “pouca compreensio
que os professores tém acerca de temas fundamentais presentes nesses documentos,

notadamente, um curriculo estruturado por competéncias, a interdisciplinaridade e a
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contextualizacdo (RICARDO; ZYLBERSZTAIN, 2008, p. 258)”. Destaca-se
especificamente sobre a formacao de professores, a dificuldade em adotar esses novos
modelos a partir da superacdo do modelo antigo.

Tal modelo de formagéo anterior ficou conhecido como 3+1 e consistia em uma
formacdo pautada na racionalidade técnica onde o curso era majoritariamente de
disciplinas especificas com um apéndice ao final de disciplinas pedagdgicas (CORREA,
2015). Tendo vigorado por mais de sessenta anos, o modelo 3+1 fez parte da formagéo
de muitos educadores dessa geracdo. Por causa disso, como diz Tardif, Maldaner,
Quadros, Gil-Pérez e outros pesquisadores da educacao, praticas de antigos professores
tendem a se perpetuar pois servem de espelho para os novos professores. De fato, ndo é
possivel romper com toda uma tradicao através de uma lei. Essa ruptura e transformacao
deve ser construida social e culturalmente — principalmente, em nossa visdo, na

formacéo dos futuros professores.

Esse modelo anterior, chamado informalmente de 3+1, carregava uma
perspectiva epistemoldgica de que a profissdo docente estaria atrelada ao bacharelado,
ou seja, os cursos de formacdo de professores eram apéndices aos cursos de
bacharelado, com a adi¢do de um ano de teorias pedagogicas aos 3 anos de formacao

especifica.

Essa perspectiva foi considerada muito simplista pelos tedricos da educacéo.
Contudo, Carvalho e Gil-Pérez comentam que ainda existe uma tendéncia em acreditar

que para a docéncia “basta um bom conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns

complementos psicopedagogicos” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 14).

Uma das principais criticas aos modelos de formacgdo semelhantes ao 3+1
adotados também em outros paises foi feita por Donald Schén em seu livro Educando o
profissional reflexivo. Nessa obra, esse tipo de formacdo foi chamado de racionalidade
técnica e se mostrou insuficiente para os desafios da atualidade, pois as pesquisas ja
indicavam que os professores formados ndo conseguiam lidar com toda a complexidade

e magnitude da acdo docente:

A racionalidade técnica € uma epistemologia da préatica derivada da
filosofia positivista, construida nas proprias fundacGes da universidade
moderna, dedicada a pesquisa (Shils, 1978). A racionalidade técnica
diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas
instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propositos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas
instrumentais claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica
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derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico
(SCHON, 2000, p. 15).

A racionalidade técnica previa a execugdo de um curso de formagéo pautado em
técnicas estanques para solucionar todos os problemas da pratica profissional. Por causa
desses “modelos prontos”, logo se mostrou insuficiente pois a pratica pedagdgica exige
tomadas de decisOes diarias sobre conflitos diversos que sequer foram documentados

nos livros e nas técnicas, como apontava Schon:

Muitas vezes, uma situa¢do problematica apresenta-se como um caso
anico. [...] E porgue o caso Unico transcende as categorias da teoria da
técnica existentes, o profissional ndo pode trata-lo como um problema
instrumental a ser resolvido pela aplicacdo de uma das regras de seu
estoque de conhecimento profissional. O caso ndo estd no manual. Se
ele quiser tratad-lo de forma competente, deve fazé-lo através de um
tipo de improvisacdo, inventando e testando estratégias situacionais
que ele préprio produz (SCHON, 2000, p. 16).

Uma das causas disso vinha da separacdo do curso em dois grandes nucleos
incomunicantes: o nucleo de disciplinas especificas e o nucleo de disciplinas
pedagogicas. Para compreender melhor essa separacdo, devemos expandir a visdo para
além do curriculo institucional e observar o poder simbodlico na perspectiva de
Bourdieu. A fragmentacdo do curso se materializava até no espaco fisico, tendo parte
das disciplinas ministradas em institutos de quimica, fisica, geografia, etc. e outra parte
ministrada nas faculdades de educacdo. Essa forma de construcdao do espaco fisico traz
consigo, ainda que implicitamente, a ideologia da classe dominante e sua nog¢éo do que

e para que serve a educacéo.

Outro fator que limitava a formacao dos professores nesse modelo anterior era a
visdo indutivista da ciéncia e da natureza do conhecimento cientifico, em parte devido
ao ensino tradicional e rigido das ciéncias, em especial as ciéncias exatas e da natureza.

Uma critica sobre isso foi feita por Furio:

O autoritarismo que prevalece na apresentacdo da ciéncia na educacao
priméria e secundéaria, onde se considera o conhecimento cientifico
como absoluto e terminal. Essas ideologias cientificistas se
caracterizam por sua resisténcia ao criticismo, a ndo aceitar as
conclusdes extraidas da historia e filosofia da ciéncia, ja que ndo cabe
assumir certa subjetividade nas construcdes cientificas (FURIO, 1995,
p. 113, tradugéo nossa).

Diante de tudo isso, surgiu um novo contexto para se pensar a formacao docente.
Foi, talvez, a maior reviravolta nessa questdo para a sociedade brasileira. Lima resume

iSso ao dizer que:
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Aprender a ser professor, nesse contexto, ndo €, portanto, tarefa que se
conclua apos estudos de um aparato de conteido e de técnicas para a
transmissdo deles. E uma aprendizagem que deve se dar por meio de
situacdes préaticas que sejam efetivamente problemaéticas, o que exige
o desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente. Exige ainda
que, para além de conceitos e de procedimentos, sejam trabalhadas
atitudes, sendo estas consideradas tdo importantes quanto aqueles
(LIMA, 2011, p. 18).

Essa nova visdo de docéncia surge quando os pesquisadores comecam a
compreender que existe uma complexidade especifica na atuacdo do professor,
percebendo o profissional como um agente que se depara diariamente com novas
situacOes, novos desafios e requer, constantemente, novos saberes para lidar com essas

situacoes.

Dessa forma, a prépria pesquisa em formacdo de professores também se
reformulou para abarcar as novas demandas de formacdo que emergiam da sociedade. O
professor, entdo, passou a ser estudado como o agente que constrdi e reconstrdi seus
saberes docentes, e ndo apenas como aquele que tem um acumulo de técnicas para a
profissdo. Essa mudanca de foco tem sido amplamente registrada na literatura que
resgata a historia recente desse tipo de pesquisa (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011;
CUNHA, 2013; GATTI, 2008).

A histdria recente da formacdo de professores pode ser desenhada a partir dos
anos 70 e 80 do seculo XX. Tardif e Borges (2001), ao resgatar essa trajetoria, apontam
gue no pds Segunda Guerra Mundial, a pesquisa sobre professores ainda era incipiente.
O foco naguele tempo era a aprendizagem dos estudantes, pautados pelo efervescer da

psicologia. J& nas décadas seguintes

Entretanto, nos Estados Unidos, as décadas de 1980 e de 1990 sdo
marcadas pelo importante desenvolvimento do movimento de
profissionalizacdo do ensino, cujos iniciadores e defensores (Holmes
Group, 1986, 1990; Carnegie Forum, 1986; entre outros) langam com
forga, principalmente aos pesquisadores universitarios da area de
ciéncias da educagdo, um veemente apelo para que se constitua um
repertorio de conhecimentos profissionais para o ensino. Para 0s
partidarios desse movimento €é de fato urgente que os professores, em
seu trabalho cotidiano, possam se apoiar num repertorio de
conhecimentos validado pela pesquisa e susceptivel de garantir a
legitimidade e a eficacia de sua acdo. A profissdo médica é tomada
aqui voluntariamente como modelo de referéncia pelos promotores da
profissionalizacdo: como o médico, o professor deve possuir saberes
expertos eficientes que Ihe permitam, com toda a consciéncia,
organizar as condicGes ideais de aprendizagem para o0s alunos
(Holmes Group, 1986) (TARDIF; BORGES, 2001, p. 13).
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Essas pesquisas, em sua génese, focavam em identificar os bons e os maus
professores a partir dos conhecimentos e atitudes que possuiam. Podemos exemplificar
com a tese de Maria Isabel da Cunha defendida em 1988, sendo uma das pioneiras na
producdo académica brasileira, que tinha como escopo analisar a pratica pedagogica dos

considerados bons professores.

Paulatinamente, essas pesquisas tomaram um novo rumo: passaram a valorizar
0s conhecimentos ou saberes que o professor possuia e a sua construgdo, considerando
que poderiam ser adquiridos em processos de formacdo — ao contrario da concepgéo

anterior inata, ou seja, o bom professor era aquele que nasceu com essa capacidade:

Sobre a importdncia de uma reflexdo como que a propde esta questdo,
acrescentamos que, em 1987, a National Association for Research in Science
Teaching (Washington, DC) organizou um simpo6sio para estabelecer, a luz
da pesquisa educativa, os conhecimentos e destrezas de que necessitam 0s
professores de Ciéncias [da natureza] (Hewson e Hewson, 1988). Embora a
preocupacdo com o professor como um dos fatores essenciais do processo
ensino/aprendizagem seja antigo (Brincones et al., 1986), até recentemente 0s
estudos centravam-se nas caracteristicas do bom professor ou nas
“diferengas entre bons ¢ maus professores” (Ausubel, 1978), ao passo que
hoje a questdo se coloca em termos de quais sdo 0s conhecimentos que nos,
professores, precisamos adquirir. Este aspecto €, sem dlvida, importante e
supde uma superacao de concepgdes essencialistas (um bom professor “€” ou
“nasce” como tal) que indicavam ineficazes politicas de selegdo mais que
processos de formagido (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 17, grifo
N0ss0).

Os estudos que se desenvolveram a partir dai, passaram a considerar a
profissionalidade docente, isto é, a possibilidade de construir um repertdrio de saberes
para a execucdo da profissdo docente, indo em oposicdo aquela visdo de dom ora

discutida.

Para Maurice Tardif, a profissionalidade docente se manifesta como um
repertorio de saberes docentes, sejam eles: conhecimentos, habilidades, competéncias e
atitudes (TARDIF, 2012). Esses saberes sdo construidos e reconstruidos frequentemente

e utilizados pelo professor na sua atuacdo docente dentro e fora de sala de aula.

A profissionalidade docente, como ja citada, é a visdo mais atual sobre o olhar
social para o professor ou, nas palavras de Tardif, a terceira idade da profisséo. O autor
elege cinco elementos que séo utilizados para caracterizar uma profisséo, a saber: uma
base de conhecimentos cientificos, existéncia de uma corporagdo profissional
reconhecida pelo governo, uma ética profissional, a autonomia juridica e social e a
responsabilidade profissional (TARDIF, 2013).
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Dito isso, ja comeca a ficar evidente uma relacdo entre a profisséo e o social. De
fato, Tardif salienta o tempo todo em sua obra sobre o carater social que esta presente
na profissdo docente, sobretudo no que diz respeito aos saberes. Além disso, 0 autor ao
evocar Marx em varios momentos, trata do social numa relacdo dialética, isto é, uma
relacdo de dupla troca entre professor e meio social. O professor atuando e modificando

0 meio social, também esta sendo modificado por esse meio:

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua
identidade carrega as marcas de sua propria atividade, e uma boa parte
de sua existéncia é caracterizada por sua atuacdo profissional. Em
suma, com o passar do tempo, ela tornou-se — aos seus proprios olhos
e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu ethos, suas
ideias, suas funcgdes, seus interesses etc. (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 210, grifo dos autores).

Dessa forma, € na interacdo entre pessoas — professor e estudante, professor e
professor, professor e pesquisador, etc. — que os saberes docentes enquanto produtos
sociais sdo construidos. Sempre utilizamos a expressdo no plural para significar a
existéncia de um repertorio de saberes que vdo sendo construidos e apropriados ao
longo do tempo pelos professores. E também, nesse sentido, que se entendem os saberes

como internalizacdes ou produtos externos ao professor:

Pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe
de serem todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo
de um certo modo ‘exteriores’ ao oficio de ensinar, pois provém de
lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou situados fora
do trabalho cotidiano (TARDIF, 2012, p. 64).

Isto quer dizer que os saberes docentes sdo produzidos no trabalho, mas nao
apenas nele. Diversos espacos e tempos contribuem para a consolidacdo do repertorio
de saberes dos professores como, por exemplo, a escola, a familia, o curso de inglés,
etc. Essa heterogeneidade marca o carater dindmico desses saberes, 0 que volta a
corroborar com a premissa defendida por Tardif de que eles vdo além de meros

conhecimentos.

Ao longo de sua obra, Tardif faz caminhos de idas e voltas para definir os
saberes, sua construgdo e sua caracterizagdo. Dentre as principais caracteristicas, talvez
a principal seja a temporalidade — séo, portanto, uma construcdo feita ao longo do

tempo. Para explicar a temporalidade, ele aponta:
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Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de
aula e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho —
durante aproximadamente 16 anos. Ora, tal imersdo é necessariamente
formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem crencas,
representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de professor, bem
como sobre 0 que é ser aluno. Em suma, antes mesmo de comegarem
a ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de muitas maneiras, o
gue é o0 ensino por causa de toda a sua historia escolar anterior
(TARDIF, 2012, p. 20).

Perceber a temporalidade do saber docente pode ser uma tarefa facil para

qualquer professor que revisita suas memorias. Parte do que somos hoje enquanto

profissionais diz respeito ao que aprendemos com uma professora no ensino

fundamental, outro professor do ensino médio, tantos outros da graduacdo. De fato,

podemos dizer que todos os professores que tivemos contato foram formadores da nossa

pratica.

Em Tardif e Raymond (2000) é feita uma minuciosa discussdao do papel do

tempo na formacdo do professor. A primeira contribuicdo desse trabalho € apontar que

as experiéncias vividas em tempos passados se inscrevem na mente do sujeito como

episddios de memdria e podem contribuir para a formacao dos saberes:

Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou
evitar como professor, ele se lembrara da personalidade marcante de
uma professora do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-
escola ou das interminaveis equagdes impostas pelo professor de
guimica no fim do segundo grau. A temporalidade estruturou,
portanto, a memorizagdo de experiéncias educativas marcantes para a
construgdo do Eu profissional e constitui o meio privilegiado de
chegar a isso (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216).

Diversos autores concordam com essa premissa, pois estudos nessa linha sempre

apontam para as influéncias de antigos professores, e essa influéncia se da pelas

experiéncias vividas e reiteradas. Como exemplos, trazemos Quadros, Gil-Pérez e

Porlan:

Ao focalizarmos a pratica de um professor em sala de aula, vem-nos a
memoria os professores que ja tivemos e a atuacdo de cada um deles.
A alguns direcionamos fartos elogios; a outros, certas ressalvas. Mas
percebemos que alguns deles parecem ter uma importancia maior em
nossas vidas. Provavelmente estes s&o 0S que nos cativaram. A
questdo que nos € posta refere-se & possibilidade de algum ou alguns
deles terem influenciado a nossa vida no momento em que escolhemos
0 curso de graduacdo e no tipo de professor que seremos, ja que
podemos nos espelhar (ou ndo) em alguns deles. O efeito espelho tem
sido muito citado em trabalhos sobre a atuacdo do professor
(QUADROS et al., 2005, p. 5).
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Além das préticas pedagdgicas, as experiéncias vividas podem incorporar ideias,

atitude e valores:

Com efeito, comeca-se hoje a compreender que os professores tém
ideias, atitudes e comportamentos sobre o ensino, devidos a uma longa
formacdo “ambiental” durante o periodo em que foram alunos [...]. A
influéncia dessa formacdo incidental é enorme porque responde a
experiéncias reiteradas e se adquire de forma néo reflexiva como algo
natural, 6bvio, o chamado “senso comum”, escapando assim a critica
e transformando-se em um verdadeiro obstaculo (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011, p. 28).

Sobre o tempo em que isso ocorre, € um processo lento que se desenvolve pelas

relacBes no ambiente, por isso também ja foi chamado de formacdo ambiental:

Esse tipo de saber se gera muito lentamente e, em grande medida, por
processos de formagdo ambiental. E sendo aluno que se realiza a
maior parte desta aprendizagem. Vendo e convivendo, por exemplo,
com muitos professores que compartilham algumas rotinas béasicas
comuns é que vamos incorporando, sem darmos conta, 0S esquemas
de atuacdo [...] (PORLAN; RIVERO; MARTIN, 1997, p. 159).

Essas analises se debrucam sobre uma trajetdria pré-profissional, ou seja, séo

experiéncias temporais de toda a histéria de vida, mas que antecedem o exercicio da

docéncia. Existe, ainda, a influéncia temporal que ocorre durante a trajetdria

profissional. E nisso, Tardif pontua que é uma formacdo continua, no sentido de que o

exercicio do trabalho esta sempre trazendo novos desafios e necessidades que exigem

reelaboracdo dos saberes do professor.

Dentro da carreira, existem distintas aprendizagens que o professor é levado a

desenvolver para conseguir “sobreviver” no ambiente. A primeira delas, que chamamos

de saberes institucionais, é inerente a organizacdo do ambiente escolar, das rotinas e da

construcdo da postura e da autoimagem como professor, muitas vezes conflituosa com a

imagem de estudante. Tardif resume isso quando exemplifica:

Num certo sentido, trata-se de um rito de passagem da condic¢do de
estudante a de professor. Por exemplo, os novatos descobrem que, na
sala dos professores, as discussdes fundamentais sobre os principios
educacionais ou sobre as orientacGes pedagdgicas ndo sdo realmente
importantes (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 226).

O conflito nessa passagem € tdo grande que muito tem se discutido sobre a sua

importancia para toda a carreira. De fato, o choque que muitos recém-professores tem,
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pode desestimular e até culminar com o abandono da carreira. Por causa disso, Tardif
concluiu que os primeiros anos, geralmente até os 5 primeiros anos de carreira,
caracterizam uma fase de exploracdo, onde o professor caminha por um trajeto obscuro,
se utiliza da tentativa e erro e vai explorando as possibilidades. Posteriormente, uma
fase de consolidagcdo acontece quando o professor passa a ter confianca de si e sua
preocupacdo se volta para a aprendizagem dos estudantes (TARDIF; RAYMOND,
2000).

Diante de tudo isso, podemos concluir que a caracteristica temporal do saber
docente é um fator determinante na sua construcdo. Além disso, a imersdo em espacos e
tempos variados exige do sujeito a capacidade de socializacdo, uma vez que, assentados
na ideia de profissionalidade, compreendemos que os saberes “ndo sdo inatos, mas
produzidos pela socializacao, isto é, atraves do processo de imersdo dos individuos nos
diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas, etc.), nos quais eles
constroem, em interagdo com os outros, sua identidade pessoal e social” (TARDIF;

RAYMOND, 2000, p. 216).

Associando a discussao ja feita até aqui sobre os saberes docentes e retomando
nossa preocupacdo com o uso da robdtica, voltamos a conjecturar a importancia e
necessidade dos cursos de formacgédo continuada para construgdo e consolidacdo desses
saberes. Defendemos isso porque nos parece coerente a ideia de que a robotica exige um
repertorio especifico de saberes, e que esses saberes necessitam de um tempo e espaco
préprio para sua consolidacdo. Aportados nisso, defendemos ainda a participacdo dos

pares na consolidacdo desses saberes.

E, nesse ponto que ora trazemos, também encontramos respaldo em Tardif para
fazé-lo. Na citacdo a seguir, ja encontramos elementos fortes que concordam com nossa

proposta tedrica:

Em suma, um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu
préprio saber profissional. Ao contrario, esse saber é produzido
socialmente, resulta de uma negociacdo entre diversos grupos. Nesse
sentido, o que um ‘professor deve saber ensinar’ ndo constitui, acima
de tudo, um problema cognitivo ou epistemoldgico, mas sim uma
questdo social [...] (TARDIF, 2012, p. 13).

O que ele nos diz é que existe uma questdo social ligada aos saberes, que eles

ndo sao estruturas fixas e sim processos resultantes da negociagédo entre os pares. 1sso é
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especialmente importante para a postura tedrica que adotamos nessa pesquisa pois

reafirma a necessidade de trabalho coletivo na construgdo dos saberes docentes.
Concordamos também com Carvalho e Gil-Pérez quando comentam

Com efeito, o resultado é muito diferente quando esta questdo [o0s
saberes necessarios para o professor] é abordada por equipes de
professores na perspectiva de um trabalho de (auto) formacdo. Nesse
caso, a producdo dos grupos recolhe, em geral, um grande nimero de
conhecimentos que a pesquisa aponta como necessarios, afastando-se
assim de visdes simplistas do ensino de ciéncias (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011, p. 15).

Os saberes docentes sdo, portanto, construcfes sociais que partem da interagao
entre 0s sujeitos envolvidos no processo de formacdo, sejam eles professores,
estudantes, formadores, agentes do poder publico, pais ou até a sociedade civil. 1sso ja
nos permite compreender que esses saberes sao maiores do que meros contelldos como
outrora se pensou, ja que serdo modelados de acordo com atitudes, concepgdes e
pensamentos da interacédo social.

Além disso, os saberes docentes também sdo acles sociais que significam para o
professor e para o outro. Em outra obra de Tardif, ele define que “toda acao social ¢
voltada para o outro, pouco importa se ele estd fisicamente ou ndo” (TARDIF;
LESSARD, 2014, p. 248). Nesse sentido, estudar a construgdo de saberes é estudar o
processo de significacdo das aces do professor dele para consigo mesmo, dele para o

outro e do outro para ele:

O saber dos professores é profundamente social e é, a0 mesmo tempo,
0 saber dos atores individuais que o possuem e 0 incorporam a sua
pratica profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo. Para
evitar equivocos, lembremos que “social” ndo quer dizer
“supraindividual”: quer dizer relagdo e interacdo entre Ego e Alter,
relacdo entre mim e os outros repercutindo em mim, relagdo com
0s outros em relagdo a mim, e também relacdo de mim para
comigo mesmo quando essa relagdo é presenca do outro em mim
mesmo (TARDIF, 2012, p. 13, grifo nosso).

Pensar o saber docente como processo social depreende entender seu carater
historico e mutavel, uma vez que as ac¢des sociais se modificam de acordo com a cultura
e a historia. Dessa forma, ndo existem saberes prontos e finalizados, mas saberes que
estdo em constante evolugdo. E o que Tardif nos diz quando lembra que “o que os
professores ensinam (os ‘“saberes a serem ensinados”) e sua maneira de ensinar (o

“saber-ensinar”) evoluem com o tempo e as mudancas sociais” (TARDIF, 2012, p. 13).
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Ora, isso é importante para reafirmar um velho preceito que envolve os cursos de

licenciatura: a formacdo do professor deve ser permanente e continua.

Além disso, a formagdo do professor acontece em, pelo menos, trés etapas ao
longo da vida social. A primeira etapa que chamamos de pre-formacéo acontece durante
todos 0s anos em que 0 sujeito estd imerso na escola, na educacdo formal e familiar e
em outros espagos ndo-escolares que permitem a consolidacdo de pequenas concepgoes,
ainda ingénuas, sobre a docéncia. E o que Maldaner explica ao comentar sobre as

escolhas que levam a escolha da licenciatura (no caso, em quimica):

Parto da hip6tese de que a formacdo do professor da-se em processo
permanente que se inicia desde a formacao escolar elementar quando
o individuo esta em contato com seu primeiro professor ou professora,
formando na vivéncia as primeiras ideias ou o conceito inicial do “ser
professor”. Esse conceito evolui para o “ser professor de quimica”
também na interagdo com determinado professor e que, de alguma
forma, marca o sujeito que escolhe ser professor de quimica em um
certo momento de sua vida (MALDANER, 1999, p. 289).

Uma segunda etapa, a formacdo profissional, acontece nos espagos formais da
universidade e consiste em desenvolver no estudante os saberes docentes daquele tempo
e daquela sociedade. E nessa etapa que acontece com maior frequéncia os rearranjos, as
reflexdes, as apropriacdes e todas as formas de reelaboracdo do repertério de saberes

que ja estava em construcéo.

A literatura ja expds que os licenciandos apresentam concepcdes sobre a
docéncia vindas da experiéncia que muitas vezes sdo rigidas e nem o conhecimento
cientifico da universidade consegue reformula-las (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011;
TARDIF, 2012; TARDIF; RAYMOND, 2000). Ao contrario, muitas das concep¢des
trazidas dos tempos de estudante se perpetuam até o momento da préatica profissional,

promovendo uma perpetuacdo de modelos tradicionais de ensino.

Preocupados com isso, nossos trabalhos tém se debrucado em promover a
reflexdo sobre esse saber inconsciente, chamado ora de saber experiencial. Através de
atividades de formacéo, processos de reflexdo, metodologias imersivas e outras formas
de investigacdo e formagdo, conseguimos entender como esses saberes podem ser
refletidos e reelaborados (LOPES et al., 2017; LOPES; SILVA JUNIOR, 2014a, 2014b;
SILVA JUNIOR, 2014).

Um dos processos formativos que propomos e demonstrou resultados

satisfatorios foi o publicado em Silva Junior (2014) que consistiu em apoiar a reflexdo
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dos saberes docentes no tripé Conhecer-Questionar-Reelaborar. Dessa forma, a primeira
etapa para a reflexdo deve se pautar no estudo e conhecimento dos saberes, dos aspectos
tedricos e epistemoldgicos, além de proporcionar ao professor tomar conhecimento de
seus saberes ja existentes. Em seguida, promove-se 0 questionamento desses saberes,
buscando as suas potencialidades e limitacGes para, em ultima analise, reelabora-los a

luz dos referenciais tedricos.

Esse processo foi desenvolvido e validado para um grupo de estudantes
ingressantes no curso de licenciatura, contudo sua abordagem pode ser estendida para
professores em formacdo continuada, professores esses que se encontram na terceira

etapa que ora comentamos.

Ap6s a formacdo inicial, o professor entra para a educacdo formal e passa a
compor seu repertorio de saberes. Contudo, ele também ira se apropriar de outros
saberes, uma vez que a escola é um espaco potencial de troca entre os pares. Além
disso, experiéncias reiteradas podem se tornar fixas e compor sua base de saberes. 1sso
acontece principalmente nos anos iniciais da carreira, aquela etapa chamada por Tardif
de periodo de exploracdo. Assim, com o passar dos anos, o professor terd incorporado e
construido outros saberes que nem sempre fizeram parte da sua formacdo. Portanto, é
também propicio que esse professor se envolva em processos de formacdo continuada

para reflexdo desses saberes.

Diante de tudo o que ja foi exposto, podemos sintetizar a existéncia de diversos
saberes docentes, construidos e reconstruidos socialmente e ao longo do tempo, em
diversos espacos de formacdo e que sdo empregados pelos professores nas suas
atribuicGes diarias da carreira docente.

Mas que tipos de saberes sdo esses? Esse questionamento embasou diversos
tedricos para identificar e categorizar os saberes de acordo com suas teorias. A tabela 2
elaborada por Ferraz (2015) e apresentada no final desse capitulo traz uma organizacdo
sistematica das diversas tipologias para cada pesquisador. O que se conclui a partir
dessa tabela € que, em geral, todos o0s pesquisadores identificam que existem saberes de
duas naturezas: aqueles construidos no ambiente formal do curso de licenciatura e
aqueles construidos em outros ambientes ndo académicos. Para além das nomenclaturas

e subdivisdes, todos eles se assentam nas premissas de Tardif: sdo temporais e sociais.
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Portanto, ndo nos ocupamos em definir cada um deles, mas avancar na
teorizagdo de como eles sdo construidos e como podem ser reformulados pelo professor
em sua pratica docente, bem como da relacéo entre o professor e seus proprios saberes,
sempre considerando a necessidade de desenvolvimento de saberes especificos para o

uso pedagdgico da robotica em sala de aula.

Revisitando os textos de Tardif, encontramos que, para esse autor, o professor é
“antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste em transmitir esse
saber a outros” (TARDIF, 2012, p. 31). Reduzir a acdo docente ao mero ato de
transmitir foi um dos fatores que marginalizou a profissdo docente por muitos anos e
continua Ihe dando um papel secundario dentre as profissdes da nossa sociedade. E o
que o autor aponta em outra obra ao dizer que “o ensino ¢ visto como uma ocupagao

secundaria ou periférica em relagdo ao trabalho material e produtivo” (TARDIF;

LESSARD, 2014, p. 17).

Depreende disso a compreensdo de que 0 ato de ensinar ndo é um trabalho
mecéanico ou automético como o trabalho desenvolvido por um operario no maquinario
de uma inddstria. Pelo contrario, o trabalho docente é, sobretudo, um trabalho

interativo.

Para entender sobre o trabalho docente, primeiro devemos compara-lo com o
trabalho industrial. Ao passo que, na indudstria, o trabalhador utiliza de maquinas para
produzir um objeto, no trabalho docente o ser humano (o professor) utiliza de seus

saberes para produzir um outro ser humano (o educando):

O importante aqui é compreender que as pessoas ndo sdo um meio ou
uma finalidade do trabalho, mas a “matéria prima” do processo do
trabalho interativo e o desafio primeiro das atividades dos
trabalhadores (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 20)

Quando se pensa no trabalho material, a relacdo dialética proposta pela teoria
marxista se encaixa perfeitamente na relacdo de trabalho entre 0 homem e o objeto,
sendo o homem aquele que executa um trabalho sobre o objeto (a natureza inanimada) a
fim de gerar um produto que serd comercializado e ja ndo guarda as caracteristicas

iniciais do objeto.

De modo diferente, o trabalho interativo da docéncia ndo funciona sobre essa
mesma base teorica, ainda que existam interagdes dialéticas semelhantes entre professor

e educando, produzindo mudancas na praxis e modificando a natureza de ambos. O que
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se diferencia, em primeira analise, € a relacdo entre o trabalhador e o objeto. Enquanto
que, no trabalho material as pegas séo ajustadas, montadas, dobradas, no trabalho
interativo cabe ao trabalhador instruir, ajudar, cuidar, etc. (TARDIF; LESSARD, 2014,
p. 33).

Existe, portanto, uma relagdo assimétrica de poder no trabalho docente que nédo
existe no trabalho material. Imaginemos, por exemplo, um trabalhador que € contratado
para pintar uma parede. Ele dispde de ferramentas para realizar seu trabalho e, ao fim do
dia, atinge seu objetivo sem receber da parede nenhuma resisténcia em ser pintada. Por
outro lado, nds, professores, nos deparamos diariamente com situagdes em que existem
poderes simbolicos atuando no nosso trabalho: estudantes que ndo querem aprender,
entidades governamentais que nos impdem o que devemos ensinar, familiares que nédo
compreendem quando o educando sofre uma punicdo. Isso, por si SO, ja exige uma

complexidade diferente do ato de pintar uma parede, como Tardif vai dizer

Como diziamos, os alunos sao clientes forcados, obrigados que séo a
ir para a escola. A centralidade da disciplina e da ordem no trabalho
docente, bem como a necessidade quase constante de “motivar” os
alunos, mostram que os professores se confrontam com o problema da
participacdo do seu objeto de trabalho — os alunos — no trabalho de
ensino e aprendizagem. Eles precisam convencer os alunos que “a
escola € boa para eles”, ou imprimir as suas atividades uma ordem tal
que os recalcitrantes ndo atrapalhem o desenvolvimento normal das
rotinas do trabalho. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 35).

E por isso que Tardif vai argumentar, em outro trabalho, sobre o que é a
pedagogia e quais sdo o0s objetivos e fins do trabalho docente. Nesse sentido, novamente
ao comparar com o trabalho de profissdes de carater “técnico”, um professor raramente
conclui o seu trabalho tal qual um operario conclui uma peca que produziu. O trabalho
do professor é uma etapa da formacdo do educando, que ndo termina quando o professor
deixa de lecionar para aquele educando. Nesse momento, o objetivo de formar o
educando pode ainda ndo ter se concretizado, e o professor parte para uma nova turma
sem saber se esse educando especifico ira concluir os estudos, atingir 0s seus projetos
pessoais ou se ira abandonar a escola. E por isso que o autor chama o trabalho docente
de “tarefa coletiva e temporal de efeitos incertos” (TARDIF, 2001, p. 26).

-

E nesse ponto que fazemos uma conexdo com a discussao feita anteriormente
sobre a mudanca de paradigma sobre as pesquisas em formacdo de professores. Pois
para realizar esse trabalho interativo e dinamico, o professor precisa estar o tempo todo

buscando alternativas para se adaptar as diferentes demandas da profisséo:
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Esses objetivos levam a manifestacdo de uma pedagogia de efeitos
imprecisos e remotos, solicitando, desse modo, muita iniciativa por
parte dos professores, que precisam interpretad-los e adapta-los
constantemente aos contextos mutaveis da acdo pedagogica.
Diferentemente do trabalhador industrial, o professor precisa, o tempo
inteiro, reajustar seus objetivos em funcdo da tarefa que estd
realizando e de todas as suas limitacGes temporais, sociais e materiais.
Nesse sentido, seus objetivos de trabalho dependem intimamente de
suas acOes, decisdes e escolhas. Levando em conta os objetivos
escolares, pode-se dizer que a pedagogia é uma tecnologia
constantemente transformada pelo trabalhador, que a adapta as
exigéncias variaveis da tarefa realizada (TARDIF, 2001, p. 27, grifo
N0sso)

Chamamos atencao para essa ultima citacdo em que Tardif coloca a pedagogia
como uma tecnologia. De fato, em varios momentos de sua obra ele vai retomar essa
ideia de que o trabalho docente, os métodos pedagdgicos, os saberes docentes sdo, do
ponto de vista da relacdo de trabalho, uma tecnologia que precisa ser aperfei¢coada para

manter viva a relacdo entre professor e o objeto humano de trabalho.

Essa nocdo de pedagogia enquanto tecnologia é rica pois, ao considerar
tecnologias simbolicas — especialmente a linguagem — como elo entre o trabalho e o
objeto, abre espaco para muitas andlises sobre como o professor pode construir
conhecimento a partir do discurso. Além disso, ousamos propor que existe uma
“hierarquia” no trabalho docente, em que as tecnologias simbolicas se sobressaem

diante das tecnologias materiais.

Compreendemos essa hierarquia a partir de nossa vivéncia no ambiente de
trabalho educacional — dimensdo de nossos saberes experienciais. Podemos citar, por
exemplo, o papel da linguagem do professor como uma tecnologia que provoca mais

efeitos de sentido nos estudantes do que o papel do livro didatico ou o data show.

Essa nossa proposicdo parte da premissa defendida por Ledo (2011) e tantos
outros pesquisadores das tecnologias digitais na educa¢do que comungam da mesma

ideia de que

A utilizacdo das TIC na educacdo estd gerando uma expectativa,
talvez exagerada, de que estes novos ambientes garantirdo uma
exceléncia na aprendizagem. Acreditamos, entretanto, que a mera
“transfigura¢do” de uma roupagem antiga, para a utilizacdo de
recursos tecnoldgicos de ponta, ndo trara grandes mudangas. Para o
sucesso desta incorporacéo, a utilizacdo das TIC na educagdo tera de
vir acompanhada de uma profunda discussdo e analise das estratégias
metodoldgicas, que possam ajudar na construcdo de uma
aprendizagem significativa para o aluno
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Dessa forma, concordamos novamente com Tardif que defende

No que diz respeito as tecnologias dos professores (educativas), e até
prova do contrario, os saberes oriundos das ciéncias da educacao e das
instituicbes de formacdo de professores ndo podem fornecer aos
docentes respostas precisas sobre 0 "como fazer". Noutras palavras, a
maioria das vezes, 0s professores precisam tomar decisdes e
desenvolver estratégias de acdo em plena atividade, sem poderem se
apoiar num "saber-fazer" técnico-cientifico que Ihes permita controlar
a situagdo com toda a certeza (TARDIF, 2001, p. 34).

E essa necessidade corriqueira de tomar decisdes e desenvolver estratégias, re-
elaborar o planejamento e dar novo delineamento para a pratica docente que transforma
o trabalho do professor em trabalho interativo, complexo e inconcluso. Cientes disso,
aprofundaremos a partir de agora a discussdo no que diz respeito ao professor e sua
relagdo com as tecnologias digitais e como elas tem influenciado o fazer docente nos

ultimos anos.
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Tabela 2 — Tipologias de saberes docentes

Porlan, Rivero

Saberes docentes Fontes de Temporalidade Shulman e Martin Pimenta Tardif Carvalho e Gil-Pérez
aquisicao P (1986) (1997) (1998) (2014) (2011)
Conhecimento Saberes L
Saberes , . LT Conhecer a matéria a ser
. de contetido Conhecimento | disciplinares .
especificos ensinada
Adquirir conhecimentos
tedricos sobre a
Durante a Conhecimento Saberes da aprendizagem
Saberes o - L x 2
edagbgicos Instituicdes de formacéo pedagog!co de for_ma_gao . .Saber analisar .
Saberes P ensino basico, inicial, em conteudo Saberes profissional criticamente o “ensino
formais universidades, cursos de académicos tradicional”
~ Saberes :
Cursos, etc. formacéo edagoaicos Saber avaliar
continuada, etc. pedagog Saber preparar
Saberes Conhecimento Saberes atividades
metodoldgicos curricular curriculares Saber dirigir a
atividade dos alunos
Saber inovar i ) Ut|||za_r a pesquisa e a
inovacao
Saberes da Sabe_res .
e Durante a . . provenientes | Conhecer e questionar
experiéncia ~ Rotinas e guias <
. x Educacéo - « da formacéo 0 pensamento docente
pré-formacao L de acédo A
L o . Basica. escolar espontaneo
inicial Convivio social, Saberes da .
P X o anterior
Saberes historia de vida, experiéncia
. X Saberes da .
informais e ambiente de estudo Durante o Saberes
experiéncia o ‘o Saberes
i ~ e de trabalho, etc. exercicio Maximas baseados na SO -
pos-formacao . A experienciais
L profissional. experiéncia
inicial
. Durante toda a Teorias Saberes
Saberes gerais - - Normas L - . -
historia de vida. implicitas pessoais

Fonte: (FERRAZ, 2015, p. 35)



1.2 Saberes docentes frente as tecnologias digitais no século XXI

O advento da internet e a popularidade de acesso ao computador modificou
sobremaneira a sociedade ocidental no pds-Guerra Fria. E, como de costume, mudancas
que se desenvolvem no seio da sociedade repercutem na escola, na sua organizagéo e no

seu funcionamento.

A escola €, pois, um organismo da sociedade que replica o que acontece fora de
seus muros. Ja se foi o tempo em que se imaginava a escola apenas como um espaco
fisico neutro e desligado do mundo contemporéneo. Pelo contréario, a cada dia tem-se
mais certeza da relacdo intrinseca entre sociedade e escola, bem como da importancia

em se apropriar das demandas da sociedade para a organizacado escolar.

Dito isso, vamos delinear brevemente a nog¢do de escola e aprendizado que
tinhamos na sociedade no inicio do século XX no contexto brasileiro para ressaltar a

significativa mudanca que vem ocorrendo desde as Ultimas décadas.

Lima (2011) nos diz que, por muito tempo, a clientela da educacdo brasileira
vinha das classes média e alta — 0 que, por si sO, j& demandava um tipo especifico de
educagdo. Com as mudangas ocorridas nos ultimos 50 anos, as classes populares
ganharam o seu espaco na escola, 0 que exigiu uma nova educacdo que buscasse, acima

de tudo, vencer a desigualdade social tdo gritante no nosso pais:

A demanda das classes populares pela instituicdo escolar mudou o
sentido outrora atribuido & educagdo para a vida. S&o outras as vidas
gue agora acorrem a escola — além daquelas oriundas das classes
média e alta, clientela por exceléncia dos periodos anteriores —,
exigindo um novo projeto que atenda a essas diferentes vidas e que
tenha, portanto, como norte, a superacdo das desigualdades sociais.
(LIMA, 2011, p. 17).

No que diz respeito ao ensino de ciéncias, especificamente, também ocorreram
mudancas acentuadas nas concepcbes e nas praticas escolares. Como resultado da
corrida espacial entre EUA e URSS, o governo americano incentivou a formagéo
cientifica das criangas e jovens investindo fortemente na educacéo basica. Esse modelo
foi incorporado pelo Brasil e se refletiu nos curriculos escolares que passaram a dar um
papel de destaque ao conhecimento das ciéncias da natureza, conforme resgata
Krasilchik (2000).



Gradativamente, as esferas governamentais municipais, estaduais e federais
foram se organizando para garantir o acesso universal e gratuito para toda a populacéo.
Embora a experiéncia tenha mostrado que nem sempre esse acesso acontece, alguns
dados revelam que o Brasil tem avancado nessa proposicdo. Essa inser¢do das camadas
populares na escola foi muito importante para definir o papel do ensino que temos hoje.
Contudo, ndo podemos deixar de destacar o papel das politicas neoliberais que
floresceram nos paises subdesenvolvidos nos anos 80 e 90 e que influenciaram

sobremaneira a educacéo basica.

Diante de todo esse complexo cenario de mudancas educacionais, Cavalieri
resume de forma clara o que tem acontecido com a escola a partir das politicas publicas

dos ultimos governos:

As recentes politicas publicas que buscam garantir a permanéncia das
criancas nas escolas pelo menos até o final do periodo da
obrigatoriedade revelam a percepc¢do, por parte da sociedade, de que
existe a necessidade de construgdo de uma nova identidade para a
escola fundamental, sendo a primeira e indispensavel condi¢do para
tal a integracdo efetiva de todas as criangas a vida escolar. Os
programas ‘“Bolsa-escola”, as mudangas nos critérios de organizagéo
de turmas e de progressao escolar, a inclusdo no curriculo oficial de
temas ligados a saude, a ética, e a cultura, a delegacdo a cada
instituicdo escolar de maior autonomia na formulagdo de seu projeto
pedagobgico, a programacdo de “Dias Nacionais” da familia na escola
sdo medidas que pretendem conquistar ou fortalecer a adesdo das
criancas e suas familias a escola, prolongando sua permanéncia nela e
respondendo aos efeitos desse prolongamento. Em suma, parece
delinear-se uma realidade em que as necessidades sécio-integradoras
assumem posi¢do primordial no cotidiano da escola fundamental
brasileira (CAVALIERI, 2002, p. 249).

Além de todo esse cenario ja exposto, deve-se somar a mudanca escolar a
crescente inclusao dos recursos tecnoldgicos, dos materiais didaticos digitais, das novas
tecnologias educativas ou das tecnologias de informacéo e comunicacdo, a depender de
qual autor se baseie. A literatura ja aponta uma vasta discussdo sobre a influéncia e a
importancia dessas tecnologias materiais na educacdo, mas antes de falar de suas
potencialidades, vamos atentar para alguns perigos implicitos nelas.

Podemos citar, por exemplo, as categorias de reificacdo e fetichismo da
mercadoria de Marx revisitadas por Miller (2013) para discutir a cultura material que
nos afeta na modernidade. Para esse autor, 0s objetos criados pelo homem para facilitar
a sua vida, pouco a pouco véo desaparecendo do nosso olhar, isto é, vamos perdendo a

nocdo de que eles existem, de tdo comuns que eles sdo no dia-a-dia. Isso traz uma
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consequéncia negativa: eles “se robustecem contra nos para se tornar instrumentos de

nossa opressao” (MILLER, 2013, p. 93).

Podemos usar o smartphone como exemplo para essa situacdo. Com a
popularizacdo desse tipo de aparelho celular, o seu uso ficou tdo comum que, nos
centros urbanos, é praticamente incomum ver uma pessoa gque ndo possui smartphone.
Por se tornar algo tdo comum, ele escapa aos nossos olhos, deixamos de percebé-lo que
ele estd ali (MILLER, 2013). Essa caracteristica lhe torna uma ferramenta de opressao e
marginalizacdo no contexto urbano contemporaneo: aqueles que ndo possuem 0O
aparelho ficam alheios ao convivio social, ndo participam das redes sociais e podem até
perder uma vaga de emprego por falta de uma tecnologia essencial em algumas
profissoes.

Uma outra caracteristica desse lado negativo da insercdo da tecnologia na
sociedade também foi descrita pelo mesmo autor ao afirmar que “0 que nao podemos
assimilar nos oprime” (MILLER, 2013, p. 95). Talvez essa frase seja a mais
emblematica na discussdo sobre tecnologia na educacdo. Isso porque, faz parte do
discurso de muitos professores a existéncia de medo e inseguranca de utilizar recursos
digitais por falta de dominio em contraponto aos estudantes que estdo amplamente

familiarizados com as tecnologias.

Um terceiro ponto nevralgico da tecnologia educacional é o seu suposto futuro
como sucessor do trabalho docente. Paira sobre o imaginario de muitos professores que
a tecnologia venha a substituir, em breve, a sua funcdo de educar e ensinar, decorre dai
certa resisténcia em integra-la na pratica pedagodgica. Contudo, a literatura ja vem
afirmando que essa preocupacao nédo se sustenta:

A resisténcia de muitos professores em relagdo ao uso das tecnologias
se da, muitas vezes, em decorréncia da descrenca das contribuicdes da
tecnologia ao processo de ensino-aprendizagem e também do medo de
que sua funcdo seja superada. No entanto, as novas tecnologias ndo
substituirdo ou diminuirdo a importancia do professor, pois o que elas
fazem é ampliar e intensificar as possibilidades cognitivas e
interativas no processo de construgéo de conhecimentos (GARCIA, et
al., 2011, p. 80).

Também Ledo vem discutir que a tecnologia digital ndo veio para substituir o

que ja existe, mas para somar:

De inicio devemos ter em conta que a incorporacdo de recursos
multimidia na educacdo ndo deve ser pensada como um processo de
substituicdo dos outros recursos didaticos j& existentes e amplamente
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utilizados em nossas aulas (quadro, livros, laboratdrios, etc.), e sim
COmMO um recurso que nos permita adicionar novos formatos a
informacédo, a qual desejamos que seja convertida em conhecimento
por parte do aluno (LEAO, 2011, p. 9).

A partir desse pressuposto, a area de educacdo e formacéo de professores tem se
debrucado recentemente em investigar, discutir e entender como deve ser a formacéo do
professor para o século XXI, ja considerando que a formacgdo tradicional ndo esta
proporcionando as condi¢cBes necessarias para uma pratica pedagdgica que requer as

novas configuragdes sociais deste seculo.

Niess (2011) aborda as mudangas na formacdo de professores passando a
delinear a contribuicdo de um saber docente especifico chamado Conhecimento
Pedag6gico do Contetdo (PCK — Pedagogical Content Knowledge), proposto por
Shulman em 1987 e que teve grande influéncia nos paises de lingua inglesa. A adesdo
do PCK nos curriculos de formacdo de professores proporcionou uma mudanca nos
cursos, aumentando a énfase em conhecimentos integrados e interconectados para
garantir aos professores em formacéo a reflexdo necessaria sobre o0 eixo pedagdgico dos
contetdos especificos.

Para essa autora, a explosdo das tecnologias e a rapida disseminacdo na
sociedade — cujo contexto americano se inicia no comeco dos anos 90, ao contrario do
Brasil — culminou em um movimento de incorporacdo dessas tecnologias na educacao,
pois como bem se sabe, 0 computador e a internet ndo foram criados com o proposito

educacional.

Desse modo, Niess chama a aten¢do para uma realidade muito comum,
especialmente no Brasil: os professores sdao convidados o tempo todo a se apropriar das
tecnologias, contudo eles ndo tiveram, salvo algumas excecGes, momentos de
aprendizagem sobre o carater pedagogico dessas tecnologias nos seus cursos de
formacdo inicial e/ou continuada. Nesse sentido, a autora nos provoca com algumas

questdes que estdo diretamente alinhadas com o objetivo desta pesquisa:

Quais as experiéncias que os professores precisam para que possam
reformar a educagdo em suas salas de aula, usando essas tecnologias
como ferramentas de ensino e aprendizagem? Eles estdo aprendendo
suficientemente sobre as capacidades das tecnologias para aplica-las
no ensino e na aprendizagem de varios conteldos? O conhecimento do
assunto passa automaticamente para 0 conhecimento de como
incorporar  tecnologias  apropriadas como  ferramentas de
aprendizagem em conteldos especificos? Como o0s professores
precisam estar preparados para ensinar conteidos de uma maneira que
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eles ndo aprenderam? Os educadores de professores de hoje séo
confrontados com tais "problemas perversos" (RITTEL; WEBBER,
1973) - problemas complexos com incompletude, contradicdo e
mudangas que devem ser reconhecidas e respondidas dentro do
dominio da formacéo de professores no século XXI (NIESS, 2011, p.
3, traducdo nossa).

Dito isso, precisamos realmente repensar a formagéo de professores para incluir
essas questdes de cunho tecnoldgico, pois elas estdo a cada dia mais urgentes no debate
educacional e nem todos os professores (e nem seus formadores) estdo aptos a

respondé-las.

Retomando essas questdes, a autora expfe algumas investigagdes em lingua
inglesa que se propuseram a nomear o saber docente ligado ao conhecimento, ao fazer
pedagdgico e ao uso das tecnologias digitais. Entendendo como uma extensdo da nocao
de PCK, autores americanos e de outros paises de lingua inglesa estdo propondo o
TPACK (tecnologia, pedagogia e conhecimento do contedo — do inglés Technology,
Pedagogy and Content Knowledge) (NIESS, 2011). A definicdo trazida na obra diz que
0 TPACK

E a proposicio de um referencial dindmico para descrever o
conhecimento que professores devem contar para desenhar e
implementar curriculos e praticas pedagdgicas enquanto guiam o
pensamento e a aprendizagem dos estudantes com as tecnologias
digitais em varios conteidos (NIESS, 2011, p. 3, traducéo nossa).

Essa nogéo se aproxima do que defendem autores brasileiros sobre a formagéo
do professor para o uso das tecnologias. Por exemplo, Prado e Valente citam que €
importante “construir novos conhecimentos; relacionar, relativizar e integrar diferentes
conteddos; (re)significar aquilo que ele sabe fazer com vistas a (re)construir um

referencial pedagdgico na e para uma nova pratica” (PRADO; VALENTE, 2003, p. 21).

Também segue nessa linha a discussdo de Azevedo e colaboradores quando diz

que

é requisitada do professor de lingua inglesa uma atitude critico-
reflexiva, no sentido de repensar sua pratica pedagdgica, com vistas a
um descentramento de sua posicdo como transmissor de um
conhecimento pré-estabelecido, passando a ser o facilitador e, assim, a
melhor contribuir para uma aprendizagem significativa. (AZEVEDO;
BERNARDINO JUNIOR; DAROZ, 2014, p. 17)

Todos esses didlogos entre a literatura brasileira e a literatura estrangeira nos

remete ao que temos defendido extensivamente ao longo deste texto: a importancia de
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repensar a formacéo de professores para uma pratica pedagdgica mais critica, que seja
reflexiva, que permita a construgdo e reconstrucdo de saberes docentes capazes de
promover ensino e aprendizagem tendo como auxilio as tecnologias digitais, sobretudo

a robhotica.

2 ROBOTICA EDUCACIONAL: CONTEXTO
INTERNACIONAL, BRASILEIRO E PERNAMBUCANO

Diante da crescente imersdo dos recursos tecnolégicos na sociedade e, por
consequéncia, na escola, as politicas publicas educacionais tem avancado no que diz

respeito a inser¢do das tecnologias no cotidiano escolar.

Raquel Moraes foi uma das pioneiras no contexto brasileiro a estudar e
questionar as politicas pablicas de informatica. A autora traz em um de seus trabalhos
(1999) a argumentacdo de que as primeiras politicas tiveram um caréater intervencionista
e militar, justificado pela necessidade pos-guerra de crescimento baseado na tecnologia.
Essa mesma necessidade pds-guerra € que nos garante a premissa, ja discutida
anteriormente, “que associa novas tecnologias e informdtica ao poder politico e lucro
capitalista, com a intervengdo do capital e gerenciamento da vida politica e cultural”

(MORAES, 1999, p. 12).

Ainda nos anos 80 quando se comecou a utilizar essa abordagem ja se discutia a
necessidade de um novo modelo de professor, o qual abandonaria a postura tradicional
de transmissor do conhecimento para um professor que exercesse a funcdo de mediador
entre 0 estudante e o computador. Posteriormente, a contribuicdo dos estudos
vigotskianos reafirmou o papel da tecnologia e do professor na mediacdo do
conhecimento. As categorias de internalizacdo e zona de desenvolvimento proximal

ajudaram a suportar a tecnologia como ferramenta pedagogica (SILVA, 2011).

As politicas publicas voltadas para as tecnologias sofreram um processo de
disseminacdo e massificacdo no Brasil ainda no final do século XX. Embora se acredite
que elas representem um avanco recente, as primeiras politicas brasileiras voltadas para
0 uso das mesmas datam dos anos 70 ainda no regime militar (Moraes, 1999). Como
exemplos pioneiros, podemos tomar a Universidade Aberta do Brasil e a TV Escola, as
quais foram iniciativas publicas ainda no século passado. Contudo, é no limiar do século

XXI que emergem politicas, investigacOes e debates sobre o tema.
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Alguns pesquisadores (LAIA, et al., 2011; CUNHA; MIRANDA, 2013) tém
utilizado o termo e-governo para se referir as politicas governamentais especificas para
as tecnologias de informagdo e comunicagdo®. Em resumo, séo politicas voltadas para a
inclusdo digital, a melhoria da qualidade de vida e das relacbes sociais através da
tecnologia. No campo educacional, o e-governo tem se configurado através do incentivo
ao uso de recursos tecnoldgicos tanto por parte de professores (como incentivos a
infraestrutura fisica das escolas) quanto por parte de estudantes (atraves da distribuicéo

de midias e hardware).

No entanto, os avangos das tecnologias e das exigéncias do mercado néo
acompanharam o desenvolvimento dessas politicas, culminando em problematicas em

sala de aula. Sobre isso, 0 Comité Gestor da Internet no Brasil conclui que:

Pesquisas universitarias, resultados de experiéncias internacionais,
novas pressoes do mercado, mas, sobretudo, a evolugdo vertiginosa
das tecnologias acelerou ou atropelou os seus usos que dificultaram
em muito o desenvolvimento de uma politica de Estado, coerente e
unificada. Aliem-se a tais dificuldades e facilidades o crescimento
enorme da rede publica de atendimento aos alunos e as dificuldades de
acesso as redes web, e mudanga continua no mercado dos
computadores de mesa até os tablets nestes ultimos 20 anos
(ALMEIDA; FRANCO, 2014, p. 48).

Dessa forma, € perceptivel um movimento assincrono entre avanco tecnolégico e
avanco das politicas publicas. Essa falta de sincronia acarreta dificuldades para a préatica
docente, sobretudo na rede publica, uma vez que a tecnologia chega até a escola, mas a
formacdo dada — quando ¢é dada — néo é suficiente.

Em nossa experiéncia temos percebido esse movimento assincrono no contexto
educacional pernambucano, onde existe uma consolidada politica publica de
disseminacdo e incentivo ao uso da robdtica enquanto, a0 mesmo tempo, existe pouco

incentivo para a formacdo dos professores.

Outro ponto que também merece ser levantado é a baixa produtividade cientifica
no que se refere aos estudos envolvendo a robdtica na educacdo. Na literatura brasileira

(que exploraremos adiante) encontramos poucos artigos que tratam do tema e, dentre os

* Tecnologias educativas (TE), tecnologias digitais (TD), tecnologias de informagdo e comunicagdo
(TIC), novas tecnologias de informagdo e comunicacdo (NTIC) sdo termos genéricos para se referir aos
recursos tecnoldgicos, computacionais e/ou digitais, que podem ser empregados na educacdo visando a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Por conveniéncia, adotamos os termos tecnologias
educativas e tecnologias digitais para tornar a leitura menos repetitiva e mais fluida.
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que o abordam, nota-se um perfil mais utilitarista, no sentido de serem pesquisas
pontuais sobre uma determinada pratica. Quando avangamos na revisdo da literatura e
atingimos as producdes internacionais, o foco dos trabalhos envolvendo robdtica sofre
uma mudanca de objetivos. Assim, as pesquisas em lingua inglesa e espanhola
procuram mais avaliar o cenario atual envolvendo a robotica do que propor

metodologias pontuais utilizando as mesmas.

Em primeiro lugar, é importante entender o que a literatura trata por robdtica.
Alguns autores ja tém trabalhado em uma definicdo para essa vertente da tecnologia.
Em Santin, Silva e Botelho entende-se robotica como a “ciéncia dos sistemas que
interagem com o mundo real, com ou sem interven¢do humana”. Nesse mesmo trabalho,
0s autores também salientam que é “uma area essencialmente interdisciplinar e
constitui-se na interlocucdo entre disciplinas tais como: matematica, engenharia,
computacdo, educagdo, psicologia, medicina [...]” (SANTIN; SILVA; BOTELHO,
2012, p. 3).

Na literatura internacional, temos a definicdo de robotica trazida por Bekey,

Ambrose e Kumar onde nos dizem que:

O campo da robotica engloba um amplo espectro de tecnologias em
gue a inteligéncia computacional é incorporada em maquinas fisicas,
criando sistemas com capacidades que excedem o0s componentes
sozinhos. Tais sistemas robotizados sdo capazes de realizar tarefas que
ndo podem ser alcangadas por maquinas convencionais, nem mesmo
por humanos que trabalham com ferramentas convencionais. A
capacidade de uma maquina para se mover por si s0, ou seja, "de
forma autdbnoma", é uma dessas capacidades que abre uma enorme
variedade de aplicacBes que sdo exclusivas para sistemas robdticos
(BEKEY; AMBROSE; KUMAR, 2008, p. 11, traducéo nossa).

Dentro desse grande campo interdisciplinar que é a robotica, surgiu a linha
dedicada em associar robdtica e processos educacionais. Chavarria e Saldafio
apresentam que, nessa vertente, o foco ¢ a utilizagdo de “robds como uma solugéo para
uma situacdo-problema contextualizada, integrando os conteudos de vérias disciplinas
do conhecimento, com as contribuicdes de tecnologias de automacdo, tais como
computador em uma interface tipo homem-maquina” (CHAVARRIA; SALDANO,
2010, p. 1).

A utilizacdo da robdtica na educagéo, sobretudo no ensino de ciéncias, tem se
tornado uma realidade nas escolas de varios paises, contudo € incerto o seu nascimento

nas escolas. Ramirez e Sosa (2013) pontuam 0s anos noventa como inicio da insergdo
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de robds na educacdo. Chavarria e Saldafio (2010) assinalam o ano de 1989 como
primeira tentativa de utilizagdo de robos. D’Abreu e Condore indicam pelo menos 30
anos de existéncia dessa area (D’ABREU; CONDORE, 2017, p. 2).

A partir dessas informac0es, j4 se pode pontuar que a robotica educacional é
uma realidade na educacdo — tanto brasileira quanto mundial —, e que é necessaria a
investigacdo sobre seus impactos na escola, na aprendizagem e na formacdo de
professores. Sobre as possibilidades de utilizacdo da robdtica na educacdo ela pode ser
aplicada em todos os niveis de ensino, desde a educacdo infantil até a universidade
(ALIMISIS, 2013; DATTERI et al., 2013). Entretanto, é preciso que o professor esteja
preparado e possua 0s saberes necessarios para a utilizacdo pedagdgica da robotica

como um meio educativo.

Entre os aspectos positivos relativos ao uso da roboética, os trabalhos analisados
elencam um rol de habilidades, competéncias e aspectos que sdo desenvolvidos ou
construidos por meio do uso da tecnologia dos robds. Santin, Silva e Botelho discutem a
satisfacdo e curiosidade despertada nas crian¢as, podendo servir como um recurso
didatico que potencializa a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades
(SANTIN; SILVA; BOTELHO, 2012). Bers e colaboradores comentam o
desenvolvimento de habilidades motoras em criangas, além do engajamento em trabalho
coletivo (BERS et al., 2014). Meza, Ramirez e Gardea discutem o trabalho em equipe, a
criatividade, a motivacéo e as habilidades para resolver problemas (MEZA; RAMIREZ;
GARDEA, 2012). Alimisis elenca habilidades de pesquisa, pensamento criativo, tomada
de decisdo, resolucdo de problemas, comunicacdo e trabalho em equipe e sugere que
essas sdo habilidades necessarias ao trabalho no século XXI (ALIMISIS, 2013).

Dentre os autores brasileiros também ha um consenso sobre inumeras
habilidades que podem ser desenvolvidas pela robotica educacional. Fornaza e Webber
(2014) numa investigacdo sobre as contribui¢des de robds para o ensino de fisica
elencaram como habilidades a criticidade, o raciocinio légico e a habilidade de resolver
problemas. Outra investigacdo brasileira conduzida por Fernandez e colaboradores
(2015) identificou como aspectos positivos a criatividade e a tomada de consciéncia. Ja

para Silva e colaboradores (2014) o principal resultado foi a motivacdo dos estudantes.

Em relacdo a formacéo dos professores para a utilizagdo da robdtica, observa-se
grande preocupacdo dos pesquisadores. Na perspectiva de Bers e colaboradores, existe

uma necessidade atual de educadores que além de conhecer as tecnologias, estejam
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aptos para desenvolver e avaliar praticas pedagogicas que permitam o uso pedagogico
dos robos. Essa necessidade também ¢ discutida por Meza, Ramirez e Gardea quando

apontam para as mudangas sociais e culturais que a era tecnoldgica exige.

Ainda nesse viés, alguns autores chamam a atencdo para a caracteristica de a
robotica complementar o ensino tradicional. Segundo Jara e colaboradores, as
tecnologias modernas modificaram a educacdo universitaria e contribuiram para
complementar os métodos tradicionais de ensino e aprendizagem (JARA et al., 2011).
Ja em Santin, Silva e Botelho, discute-se a énfase na combinacdo de tecnologias com
aspectos pedagogicos, politicos, sociais e culturais. (SANTIN; SILVA; BOTELHO,
2012).

De modo mais geral, temos autores que discutem a necessidade de um novo
modelo de formacdo para professores considerando as novas demandas do século XXI.
Nesse sentido, podemos nos apropriar dessas discussdes para embasar a importancia

desta pesquisa em investigar formacéo de professores para o uso da robotica.

Por exemplo, considerando a nova organizagdo social e cultural que esta
modificando a escola, ja se discutem na literatura novas competéncias docentes frente
ao uso das tecnologias digitais. Segundo Garcia, sdo elas competéncias de cunho
tecnoldgico, de cunho pedagdgico, de competéncias do sujeito e exploratério. As
competéncias de cunho tecnoldgico dizem respeito ao dominio das ferramentas,
aplicativos, hardware e aparelhos multimidia), aquelas de cunho pedagdgico envolvem a
capacidade de criar materiais digitais, selecionar contetdos e produzir ambientes de
aprendizagem, e, por fim, competéncias de cunho do sujeito quando o professor €
competente nas compreensdo das diferencas entre os estudantes, na consideracdo da
afetividade e as relacdes sociais e a competéncia de cunho exploratério que envolve
curiosidade, saber aprender e capacidade de explorar novos recursos) (GARCIA et al.,
2011, p. 86).

H4, ainda, discussdes pertinentes sobre a incompletude do professor em relacdo
as tecnologias digitais. Uma expressdo que foi amplamente utilizada na literatura de
tecnologias educacionais, mas que hoje caiu em desuso, pode ser retomada aqui apenas
a nivel de exemplificacdo. Os “imigrantes digitais”, segundo Prensky (2001),
representariam a categoria de adultos que ndo estdo adaptados com a efervescéncia dos
aparatos digitais e se sentem desconfortaveis em usa-los diante dos “nativos digitais”, a

geracdo de criangas e adolescentes que cresceram imersos na tecnologia. Embora essa
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definicdo seja limitada porque desconsidera diversos aspectos sociais, culturais,
econdmicos e de classe — por exemplo, um adulto de classe média alta estd mais
familiarizado com recursos tecnoldgicos do que uma crianga de classe baixa —, ela nos
da uma possibilidade de entender como uma parte dos professores se sente diante dessa

realidade tecnoldgica.

Diante desse cenério, € imprescindivel que se dediquem esfor¢os para formar os
professores, compreender suas dificuldades e criar as condi¢fes necessérias para a
consolidacdo de novos saberes docentes que possibilitem o uso pedagdgico das
tecnologias, em destaque a robotica. Para isso, € preciso também entender como a

robdtica pode ser incorporada na pratica pedagdgica.

Alguns autores colocam a robotica educacional como um novo campo de
investigacdo e a classificam em duas vertentes: robo6tica em educacao e robotica para a
educacdo (MEZA; RAMIREZ; GARDEA, 2012; RAMIREZ; SOSA, 2013). A primeira
vertente € caracterizada pela presenca de artefatos roboticos, contudo tendo um papel
secundario. Nesses casos, geralmente se utiliza o robd para préaticas lidicas ou que
visam a diversdo. J& a roboética para a educacdo utiliza como recurso principal de

aprendizagem os robds.

Alimisis (2013) realizou uma busca em eventos europeus e 0s classificou em trés
abordagens: Abordagem curricular baseada em temas, abordagem baseada em projetos e
abordagem de objetivo orientado. Segundo o autor, a abordagem curricular baseada em
temas se caracteriza pela integracdo de diversas areas em torno de um topico de
aprendizagem (tema) que é estudado através de questionamentos e discussdes. A
abordagem baseada em projetos envolve o trabalno em grupo de estudantes para
resolver um problema real. A abordagem de objetivo orientado esta ligada as
competicdes onde os estudantes sdo desafiados e competem geralmente fora da escola
(ALIMISIS, 2013).

O autor ainda faz uma critica a incoeréncia entre 0os métodos de ensino que,
mesmo com a inclusdo da robdtica, ainda sdo tradicionais e pouco motivantes para 0s
estudantes. Para isso, 0 autor sugere que todo 0 processo de ensino e aprendizagem deve
ser reformulado e discute quatro estratégias que sdo necessarias para uma aprendizagem
mais ampla tendo a robotica como base: projetos focados em temas e ndo em desafios,
combinacéo entre arte e engenharia, projetos que encorajem a producdo de narrativas e
comunicagOes organizadas ao inves de competi¢fes (ALIMISIS, 2013).
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Quando se busca robotica na literatura internacional, grande parte dos trabalhos
sdo voltados para o ensino superior de cursos especializados, como engenharia e
computacdo. Isso foi observado também por Benitti (2012) quando, ao revisar a
literatura, encontrou um uso limitado da robotica e, quase exclusivamente nas areas de
programacdo e mecatrénica. No entanto, alguns trabalhos tém aplicado a robotica na
educacdo béasica dentro do enfoque STEM (Ciéncia, tecnologia, engenharia e
matematica). O STEM pode ser entendido como uma abordagem que se desenvolveu a
partir do enfoque CTS (Ciéncia, tecnologia e sociedade). Nesses casos, a programacao é
a principal atividade desenvolvida. Como os trabalhos dentro dessa perspectiva ndo se

voltavam para o ensino de ciéncias, ndo serdo discutidos nessa analise.

O principal referencial tetrico utilizado nos trabalhos analisados é a Teoria
Construcionista de Papert (ALIMISIS, 2013; BENITTI, 2012; BERS et al., 2014;
FORNAZA; WEBBER, 2014; GAUDIELLO; ZIBETTI, 2013; GONZALEZ;
JIMENEZ, 2009; JIMENEZ; RAMIREZ; GONZALEZ, 2011; MAGNUS; GELLER,
2016; MEZA; RAMIREZ; GARDEA, 2012; RAMIREZ; SOSA, 2013; SILVA et al.,
2014). Nas palavras de Bers e colaboradores, o construcionismo € uma nova abordagem
do construtivismo de Piaget, no qual pontua que ‘“criangas podem aprender
profundamente quando elas constroem seus proprios projetos significativos em uma
comunidade de aprendizes e reflete cuidadosamente nesse processo” (BERS et al., 2014,
p. 46, traducdo nossa). De modo semelhante, Ramirez e Sosa colocam que o0
construcionismo defende que “quem aprende estd particularmente motivado quando
vive a experiéncia de construir — seja um robd, um artefato, um poema, um castelo de
areia, um programa de computador ou uma teoria cientifica — sobre a qual podem
refletir ¢ compartilhar com outros” (RAM[REZ; SOSA, 2013, p. 52, tradugdo nossa).
Embasados nesse aporte tedrico, a maioria dos trabalhos com robotica se desenvolvem

através de projetos e com ampla participacao e acdo dos estudantes.

Dito isso, entende-se que, para a maioria dos pesquisadores, a aprendizagem
suportada pela robotica se da, epistemologicamente, numa perspectiva

construtivista/construcionista.

Como qualquer novo campo de investigacdo, a robotica educacional apresenta
diversas questbes e desafios para sua implementacdo nas escolas. Alimisis elenca
algumas delas: a desarticulacéo dos curriculos, os tipos de robds utilizados e a inser¢do

da robdtica nas praticas pedagogicas.
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Em primeiro lugar, os curriculos ndo estdo articulados com essa nova realidade.
As atividades com robdtica sdo sempre insercdes pontuais ou realizadas em pequenos
projetos fora da escola (realidade também apontada por Benitti (2012). Para haver essa
implementacdo curricular, o autor coloca como limitantes o custo elevado, o tempo
necessario para planejar as atividades e até a desigualdade de género, que mantém no
senso comum de muitos professores que a tecnologia — e a robdtica — é mais facil para
meninos do que meninas. Nesse mesmo ponto de vista, Chang e colaboradores também
apontam para os impasses de implementar atividades de aprendizagem utilizando a
robotica por causa do custo e da dificuldade de gerenciar as turmas (CHANG et al.,
2010).

Em relagéo aos tipos de robos utilizados, Benitti (2012) realizou uma reviséo da
literatura e encontrou que a maioria dos recursos utilizados foram kits pré-programados
como, por exemplo, o LEGO, e que os autores estudados defendiam um objetivo
educacional em suas propostas. Alguns outros trabalhos utilizaram robds virtuais ou
ambientes virtuais de aprendizagem, contudo Chang e colaboradores encontraram na
sua pesquisa que os estudantes tém preferéncia por robés fisicos ficando em segundo
plano aqueles virtuais (CHANG et al., 2010).

Benitti também encontrou que grande parte das atividades — realizadas ora por
professores, ora por estudantes — foram em momentos extraclasse ou em cursos de
verdo, 0 que corrobora com o ponto ja discutido sobre a falta de insercao curricular da
robotica na educacdo. Do ponto de vista da aprendizagem, a autora pede cautela em
afirmar que a robdtica promove ganhos efetivos de aprendizagem. Conforme sua
analise, experiéncias pontuais com pequenos grupos ndo podem ser generalizadas para
afirmar que a insercao da roboética na educacao sempre trara melhoria na aprendizagem.
De modo anédlogo, a avaliacdo da aprendizagem de habilidades é incerta e necessita,
segundo a autora, de mais pesquisas para investigar como a robotica desenvolve tais
habilidades (BENITTI, 2012).

Uma modalidade que envolve a robdtica e tem crescido bastante sdo o0s
concursos e competicdes. Brand, Collver e Kasarda investigaram o0 aspecto
motivacional da participagdo de estudantes em uma competicdo internacional de
robotica e encontrou bons resultados em relagdo a participacdo dos estudantes e do seu
interesse pela atividade. (BRAND; COLLVER; KASARDA, 2008).

Diante da reviséo de literatura exposta, é possivel tracar alguns aspectos sobre as
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tecnologias digitais na educacao a partir de pressupostos teoricos e empiricos. No que
diz respeito a natureza das politicas publicas e da propria tecnologia enquanto artefatos
humanos, é importante destacar seu carater politico e ideolégico. Assim, ndo se pode
dissociar a politica dos interesses implicitos e dos objetivos inconscientes presentes
nesses investimentos. Identifica-los é o primeiro passo para trabalhar a efetividade de

tais politicas.

O segundo ponto importante a se observar em futuras andlises é o carater
pedagdgico das politicas, isto €, como elas contribuem para a aprendizagem dos
estudantes. Para isso, € preciso trabalhar em professores e estudantes as habilidades
técnicas necessarias para 0 manuseio das tecnologias, a desconstrucéo de crencgas sobre
a tecnologia como salvagéo da educacéo e, sobretudo, investir em formacéo continuada
dos professores Além disso, é preciso minimizar a diferenca entre o discurso
governamental e o discurso professoral através de politicas que sejam possiveis, de fato,

de serem implementadas.

Por fim, é preciso aprofundar as investigacdes académicas sobre o impacto
dessas tecnologias e dessas politicas no aprendizado dos estudantes e na préatica dos
professores. Tomando como exemplo a producédo internacional que ja se debruca sobre
aspectos diversos do uso de recursos tecnoldgicos, € preciso que 0s pesquisadores
nacionais auxiliem os governos fazendo a avaliacdo pedagdgica dessas intervencdes,

propondo caminhos e perspectivas para as proximas décadas.

A fim de aprofundar uma analise da literatura sobre a tematica robdtica
educacional no ensino de ciéncias, dirigimos algumas revisdes da literatura de
congressos da area, teses e dissertacGes brasileiras para situar a producdo nacional e

tracar, a partir dai, caminhos para a nossa pesquisa.

Inicialmente, investigamos como esse tema foi abordado nas atas do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) por ser o maior congresso da
area de ensino de ciéncias da América Latina e que abrange a maioria dos programas de
po6s-graduacdo de lingua portuguesa e espanhola. Na revisdo que publicamos em Silva
Junior, Lins e Ledo (2017) identificamos que as publicagdes nesse evento ainda séo

incipientes, pois a busca retornou apenas sete trabalhos.

Utilizando o localizador ‘“robotica educacional”, encontramos 0 primeiro

trabalho publicado na edicdo do ENPEC de 2011. Isso representa um intervalo de 14
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anos desde a realizacdo do primeiro ENPEC. Em comparagdo com a literatura
internacional, os primeiros trabalhos datam dos anos 80 do século XX (CHAVARRIA;
SALDANO, 2010). Ao explorar as palavras-chave desses trabalhos, percebemos que as
mais frequentes sdo colaboracdo, ensino e aprendizagem. Dessa forma, entendemos que
parte desses trabalhos se baseiam na perspectiva colaborativa e nas estratégias para
promover ensino e aprendizagem usando a robotica como recurso educacional (SILVA
JUNIOR; LINS; LEAO, 2017).

Sobre a analise que fizemos das aplicagbes da roboética nesses trabalhos,
encontramos como publico-alvo os estudantes da educacdo basica; como material de
robdtica o microcontrolador Arduino e o kit Lego Mindstorms; e como conteddos
trabalhos localizamos conceitos diversos de quimica, fisica e biologia, como serdo

mostrados a seguir.

O trabalho de Lima, Ferreira e Soares (2015) tratou do conceito de solugbes em
uma atividade extraclasse com estudantes do 1° ano do ensino médio através da
perspectiva da aprendizagem colaborativa. Na ocasido, os estudantes fizeram o
prototipo de um agitador mecanico para soluces utilizando Arduino e material

reciclado.

A pesquisa de Pereira Junior e Soares (2015) avaliou o trabalho colaborativo de
estudantes durante a resolugdo de um problema sobre titulagdo. Participaram da
atividade de montagem de um prot6tipo 8 estudantes do 1° e 2° ano do ensino médio.
Através dos dados levantados, os autores apontam para a potencialidade da unido entre

aprendizagem colaborativa e robética educacional.

Viveiros e Camargo (2011) apresentam um ensaio tedrico sobre a combinagéo
entre uma interface cérebro-computador e o kit Lego Mindstorms para construcdo do
conhecimento fisico sobre bidnica. Aportados pela Teoria dos Campos Conceituais, 0s
autores apresentam as bases tedricas e epistemoldgicas que fundamentam a utilizacao de
um dispositivo cerebral para controle de uma série de rob6s montados com o kit Lego

visando a acessibilidade de pessoas com mobilidade reduzida.

Ja em Pereira Junior, Silva, Ferreira e Soares (2013) os autores buscaram
levantar as concepgdes que os estudantes apresentam sobre robotica a partir da producéo
de desenhos que pudessem representar um rob6 utilizado para uma pratica voltada ao

conceito quimico de titulacdo. A perspectiva tedrica novamente foi a aprendizagem
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colaborativa.

Lima e Ferreira (2015) desenvolveram uma reviséo da literatura das produgdes
sobre robdtica no ensino de fisica. Realizando a busca em congressos, periddicos,
dissertacdes e teses localizaram 29 trabalhos que abordam o ensino de fisica e ciéncias
tendo como recurso a robotica educacional. Dos resultados e consideracgdes, 0s autores
destacam a caréncia de pesquisas na area e o enfoque utilitarista em competéncias

procedimentais.

Diniz e Santos (2013) conduziram uma pesquisa com estudantes do 5° ao 9° do
ensino fundamental sobre as relacdes entre analogias e robética educacional. O trabalho
foi feito dentro de uma disciplina de robética da escola que utiliza o kit Lego
Mindstorms. O aporte tedrico dos autores foram categorias extraidas da obra de
Vigotski e de Ausubel, as quais permitiram identificar tracos de aprendizagem
sociocultural e aprendizagem significativa a partir de relatérios produzidos pelos

estudantes.

Por altimo, o trabalho de Garcia e Soares (GARCIA; SOARES, 2015) consistiu
em um estudo de caso com um grupo de estudantes do 2° ano do ensino medio que
participavam de atividades envolvendo robdtica no contraturno da escola, tendo como
enfoque os conceitos construidos para o ensino de biologia. A anélise dos proto6tipos
construidos permitiu apontar para a ocorréncia de aprendizagem colaborativa e

potencialidades para o uso da robotica no ensino de biologia.

A partir desses pontos, discutimos que a producdo brasileira ainda esta pautada
em apresentar praticas pontuais de ensino e aprendizagem que envolvem a robética
educacional, ao contrario da literatura internacional que ja tem avancado em analises
tedricas e epistemoldgicas do uso de rob6s na educacdo (SILVA JUNIOR; LINS;
LEAO, 2017).

Para compreender melhor sobre a producdo brasileira sobre robdtica
educacional, realizamos também uma anélise das teses disponiveis na Biblioteca Digital
de Teses e Dissertages do IBICT® (SILVA JUNIOR; LEAO, 2018). Nessa reviséo, sem
delimitar nenhum filtro além do termo “roboética educacional” foram localizadas 8 teses,

sendo a primeira em 2008 e a Ultima em 2016.

Identificamos, como aportes tedricos, uma variedade de teorias, tais como

> Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia.
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Construcionismo, Teoria das SituacGes Didaticas, Construtivismo e Teoria Socio-
Historica. Em relagdo ao publico-alvo, houve pesquisas com estudantes e professores
dos niveis fundamental e médio. Entre os procedimentos metodoldgicos a observagdo
participante foi a mais recorrente. Como caracteristicas da producdo nacional
apontamos a realizacdo de oficinas e outras atividades pontuais extraclasse, o
predominio do uso dos kits Lego Mindstorms, a ocorréncia de mais trabalhos oriundos
das regides sul e sudeste do pais. (SILVA JUNIOR; LEAO, 2018).

Essas revisdes de literatura nos ajudaram a situar a robotica no contexto
internacional e a sua situacdo especifica no contexto brasileiro. Com base nesses
estudos, foi possivel perceber as similaridades e diferencas no Brasil e em outros paises,
bem como entender como a pesquisa em educacao tem trabalhado esse novo recurso no

ensino de ciéncias.

2.1 A Robdética Educacional no contexto da educacio pernambucana

No contexto da educacdo pernambucana, a robética tem sido vislumbrada como
oportunidade para professores e estudantes mergulharem no mundo das tecnologias. A
primeira iniciativa veio do governo do estado quando do investimento em Kits de
robotica para as escolas de ensino médio da rede no ano de 2012. Posteriormente, as
secretarias municipais também investiram nesse campo, promovendo a implementacéo
dessa tecnologia também para os estudantes do ensino fundamental e em espacos ndo
escolares como museus e centros de formacdo. No caso da Secretaria de Educacdo do
Recife, essa implementacdo aconteceu no ano de 2013 com o programa Robotica na
Escola (SILVA; CARVALHO, 2017).

Apds alguns anos de investimentos e experiéncias nessa area, hoje a robotica
esta presente em diversas escolas e cidades do estado de Pernambuco. Porém, como o
foco desta pesquisa se debruca na formacdo de professores na cidade do Recife,
discutiremos apenas as caracteristicas dessas politicas publicas nas escolas sediadas na

capital pernambucana, seja de nivel fundamental ou médio, seja municipal ou estadual.

Antes de avangarmos na politica estadual de incentivo ao uso da robotica,
explicitamos a organizacdo politico-pedagogica das escolas de responsabilidade do

estado de Pernambuco. Ao longo do texto, ora discutimos as escolas estaduais (ou
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regulares) ora tratamos de escola de tempo integral (ou de referéncia) e também a

Secretaria de Educacgéo (SEE) e as Geréncias Regionais de Educacgédo (GRE).

A educacdo publica de competéncia estadual compreende as escolas de nivel
médio conforme estabelecido no artigo 10 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB (BRASIL, 1996). No contexto de Pernambuco, o estado oferece trés
possibilidades de ensino médio: escola regular, escola de referéncia (EREM°®) e escola
técnica (ETE’).

As escolas estaduais regulares compreendem a carga horaria prevista na LDB e
Sua organizacdo € pautada nos turnos matutino, vespertino e noturno como na maioria
dos estados brasileiros. Gradativamente, o governo de Pernambuco tem mantido essa
modalidade de ensino regular apenas no turno noturno com a Educacdo de Jovens e
Adultos.

As escolas de referéncia sdo escolas semi-integrais ou integrais que foram
implementadas a partir do ano de 2008 como uma politica publica de estado
(SECRETARIA DE EDUCACAO, 2015). Essas escolas adotam a concepcdo de
educacdo interdimensional® através de jornada ampliada. Nas escolas semi-integrais, a
carga horéaria é de 35 horas/aula semanais (cinco manhas e duas tardes ou vice-versa) e

nas escolas integrais a carga horéria é de 45 horas/aula (cinco manhas e cinco tardes).

As escolas técnicas sdo escolas que ofertam a educacdo profissional integrada,
concomitante ou subsequente ao ensino médio (SECRETARIA DE EDUCACAO,
2015b). A formacdo técnica pode ocorrer na forma presencial ou a distancia e estdo

sendo implantadas em todo o estado desde o ano de 2009.

Definidos esses termos, tracamos a seguir o desenrolar das politicas publicas
estaduais e municipais envolvendo a robdtica na educagdo pernambucana. Concordando
com Neri de Souza quando diz que existe “um precioso corpus latente de dados na
Internet disponivel” (NERI DE SOUZA, 2010, p. 3) nos reportamos aos dados
divulgados nos portais oficiais da Secretaria Estadual de Educacdo, da Secretaria

® Escola de Referéncia em Ensino Médio

" Escola Técnica Estadual

8 Segundo a Secretaria de Educacdo do Estado, “A educagdo interdimensional compreende agdes
educativas sistematicas voltadas para as quatro dimensfes do ser humano: racionalidade, afetividade,
corporeidade e espiritualidade. A proposta da Educacdo Interdimensional também foi associada a
premissas do referencial tedrico da Tecnologia Empresarial Aplicada a Educagdo: Gestdo e Resultados
(TEAR), que trata do planejamento estratégico aplicado as escolas que compdem o Programa de
Educag@o Integral.” Disponivel em: <http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&men=70> Acesso
em julho de 2017.
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Municipal de Educagdo e ao Diario Oficial do Estado e Diario Oficial da Cidade do

Recife.

A primeira citagdo no Diério Oficial do Estado sobre robdtica ocorreu quando da
participacdo de trés professores da secretaria de educacdo em uma competicdo em Sao
Paulo no ano de 2012 (PERNAMBUCO, 2012a%). No Diario Oficial da Cidade do
Recife, a primeira referéncia a robotica aparece no dia 15 de setembro de 2012 quando,
numa sessdo legislativa foi aprovada a criacdo do Nucleo em Exceléncia em Robotica

(NERO) para a implantacéo da robética na educacio™®.

Ainda em 2012, o governo do estado anunciou a entrega de 240 kits LEGO e
previu o inicio de aulas de robdtica em todas as escolas de referéncias, escolas técnicas
e ligadas ao programa Ensino Médio Inovador (PERNAMBUCO, 2012b™), contudo
essas aulas ndo se concretizaram em todas as escolas da rede como anunciava o Diario
Oficial.

Seis dias ap6s o andncio da distribuicéo dos kits, o governo divulgou a presenga
de atividades envolvendo robética e outros recursos tecnoldgicos na edigdo daquele ano
da Campus Party, importante evento de tecnologia que acontece nas principais
metrépoles do Brasil e do mundo e que ganhou uma versdo na capital Recife
(PERNAMBUCO, 2012c™). De acordo com o governo, o saldo do evento foi positivo,
0 que tornou um evento presente anualmente no calendério do estado. Novamente, a
robotica foi destaque entre as atividades que aconteceram na feira de tecnologia
(PERNAMBUCO, 2012d*?).

Em outubro de 2012, uma equipe de estudantes de um colégio particular da
cidade de Olinda foi camped na Olimpiada Brasileira de Robdtica, sendo classificada
para a edi¢cdo mundial na Holanda no ano seguinte. Por conta desse episédio, o governo
do estado incentivou a participacdo dessa equipe e disponibilizou para os estudantes 0s
recursos necessarios para a viagem. Na ocasido, o0 governador ressaltou que as escolas
de referéncia do estado ja contavam com a disciplina de robdtica, pontuando que “A

matéria é interdisciplinar e ajuda a despertar o interesse dos estudantes nas disciplinas

¥ PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. Atos do dia 07 de marco de 2012, p 4.

' RECIFE. Diério Oficial da Prefeitura do Recife. Ata da 62 Reunido ordinaria da 82 sessao legislativa da
152 legislatura, realizada no dia 20 de agosto de 2012.

1 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. N. 136 20 de julho de 2012, capa

2 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. N. 140 26 de julho de 2012, capa

3 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. N. 146 3 de agosto de 2012, p. 20
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regulares desenvolvidas na sala de aula” (PERNAMBUCO, 2012e, p. 114).

No final do ano de 2012 durante o ultimo colegiado itinerante da Secretaria
Executiva de Gestdo em Rede (SEGE), assessores e gestores das 17 Geréncias
Regionais de Educacdo (GRE) do estado se reuniram para fazer o balan¢o do ano
corrente e, novamente, pontuaram como um dos avancos a inclusdo das novas
tecnologias, sobretudo a robética (PERNAMBUCO, 2012f").

No més de maio de 2013 outra equipe pernambucana de um colégio particular
obteve éxito numa olimpiada de robotica. Dessa vez, a equipe venceu o Campeonato
Europeu de Robotica Lego, realizado na Alemanha. A repercussdao da vitoria foi
discutida na Assembleia Legislativa do Estado, onde uma deputada estadual requereu
voto de aplauso para os integrantes da equipe (PERNAMBUCO, 2013a'). Ainda em
maio, o DOE noticiou o aniversario de 1 ano dos Kits entregues nas escolas da rede
estadual. Contudo, a manchete que dizia: “Um ano apds a distribuicdo de 2700 kits da
Lego Zoom para 226 escolas de referéncia da rede estadual de Pernambuco, as aulas de
robética de mais de 87 mil estudantes parecem cenas de filme de ficcdo cientifica”
(PERNAMBUCO, 2013b,*" p 40) traz novas informacdes que ndo foram divulgadas

antes sobre a quantidade e o alcance dos Kits.

Mais adiante, na mesma noticia, a informacdo foi de que cada escola recebeu,
aproximadamente, 12 Kits com blocos programaveis, motores, sensores e outras pecas
para montagem dos robés. Importante informacdo foi dada sobre a formacdo dos
professores, na qual “para viabilizar as aulas, a Secretaria de Educagdo do Estado e a
Lego capacitaram, em abril de 2012, mais de 700 professores de fisica e matematica”
(PERNAMBUCO, 2013b, p. 40). Ndo h& mais informagdes sobre essa capacitacao.

Em junho, outra noticia publicada no Diario Oficial volta a entrar em conflito
com os numeros divulgados anteriormente. Na fala do secretario de educacdo, o nimero
de escolas que recebeu os kits de robética foi de 170 (PERNAMBUCO, 2013c'®). Em
outubro, seis professores do estado foram para Fortaleza participar da Olimpiada

 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. N. 207 31 de outubro de 2012

> PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. N. 242 21 de dezembro de 2012, p. 3

* PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. Legislativo. N. 88 14 de maio de 2013, p.
12

" PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco. N. 29 de maio de 2013, p. 40

8 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 118, 26 de junho de 2013, p. 1.
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Brasileira de Robética (PERNAMBUCO, 2013d*°, 2013e%°).

No més de dezembro de 2013, a Prefeitura da Cidade do Recife (PCR) publicou
no DO a licitagdo para aquisigdo dos kits Lego Zoom. Na referida informacdo, consta:

VALOR DA CONTRATACAO: R$ 25.956.024,00 (vinte e cinco
milhGes, novecentos e cinquenta e seis mil, vinte e quatro Reais),
sendo R$ 18.078.024,00 (dezoito milhdes, setenta e oito mil e vinte e
quatro Reais) para aquisi¢do dos Kits de Robotica da LEGO ZOOM e
R$ 7.878.000,00 (sete milhdes e oitocentos e setenta e oito mil Reais)
destinados aos servicos de implantagio e acompanhamento
pedagdgico a serem prestados pela contratada®

No ano de 2014, em ocasido da 3?2 edicdo da Campus Party Recife, o tema
robotica voltou a ser destaque no noticiario do DOE. No volume de 30 de julho, o dado
em destaque era de 226 escolas da rede regular e integral sendo atendidas por 2646 Kits
de robdtica e que no ano corrente outras 70 escolas receberiam o material
(PERNAMBUCO, 2014a%).

Também no inicio do ano, a PCR decretou a Politica Municipal de Tecnologia
na Educacdo (PMTE) que ficou responsavel, dentre outras atribuicdes, por organizar e
gerenciar o uso da robética na educacdo publica®®. J4 no dia 08 de fevereiro do corrente
ano, o DO divulgou noticia sobre o langamento do programa, onde o Prefeito da Cidade
do Recife anunciou um programa pioneiro no pais que levaria robdtica para todas as
séries nas 302 unidades escolares do municipio. Na noticia também héa informacdo que

os professores foram capacitados por 2 meses®*.

A primeira equipe da rede publica a vencer uma competi¢do de robdtica foi um
grupo de estudantes do Ensino Fundamental Il de uma escola municipal lotada na
Secretaria de Educacdo do Recife. No més de agosto de 2014, a equipe venceu a etapa
regional da Olimpiada Brasileira de Robética (PERNAMBUCO, 2014b%).

Matérias veiculadas em setembro de 2014 associaram, dentre outros
investimentos, os recursos investidos em robética como responsaveis pela melhora nos

indices de avaliacdo da educacdo pernambucana, sobretudo o IDEPE, cuja nota naquele

¥ PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 203, 24 de outubro de 2013, p. 3

% PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 210, 05 de novembro de 2013, p. 4

2! RECIFE. Diério Oficial da Prefeitura do Recife. Cadernos do Poder Executivo. Ed 141, 05 de
dezembro de 2013.

22 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 137, 30 de julho de 2014, p. 24

% RECIFE. Diério Oficial da Prefeitura do Recife. Cadernos do Poder Executivo, ed. 7, 18 de janeiro de
2014.

2* RECIFE. Diério Oficial da Prefeitura do Recife. Noticias. Ed. 16, 08 de fevereiro de 2014.

% PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. Poder Legislativo. N. 147, 13 de agosto de 2014, p. 12
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ano foi a primeira no Nordeste e segunda no ranking nacional. Além disso, o estado
atingiu a menor taxa de abandono do pais (PERNAMBUCO, 2014c®, 2014d%").

No ano de 2015 outras equipes de escolas estaduais venceram competi¢des de
robotica. A etapa nacional da Olimpiada Brasileira de Robdtica contou com trés equipes
pernambucanas entre os finalistas. Na ocasido, o governo do estado destacou novamente
o0 investimento em robdtica pela rede estadual e pontuou que, naquele momento, eram
324 escolas beneficiadas (PERNAMBUCO, 2015a%°).

Foi ainda no final do ano de 2015 que a primeira equipe das escolas publicas de
Pernambuco participou da etapa internacional de uma olimpiada de robotica. No final
do més de novembro, uma equipe embarcou para competir na First Lego League (FLL)
(PERNAMBUCO, 2015b%).

No ano de 2016, aconteceu no Recife uma das etapas da Olimpiada Brasileira de
Robdtica, concomitantemente com o evento Campus Party Recife (PERNAMBUCO,
2016a*). A equipe pernambucana da rede estadual ficou em segundo lugar na
classificacdo nacional da olimpiada (PERNAMBUCO, 2016¢®), enquanto que a equipe
da rede municipal alcancou a primeira colocacdo (PERNAMBUCO, 2016d%%). Também
nesse mesmo ano, o governo do estado abriu licitacdo para contratacdo de empresa
especializada para promover a formacdo dos professores em robotica das escolas
técnicas e de referéncia (PERNAMBUCO, 2016b%%).

No més de outubro, o governo do estado langou o Projeto Pernambucoders, que
consistia numa parceria entre o governo do estado, o Porto Digital**, o Centro de
Estudos e Sistemas Avancados do Recife®® e a Universidade Federal Rural de
Pernambuco para implantar disciplina de programac&o nas escolas publicas municipais
e estaduais. Para o projeto piloto, foram selecionadas nove escolas (trés do ensino

fundamental, trés do ensino médio regular e trés do ensino médio integral)

% PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 169, 12 de setembro de 2014, p. 1.

2’ PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 175, 20 de setembro de 2014, p. 1.

8 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 207, 5 de novembro de 2015, p. 1.

»» PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 241, 24 de dezembro de 2015, p. 14.

% PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 98, 7 de junho de 2016, p. 1.

' PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 193, 14 de outubro de 2015, p. 1.

2 PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. Poder Legislativo. N. 186, 18 de outubro de 2015, p. 36.
% PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 137, 26 de julho de 2016, p. 14.

% Empresa privada da Cidade do Recife que trabalha com tecnologia.

% Conhecido por C.E.S.A.R., é um importante centro de estudos sobre tecnologia da rede privada.
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(PERNAMBUCO, 2016€).

Adicionalmente, 0os meios de comunicacdo também noticiaram, exaustivamente,
que um rob6 humanoide estava sendo empregado nas escolas municipais do Recife. O
robd, denominado NAO, foi também motivo de exposicdes, acdes de professores e

competicdes nacionais e internacionais.

Todas as informacdes aqui destacadas foram retiradas do Diario Oficial do
Estado de Pernambuco, sem outras fontes oficiais que pudessem confirmé-las,
sobretudo os numeros e as acOes realizadas. Essa revisao contribui para 0 nosso
entendimento das politicas publicas de robdtica no contexto da educagdo pernambucana,
que tem se mostrado uma politica solida e de muito efeito em termos de propaganda
oficial do governo. Também nos parece existir nos textos do governo um discurso

homogéneo sobre a robética, seus beneficios e potencialidades.

% PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 202, 28 de outubro de 2016, p. 1.
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3 ANALISE DE DISCURSO: TRACANDO ENTREMEIOS®’
ENTRE SABERES DOCENTES E ROBOTICA EDUCACIONAL

Para entender os discursos que permeiam a relacdo entre a robdtica educacional
e as praticas docentes, tomamos como referencial tedrico-metodoldgico a Analise de
Discurso de linha francesa — proposta por Michel Pécheux e ressignificada por Eni
Orlandi e colaboradores — pois esta teoria nos esclarece a respeito dos discursos

permeados pela politica, bem como os sentidos atribuidos pelos professores.

A nocao de discurso na AD Francesa pode ser definida como o efeito de sentido

entre locutores. Como explica Orlandi, o discurso vai além da fala porque

ndo se trata de transmissdo de informagdo apenas, pois, no
funcionamento da linguagem, que pde em relagdo sujeitos e sentidos
afetados pela lingua e pela historia, temos um complexo processo de
constituicdo desses sujeitos e producéo de sentidos e ndo meramente
transmisséo de informagéo. (ORLANDI, 2000, p. 21).

A primeira questdo que pode surgir é: qual a relacdo entre andlise de discurso
(AD) e saberes docentes mobilizados para o uso da robdtica? A esse respeito, Orlandi
(2000, 2016) nos esclarece que o coracdo da AD estd em deslocar o olhar do analista
para os sentidos que os textos produzem. Dessa forma, ndo se entende o texto como
transparente, isto €, como mera organizacdo de palavras que visam a comunicacao de
uma mensagem clara e precisa naquele sistema linear emissor-mensagem-receptor. Na
AD, o discurso é interpelado pela historia e pela ideologia, por isso o trabalho de analise

consiste em entender como 0s textos significam:

[...] o dispositivo tedrico e analitico da analise de discurso produz um
deslocamento no olhar leitor e trabalha a interpretacdo enquanto
exposicdo do sujeito a historicidade (ao equivoco e a ideologia), na
sua relacdo com o simbolico. Isso permite aos que trabalham em
diferentes disciplinas, seja das ciéncias humanas ou sociais, a
literatura, e mesmo as ciéncias da vida ou da natureza, ter em conta a
linguagem e ndo se iludirem com sua transparéncia. Ao ter em conta a
andlise de discurso, esses cientistas ndo estacionam na analise de
contetdo (o que o texto quer dizer) mas no como estes textos dizem o
gue dizem e entdo eles ndo vao sO interpretar os textos com que
trabalham (ORLANDI, 2016, p. 23, grifos da autora).

Pretendemos, assim, dar énfase ao discurso dos professores, tendo em mente que

a linguagem ndo é neutra, nem o discurso é obvio. Na perspectiva de Orlandi (2000), o

% De acordo com Orlandi: Entremeio significa, sobretudo, ndo pensar relacdes hierarquizadas, ou
instrumentalizadas, ou aplicacBes. Trata-se da transversalidade de disciplinas pensadas como
empréstimos que se usam como metaforas (ORLANDI, 2016, p. 11).
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sujeito € interpelado ideologicamente e historicamente, isto €, seu discurso é afetado
pelos discursos que circulam a sociedade. Além disso, por trés de todo discurso existe
uma formacéo historica implicita resultante do processo de socializa¢do do sujeito no
tempo histérico que se desenvolveu. Portanto, o discurso do professor ndo é um
discurso pronto, mas um discurso construido a partir de sua formacédo e sua imerséo na

sociedade e na escola. Dessa forma:

Tudo que se viu até aqui conduz ao entendimento de que os sentidos
produzidos no discurso s@o resultados de um processo de
encontro/desencontro entre discursos. Tais encontros/desencontros
discursivos sdo possiveis de acontecer (e aqui cabe a nocdo de
acontecimento discursivo), devido as filiagbes ideolégicas sob as
quais se assenta o dizer, constitutivas da sua memoria discursiva, que
ndo poderéa ser identificada sendo ao ser acionada a base material que
a constitui e consideradas as relacBes sociais historicamente
determinadas (AMARAL; SILVA, 2016, p. 57).

H4, portanto, uma relacdo intrinseca entre ideologia e discurso. Essa é uma das
bases nas quais a teoria do discurso proposta por Pécheux se sustenta. Um conceito
polissémico dotado de carga de senso comum. Salientamos, ainda, que a no¢do de
ideologia defendida por Pécheux e utilizada em todo esse texto é aquela nogdo da teoria
marxista. Para tentar clarear o que a andlise do discurso chama de ideologia, invocamos
as palavras do proprio Pécheux (PECHEUX, 1996).

O primeiro sentido de ideologia no senso comum € de que esta representa um
conjunto de ideias. Pécheux logo desconstroi essa no¢do ao dizer “as ideologias ndo se
compdem de ‘ideias’, mas de praticas” (PECHEUX, 1996, p. 143). Mais adiante, na
mesma obra, o autor vem pontuar que as ideologias ndo sdo “espiritos” que permeiam a
sociedade e sdo reproduzidas de modo homogéneo e linear entre as classes sociais. Ao

contrério, as ideologias ndo sdo anteriores as classes.

Pécheux, ao retomar Althusser, cita os Aparelhos ideolégicos do Estado ndo
como ferramentas que reproduzem de forma transparente a ideologia da classe
dominante, mas como 0s recursos que trabalham e permitem essa dominacdo. A classe
dominante ndo se tornou dominante por coincidéncia ou por ter vencido uma batalha,
mas sim porque tem ao seu dispor, justamente, os aparelhos do Estado para impor sua
autoridade e dominéncia. Nessas contradi¢des entre as classes sociais, Pécheux vem nos
dizer que “condic¢Bes contraditdrias sdo constituidas, num dado momento historico e
numa dada formagao social” (PECHEUX, 1996, p. 144). Essa nocdo de que a ideologia

estd posta em um dado momento e uma dada organizacdo social que tem ao seu dispor
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determinados e complexos aparelhos ideoldgicos do Estado permitem avancar na

compreensdo do que € a ideologia e de outra categoria da AD: a formacdo ideoldgica.

Isso explica por que a instancia ideol6gica, em sua materialidade
concreta, existe sob a forma de "formacdes ideoldgicas” (referidas aos
Aparelhos Ideoldgicos de Estado), que tem um carater "regional™ e
envolvem posicBes de classe: os "objetos" ideoldgicos sdo sempre
fornecidos juntamente com seu "modo de usar" - seu "sentido", isto &,
sua orientacdo, ou seja, os interesses de classe a que servem -, 0 que
permite o comentario de que as ideologias praticas sdo praticas de
classe (praticas da luta de classes) na ideologia (PECHEUX, 1996, p.
145).

Formacdo ideoldgica se materializa, portanto, nas condi¢cdes de produgdo de
praticas sociais que sdo permitidas, ou ndo permitidas, dentro do sistema de luta de
classes. Para exemplificar, podemos considerar que um trabalhador assalariado e um
empregador estdo situados em formacdes ideoldgicas diferentes, porque estdo
posicionados em classes diferentes. Assim, diante de uma préatica social — por exemplo,
a greve — esses dois sujeitos terdo posicionamentos, sentidos e acdes diferentes, ainda
que estejam inscritos no mesmo periodo historico. Essa nocdo retoma a concepgdo

marxista de que tudo é perpassado pela luta de classes a priori.

Todo esse entendimento — sobre a agdo do homem na sociedade interpelado pela
ideologia através de condigOes histdricas que permitem a producdo de praticas sociais —
foi transposto para o estudo da linguagem e do discurso para explicar como os sentidos
dos discursos sdo construidos. Ora, da mesma forma que o sujeito é atravessado pela
ideologia, o discurso também o é. Essa relacdo dialética entre sujeito e discurso ilustra o

espaco que tem o materialismo histérico-dialético na analise do discurso.

Seguindo o raciocinio sobre o discurso enquanto formacao ideoldgica, podemos

tratar, a seguir, da formacéo discursiva, descrita por Orlandi:

Consequentemente, podemos dizer que o0 sentido ndo existe em si mas
¢ determinado pelas posicdes ideolégicas colocadas em jogo no
processo sdcio-histérico em que as palavras sdo produzidas. As
palavras mudam de sentido segundo as posicGes daqueles que as
empregam. Elas “tiram” seu sentido dessas posigdes, isto ¢é, em
relacdo as formagdes ideoldgicas nas quais essas posicOes se
inscrevem (ORLANDI, 2000, p. 42).

E por causa da posicdo em que o0s sujeitos estdo inseridos na historia e na
ideologia que os sentidos sdo construidos, e ndo pela utilizacdo neutra das palavras. 1sso
quer dizer que uma palavra ndo revela um sentido fixo, mas que os sentidos se revelam

a partir de quem diz aquela palavra. E a histdria e a ideologia que vai definir o que pode
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e deve ser dito. “Tudo que dizemos tem, pois, um trago ideoldgico em relagcdo a outros

tracos ideoldgicos” (ORLANDI, 2000, p. 43).

Assim, um sujeito ideoldgico é aquele que possui sua prépria formagdo
discursiva a partir das leituras que fez do mundo em que esta inserido. Essa formacéo
discursiva do sujeito pode leva-lo a identificacdo ou contra identificacdo de discursos
prontos. Ele se identifica quando reproduz sentidos “ja-ditos” através de um processo de
abandono da histéria. Por outro lado, a contra identificacdo acontece quando o sujeito
confronta o discurso com outros saberes e toma uma posi¢édo critica diante do que esta
sendo dito. Nesse Vviés, € consenso de que o sujeito ndo apenas reproduz sentidos, mas
0s constroi e os reelabora com frequéncia (AZEVEDO; BERNARDINO JUNIOR;
DAROZ, 2014).

O papel das politicas publicas, tendo em vista seu carater ideologico e politico, é
de provocar o assujeitamento dos individuos, isto é, induzi-los a se identificar com o
discurso hegemonico (ou o discurso da ideologia dominante). Se pensarmos no
profissional da educacdo, percebemos que quando a ideologia interpela o discurso do
professor, esse passa a reproduzir sentidos que muitas vezes entram em contradi¢cdo com
a sua pratica pedagdgica. Em outras palavras, muitos professores que dizem ser a favor
do uso da robética na verdade estdo reproduzindo um discurso no qual foram

interpelados a reproduzir.

A esse aspecto Pécheux, Orlandi e demais analistas do discurso chamam de
interdiscurso, isto é, discursos que se relacionam com outros discursos historicos
através da memoria. Para Orlandi, os discursos estdo presentes em toda a vida em
sociedade, fato que permite ao professor se apropriar dos discursos presentes na histéria
e atravessados por uma ideologia dominante. Ao efeito de se relacionar com outros
discursos e ndo ter consciéncia disso, a AD dad o nome de esquecimento. Outros
exemplos na area da educacdo podem ser dados para demonstrar o interdiscurso. De
tempos em tempos surgem discursos hegemonicos que sdo reproduzidos
indiscriminadamente pelo esquecimento. No ensino de ciéncias, foi assim com o
discurso sobre as concepgdes prévias nos anos 80, com 0 ensino para a cidadania nos

anos 90 e com a interdisciplinaridade nos anos 2000.

Considerando tudo isso, acreditamos que hoje na educacdo publica de

80



Pernambuco esteja acontecendo o assujeitamento® dos professores no que diz respeito
ao seu discurso sobre as tecnologias educativas. Diante disso, fica evidente que o
professor precisa ser ouvido e seu discurso analisado a luz de um dispositivo analitico
que permita identificar os sentidos presentes nesse discurso, uma vez que, segundo
Orlandi, “os sentidos ¢ os sujeitos se constituem em processos em que ha transferéncias,
jogos simbdlicos dos quais ndo temos o controle e nos quais 0 equivoco — o trabalho da
ideologia e do inconsciente — estao largamente presentes” (Orlandi, 2000, p. 60).

O contexto de surgimento da andlise de discurso é explorado em varias obras de
Orlandi (ORLANDI, 2000, 2016). A autora apresenta a crescente crise politica e
ideoldgica vivida na Europa por conta da conjuntura que viveu o pensamento marxista
nos anos 60 e 70 com a desestruturacdo da URSS e de outras economias socialistas.
Esse contexto foi delineando novos pressupostos no campo da filosofia, entre eles o
estruturalismo: “A crise da esquerda impulsiona o questionamento que da sustentagdo a
producdo da analise de discurso sustentada por M. Pécheux e seu grupo [...]”
(ORLANDI, 20186, p. 15).

Ainda sobre essa génese, temos a contribuicdo de Adéo para o entendimento do

contexto em que a analise de discurso se desenvolveu:

O surgimento da AD, na década de 60, ¢ marcado por uma conjuntura
tedrica em que diversos estudiosos se propunham a fazer uma releitura
do estruturalismo, principalmente, no que diz respeito a sua base
unificadora, ou seja, a linguistica, colocada no centro do dispositivo
das ciéncias. Na releitura do estruturalismo a dicotomia
langue/parole®®, postulada por Saussure, passa por VArios
guestionamentos. Diferentes formas de estudos sobre a exterioridade
da lingua séo iniciadas no campo da linguistica com a finalidade de
romper com a concepgdo instrumental e tradicional da linguagem
(ADAO, 2006, p. 35).

No Brasil, o cenério politico dos anos da ditadura militar também foi decisivo
para a demarcacdo da analise de discurso enquanto referencial para a academia. A crise
entre os discursos politicos dos militares e dos grupos de resisténcia, o silenciamento e a
censura pela propaganda anticomunista, a venda do “milagre econdmico” e a sensagao

de ndo poder dizer o que deveria ser dito foram alguns dos demarcadores para a

% Processo de assimilacdo de sentidos estabelecidos na sociedade.

% Langue/parole ou dicotomia lingua/fala é um conceito defendido por Saussure que, segundo Carvalho,
esta fundamentado na “oposi¢@o social/individual [...]. O que ¢ fato da lingua (langue) estd no campo
social; o que € fato da fala ou discurso (parole) situa-se na esfera do individual” (CARVALHO, 2013, p.
57).
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compreensdo da relacdo intrinseca entre discurso, sujeito e ideologia.

Nas palavras de Orlandi, a anélise de discurso que se desenvolveu no Brasil
sempre esteve pautada na “ligacdo constitutiva com a exterioridade, a importancia do
sujeito dividido, o politico e a ideologia” (ORLANDI, 2016, p. 9). Essa caracteristica
mantém a analise de discurso dirigida pelos pesquisadores brasileiros fiel a sua base
tedrica da Franca dos anos 60, uma vez que sua origem sempre esteve alinhada a esses

trés elementos:

Na Franca, uma corrente filosofica, epistemoldgica e politicamente
heterogénea se constitui a partir da releitura de obras de Marx, Freud e
Saussure. Essa triade colocava ao lado da linguistica e da psicanalise a
antropologia, a histéria e a politica. Propaga-se um quadro tedrico que
alie o linguistico ao sdcio-histérico de modo que dois conceitos
tornam-se centrais: ideologia e discurso. O primeiro influenciado pelo
conceito de ideologia defendido por Althusser em seu trabalho
Aparelhos ideol6gicos de Estado, e o segundo, pelos conceitos
propostos por Foucault em Arqueologia do saber. E sob a égide desses
dois tedricos que Pécheux, considerado o fundador da AD, extraird o
conceito de “formacdo ideoldgica” e “formagdo discursiva”,
respectivamente (ADAO, 2006, p. 36, grifos da autora).

E devido ao forte contexto politico que emanava na sociedade no final do século
XX que a AD foi se constituindo como uma base tedrica intrinsecamente ligada a
questdo politica. No trecho destacado acima encontramos diversos termos que sao
alicerces fundantes da teoria e precisam ser explorados minuciosamente para a

compreensdo da AD enquanto referencial tedrico-metodolégico.

Em primeiro lugar, Orlandi (2000) e os demais autores que tragam a genealogia
da AD sempre firmam a teoria do discurso a partir de trés grandes ndcleos tedricos: o
materialismo histérico-dialético de Marx, a psicanalise de Freud e a linguistica de
Saussure. Até hoje, toda a analise com base em Pécheux tem como referencial esses trés
autores e seus colaboradores, bem como suas teorias se materializam no modo de pensar
e analisar sentido, discurso e ideologia. No entanto, a AD se apropria dessas trés teorias
numa perspectiva de entremeios, isto é, ela se encontra em todas elas para se tornar uma
teoria maior do ponto de vista da analise discursiva. Embora exista uma resisténcia entre
tedricos marxistas em aceitar a comunicagcdo com obras pds-estruturalistas, a AD parece
ser uma teoria que ndo encontra essa resisténcia pois seu objeto de estudo ndo € a

realidade material ou a projecdo econdémica, mas o discurso.

A ideologia esta, na AD, como mote central no tratamento do objeto de estudo
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porque é ela que vai delinear os discursos e 0s sentidos presentes uma vez que a
ideologia é condicao para constituicdo dos sujeitos e dos sentidos. Antes da adeséo da
AD, o entendimento sobre linguagem era que palavras possuiam significados estanques,
permitindo a pura analise a partir das estruturas linguisticas do enunciado. Com o
surgimento da AD, Pécheux vai dizer que as palavras isoladas ndo significam em si,
mas dentro do contexto ideoldgico que estdo inseridas. Nesse sentido, palavras iguais
podem ter sentidos diferentes se estiverem em momentos historicos, politicos e
ideoldgicos diferentes. E em dada formacdo discursiva — isto é, em dada conjuntura
ideologica — que os sentidos se fazem no discurso, pois é a ideologia vigente que diz o
que pode e 0 que ndo pode ser dito. Como exposto anteriormente, durante a conjuntura

da ditadura militar, a ideologia hegemonica permitia certos discursos e proibia outros.

Revisitando a definicdo que ora trouxemos para a formacdo ideologica
(Formacéo ideoldgica é, portanto, as condi¢bes de producdo de praticas sociais que
estdo permitidas ou ndo permitidas dentro do sistema de luta de classes) podemos
expandir a discussdo de uma nova categoria na AD. Se, agora, pensamos na formacéo
discursiva, podemos compreender que também sdo dadas certas condi¢bes de producao
para a existéncia de sentidos numa dada formacdo discursiva. Tais condi¢cdes sdo o
contexto em sentido imediato e, também, em sentido amplo, além do contexto sécio-

histérico.

Exemplificamos com a analise a figura 1 que traz o quadro final de uma
propaganda da Prefeitura da Cidade do Recife veiculada no portal de videos YouTube.
O video tem duracdo de 1 minuto e apresenta estudantes manuseando robds enquanto
um narrador descreve o Programa Escola do Futuro. Um estudante da rede publica faz
um depoimento dizendo que sempre gostou de robotica desde pequeno e a mae do
estudante relata que ele teve melhoras na aprendizagem e nas interacfes sociais apds o
programa. As imagens alternam entre o bairro de periferia do estudante e o centro de
tecnologia da prefeitura onde um professor orienta 0s estudantes numa pista de robds. A
narracdo traz a informacdo de que esse estudante e outros colegas venceram a
Olimpiada Brasileira de Robdtica (OBR) e as imagens trazem os estudantes felizes
portando suas medalhas. Na sequéncia, um professor ligado a prefeitura relata que
houve coragem do governo em implantar robotica em 300 escolas municipais, a
narracdo conclui que esse investimento da Prefeitura da Cidade do Recife é pelo

estudante, por voceé e que a Prefeitura esta trabalhando sem parar.
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O contexto imediato das condicdes de producdo do discurso nessa propaganda é
o meio como foi divulgada, a Internet, que visa atender um publico especifico. Além
disso, a composicdo do quadro com um estudante (as cores na camisa sdo facilmente
reconhecidas pela populacdo recifense pois sdo as cores e modelo do uniforme padrao
das escolas municipais) e com coqueiros ao fundo (o coqueiro € tradicionalmente
associado ao estado de Pernambuco e a cidade do Recife, tendo sido imortalizado no
Hino do Estado de Pernambuco na estrofe “salve, 6 terra dos altos coqueiros [...]”).
Tudo isso remete as condicBes de producdo de um discurso inscrito na formacéo

discursiva ndo de um paulista, mas de um pernambucano ou recifense.

Figura 1 — Propaganda da Prefeitura do Recife veiculada no YouTube

oo s
-8 RECIFE
f;\';“g'; PREFEITURA DA CIDADE

o

POR VOCE, TRABALHANDO SEM PARI{R.

> > o 059/1:00

Fonte: Prefeitura da Cidade do Recife*

H4, ainda, nessa propaganda, um contexto amplo representado pelos sentidos
que emergem da frase “por vocé, trabalhando sem parar”. Se analisarmos a construcao
semantica da oragdo, ela poderia ter sido escrita “trabalhando sem parar por vocé”. Mas
ndo foi escrita assim, porque esta associada ao sentido evocado pela primeira construgdo
e ndo pela segunda. Ora, seria possivel conjecturar que as duas frases tém sentidos
idénticos pois sdo palavras idénticas. Mas se incluirmos a historia nessa anélise,

entendemos que o0s sentidos sdo diferentes.

Em primeiro lugar, a histdria revela os sentidos e significados que a populacéo
constrdi acerca do trabalho dos agentes publicos, bem como a ideologia dominante

desses agentes que agem para assujeitar o discurso da populagdo. A esse respeito,

* Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=700JqG2GhK 8>
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Orlandi fala em “condigdes de assujeitamento politico e ideoldgico do capitalismo”
(ORLANDI, 2016, p. 119). Sendo assim, organizar a orac¢do iniciada com “por vocé”
desloca para o cidaddo o sentido de que é por ele que se trabalha. Se, ao contrario, a
oragao se iniciasse com “trabalhando sem parar” o sentido seria deslocado para eles, os

politicos, estdo trabalhando exaustivamente.

Além disso, como explicam Pécheux e Orlandi** em analises sobre propaganda
politica, esse tipo de oracdo traz consigo um efeito pré-construido que € imposto pela
ideologia. No caso da frase acima, a sua constru¢ao evoca um sentido inconsciente: “por
vocé, trabalhando sem parar” esta negando o pré-construido de que “por vocé Nnao se

trabalha sem parar”.

Todo esse aparato — que pode ser entendido como os aparelhos ideoldgicos do
Estado — foi capaz de trazer diversos sentidos e assujeitar os cidaddos que entram em
contato com a propaganda. Mas tudo isso foi feito apenas com a linguagem, ndo houve
nenhum equipamento de coercdo além das palavras e da sua organizacgdo, associadas
com a ideologia e a histéria. E por isso que, para a Analise de Discurso, a linguagem
deixa de ter o mero papel de comunicacdo para, nas palavras de Pécheux, realizar
trabalho.

Baseados na AD entendemos que os discursos presentes na educagdo e que
retornam a superficie de tempos em tempos, sdo reproduzidos pelos professores de
forma inconsciente — ou ideoldgica se pensarmos o contexto historico, politico e

ideoldgico que se insere esse discurso.

Dessa forma, basta langarmos a palavra “tecnologia” que uma série de discursos,
teorias e explicacBes, todas muito semelhantes, emergem. E o que Orlandi pontua

quando diz

H4&, quando falamos dos recursos, um dizer ja dito e significado que
sustenta nosso proprio dizer. E isto é o que constitui a ideologia na
analise de discurso. Quando interpretamos, interpretamos com
sentidos ja postos, evidentes, e nem sabemos como eles se formaram
em nds. Estdo I4. Disponiveis. Fazem parte de nossa memoria, nosso
‘saber’ discursivo. Desde que ouvimos algo, esses sentidos estdo la
prontos para ‘significarem’. Com efeito, é por esse modo de
funcionamento ideoldgico da linguagem que passamos sem refletir

* Por exemplo, em Orlandi (2016, p. 124) a autora faz uma analise do slogan “Brasil, um pais de todos” e
afirma que essa construgdo tem um efeito pré-construido de que o Brasil ndo é um pais de todos, sendo
que o slogan nega esse pré-construido, ou seja, no momento em que ele foi aplicado na midia passou-se a
compreender o sentido de que outrora o Brasil poderia ter sido um pais excludente, mas agora ele é um
pais de todos.
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sobre o fato de que ha um recobrimento entre a ciéncia, a tecnologia e
a administracdo (governo) (ORLANDI, 2016, p. 148).

Esse trecho de Orlandi pontua a relagéo entre politica e governo e o reflexo disso
no discurso dos professores. Estamos convencidos de que os professores tém
dificuldades diversas para utilizar a robotica em suas escolas, mas, como individuos

assujeitados, transmitem no discurso os sentidos defendidos pelo governo.

Nossa compreensao sobre essa relagdo professor/tecnologia/governo se sustenta
em concluséo percebida por outros autores que tem estudado as tecnologias na educagéo

pelo viés da anélise de discurso, como por exemplo:

A partir de um processo de dissimulacdo/incorporacdo dos sentidos
regularizados na sociedade acerca do uso das TIC em ambiente
escolar, é possivel verificar nas formulagdes a interpelacdo ideoldgica,
sob a forma de uma identificacdo do sujeito & Formagdo Discursiva
tecnolégica que o constitui, compreendida como sua forma-sujeito.
Todavia, a partir das sequéncias discursivas, observa-se que essa
identificacdo se da a um nivel aparente, na medida em que o sujeito
encontra-se assujeitado a esse saber, impelido pelo poder publico a
utilizacdo de tais recursos na pratica docente (AZEVEDO;
BERNARDINO JUNIOR; DAROZ, 2014, p. 21).

O que os autores acima se depararam, inicialmente, em sua pesquisa foi um
discurso alinhado a formacdo discursiva dos entes do governo. Se a analise se
encerrasse nesse extrato, seria possivel concluir que as politicas publicas de uso de
tecnologias digitais na educacdo estariam satisfazendo ao professorado. Contudo, ao se
aprofundarem nos deslocamentos de sentido, nos esquecimentos e nas falhas os
analistas propuseram a ocorréncia de assujeitamento dos entrevistados a ideologia

veiculada ultrapassando, eventualmente, as proprias convicgcfes pessoais.

A andlise de discurso, portanto, nos ofereceu elementos cujo atributo foi de
identificar ndo s6 a formacdo discursiva a qual os docentes se afiliam como também

permitiu entender como esses discursos tém sido mobilizados pelos professores.

Pautados nesse entendimento, a tese propés que os significados que emergem
do discurso de professores de ciéncias naturais a respeito da eficdcia do uso
pedagdgico da robdtica sdo, predominantemente, positivos sendo tributarios ora
dos enunciados oficiais, (instituicdes educacionais e governo) ora dos paradigmas
do Construcionismo. A convergéncia do carater assertivo presente no discurso
docente prenuncia que a robotica alcangara status de disciplina obrigatoria no

ensino basico, tal qual ja ocorre em algumas instituicGes privadas.
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4 CAMINHO METODOLOGICO

O caminho metodologico dessa pesquisa se pautou nos pressupostos da pesquisa
qualitativa (MINAYO, 2008) de natureza exploratoria (GIL, 2007; POUPART et al.,
2012). A pesquisa qualitativa é, nas palavras de Minayo:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode
ou ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo
dos significados, dos motivos, das aspirac@es, das crencas, dos valores
e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido aqui
como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue nédo so
por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes

dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes. (MINAYO, 2008, p. 21).

Nesse sentido, a pesquisa exploratoria € aquela que explora determinadas
questBes que, dificilmente, poderiam ser estudadas através de métodos quantitativos —
em nosso trabalho, o discurso de professores de ciéncias sobre a robotica.

Adicionalmente, nos pautamos também em Gil (2007) para definir o nivel da pesquisa:

Pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com o objetivo de
proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado
fato. Esse tipo de pesquisa € realizado especialmente quando o tema
escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular
hipbteses precisas e operacionalizaveis. (GIL, 2007, p. 43).

A pesquisa qualitativa tem como objetivo “dar conta das preocupagfes dos
atores sociais, tais quais elas sdo vividas no cotidiano” (POUPART et al., 2012, p. 130).
Nesse sentido, nossa pesquisa se insere no contexto da educacdo pernambucana para
estudar como a robotica esta sendo vivida nesse espaco através do professor, o ator
social do processo. Contudo, a pesquisa ndo se encerra tdo somente na observagédo das
vivéncias desses atores, ela trabalha com a analise dessas realidades sociais a partir do

embasamento tedrico escolhido pelos pesquisadores:

Afirmar que a pesquisa qualitativa privilegia o vivido dos atores
sociais ndo significa, todavia, que ela se reduziria a uma descrigdo
minuciosa de acles ou de fendmenos observaveis. Nisso, pode-se
dizer que o objeto por exceléncia da pesquisa qualitativa é a acdo
interpretada, simultaneamente, pelo pesquisador e pelos sujeitos da
pesquisa; de onde a importancia da linguagem e das conceituagfes que
devem dar conta tanto do objeto ‘vivido’ quanto do objeto ‘analisado’.
(POUPART et al., 2012, p. 131).

Ainda segundo Poupart e colaboradores, a pesquisa qualitativa tem seu objeto de

pesquisa como uma lacuna que precisa ser preenchida: “o pesquisador escolhe seu
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objeto em funcdo das faltas que ele detecta no corpus constituido das ciéncias sociais”
(POUPART et al., 2012, p. 132). O delineamento desse corpus constituido na literatura
de ensino de ciéncias foi realizado através de pesquisas em bases de dados, anais de
congressos e pesquisas bibliograficas ainda no processo de producdo do projeto de
pesquisa do doutorado. Através dessa analise de tendéncias, encontramos como lacuna a
falta de discussdes sobre o programa de robética e de valorizagdo do discurso dos

professores sobre 0 mesmo.

Nesse processo de construcdo do objeto de pesquisa, encontramos alguns
resultados que foram importantes para o desenvolvimento da pesquisa. Em Silva Junior
e Ledo (2018) analisamos teses brasileiras sobre robotica no ensino de ciéncias e
encontramos poucos trabalhos, a maioria situados nas regides sudeste e nordeste e com
trabalhos realizados a partir de intervencdes pontuais e extraclasse. Em Silva Junior,
Lins e Ledo (2017) analisamos as publicacdes do Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacgédo em Ciéncias (ENPEC) e localizamos a mesma tendéncia observada nas teses,
ressaltando ainda que a temaética sobre robdtica educacional ainda se encontra pouco

explorada na pesquisa brasileira.

Diante desse panorama, esta pesquisa foi sendo desenhada de acordo com a
literatura nacional e internacional e seguindo os pressupostos tedricos e metodoldgicos
da pesquisa qualitativa e da Analise de Discurso. Considerando a complexidade da acdo
humana, destacamos que durante o processo de pesquisa 0s objetivos, as questdes de
pesquisa e o caminho metodolégico foram modificados e aperfeicoados. Sobre isso,

temos que:

Em certos casos, a questdo [de pesquisa] permanece tal qual foi
proposta inicialmente, o pesquisador explorando uma ou outra de suas
facetas; em outros casos, a questdo sera totalmente transformada, no
decorrer do processo. O certo € que em todos 0s tipos de pesquisa,
mas principalmente na pesquisa qualitativa, o objeto de pesquisa é, ao
mesmo tempo, um ponto de partida e um ponto de chegada.
(POUPART et al., 2012, p. 132).

Tendo considerado tudo isso e entendendo como natural esse processo de
modificagdo da pesquisa durante o caminhar, trazemos na tabela 3 o delineamento final

da tese ja discutido anteriormente.
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Delineamento da tese

Hipotese

O discurso dos professores ¢ um indicativo de praticas sociais e
sustenta seu fazer cotidiano, portanto ¢ matéria prima para
compreender o processo de inser¢do da robdtica como componente
curricular na escola

Questao de
pesquisa

Qual a origem e sentidos mobilizados no discurso dos professores sobre
o uso da robdtica nas aulas de ciéncias naturais?

Objetivo

Compreender, por meio da Anélise de Discurso (AD), como um grupo
de professores significam a robdtica no ensino de ciéncias na cidade do
Recife.

Objetivo
especifico

Investigar os sentidos que os professores atribuem para a robdtica em
sala de aula;

Identificar, na fala dos professores, eventuais parafrases, polissemias e
esquecimentos que apontem para uma filiagao do discurso no que diz
respeito ao programa de robdtica do governo de Pernambuco.

Premissa

O discurso de professores de ciéncias naturais sobre o valor do uso
pedagogico da robotica ¢é tributdrio em parte dos enunciados oficiais
(discurso institucional e governo) e em parte dos paradigmas do
construcionismo (discurso pedagogico).

Adicionalmente, acreditamos que a convergéncia desses dois discursos
indica que a robotica eventualmente alcancard status de disciplina
obrigatoria no ensino basico da mesma forma que ja acontece em
algumas escolas particulares, pois, como explica Orlandi e Pécheux, os
discursos geram efeitos que se tornam praticas sociais.

Tabela 3 — Delineamento da tese

Situada a natureza da pesquisa, optamos por guiar nossa abordagem tedrico-

metodoldgica através dos pressupostos da Analise de Discurso de linha francesa
(ORLANDI, 2000, 2016; PECHEUX, 1996). Essa opc&o se deu por entendermos que a

AD possui elementos que facilitam a analise da realidade através do discurso:

Assim, a primeira coisa a se observar é que a Analise de Discurso ndo
trabalha com a lingua enquanto um sistema abstrato, mas com a lingua
no mundo, com maneiras de significar, com homens falando,
considerando a producdo de sentidos enquanto parte de suas vidas,
seja enquanto sujeitos seja enguanto membros de uma determinada
forma de sociedade (ORLANDI, 2003, p. 15).

Ainda segundo Orlandi, a Analise de Discurso “concebe a linguagem como

mediacao necessaria entre o homem e a realidade natural e social” (ORLANDI, 2003, p.
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15). Ora, se a linguagem é a ferramenta mediadora entre 0 homem e a sociedade, nos
parece coerente estuda-la e interpreta-la para compreender os professores em seus
discursos, considerando a historia e a ideologia que assujeitam esses profissionais no

contexto educacional brasileiro e, mais especificamente, na rede publica do Recife.

Nesse viés, nos parece oportuno o embasamento tedrico da analise de discurso
de linha francesa, sistematizada por Michel Pécheux na Franca do século XX e
revisitada no Brasil por Eni Orlandi. De acordo com a autora, a analise de discurso se
constitui a partir dos anos 60 pela confluéncia de trés dominios: linguistica, marxismo e
psicanalise. A linguistica contribui para o entendimento da linguagem como objeto nao
transparente, isto é, a lingua tem sua especificidade e a relacdo linguagem-pensamento-
mundo ndo é linear, mas sim dialética. O materialismo historico-dialético de Marx ajuda
a compreender a historicidade da lingua, de modo que os sentidos sdo produzidos
encarnados em uma historia (ORLANDI, 2000).

A tabela 4 busca sintetizar a correlacéo teorica entre as duas bases que orientam
essa pesquisa: a analise do discurso de linha francesa de Pécheux e os constructos sobre

a robotica educacional.

Tabela 4 — Correlacdo entre as teorias

. Dimenséao Relacao Papel da
Teoria .. . Y. .
psicologica teoria-pratica linguagem
RObOt.'Ca Cognitiva Dialética Teorica
Educacional
An_allse de Psicanalitica Dialética Linguistica
Discurso

Fonte: Elaborado pelo pesquisador

Nesse sentido, a robotica educacional se sustenta por um viés cognitivo quando
se estuda a concepcdo de aprendizagem produzida quando do uso de robds na préatica
pedagdgica. Isto é, a contribuicdo da robdtica para a cognicdo é de natureza
construtivista/construcionista, pois como dizem Fornaza e Webber (2014), a
aprendizagem € um processo de incorporacdo ao arsenal de conhecimentos pré-
existentes. Concordando com isso, a analise de discurso se sustenta sob uma base
psicanalitica ao descrever os processos do inconsciente no esquecimento e na formacao

dos discursos.

Analisando agora pela relacdo entre teoria e pratica, na robdtica educacional a

pratica é fundamental para alinhar teoria pois a aprendizagem com robdtica se da
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quando o estudante constroi seus artefatos e reflete sobre esse processo de construcéo,
de funcionamento e das teorias que estdo alinhadas com esse funcionamento. J& a
relacdo entre teoria e pratica na andlise do discurso se pauta também em uma
perspectiva dialética, haja vista que a AD se sustenta sob o materialismo historico-
dialético para explicar o carater historico do discurso e sua influéncia na modificacdo do

homem.

Por fim, o papel da linguagem nos mostra novamente outra convergéncia. Na
robotica educacional, a linguagem se apresenta como um corpo de influéncia teorica,
pois as formas como o discurso educacional sdo desenvolvidas dependem da relacao
destes com a teoria que embasa a robética (a principio, construtivismo ou
construcionismo). E, para a andlise do discurso, a terceira base esta sustentada na
linguistica, pois € através dos efeitos e fendbmenos linguisticos que os sentidos serdo

identificados e apropriados.

Diante disso, todo o caminho metodoldgico foi sintetizado na figura 2. Frente a
complexidade que envolve estudar e analisar a realidade social, sobretudo dentro de
uma perspectiva do discurso, se fez necessario a triangulacdo de dados a partir de

métodos de construcdo de dados combinados e sistematizados dentro do arcabouco

tedrico.
Figura 2 — Caminho metodoldgico
Entrevista Entrevista
Reflexiva em grupo
A S~ )
a seguir
(1° MOMENTO) (20 MOMENTO)
método método
objetivo

objetivo

Identificar elementos que indiguem
filiagdo ao discurso sustentado pelo
governo de Pernambuco sobre a robdtica

os professores atribuem para
a robodtica em sala de aula

{ Investigar os sentidos que J

Fonte: Elaborado pelo pesquisador

Em relagdo ao primeiro objetivo especifico, desenvolvemos uma investigacdo
acerca dos sentidos que os professores atribuem para a robotica e sua utilizagdo em sala
de aula. Sendo assim, dirigimos entrevistas reflexivas semiestruturadas de acordo com

as indicagOes de Szymanski e colaboradores.
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Para entender e justificar a entrevista reflexiva, primeiramente precisamos
compreender os efeitos do ato de entrevistar na construgéo dos sentidos e nos discursos
que sdo ditos e ndo-ditos. Sobre isso, Szymanski e colaboradores explicam:

Ao considerarmos o carater de interacdo social da entrevista,
passamos a Vé-la submetida as condi¢bes comuns de toda
interacdo face a face, na qual a natureza das relagcbes entre
entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu curso como o

tipo de informagdo que aparece (SZYMANSKI; ALMEIDA;
PRANDINI, 2004, p. 11).

Tal interferéncia pode provocar, 0 que na analise de discurso se denomina
esquecimento numero dois. Nesse caso, o sujeito quando fala, o faz de uma maneira e
ndo de outra. Isso traz um significado para o seu discurso e nem sempre 0 sujeito tem
consciéncia de que aquilo que ele disse emana um sentido que pode ser percebido pelo
entrevistador. Orlandi explica que esse esquecimento enunciativo frequentemente é
revisitado quando falamos para “melhor explicar o que dizemos” (ORLANDI, 2003, p.
35).

Isso acontece porque diversos fatores estdo envolvidos na relacdo entre
pesquisador e entrevistado, sobretudo relacdes de poder e emogdes, conforme explica

Szymanski:

CondicBes psicossociais presentes numa situacdo de interacdo face a
face, a relagdo de poder e desigualdade entre entrevistador e
entrevistado, a construcdo do significado na narrativa e a presenca de
uma intencionalidade por parte tanto de quem é entrevistado como de
quem entrevista, no jogo de emocdes e sentimentos que permanecem
como pano de fundo durante todo o processo (SZYMANSKI;
ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 12).

Desse modo, o simples ato de entrevistar, transcrever e analisar o registro pode
promover uma visdo superficial dos sentidos e discursos que sdo objetos da pesquisa.
Uma maneira de amenizar essa distor¢cdo natural do discurso € a prética reflexiva, que
consiste na devolugdo da entrevista transcrita para o entrevistado, juntamente com as
primeiras analises do pesquisador, a fim de que o sujeito — em um processo de reflexdo
— valide o seu discurso, altere ou complemente suas falas. Para Szymanski, a devolugéo:
“Trata-se da exposicdo posterior da compreensdo do entrevistador sobre a experiéncia

relatada pelo entrevistado, e tal procedimento pode ser considerado como um cuidado
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em equilibrar as relagdes de poder na situagdo de pesquisa” (SZYMANSKI et al., 2004,
p. 55).

Adicionalmente, o sujeito poderd se sentir mais engajado na pesquisa, tendo
oportunidade de participar do processo de analise e, também, se sentir como um sujeito
participante do processo de construcdo do conhecimento e ndo como um mero sujeito de
pesquisa: “Do ponto de vista da pesquisa, a tomada de conhecimento da elaboragao feita
pelo pesquisador, durante a devolucdo, constitui-se para os participantes um estimulo
para aprofundar a reflexdo sobre o tema e, consequentemente, enriquecer seus dados”
(SZYMANSKI et al., 2004, p. 57).

Isso corrobora com uma recomendacdo de Tardif sobre as pesquisas com
professores, quando alerta para

A elaboragdo de novas formas de pesquisa universitaria que
considerem os professores de profissdo ndo como cobaias, estatisticas
ou objetos de pesquisa, mas como colaboradores e até como
copesquisadores. De fato, se o professor é realmente um sujeito de
conhecimento e um produtor de saberes, é preciso entdo reconhecé-lo
como tal e dar-lhe um espago nos dispositivos de pesquisa (TARDIF,
2012, p. 238).

Para atender ao segundo objetivo especifico, selecionamos a entrevista coletiva
como segundo instrumento para construcdo dos dados. Essa escolha se deu porque
compreendemos que, no ambito de uma coletividade, emergem discursos que ndo
seriam possiveis em uma reflexdo individual, tal como ja foi pontuado anteriormente

por Carvalho e Gil-Pérez.

4.1 Construcio dos dados

Para a construcdo dos dados, selecionamos as escolas situadas na cidade do
Recife e Regido Metropolitana que foram mencionadas no Diario Oficial como locais

em que se desenvolveram atividades com robotica, conforme indica a tabela 5.

Contatamos todas as escolas por telefone e apresentamos a pesquisa aos gestores
e coordenadores para que divulgassem entre os professores de ciéncias, pois sdo 0s

profissionais dessa area que estdo diretamente ligados ao uso da robotica educacional
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em Pernambuco. Para reunir os professores de todas as escolas em um momento para
dirigir a entrevista em grupo, elaboramos também um cartaz que foi entregue
pessoalmente para os gestores e fixado nas escolas e uma carta convite entregue aos

professores que utilizam a robotica em suas escolas.

Tabela 5 — Escolas selecionadas e convidadas

Escola Localizacéo
EREM Jornalista Trajano Chacon Cordeiro
EREM Professora Helena Pugo San Martin
EREM Senador Paulo Pessoa Guerra Tejipid
EREM Silva Jardim Monteiro
Escola Ministro Jarbas Passarinho Camaragibe
Escola Municipal de Tejipid Coqueiral
Escola Municipal Divino Espirito Santo Vérzea
Escola Municipal Maria de Sampaio Lucena Ibura
Escola Municipal Rodolfo Aureliano Vérzea
ETE Porto Digital Recife Antigo
ETE Professor Lucilo Avila Iputinga

Fonte: elaborada pelo pesquisador

Nem todas as escolas visitadas possuiam professores que trabalhavam com
robdtica. Em geral, as escolas municipais tém um profissional externo (vinculado a
UTEC do bairro) gue visita a escola periodicamente e trabalha com os estudantes em
atividades extraclasse de robdtica. Nesses casos, esses profissionais ndo foram
convidados a participar da pesquisa porque ndo eram professores de ciéncias lotados

nessas escolas.

Foram realizadas duas entrevistas reflexivas semiestruturadas com o0s
professores Antdnio e André, sendo estes 0s professores que retornaram o contato e se
dispuseram a participar da entrevista. A entrevista com Antonio teve duragdo de doze
minutos e foi realizada presencialmente na sala dos professores onde o professor atua,
durante um intervalo entre aulas. A entrevista com André foi realizada por

videoconferéncia e teve duragdo de vinte minutos. As duas entrevistas foram gravadas
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em audio, transcritas e o texto foi enviado por e-mail para validagdo pelos sujeitos

entrevistados.

A validagdo consiste em analisar o texto, refletir sobre o texto e indicar possiveis
mudancas nas falas, destacando o esquecimento numero 2 da AD onde o sujeito percebe
que aquilo s6 pode ser dito por ele daquela forma. Os professores foram orientados
sobre esse processo e tiveram uma semana de prazo para retornar o texto com suas
alteracOes. Na devolucdo nenhum entrevistado sugeriu mudangas, validando o texto
integral como transcrito. Apés a devolugéo realizamos a analise tendo como referencial

a Analise de Discurso francesa.

Para contemplar o segundo objetivo especifico utilizamos a entrevista em grupo
com os professores participantes. Buscamos nessa entrevista promover a interacdo entre
0s sujeitos e, dessa forma, favorecer a reflexao e evolucdo das concepcdes pelo fato de
gue no ambito de uma coletividade emergem discursos que ndo seriam possiveis numa
reflexdo individual. Também Szymanski explora essa questdo ao discutir que “o carater
de intervencdo fica muito claro nas entrevistas coletivas, pois a produgdo de
conhecimento e a tomada de consciéncia dao-se de forma mais dinamica, por estarem
em jogo as influéncias mutuas entre todos os participantes” (SZYMANSKI;
ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 60).

Para a realizagdo da entrevista em grupo foi feita uma divulgacéo presencial em
11 escolas com um més de antecedéncia (cf. tabela 5), na qual a pesquisa era explicitada
aos gestores e uma carta-convite e um cartaz (figura 3) era entregue aos professores que
utilizam a robdtica. Na semana do encontro, o convite foi reforcado através das redes
sociais com os professores que haviam confirmado presenca, além de outros grupos de
docentes da rede publica de Pernambuco. O encontro do grupo foi marcado em uma sala
previamente reservada da Universidade Federal Rural de Pernambuco, por ser um local

de fécil acesso para os professores do Recife e ocorreu no més de abril de 2018.

No dia e hora marcados, compareceram dois professores (Samuel e Lucas) que
discutiram entre si os pontos previstos (cf. tabela 6) para a discussdo durante 52
minutos. Diante da dindmica da entrevista em grupo, o pesquisador tem um papel de
mediador da discussdo, portanto eram lancados tOpicos ou perguntas para discussao
visando o debate entre os professores. A participacdo do pesquisador acontecia para
retomar o raciocinio ou langar novos pontos para discussdo, como se pode verificar no
apéndice 2.
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Também considerando a pratica reflexiva, toda a entrevista foi gravada em

audio, transcrito e enviado por e-mail aos professores para validacdo. Novamente, se

deu o prazo de uma semana para alteracbes no texto. Nessa rodada de validacdo, um

professor solicitou que fosse removido da transcricdo uma parte de sua fala onde ele cita

0 nome de um candidato a elei¢édo presidencial de 2018.

Figura 3 — Cartaz de divulgacéo

sobre 0 uso da robotica nas
escolas do Recife

Piblico: Professores da rede municipal e
estadual que j& utilizaram robotica em aula

Local: Departamento de Quimica UFRPE
(Sala SEMENTE do Prédio Central)
Data: 04 de abril as 19h

Informagdes e inscrigdes (gratuitas):

§
)
< Venha compartilhar experiéncias
i
’<
J

Luiz 99859-5359

"I \W—"”"F /7 \ 0™
Fonte: elaborado pelo pesquisador

Tabela 6 — Roteiro das entrevistas

Objetivos de
discussao

Topicos para direcionar

1. Apresentacao

1.1 Fale um pouco da formacéo de vocés

1.2 Como ¢ a sua relagdo com a formacao e as disciplinas que
leciona

1.3 E as suas escolas atuais? Fale um pouco sobre elas, estrutura,
carga horaria...

2. Experiéncia
com robdtica

2.1 Narra para mim a sua relagdo com a robotica

2.2 Me conte como vocés foram aprendendo a utilizar robdtica
2.3 Além da sua motivacao pessoal, o que mais te incentivou?
2.4 Conta para mim como € o seu trabalho com a robética

2.5 E os desafios? VVamos falar sobre eles

2.6 Como vocés entendem que ocorre a aprendizagem dos alunos
com a robatica? Conseguem formular algo pra mim?

3.1 Vamos conversar agora sobre a aprendizagem da robética
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Aprendizagem
da robotica

3.2 Algum de voceés chegou a participar de formagdes voltadas
ao ensino da robdtica?

3.3 Quando a gente aprende uma coisa nova € normal ter
dificuldades, vocés ja pensaram sobre isso? Como foi com a
robdtica?

3.4 Se um colega seu quiser aprender sobre robética, quais
materiais vocés indicariam?

3.5 Qual conselho vocés dariam para que esse amigo fosse
persistente e ndo desistisse frente aos desafios?

4,
Conhecimentos
envolvidos

4.1 Voceés conseguem me falar quais conhecimentos voceés
utilizam ao trabalhar com robética?

4.2 Vocés ja pararam para pensar no que a robdtica exige de
VOCE?

4.5 Para fechar esse ponto, quais outros saberes vocés acham que
sdo importantes para a aprendizagem de robdtica?

4.6 Pensando naquele seu amigo que quer aprender robdtica, o
que voceés indicariam para ele desenvolver todos esses
conhecimentos?

5.
Aprendizagem
“autodidata”

5.1 O que vocés acham que falta nos tutoriais?

5.2 Onde vocés encontram os tutoriais mais faceis?
5.3 Considerando um tutorial como uma aula, quais
conhecimentos vocés acham que eles mobilizam?

6. Relagdo com
outros saberes

6.1 Conte para mim, como vocé escolhe um contetdo e relaciona
ele com a robdtica?

6.2 Quem ja tem experiéncia com robdtica, consegue inserir a
robética no planejamento anual ou faz isso pontualmente?

6.3 Vocés ja me contaram mais cedo algumas experiéncias, como
voceés fazem para aprender com as praticas de vocés? Por
exemplo, me conta uma vez que algo ndo deu muito certo e 0 que
1SS0 significou pra vocé...

6.4 Ainda sobre os conhecimentos que a gente tem que ter pra
usar robdtica, vocés conseguem associa-los a alguma teoria
pedagdgica? Ja pensaram sobre isso?

7. Pensando em
uma formagéo

7.1 Vamos pensar que a GRE te convidou para ser o formador de
robotica das escolas. Vocé conseguiria fazer isso? Como seria?
7.2 O que vocé diria que é muito necessario aprender para saber
usar a robdtica?

7.3 Vamos pensar em uma pessoa gque conhece muito de
programacdo. Esse conhecimento € suficiente para ensinar
robética? Por qué? O que falta?

Fonte: Elaborada pelo pesquisador

Como as entrevistas sdo semiestruturadas, alguns pontos ndo foram perguntados

porque as respostas dos professores ja satisfaziam os objetivos propostos, bem como

outras perguntas surgiram para melhor compreensao do que se queria transmitir.
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4.2  Sujeitos de pesquisa

Os sujeitos dessa pesquisa foram quatro professores da rede publica do Recife
que lecionam no ensino fundamental e médio das escolas municipais e estaduais. A
selecdo das escolas se deu a partir da mencao delas nos Diérios Oficiais de Pernambuco
e Recife no que diz respeito ao uso da robotica. A partir dessa selecdo, buscamos
contato prévio com o corpo gestor e sumaria aceitacdo dos professores em participar da
pesquisa. Como critério de inclusdo, convidamos os professores que ja utilizam robética
em sua pratica pedagdgica. Tendo como base a pesquisa com seres humanos, o projeto
de pesquisa foi submetido ao Conselho de Etica em Pesquisa via Plataforma Brasil antes
do inicio da investigacdo e todos os professores receberam um Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE) a fim de garantir o rigor cientifico e ético (Apéndice 1).

A seguir, tragamos o perfil de cada um dos sujeitos.

4.2.1 Professor Antonio

Para compreender a formacdo discursiva em que se insere o discurso desse
professor, trazemos inicialmente a sua posicdo de onde fala e como fala. O professor
Antdnio** é lotado numa EREM (Escola de Referéncia em Ensino Médio) de tempo
semi-integral (carga horéria semanal de 8 turnos ou 35 aulas). Sua formacdo é em
Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal de Pernambuco, contando com um
tempo de docéncia de 20 anos. Sua trajetéria tem sido marcada por contradicBes entre
experiéncias exitosas em competicdes — as quais ele se sente orgulhoso em expor — e

dificuldades estruturais e administrativas — que ele cita com menos entusiasmo.

4.2.2  Professor André

O professor tem formagé@o em licenciatura em fisica pela Universidade Federal
Rural de Pernambuco pela unidade académica de educacdo a distancia, tem curso de
especializacdo a distancia em metodologia do ensino de fisica e atualmente cursa uma
especializacdo em ensino de ciéncias pelo IFPE na modalidade semipresencial. Tem
experiéncia na educacdo ha mais de 8 anos e trabalha com a disciplina de fisica em

turmas de 2° ano e 3° ano do ensino médio na rede estadual, e também trabalha com a

*2 Pseuddnimo para preservar a identidade do sujeito.
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disciplina eletiva de robotica no 1° ano do ensino médio, ndo sendo a primeira vez que
trabalha com robdtica, ja atuou em anos anteriores pelo Programa Ensino Médio
Inovador, 0o PROEMI.

4.2.3 Professor Lucas

O professor Lucas é formado em licenciatura em Fisica e atua como docente ha
mais de 15 anos. Ja teve experiéncia em diversas escolas da cidade do Recife e também
em escolas da regido Norte do pais. Sempre se interessou por tecnologias educativas e
tem desenvolvido atualmente um trabalho com robdtica que chamou a atencdo da
Secretaria de Educacdo. Estd lotado nessa escola desde 2008 e trabalha com robotica
desde o inicio do programa. Foi o criador da sala de robdtica da escola, onde trabalha
coletivamente com outros professores de exatas. Vislumbra essa tecnologia como um
potencial recurso para a aprendizagem e motivagdo tanto dos estudantes quanto do
préprio docente. Faz grandes consideracBes ao papel importante da formacao
pedagdgica para o professor e defende a inser¢do curricular da robotica nas escolas

publicas de Pernambuco, tal como ja acontece em algumas escolas da rede privada.

4.2.4 Professor Samuel

O professor Samuel tem formacdo em Ciéncias Bioldgicas e atua em uma escola
da rede municipal da Cidade do Recife e estd ha 2 anos trabalhando com roboética
educacional. Sua formacao é na area de Ciéncias Bioldgicas e ele leciona a disciplina de
Ciéncias no ensino fundamental. Ele ndo utiliza a robdtica em suas aulas, mas tem
desenvolvido trabalhos extraclasse com énfase nas olimpiadas e competi¢cBes nacionais
e internacionais. A rede municipal tem utilizados Kits mais modernos que a rede
estadual, além de ter dois espacos de formacdo: as Unidades de Tecnologia e Cidadania
(UTEC) e o Centro de Tecnologia (CETEC).

As UTECs sdo espacos da prefeitura alocados em alguns bairros para promover
formacdo tecnologica para a populacdo em geral. Com a inser¢do do programa de
robdtica, as UTECs ficaram também com a funcdo de promover a difusdo nas escolas

através de professores formadores. Em algumas escolas municipais, 0 agente envolvido

100



com a robotica € o proprio multiplicador da UTEC que visita a escola em momentos
pontuais, jA em outras escolas o0s proprios professores tém trabalhado a partir das
formag0es que receberam dos multiplicadores.

4.3 Analise dos dados

Seguindo os pressupostos da Analise de Discurso, o processo de analise se inicia
desde 0 momento de estabelecimento do corpus de dados e, quanto ao procedimento, se
caracteriza por idas e vindas constantes entre teoria, corpus de dados e anélise
(ORLANDI, 2000).

O método na analise de discurso emprega a passagem do texto para o discurso.
Orlandi explica que o texto é o material que o pesquisador tem a sua disposicéo,
construido pelos e com os sujeitos de pesquisa. Vale ressaltar que, por texto, entende-se
qualquer objeto simbdlico que produza sentidos. Assim, um texto ndo necessariamente
precisa ser escrito ou utilizar linguagem escrita. J& o discurso representa a presenca de
sentidos dentro do texto, que o pesquisador identifica através da historicidade e da
ideologia. Orlandi lembra que: “a analise de discurso ndo esté interessada no texto em si
como objeto final de sua explicagdo, mas como unidade que lhe permite ter acesso ao
discurso” (ORLANDI, 2000, p. 72).

Assim, estabelecem-se trés etapas de andlise para o discurso: superficie
linguistica (texto), objeto discursivo (formacdo discursiva) e processo discursivo
(formacdo ideoldgica). Orlandi apresenta a evolucdo dessa analise através da passagem
entre as etapas, significando um processo fluido e continuo de avancgos e retomadas para

se entender os sentidos estabelecidos no discurso.

A primeira etapa consiste na analise do texto (superficie linguistica) para
construir o objeto discursivo. Nessa etapa, 0 texto é trabalhado em sua natureza
linguistica e é considerado o esquecimento nimero 2, as parafrases, 0s ndao-ditos, entre
outras categorias da AD. A segunda etapa € a analise do objeto discursivo, a qual busca
relacOes entre as formacdes discursivas e a formacao ideoldgica. Nesse passo € que se
identificam os processos discursivos. Na terceira etapa se analisa 0S processos

discursivos que permitem evocar efeitos de sentidos. Aqui entram os efeitos
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metaforicos, caracterizado como deslizes que significam em uma lingua e em uma
historia.

Diante dos objetivos levantados, buscamos identificar nos discursos dos
professores os sentidos que eles atribuem ao papel da robdtica nas aulas, bem como
identificar a origem desses discursos. Como marco da andlise de discurso, as palavras
ndo carregam sentidos prontos nem um discurso representa um sentido verdadeiro.
Assim, o que o professor diz e o que ele ndo diz é atravessado por influéncias externas,

uma das quais pressupomos ser o assujeitamento das politicas publicas.

De posse dos textos validados e da transcricdo do material, procedemos com a
andlise do discurso orientados pela obra de Pécheux e Orlandi, em especial as

categorias:

Formacéo discursiva: Leituras de mundo, posicdo ideoldgica e papel historico

de quem fala, o que fala e como fala.
Memoria discursiva/ pré-construido/ ndo-dito (pressuposto ou subentendido);
Paréafrase: efeito de repeticdo de sentidos.

Condicdes de producdo: memdria, contexto imediato, contexto sdcio-histérico

e ideoldgico que permitem a producéo do discurso.

Esquecimento n° 2: percepcdo de que s6 pode ser dito com aquelas palavras,

esquecendo que ha outras formas de dizer.

Esquecimento n° 1: ilusdo de ser o primeiro a dizer aquilo, esquecendo o papel

da ideologia na formacéo do discurso.
Relacéo de poder;
Mecanismo de antecipacao;
Deslocamento (ndo sdo muitos = sdo poucos);

Polissemia: mudar o discurso, ruptura.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentamos, a seguir, a analise das entrevistas reflexivas individuais e em

grupo.

5.1 Professor Antdnio

Inicialmente, quando perguntado sobre a formagéo, o professor Antonio usou
poucas palavras e ndo se preocupou em explicitar a relacdo que existe entre sua

formacéo académica e sua pratica profissional:

Pesquisador: Primeiro fale sobre sua formacao, vocé é formado em qué?
Antonio: Sou bidlogo.

Pesquisador: Vocé é bidlogo, mas vocé leciona fisica também, ndo é?
Antbnio: Sim.

A partir disso podemos ja destacar alguns aspectos. Em primeiro lugar, existe
um siléncio, um ndo-dito em relacdo ao deslocamento de funcdo. Essa realidade, muito
comum nas escolas publicas — onde um professor ensina uma disciplina diferente da sua
formagdo — pode ter sido o motivo de o professor ndo achar relevante trazer essa
informacdo durante a entrevista. A existéncia dessa realidade provoca no professor o
esquecimento, uma vez que o discurso sobre ensinar outra disciplina se torna tdo

comum e sedimentado no inconsciente dos sujeitos que trabalham na educacdo publica.

Isso €, na AD, o chamado interdiscurso. Nas palavras de Orlandi, ¢ “aquilo que
fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja, é 0 que chamamos memoria
discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do
pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada tomada da
palavra” (ORLANDI, 2000, p. 31). Dessa forma, o discurso do professor Anténio
carrega um ja-dito sobre a questdo do deslocamento de funcdo, mesmo que ndo tenha

sido dito por ele proprio.

Poderiamos, ainda nesse ponto, entender esse ndo-dito como um
constrangimento sobre a relacdo entre ser bidlogo e ensinar fisica. Contudo, ao analisar
a continuidade do discurso do professor Antdnio notamos que, ao contrario, ele se refere
mais as experiéncias como professor de fisica do que de biologia. Isso é importante,

pois como define Orlandi, existem duas formas de n&o-dito: 0 pressuposto e o

103



subentendido (ORLANDI, 2000, p. 83). Nesse ponto em que estamos analisando, nos
deparamos com um subentendido, que se faz necessario o contexto para entender os
sentidos que estdo sendo produzidos. A relagdo que se estabelece aqui entre o discurso
do professor e as experiéncias relatadas em fisica € que ele se sente mais confortavel em
trabalhar a robdtica dentro dos contetdos fisicos do que bioldgicos. Nesse sentido, ele

se reconhece como hidlogo, mas ndo como professor de biologia.

Sobre as dificuldades encontradas para dar continuidade nos projetos, em
momentos distintos o professor Anténio salientou que falta infraestrutura, verba e até
apoio da escola para concretiza-los. Esse efeito de repeticdo, que na AD chamamos de
paréfrase, nos ajuda a compreender os sentidos e a formacdo discursiva do sujeito.
Vejamos alguns trechos:

Pesquisador: O que vocé pensa que falte nesse programa?
Antdnio: Acho que s6 falta comprar mesmo os kits, 0s kits novos

[-]

Pesquisador: Quer dizer mais alguma coisa sobre essa questdo? algo mais a
complementar?

Antdnio: N&o... é... porque aqui se vocé ndo fizer, ndo der a ideia ndo faz... e outra
vocé tem que tirar do bolso, sendo também néo faz.

Quando o professor Antdnio coloca que “s6 faltam” kits mais modernos, abre-Se
espaco para entender que nada mais falta no programa de robética do governo. Aqui
estd presente o discurso interpelado pela ideologia através de uma relacdo de sentidos.
Na AD, todo discurso se relaciona com outros. Sendo assim, a fala do professor Anténio
carrega uma relacdo com outro(s) discurso(s). Mas qual?

O principal discurso aquele que afirma que toda a populacdo tem acesso ao
programa de robdtica e é justamente o discurso ideoldgico do governo. A midia tem
divulgado, frequentemente, exemplos de estudantes que foram para outros paises para
participar em competicGes de robdtica, publiciza escolas que se tornaram referéncia
apos inserir os Kits programaveis, traz depoimentos de estudantes afirmando estar mais

motivados no estudo porque aprendem na pratica com os rob0s, etc.

Por causa disso, e somando-se o fator ideolégico que envolve as condigdes de
producdo de um servidor publico que discursa sobre o Estado, entendemos que,

inconscientemente, o professor Antdnio reproduz uma fala que estd alinhada com o
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discurso governamental, compreendendo que “s6 falta” um pouco mais de investimento

na compra de kits novos.

Nos pautamos para afirmar isso nos dois tipos de esquecimento que interpelam o
discurso, tanto o esquecimento nimero dois quanto o esquecimento nimero um, no
momento que o professor Antobnio denota o esquecimento nimero dois, ele mantém a
ilusdo enunciativa de que a falha do programa de robdtica do governo sé pode ser dita
com aquelas palavras. Do mesmo modo, a0 empregar 0 esquecimento nimero um — que
é de ordem ideoldgica — o professor Antdnio se esquece de que falar que afirmar que ha
apenas falta de investimento € um discurso historico, repetido, e que esta intrinseco na

argumentacao de professores.

Temos mais indicios, nas respostas do professor Anténio da interpelacdo pelo
discurso governamental e da influéncia dos esquecimentos em outros momentos da
entrevista, nas quais ele deixa claro que ndo existem formacGes continuadas sobre a

robdtica e que teve de aprender sozinho através de tutoriais na Internet:

Pesquisador: E como surgiu o seu interesse pela robética?

Antdnio: Na primeira olimpiada brasileira de robotica em 2007.
Pesquisador: Até entdo vocé nunca tinha usado robdtica na sua pratica?
Antonio: Nao.

Pesquisador: E como vocé aprendeu a partir dai a usar...

Antbnio: Pesquisando.

Pesquisador: Os Kits?

Antonio: Aqui nunca teve kit ndo, os kits chegaram aqui em 2011.
Pesquisador: Vocé foi entdo autodidata? Foi sozinho buscando?
Antbnio: Uhum.

[.]

Pesquisador: E quando chegou o kit aqui na escola, teve alguma formacao?
Antbnio: Teve, mas foram formacgdes muito... muito basicas.

O professor Antonio relata que teve contato com a robdtica em 2007 e passou a
se aperfeicoar de forma autbnoma através de material disponivel na Internet, até que em
2011 chegaram na escola os kits do programa de robotica do governo com formacgoes
muito bésicas. Ora, a falta de formacdes e o carater basico delas ja é, em si, uma falha

do programa que ndo foi relatado no discurso do professor anteriormente.
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No final do trecho citado, o professor Anténio demonstra insatisfagdo com as
formac0es oferecidas no inicio do programa e, na fala, faz uma pausa para pensar qual
palavra descreveria tais formacgdes. Aqui, encontramos duas categorias da AD. A

primeira, a relacdo de poder, que ¢é causa da segunda, 0 mecanismo de antecipacéao.

Existe uma hierarquia organizada e sistematizada simbolicamente entre grupos
de uma mesma formacdo discursiva que foi se constituindo historicamente. No caso da
educacéo, professores mais experientes em relagéo a professores iniciantes, professores
com doutorado em relacdo a professores sem pds-graduacdo, professores universitarios
em relacdo a professores da educacdo bésica, etc. Essa hierarquia se mantém muito
rigida em situacdes de pesquisa, como a que desenvolveu essa entrevista. O professor e
0 pesquisador ocupam posicGes hierarquicas diferentes, e essas posicdes podem

interferir na forma como o sentido é produzido.

Dito isso, o professor que esta sendo entrevistado se “previne” de dizer coisas
que acredita que o entrevistador ndo queira ouvir, isto €, ele antes de falar se antecipa se
a sua fala serd agradavel ou ndo para o entrevistador. Isso € o que a AD chama de
mecanismo de antecipacdo. Se fossem dois professores conversando sobre as formagoes

continuadas, provavelmente surgiriam outros adjetivos que ndo fossem “basicas”.

Além disso, a questdo ideoldgica também promove no professor 0s mecanismos
de antecipacdo do discurso. Mesmo tendo ciéncia de que a entrevista ndo serd usada
contra ele, que sua identidade sera preservada e isso ndo acarretard em nenhum 6nus, o
professor, inconscientemente, regula suas palavras. Essa analise é legitimada pela
observacdo de como transcorreu a entrevista, sobretudo em relacdo as pausas,

respiracdes e outros elementos do discurso que remetem ao mecanismo de antecipacao.

E por causa dessas contradicdes que a AD se torna um referencial muito util para
entender os sentidos que sdo produzidos pelos discursos. O siléncio feito pelo professor
ao se referir as formagdes chama atencdo e requer que seu discurso seja analisado a
partir do todo. E é dessa forma que encontramos, em outro momento da entrevista, falas

que contribuem para o que estamos apontando.

Quando o professor Anténio foi perguntado sobre como aprendeu a usar a
robotica, ele disse que passou a buscar tutoriais na Internet. A partir dai, segue a

sequéncia discursiva:
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Pesquisador: E conseguiu?

Antonio: Consegui, a Internet tem muita coisa.

Pesquisador: Quanto tempo mais ou menos voceé ficou nessa formagéao?

Antoénio: (risos) comecei em 2007 e estou até hoje nisso... ndo da para parar nao.

A expressdo “ndo da para parar ndo” se alinha com a nocdo de continuidade da
formacgdo, ou seja, uma formacdo continua, permanente, diferente daquela ofertada
pontualmente pelo programa de robética. E por aqui que podemos depreender que a
formagdo “basica” que ele se refere anteriormente, indica significar ndo somente
referéncia a formacdo inicial, mas também que é ela é significada como curta, ineficaz,

pouco abrangente, etc.

Adicionalmente, a pergunta “quanto tempo vocé€ ficou nessa formagao?” requer
uma resposta em valores numéricos e traz, implicitamente, a ideia de que existe um
comeco e um fim contrariando a caracteristica de continuidade da formacdo. A AD
serve, também, para analisar a propria forma como as respostas conduzem o
pesquisador na entrevista. Nesse caso, a pergunta ndo estava prevista no roteiro pois a
informacdo anterior (de que o professor se formou por tutoriais) ndo era prevista.
Contudo foi mal elaborada por conta da falta de tempo para reflexdo durante a

oralidade.

Ainda nesse ponto, a risada do professor Anténio para essa pergunta evidenciou
que, nesse momento, ndo houve mecanismo de antecipacdo. O tom irdnico que
envolveu a resposta demonstrou uma inversdo na relagdo de poder, quando o
entrevistado se sentiu a vontade para discordar da concepcdo do entrevistador sem se

preocupar com o julgamento e com a hierarquia pré-estabelecida socialmente.

O professor Anténio demonstrou, ao longo de toda a entrevista, orgulho das suas
realizacBes com a robética. Mesmo quando nao era solicitado, ele incluia na fala algum
relato de experiéncias exitosas, dando muitos detalhes sobre a proposta e o
funcionamento do robd, como tudo foi pensado e executado. Do ponto de vista da

expressao corporal, ele demonstrava felicidade com o trabalho feito.

Pesquisador: E como é o seu trabalho com robotica?

Antbnio: Eu procuro ir alem dos kits, procuro eles [os estudantes] pensarem além, a
gente tem... no ano passado a gente participou da MNR [Mostra Nacional de
Roboética], ai a gente trabalhou, hoje ainda tem o NXT que ja é um kit bem
ultrapassado, que ja tem o EV3 da lego e... ai a gente fez um robd astrénomo, mas ele
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s0 movimentava o telescépio, movimentava o telescépio para o lado que a gente queria,
que a ideia era a seguinte: a gente foi fazer uma observacéo da lua, observacéo diurna
da lua, dai todo mundo mexia tirava o foco... ai a gente bolou justamente um telescépio,
um robd que segurasse e ninguém tivesse que tocar, que ai ele pegava a imagem
transferia para tela do notebook e ai a medida que a gente fosse tocando nos sensores
de toque ele movia o telescopio 360 graus.

Ao relatar essa experiéncia, o professor Antdnio deu indicio de um aspecto
necessario para o uso da robética. E preciso partir de algum problema para propor uma
préatica com robds. Além disso, o processo deve envolver a construcdo e ndo somente a
demonstracdo do rob6 ja finalizado. A vivéncia dessa situacdo problematica (a perda de
foco do telescopio quando as pessoas tocavam nele) induziu a criatividade ao pensar em
montar um rob6 que captasse a imagem e transferisse para um notebook, permitindo
que o trabalho (a observacdo da lua) continuasse sendo feito, mas de modo que néo
houvesse interferéncia humana. Essa relacdo com problemas e a busca por solugdes é

um dos pilares da robdtica educacional.

Outro detalhe que identificamos nesse trecho € que esse professor tem formacao
em biologia, atua como professor de fisica e construiu um rob6 astronomo. Desse dado
podemos tirar duas informacfes. A primeira é que, de acordo com outros autores a
Fisica € um campo fértil de aplicacdo da robdtica educacional, por isso a facilidade do
professor em produzir um protétipo relacionado aos conceitos de astronomia
(FORNAZA; WEBBER, 2014; LIMA; FERREIRA, 2015; VIVEIROS; CAMARGO,
2011). A segunda informagcdo é que isso reafirma o que pontuamos anteriormente sobre
o professor se reconhecer como bidlogo, mas ndo como professor de biologia e,

portanto, ndo aplicando a robotica aos conceitos das Ciéncias Bioldgicas.

A partir desse relato, podemos também identificar como o professor encara o
sujeito e a aprendizagem. Ao retirar a possibilidade de estudantes manusearem o
telescopio e aprenderem como focalizar, o professor adotou uma ideologia neoliberal
que privilegia o produto em detrimento ao processo. O sujeito da aprendizagem passou
a ter papel secundario, inclusive ele poderia atrapalhar o produto final que era a leitura
do telescopio.

Essa concepcado, no entanto, ndo aparece explicita no discurso do professor:

Pesquisador: Quais conhecimentos vocé acha que o professor tem que ter para saber
usar a robdtica?
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Antbnio: De robotica em si... Ndo muitos. Ndo muitos. Tem que saber o que estd em
torno disso, como é que vocé pode usar.

Pesquisador: Além da questdo de manusear né, de programar?

Antoénio: 1sso, &, ai vocé vai aprendendo aos pouquinhos, isso vocé vai aos poucos...
Como vocé ndo tem o kit, como a gente ndo tinha na época, a gente sempre participou
da modalidade tedrica, ai hoje ndo, a gente abandonou a modalidade tedrica, esta so
na pratica, inclusive até um terceiro lugar nacional a gente teve em 2008 la em
Salvador.

Quando perguntado sobre os conhecimentos necessarios, ele indica que “nao
muitos”. Fazendo um deslocamento dessa expressdo, podemos entender que ele
compreende que sd0 poucos 0S conhecimentos necessarios. Quais entdo seriam esses
conhecimentos? No final da fala, ele explica “como ¢é que vocé pode usar”’, dando a
entender que a base ¢ a montagem do robd e sua programacdo. Como ja ressaltado
anteriormente, o professor Antonio expressa sempre a satisfacdo no que faz, citando

sempre que possivel prémios e competicGes, como o trecho novamente mostra.

Em outro momento da entrevista o professor relata que é facil fazer a conexéo
entre contetdo e robotica e traz alguns exemplos de como fazer isso. Novamente, ndo
fica explicito, mas o sentido produzido na fala é que o processo de utilizar a robética de
forma pedagogica consiste em selecionar um problema e, a partir dai, empregar uma
gama de conhecimentos para soluciona-lo com o suporte da robotica.

Pesquisador: Pegando um gancho ai no que vocé estd dizendo, como se faz essa
ligacdo entre conteddo e como eu posso pensar um robd para trabalhar esse conteido?

Antonio: € facil... vocé vai trabalhar por exemplo, velocidade, entdo vocé faz a medida
de distancias, né, e ele vai registrando o tempo de um ponto a outro, distancia, tempo,
velocidade... de um ponto a outro distancia, tempo, velocidade... ai vocé bota o
programa para ir acelerando, vocé pega um ponto, outro tempo, um ponto, outro
tempo, assim ele vai acelerando e vai diminuindo o tempo, entdo a gente chega na
aceleracdo... entdo ai vocé vai moldando esses conteudos... no caso de forca vocé usa o
sensor de toque, ai vocé faz com que ele pressione até determinado ponto... mola né, a
gente calcula 14 a distensdo da mola e bota o robd para esticar e ver até onde ele
consegue esticar.

Percebemos, também, um conhecimento que vai além do campo de formacéo do
professor. Embora seja biologo e atue na area de fisica, o professor Antdnio demonstra
uma conexdao com outras disciplinas e outros conhecimentos, alguns até da area de
humanas como filosofia e historia. A busca por esses conhecimentos ndo é, em ultima

analise, “facil” como o professor salientou acima. Exige, portanto, um trabalho continuo
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de estudo e formacdo para a apropriacdo pedagogica da robotica através de formagéo
ndo institucionalizada oriunda de demandas da préatica docente.

Pesquisador: Além desse trabalho que vocé falou, quais outros conteudos vocé
trabalhou com robética?

Antbnio: Eu trabalho a parte de fisica, muita fisica, trabalho conceito de biologia,
conceito de matematica, filosofia, histdria, sociologia, até porque a gente vai ver
comportamento, como cada cultura se relaciona com isso... a gente faz uma analise
matematica no caso de comprimento de area, de volume, é... estatistica... entdo tem um
monte que da pra gente trabalhar... dentro de fisica cinematica, dinédmica...

Notamos aqui, como foi dito anteriormente, que o professor ndo parece estar
constrangido em ensinar fisica sendo formado como bidlogo, pois em todo o seu

discurso aparece mais falas sobre exemplos de fisica do que de biologia.

Se relacionarmos esses trechos da fala do professor com as discussdes de Tardif
sobre os saberes docentes, podemos apontar que a internet &€ um espago formativo para
esse professor que busca, através dela, mobilizar saberes, tais como: saberes tedricos e

praticos para o uso da robotica e saberes para motivar os estudantes.

Percebemos também, em um dado momento da entrevista, uma tentativa de
ruptura com a ordem do discurso vigente quando o professor faz uso da polissemia, em
especial quando emprega as palavras “s6”, “mas” e a expressao “ela nao ¢” destacadas a

sequir:

Pesquisador: E 0 que que mudou na sua pratica depois que comegou a usar robotica?

Antonio: Olha, eu ndo trabalho s6 robética, eu trabalho com foguete, trabalho com
olimpiada cientifica... a gente voltou agora do Rio de Janeiro, a gente foi bicampeé&o
brasileiro em lancamento de foguete... robdtica ela é uma ferramenta a mais, ajuda
porque vocé sai daquela rotina de marcador, quadro, marcador, quadro, exercicio,
conteudo, atividade, fica repetitivo... quando vocé parte para robdtica ela mexe, ela...
da uma... como se fosse uma... dinamica diferenciada no que vocé faz, isso ajuda muito
mas... ela é uma ferramenta, ela ndo € o mote central, nem pode ser, né... [...]

Até agora, o professor veio utilizando parafrases, que é a repeticdo de um
discurso estruturado mesmo com a mudanga das palavras. O discurso estruturado que
afirmamos aqui € aquele que esta relacionado com o discurso politico de que a robotica
€ uma boa estratégia de ensino e aprendizagem, que traz beneficios para a educacao, que
pode ser trabalhada por qualquer professor em qualquer disciplina, que possui muitos

pontos positivos.
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Ja no ultimo trecho apresentado, o professor inicia a frase dizendo que “nao
trabalha s6 com robdtica”. Identificamos, aqui, como diz Orlandi, uma polissemia que ¢
“a simultaneidade de movimentos distintos de sentido no mesmo objeto simbdlico”
(ORLANDI, 2000, p. 38) e que provoca “deslocamento, ruptura de processos de
significagdo” (ORLANDI, 2000, p. 36).

Até entdo, todo o foco do didlogo foi em assumir o discurso de que a robdtica é
benéfica para a educacdo e uma ferramenta importante para o processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, quando o professor diz que trabalha com outras coisas, ele esta
tentando trazer um novo discurso em cena, 0 discurso que retira a robética do pedestal

como a Unica e melhor tecnologia para a educacao.

Esse primeiro discurso que coloca a robo6tica como protagonista € o discurso
vigente na formacdo discursiva dos agentes educacionais ligados ao governo. Como
exemplo disso, podemos observar as propagandas veiculadas na midia que destacam o
governador, os estudantes manipulando os artefatos, os ndmeros em avaliacdes

padronizadas e olimpiadas, mas sequer mostra um professor trabalhando.

Ao longo do discurso do professor Antonio, as vezes ele se apoia nesse discurso
hegemdnico, mas na maioria das falas ele propde um discurso que valoriza muito mais o
professor (quando cita que teve que buscar a sua formacdo, que precisa gastar seu
préprio dinheiro, que tem que driblar as dificuldades estruturais). E foi no momento de
responder a ultima pergunta citada que ele viu a oportunidade de reiterar que nem

sempre se assujeita ao discurso governamental.

No entanto, ndo podemos desconsiderar 0 esquecimento nimero dois e pensar
que o sentido produzido por essa fala é producéo exclusiva do professor Antonio. Todo
discurso esta relacionado a outro discurso e, se o professor Antdnio ndo estd se
ancorando no discurso governamental, ele estd se ancorando em outro discurso, que
poderiamos destacar como o discurso pedagdgico. Ao dizer que a robdtica ajuda
bastante, “mas” ndo deixa de ser uma ferramenta, o professor estd alinhando seu
discurso com o discurso da educagdo que foca muito mais no professor e na sua
formacdo do que na tecnologia como recurso. Para a analise isso é muito importante,
porque evidencia que o professor assimilou e compreendeu a teoria por trds das
tecnologias, mesmo tendo pouco ou nenhum contato com essas teorias, jA que sua

formacé&o autodidata prezou mais pela montagem e programacao dos Kits.
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Em outro momento da entrevista também ficou evidente esse discurso mais
critico e alinhado com as teorias pedagdgicas quando o professor relatou sobre os

estudantes e sua motivagdo nas aulas com robotica:

Pesquisador: E aqui como é a recepcao dos alunos?

Antbnio: Eles gostam, eles gostam, participam... Hoje em dia conseguiram criar uma
geracdo que ela é um misto do ndo quer nada com nada e alguns querem um
pouquinho... entdo ninguém vai conseguir totalidade ndo, impossivel... hoje em dia essa
turma ai ela ta meio é, como é que eu posso dizer? desinteressada de tudo, ndo quer
fazer nada, acha que tudo vai cair do céu, entdo se vocé faz uma aula na sala eles nao
tem interesse, outros sim. Vocé faz uma aula externa, aqueles que tem interesse
participam, os que ndo querem nada saem de um lado, saem do outro... entdo... vocé
até tenta trazer, mas voceé vai trabalhar mais com quem quer, invariavelmente.

Pesquisador: Mas vocé percebeu alguma motivacdo maior?
Anténio: Sim, sim, sim, em muitos sim.

Por essa fala podemos elencar diversos sentidos. O primeiro é que o professor
Antbnio mantém certa descrenga quanto ao interesse e motivacdo dos estudantes dada a
sua experiéncia com a falta de motivagédo dos estudantes ao longo de 20 anos. E ele, ao
usar o verbo “conseguiram”, projeta a responsabilidade por essa ‘“‘geracdo
desinteressada” para fatores ¢ agentes externos que ndo compete a si (eles — alguém que
ndo sou eu). Essa consideragdo é importante porque, para muitos professores que
mantém uma concepg¢do mais tradicional da educacdo, a culpa pelo fracasso sempre sera
do estudante (BOURDIEU; PASSERON, 2002). No entanto, mesmo afirmando que a
culpa ndo é totalmente sua, o professor Anténio demonstra tentar trazer novas

atividades e novas metodologias para atingir aqueles estudantes mais interessados.

Dessa forma, o professor tem consciéncia de que a robdtica por si s6 nao é
garantia de melhores condi¢bes de aprendizado, como tem sido difundida em muitos

discursos governamentais nos ultimos anos.

No ultimo momento da entrevista, o professor Anténio combinou na sua fala

uma série de categorias da AD que dizem muito sobre todo o processo aqui analisado:

Pesquisador: E como é o apoio da escola?
Antbnio: (siléncio) se ndo der muito trabalho...

Ciente de que estava sendo gravado e sua fala seria analisada, o professor se
valeu do mecanismo de antecipacdo para pensar na melhor resposta possivel para a

pergunta, dai veio o siléncio de dois segundos até que a resposta fosse dita. Importante

112



destacar que, no momento da pergunta, outro professor entrou na sala, 0 que pode ter
provocado no professor Anténio a sensacdo de ndo poder fazer uma critica negativa
para a escola, caso contrario sua fala deixaria de ser andnima naquele momento e

poderia até prejudica-lo.

Esse siléncio também nos permite identificar um pressuposto ndo-dito,
caracterizado como aquela informagdo que ndo foi falada, mas que fica presente no
discurso. Quando perguntado se a escola apoia e respondendo que (apoia) se ndo der
muito trabalho, esta implicito que ndo existe apoio quando o projeto demanda muito
trabalho. Essa interpretacdo nos remete a outro trecho da entrevista que aparentemente
estd associada com essa posi¢cdo da escola em ndo incentivar trabalhos muitos
complexos:

Pesquisador: E como vocé avalia esse programa de roboética do governo, dos kits, das
formacdes?

Antbnio: Olha, veja bem, das formacdes hoje em dia até estdo havendo, mas trabalhar
com esses Kits, ja era para estar com os kits mais modernos, até da para fazer uma
coisinha ou outra, mas muito limitado, muito limitado... ndo da para fazer muita coisa
nao.

Embora tenham sido falas em momentos distintos e para perguntas diferentes,
podemos localizar em ambas a referéncia que o professor faz a dificuldade em fazer
certos trabalhos que demandam mais complexidade. Além disso, a pergunta pedia para
avaliar o programa do governo e o professor deslocou a avaliacdo negativa para o
modelo ultrapassado dos kits e ndo do programa em si (ou da falta de apoio da escola).

A formacdo continuada colocada em segundo plano indica, como destacamos
anteriormente, um discurso neoliberal que, portanto, se alinha com o ideal neoliberal
presente no governo. Temos, nesse caso, 0 processo de incorporacdo, pelo professor, do
discurso hegemdnico sustentado pelos agentes governamentais em suas formas explicita

e simbolica.
Houve ainda, outra pergunta que pode ser associada ao mesmo contexto:

Pesquisador: E em relacdo a um professor, um colega seu, que tem interesse, mas que
nunca teve essa atitude. Como vocé acha que ele pode comecar a buscar?

Antonio: Ai eu acho que é incentivo, eu acho que incentivo, ndo tem outra forma néo,
se ndo tiver incentivo ndo vai ndo, porque da trabalho.
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O professor Antonio utilizou a palavra “incentivo” trés vezes como forma de
reiterar que é importante incentivar e apoiar o professor que decide buscar pela robética,
pois ¢ um processo longo, continuo e que “da trabalho”. Mesmo ndo ficando claro no
discurso de onde deve partir esse incentivo (da escola? Dos colegas? Dos estudantes?
Do governo?), podemos identificar que ele se sente pouco incentivado, que utiliza das
premiacdes e dos concursos para se sentir bem com sua pratica, mas que desejaria ser

mais valorizado pelos pares por causa do seu trabalho.

Em sintese, o professor reitera algumas vezes a necessidade de investimento em
aquisicdo de novos Kits, mas ndo demonstra preocupacéo sobre a formacao para 0 uso
desses kits. Esse discurso é sobremaneira neoliberal, uma vez que valoriza o ter em
detrimento das competéncias e habilidades necessérias. Fica evidente nesse discurso que
é mais facil admitir que o problema do programa de robotica esta na falta de aquisicédo

de materiais do que na inexisténcia de processos formativos.

5.2 Professor André

Para situar a formacéo discursiva do professor André, lhe foi perguntado sobre

sua formacéo e seu trabalho.

Pesquisador: Primeiro me fale de sua formacao, vocé é formado em qué, leciona quais
disciplinas, quanto tempo.

Professor André: Eu tenho formacdo em licenciatura em fisica pela Universidade
Federal Rural de Pernambuco pela Unidade Académica de Educagdo a Distancia,
tenho curso de especializacdo a distancia em Metodologia do Ensino de Fisica e
atualmente eu faco curso de especializacdo em Ensino de Ciéncias pelo IFPE na
modalidade semipresencial, na educacdo eu estou ha mais ou menos uns 8 anos e
trabalho com a disciplina de fisica, atualmente trabalho com 2° ano e 3° ano do ensino
médio na rede estadual e também trabalho com a disciplina eletiva de roboética no 1°
ano do ensino medio, mas ndo é a primeira vez que trabalho com robotica, ja trabalhei
em anos anteriores pelo Programa Ensino Médio Inovador, o PROEMI.

Pesquisador: Tem mais algum comentario, alguma sugesté@o sobre esse tema?

Professor André: N&o, assim, eu tambem eu néo falei mas eu... eu trabalhei robotica
em um curso que eu fiz de educacgéo integral, um curso de aperfeicoamento que eu fiz
no ano de 2005 pela RENAFOR™ e Universidade Federal Rural de Pernambuco e

* Um dado importante é que a Universidade Federal Rural de Pernambuco formou mais de 1000
professores da rede publica através do RENAFOR. Destacamos a importancia desse programa para a

114



nesse curso trabalhar transdisciplinaridade. O meu trabalho para finalizar esse curso
foi em cima da robotica, através das experiéncias desenvolvidas em sala de aula, mas
também eu tive alguns... alguns n&o, eu tive um artigo ano passado que foi apresentado
em um congresso também sobre robotica, e esse ano também jé fiz outra postagem, mas
estou aguardando a equipe de comissao do congresso.

Pesquisador: Fale um pouco da escola que vocé trabalha hoje, como é a carga horaria,
a estrutura dela.

Professor André: A minha escola é uma escola semi-integral, ela € uma escola de
pequeno porte, ela ndo tem o padrao da rede estadual, é a Unica escola do municipio, é
uma escola que ndo tem laboratério de informatica, laboratério de ciéncias é
insuficiente para o publico, temos biblioteca, e atendemos mais o publico do integral,
mas ela também trabalha no turno noturno com ensino regular.

A partir dessas respostas, podemos dizer que o professor Andreé se situa em uma
formacédo discursiva de agente da educacdo que esta historicamente inserido na escola
publica e, pela sua formacdo académica, também estd inserido nos discursos
pedagogicos da universidade. Quando o professor conta sobre sua escola ele elenca uma
série de dificuldades estruturais (pequeno porte, Unica do municipio, sem laboratorios).

Isso ja pode evidenciar quais as condic¢des de producédo do discurso desse professor.

Para compreender como se deu a relacdo inicial do professor André com a

robotica, ele respondeu:

Pesquisador: Narra pra mim como é a sua relagcdo com robotica, como vocé conheceu,
COMO VOCE se aprimorou pra usar robética.

Professor André: A questéo da robdtica na licenciatura eu tive uma introducdo mas foi
bem rapida, ndo foi bem detalhada ndo, mas a questdo de trabalhar na escola foi
guando chegou o kit LEGO na escola, que foi a proposta de trabalhar essas atividades
de robdtica com os alunos do ensino médio, principalmente dos alunos das escolas de
referéncia, porque na época gquando chegou o kit de robdtica a nossa escola ainda
tinha o ensino regular durante o dia [...] essa robdtica foi uma surpresa, nos primeiros
seis meses do ano a gente teve uma formacao mas muito resumida a formacéo, ou seja
a gente teve que se virar na verdade, a gente teve que é.. pesquisar, ver a forma de
como trabalhar com aqueles kits que a gente recebeu, houve a formacéo inicial, porém
a empresa que estava dando formacéo foi desvinculada do governo.

formacdo docente e lamentamos que ele tenha sido descontinuado pelo governo federal em um evidente
movimento de sucateamento da educacdo basica e limitagdo das politicas publicas de formagdo docente.
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Em primeiro lugar, o professor afirma que a formacgédo dada foi feita por uma
empresa selecionada pelo governo. Nesse sentido, os formadores sdo especialistas em
robdtica e ndo educadores, por isso ja se pode entender porque ele afirmou que a
formacéo foi muito resumida e os professores precisaram pesquisar por conta propria.
Dessa forma, parece ser uma necessidade pelo professor uma abordagem menos técnica

e mais educacional.

O uso da expressdo “a gente” por varias vezes representa um sentido de
coletividade, de que isso ndo foi uma dificuldade individual do professor, mas de todos
0s que participavam daquelas formacdes, como ele deixa explicito em seguida:
Pesquisador: Quando vocé diz assim "teve formagéo, mas a gente teve que buscar"
quem é a gente?

Professor André: A formacao ndo era so especifica para uma pessoa ndo, mas teve 0s
demais professores que atuavam na disciplina de fisica também estavam incluidos nas
formacdes.

Pesquisador: Voltando na questdo da formacéo, vocé disse que teve uma formacao
inicial, mas depois vocé teve que buscar além. Qual foi a sua motivagdo para ir buscar
esse além da formacao? O que mais te incentivou a isso?

Professor André: E a questdo, eu gostei da dindmica da proposta de trabalhar isso em
sala de aula, eu acho que néo é s6 a questdo do mudar né, mas a questdo de trazer algo
que possa levar o aluno a pensar, o aluno a ir além daquilo que ele esté fazendo ali.

Nessa fala, o professor se utiliza da parafrase do discurso governamental, ou
seja, ele esta repetindo o que o governo atribuiu como beneficio da robdtica: levar o
aluno a pensar, ser um trabalho dindmico, que muda a sala de aula. Pode ser que o
professor nem sempre encare a robotica com essas caracteristicas, mas a sua memoria
discursiva o assujeita para sempre trazer a tona essas qualidades positivas. A premissa
do assujeitamento fica mais evidente quando o professor narrou o seu trabalho com a
robotica, demonstrando que ele tem feito um trabalho mais tedrico e ndo tanto dindmico
como previa:
Pesquisador: Como é o seu trabalho com a roboética hoje? o que vocé tem feito nas
suas aulas?

Professor André: Olha, é o seguinte, como eu te falei no inicio a gente esse ano teve
uma mudanca curricular na grade que teve que incluir algumas disciplinas eletivas e
uma dessas eletivas é a robética. Entdo, a gente tem no horario da quinta feira a tarde,
a nona aula da tarde a gente tem esse momento das eletivas com 4 turmas do ensino
medio do 1° ano no qual os meninos tiveram a opc¢ao de escolher, ai no caso tem o
deslocamento para as salas. Entéo, foi feito o planejamento para enviar para a GRE,
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de como seria a disciplina, cronograma, como que seriam o0s contetdos abordados, e
apbs aprovacdo a gente deu inicio. O primeiro momento eu fiz uma introdugdo, né,
mostrei 0 que é robotica, onde a robdtica € utilizada, e a partir da segunda aula a gente
comegou a ter o momento de conhecer o kit, seus componentes e atraves de um material
que ja vem incluso no kit a gente faz a realizagcdo das montagens e fazer a questédo das
programacoes.

Sobre a mudanca curricular, a Secretaria de Educacdo implantou no ano de 2018
disciplinas eletivas para o 1° ano do ensino medio, onde cada escola tem autonomia para
ofertar temas especificos e os estudantes fazem a op¢do por qual eletiva cursar. Quando
perguntado sobre o trabalho com robdtica, o professor descreveu mais o trabalho
burocratico de organizacao dessas eletivas do que a sua pratica em si com a robdtica.
Essa maior énfase no processo da disciplina pode ser resultado de uma dificuldade em
se adaptar a esse novo modelo curricular imposto. Corrobora com essa interpretagcdo o

que o professor disse na sequéncia:

Pesquisador: E quais os desafios hoje nessa sua eletiva de robotica?

Professor André: A questdo da eletiva tem alguns pontos a serem analisados. Primeiro
¢ 0 quantitativo de alunos que a gente esta abrangendo nessa questdo da eletiva,
porque a eletiva de robdética tem 49 alunos, entdo € muito dificil uma pessoa s, um
unico professor dar suporte a todos. Porque eu dividi a turma em grupos, no caso a
gente tem oito kits, na verdade temos dez, mas s6 que dois ndo estao funcionando, entdo
a gente tem oito grupos de seis pessoas. Ai no caso é muito dificil a questdo de dar o
suporte por causa do quantitativo... é... outra questao é a programacao, a programacao
ela fica mais dindmica quando é feita com o programa em um notebook e a gente néo
tem computadores e notebooks suficiente, suficiente ndo, nao temos um laboratério de
informéatica como também a escola ndo tem notebooks para gente baixar o programa
pra deixar a atividade mais dindmica, por enquanto eu sé estou trabalhando com as
programacdes simples que é oferecida pelo NXT, que é bem reduzido mas ta dando
conta do recado.

A fala do professor cita uma série de dificuldades que surgem para usar a
robotica em sala de aula, mesmo quando se esta trabalhando uma disciplina especifica
de robotica. A primeira dificuldade citada é a quantidade de estudantes por turma, uma
realidade presente em quase todas as salas de aula da rede publica. H& de se indagar:
seria esse entrave um dos motivos que tem levado muito mais a inser¢do pontual da
robotica em atividades extraclasse do que na sala de aula em si? A segunda dificuldade

relatada foi a falta de manutenc&o dos kKits. E interessante notar que essa questio vez ou
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outra aparece nos discursos dos professores, mas nunca aparece de forma sélida como
uma limitacdo do programa do governo. Vemos, nesse caso, a ideologia hegeménica do
governo se materializando no discurso desses professores que esquecem dessa falta de

manutencdo quando sdo questionados sobre o programa de robotica.

Outro ponto que merece destaque foi 0 modo como o professor desenvolveu
estratégias para lidar com as barreiras que surgem diante do trabalho. Esse € um saber-
fazer experiencial, que se desenvolve durante a atuagdo do professor e considerando

diversos aspectos dos seus saberes docentes. E como Tardif explica:

No que diz respeito as tecnologias dos professores (educativas), e até
prova do contrario, os saberes oriundos das ciéncias da educacéo e das
instituicbes de formagdo de professores ndo podem fornecer aos
docentes respostas precisas sobre 0 "como fazer". Noutras palavras, a
maioria das vezes, o0s professores precisam tomar decisdes e
desenvolver estratégias de acdo em plena atividade, sem poderem se
apoiar num "saber-fazer" técnico-cientifico que lhes permita controlar
a situagdo com toda a certeza (TARDIF, 2001, p. 34).

Sobre essas dificuldades para o uso da robotica, temos na literatura a
contribuicdo de Alimisis (2013, 2014) que trata dos desafios para a implementagéo
curricular da robdtica nas salas de aula. O autor traz exemplos de barreiras, algumas

delas presentes no discurso desses professores analisados, como, por exemplo:

Implementar atividades de robética na sala de aula é uma atividade
gue demanda tarefas exigentes dos professores, 0s quais tem que lidar
com o equipamento dos robds, o ambiente de programacéo, o desafio
pedagdgico e grupos de estudantes trabalhando em ritmos diferentes e
fazendo questdes altamente complexas. esses fatores indicam a
necessidade de professores bem preparados para usar a robética em
sala de aula, bem como a possibilidade de grupos facilitadores para as
atividades. (ALIMISIS, 2014, p. 19, traducdo nossa).

Outro exemplo disso aparece no trecho a seguir:

Pesquisador: Faca pra mim uma avaliacdo desse programa do governo de robdtica,
vocé acha que ele traz beneficios, que ele tem pontos favoraveis, pontos negativos, 0
que vocé acha desse programa?

Professor André: E uma proposta boa para o aluno mas para isso tem que ter mais é...
como € que eu posso dizer... tem que ter mais... ter um direcionamento mais para o
professor, ndo é s6 chegar na escola e destinar um kit, acho que a formacao continuada
é essencial para que o professor possa ter suporte pra trabalhar, como também a
questdo da escola, o suporte que a escola tem para oferecer ao professor, ou seja, do
gue adianta ter o kit de robotica mas ndo tem laboratério de informatica, ndo tem
notebooks para que o programa que € executado pra funcionar a programagao nao

118



exista, eu acho que muitas vezes tem a proposta mas ela ndo é executada da forma que
poderia ser.

Primeiramente, percebemos mecanismos de antecipagdo no inicio da fala do
professor, quando ele faz algumas pausas para pensar antes de falar e usa a expressao
“como é que eu posso dizer”. A ideologia esta presente aqui, porque mesmo que O
professor discorde do governo, faca oposicdo partidaria ou tenha uma ideologia
concorrente, ha relagdes de poder implicitas na fala de um servidor do governo que
exigem certos cuidados na fala. Também nesse sentido, ele transfere parte da
responsabilidade que seria do governo para a escola em promover a infraestrutura e 0s

recursos materiais.

Perguntado sobre a aprendizagem da robotica por professores e por estudantes, 0
professor apontou varios sentidos que merecem ser discutidos:
Pesquisador: E como vocé entende que ocorre a aprendizagem dos alunos com a
robdtica? Sabe me dizer alguma coisa sobre isso?

Professor André: A questdo da... da aprendizagem a gente pode perceber através do
feedback que eles ddo ao final das aulas, do que eles puderam observar atraves do
processo em si de construcdo do rob6 até a sua programacao.

Nessa fala ele explicitou uma aprendizagem centrada no professor em dois
momentos. Primeiro, ao dizer “feedback que eles [os estudantes] dao ao final das aulas”
o professor revelou o sentido de que a sua avaliagdo é feita quando do término da aula,
porque a construcdo da oracéo dessa forma, se amparada pelo deslocamento da AD nos
permite apontar que ela foi falada assim porque ndo poderia ser falada “feedback que
eles ddo durante as aulas”. Além disso, o feedback que o professor se refere nao ¢ do
que eles construiram, programaram, refletiram, mas do que eles “puderam observar”.
Associando a questdo anterior da falta de material, essa construcdo evoca o sentido de
uma abordagem demonstrativa, na qual o professor executa e o estudante s6 pode
observar. Tudo isso nos leva a perceber que a dinamicidade e todas as outras qualidades
apontadas pelo professor anteriormente ndo se traduzem na sua pratica — ndo por ma

vontade ou por falta de competéncia, mas por falta de infraestrutura.

Ainda sobre isso, temos o seguinte trecho:
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Pesquisador: E em relacéo a sua aprendizagem para usar a robdtica, como foi? Quais
foram as dificuldades iniciais? Quais os desafios que vocé encontra até hoje? O que
vocé acha que ainda falta?

Professor André: Olha, a questdo das dificuldades inicias foram muitas porque eu nao
sabia de nada, foi como eu falei, algo novo, quando eu cheguei na escola e o gestor
disse que havia chegado kit de robdtica, quando eu peguei o kit eu pensei nao sei fazer
nada, mas com a formacéao inicial deu para ir aprimorando e no caso a constante,
como € que eu posso dizer, as constantes dificuldades de como trazer algo inovador
para o aluno que se torne atrativo e confortavel diante da proposta de aula.

A frase final do professor deixa transparecer o sentido que apresentamos
anteriormente. Segundo ele, ha dificuldades constantes de tornar a aula inovadora
“diante da proposta de aula”, ou seja, da proposta da disciplina eletiva, sem recursos,
sem Kits para todos, sem notebooks, etc. Portanto, o professor mantém, no ambito
linguistico, um discurso de que a robética é dindmica e inovadora, no ambito
psicanalitico uma preocupagdo consciente em proporcionar as aulas mais dinamicas e
inovadoras, mas, no ambito material, uma pratica transmissiva e centrada no docente
por falta de condi¢des materiais. Outro trecho que trazemos a seguir contempla essa
analise, pois o professor tem consciéncia de outras abordagens que precisa fazer com a
robdtica, s6 ndo sabe como fazé-la:

Pesquisador: E da sua experiéncia, nas suas aulas que vocé tem usado robética, me

conte alguma experiéncia que vocé viu que ndo deu certo e tentou mudar, se teve
alguma nesse sentido.

Professor André: Assim, a questdo ndo € so trabalhar com a montagem, eu acho que eu
poderia aprofundar mais na questdo do contexto da robética. Eu acho que a robotica
ndo so esta direcionada na questdo de montar e deixar funcionar, eu acho que tem que
ter mais um contexto a frente do que esta sendo montado. N&o € s6 chegar 14 e levar a
proposta e mandar o aluno montar, tem que ter uma apresentacdo, um dialogo com
eles.

No que diz respeito aos conhecimentos cientificos para trabalhar com a robdtica,
o professor ndo conseguiu se expressar muito bem. A expressdo “mas pode ser
trabalhado alguns conceitos de fisica também” deixa transparecer que esses nao sao 0s

conteddos principais para a robotica, que eles até podem ser trabalhados:

Pesquisador: Vocé pode me elencar guais conhecimentos vocé usa com a robotica?

Professor André: O primeiro conhecimento que o aluno obtém na robética € a questao
do raciocinio ldgico, é essencial para trabalhar a questdo da robdtica. Mas pode ser
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trabalhado alguns conceitos de fisica também, questdo de termologia, temperatura,
pode ser empregado na questdo da robética, a questdo dos movimentos.

Pesquisador: Como vocé faz para escolher um contetido, no caso de fisica que é o que
vocé leciona, e ligar ele com a robdtica? Como pensar uma aula de fisica que eu possa
usar a robdtica?

Professor André: Olha, é o seguinte, até o momento eu ainda nao aprofundei nos
conceitos de fisica, a gente ainda esta na parte de introducdo, conhecendo o0s
componentes, realizando as programacdes, mas a gente pode fazer uma relacdo com a
teoria mostrando na prética atraves da robdtica para que o aluno ele possa é... ter ndo
apenas o conceito tedrico mas o conceito pratico na formacéo e construindo atraves
dele o senso investigativo que ele possa ir mais além do que aquilo que estd sendo
apresentado e construido.

Pesquisador: Vamos pensar um cenario assim: que vocé tem kits, uma sala bem
preparada, tem notebook para todo mundo. Nesse cendrio, vocé pensa que teria como
colocar a robdtica dentro do curriculo anual ou s6 uma coisa pontual nas disciplinas?

Professor André: Eu acho que... é... um momento especifico dentro do curriculo eu
acho que é bem... assim... complicado, mas eu acho que... porque a carga horaria e 0s
conteldos sdo bem extensos, e para se trabalhar os conteldos o ano todo a carga
horaria é quase insuficiente, mas creio que durante um contetdo ou outro, um espago e
outro a gente poderia trabalhar, é porque na escola semi-integral a gente so trabalha
as quatro aulas de fisica, ndo tem uma aula destinada para laboratério, mas em escola
totalmente integral existe um espaco para laboratorio, entdo ai tem aula de
laboratorio.

Se triangularmos todas as informacdes, todo o discurso e todos os sentidos ja
destacados aqui, podemos chegar na seguinte possibilidade: o professor ndo sabe bem
quais contetdos de fisica pode trabalhar porque teve uma formacdo béasica que se
pautou somente no manuseio dos kits, também ndo sabe como tornar o estudante mais
ativo e protagonista na construcdo do conhecimento porque o programa de robética do
governo ndo da todas as condi¢cdes necessarias para isso, desde formacao pedagdgica até
recursos materiais. Por isso ele vai “construindo” empecilhos: falta de kits, falta de

notebooks, carga horaria, etc.

Voltamos a falar sobre a formagdo continuada que foi oferecida quando da
distribuicdo dos kits para procurar mais sentidos que se aproximem ou se distanciem

dessa hipotese:

Pesquisador: Me fala agora como foi a formacgéo que vocé teve no inicio.
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Professor André: No caso a formacéo foi algo inovador, deu suporte para a gente dar
um bom andamento no que seria aquelas aulas para os alunos.

Pesquisador: O que vocé acha que faltou nessa formacgao?

Professor André: Eu acho que é um suporte mais detalhado, ou seja, foi algo muito
superficial, entendeu? Mas poderia ser mais direcionado com outras praticas, entende?
N&o s6 questdo do mexer e mostrar fungdes, mas atribuir outros caminhos que a gente
poderia trabalhar na sala de aula.

Pesquisador: Vocé diria que aprendeu o basico com essa formacéo e depois buscou
além para complementar o seu conhecimento sobre isso?

Professor André: E, agora para trabalhar no caso da sala de aula ainda continuo
trabalhando no quadro, mas tento me aperfeicoar atraves de analise de artigos,
pesquisa, pesquiso fontes que possam dar mais apoio para as aulas.

Temos uma polissemia bem clara, uma ruptura entre os discursos logo no inicio
quando o professor diz para a primeira pergunta que a formacéo foi algo inovador, mas
na segunda pergunta diz que foi bem superficial. Como estamos defendendo, essas
formacbes ndo propiciam a construcdo de todos os saberes necessarios, por isso 0s
professores precisam buscar uma formacdo até autodidata para conseguir trabalhar,
como foi dito pelo professor em “tem que ter mais... ter um direcionamento mais para o
professor, ndo é s6 chegar na escola e destinar um kit, acho que a formacéo continuada
¢ essencial para que o professor possa ter suporte pra trabalhar”. O enfoque apenas
instrumental ndo garante toda a aprendizagem como o proprio professor explica na frase
“Nao so6 questdo do mexer e mostrar funcdes, mas atribuir outros caminhos que a gente

poderia trabalhar na sala de aula”.

5.3 Professor Lucas

Seu discurso é interpelado pelas contradic@es e dificuldades de um professor que
vive a robdtica ha muitos anos e estuda para conhecer outras realidades e possibilidades.
Diante disso, construiu na escola uma sala de robotica que conta com 8 mesas para 0
trabalho coletivo dos estudantes, na qual cada mesa possui posi¢cbes marcadas como

programador, organizador, montagem e lider*. A ideia é que os estudantes dividam as

* Essa divisdo da mesa de trabalho est4 presente no Manual Pedagdgico da LEGO que sera discutido
posteriormente.
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funcBes durante as aulas, mas o professor ressaltou que a cada troca de aula é feito um
rodizio para que cada estudante exerca todas as funcGes. Esse rodizio de funcdes
demonstra preocupacao do professor com o aprendizado dos estudantes e ndo somente
com o objetivo de conseguir construir os robds propostos. Para auxiliar o trabalho dos
professores existem 12 estudantes no cargo de monitores, que séo selecionados a partir
de desafios e que tem como pré-requisito a obtencdo de notas acima da média em todas

as disciplinas.

O professor relatou que o foco das aulas sdo a montagem e a programacéo, mas
ressaltou que busca desenvolver em seus estudantes a criatividade e a inovagdo. Para
Isso, conta que ndo realiza apenas a montagem dos rob0s descritas nos materiais de
apoio, mas incentiva que a turma invente e fagca outras montagens que nédo estdo
previstas no material da LEGO. Para isso, disponibiliza aulas extraclasse para 0s
estudantes que querem continuar trabalhando no laboratério e combina com os
professores das outras disciplinas para trabalhar conteidos que sejam importantes para o
desenvolvimento do robd. Como exemplo, citou que um estudante do 1° ano do ensino
médio esta buscando os contetdos de circuito elétrico e hidraulica (que ndo séo vistos
nessa série) para desenvolver um projeto que utiliza esses conceitos. O professor
também comentou que se preocupa com a formacdo dos estudantes para além das
avaliacOes externas e provas como ENEM, por isso sempre que pode discute aspectos

ligados ao projeto de vida e mercado de trabalho.

O professor relatou que tem recebido apoio da gestdo da escola e também
reconhecimento externo por conta de seu trabalho, tendo sido convidado por
representantes da Secretaria de Educacdo para divulgar suas ideias em outra rede de
ensino. No entanto, comentou sem entusiasmo que algumas vezes sofre resisténcia e
criticas dos colegas professores por ter estudantes mais envolvidos com a robética do

que com as outras disciplinas.

Em relacdo a infraestrutura do programa de robética do Governo de
Pernambuco, o professor Lucas destacou vérias vezes que falta material e manutencéo,
0 que por vezes dificulta o trabalho:

Pesquisador: Como tem sido o trabalho de vocés hoje com a robotica? O que vocés tém
feito com robotica?

Lucas: A gente depende muito da infraestrutura e estrutura. O nosso esta sendo, assim,
capenga, porque o nosso material ndo estd sendo distribuido, n6s ndo temos material
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de impressdo, e esperamos que a Secretaria dé um jeito. NGs vamos agora comecar a
trabalhar com sucata eletrénica. Que eles chamam de Arduino. Vocé tem na internet
que o aluno paga R$ 150 para aprender. Agora, tem outros sistemas mais sofisticados.
O que nds estamos aprendendo é o bésico.

Essa fala do professor se aproxima de outras falas trazidas anteriormente sobre a
necessidade de uma aprendizagem autodidata diante da formacdo aquém que é
fornecida pela rede. Como ja apontamos, concordamos com Prado e Valente quando
apontam que, para o uso pedagogico das tecnologias educativas é necessario: “construir
novos conhecimentos; relacionar, relativizar e integrar diferentes conteldos;
(re)significar aquilo que ele sabe fazer com vistas a (re)construir um referencial
pedagodgico na e para uma nova pratica” (PRADO; VALENTE, 2003, p. 21).

O discurso do professor Lucas se aproxima dessa perspectiva quando ele cita,
em varios trechos, sobre as formagdes continuadas que participou:
Lucas: Rapaz, a gente ndo tem infraestrutura de nada, nada de robotica, sabe?
Tivemos alguns cursos, por insisténcia dos professores das escolas técnicas de ensino
médio, que queriam o ensino de robdtica. Dai tiveram que contratar uma empresa,
falaram com a Secretaria de Educacdo e comecaram a contratar uma empresa
terceirizada de Robdtica — pois temos varias empresas terceirizadas com esse
conhecimento, esse know how —, ai fizeram duas capacitacdes para os professores.
Mas 0 que a gente notou é que tem muitas escolas do Estado (sé@o mil e tantas escolas),
mas sao pouquissimas as que tém robdtica. Acho que ndo tem muita infraestrutura

mesmo. Para ter pessoal técnico para fazer a capacitacdo, depende do mercado. E é
caro contratar esse pessoal, as empresas sao caras.

Em primeiro lugar, quando o professor Lucas diz que houve “insisténcia dos
professores para um curso” evoca-Se um pressuposto ndo-dito de que partiu do proprio
corpo docente e ndo da Secretaria de Educacgédo a preocupacdo com a formagéo docente
para 0 uso da robdtica. 1sso nos diz muito sobre o contexto ideoldgico em que se situam
0S agentes governamentais e, consequentemente, seu discurso. Poderiamos buscar
rupturas no discurso governamental se aproximarmos o que é dito na propaganda e o

que foi dito pelos docentes.

Outro trecho que destacamos € o periodo final onde o professor indica existir
uma dificuldade na contratagdo de empresas para promover formagdes continuadas
porque elas sdo caras. Esse sentido traz uma memdria discursiva que esta presente em

varios discursos ligados ao poder publico, onde toda deficiéncia é justificada pela falta
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de verba. Essa justificativa ndo leva em conta diversos outros investimentos feitos pelo
governo nem o proprio investimento de aquisicdo dos kits de robdtica que supera a
contratacdo dessas empresas, simplesmente esse discurso surge num episddio de
memoria, porque como nos diz Orlandi, todo discurso é atravessado por outro discurso.
Nesse sentido, percebemos uma aproximacédo do discurso do professor com o discurso

institucional.

Mais um trecho que destacamos da participacdo do professor foi quando surgiu o

assunto de incentivo para participacdo de meninas nos projetos de robética:

Samuel: Mas nédo ¢ todo mundo que tem interesse, né? Tanto que o governo federal ja
quer fazer alguma coisa para as meninas, porque as pessoas acham que as olimpiadas
sdo para 0s meninos. Entdo eles ja estdo formando grupos para as meninas.

Lucas: Veja, vocé falou para as meninas, ndo €? A gente |4 tem varias meninas
trabalhando, ndo faz diferenca entre menino e menina. Nés temos varias meninas que
se destacam, temos meninas 14 que tém desempenho muito bom na area.

Alimisis (2013) cita que um dos obstaculos para o trabalho com robdtica na sala
de aula € a questdo de género. Por ser um artefato tecnoldgico que envolve
conhecimentos da area de exatas, a robotica é usualmente associada ao género
masculino e pode ser excludente para o género feminino. Isso é tdo evidenciado que ja
existem programas de incentivo de participacdo feminina nas competicdes para
promover a igualdade. Contudo, o professor Lucas fez um movimento de ruptura nesse
discurso ao comentar que tem meninas trabalhando na sua escola, em uma tentativa de

romper com o sentido de que existe desigualdade de género.

A repeti¢do da palavra “menina” por cinco vezes € uma parafrase que consiste
na repeticdo de sentidos. O sentido aqui presente € de que ndo existe desigualdade de
género na robética. Contudo, o professor Lucas ndo pode usar tdo somente 0 contexto
do seu laboratério de robdtica para desconstruir um discurso que é mais amplo que as
condicdes de producdo em que ele se insere. Esse movimento do professor Lucas de
tentar justificar que ndo existe desigualdade pode evocar um sentido pré-construido de
que existe desigualdade, por isso o sujeito é interpelado pelo esquecimento e pela

ideologia a dizer daquela forma.

Em outro trecho, o professor Lucas volta a falar da necessaria formacéo

pedagdgica:
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Entdo é ai que estd. Essa é a parte do professor, essa parte pedagogica ndo é para
qualquer um, tem que ser um especialista. Ou seja, tem que ser uma pessoa que tenha
recebido uma instrucdo, uma formacgdo pedagogica. Nao basta simplesmente jogar o
professor de matemética para ensinar calculo de robética. Eu dou aula de robética sem
saber robotica. Mas eu nao dou as respostas para eles. E eles ja estdo acostumados a
iSS0.

Fica evidente que o professor tem a percepcdo de que a pratica pedagdgica
envolve saberes docentes que precisam ser construidos em um espaco de formacéo. Ele
pode ndo saber nomear tais saberes, mas sua compreensdo da necessidade deles é
importante para entender o papel do professor no uso da robotica. Adicionalmente, essa
fala se aproxima de Ledo quando diz que “para o sucesso desta incorporagdo [das
tecnologias], a utilizacdo das TICs na educacdo tera que vir acompanhada de uma
profunda discussdo e andlise das estratégias metodoldgicas, que possam ajudar na

construgdo de uma aprendizagem significativa para o aluno”. (LEAO, 2011, p. 10).

Ciente dessa necessaria formacdo pedagogica, o professor Lucas encontrou no
Manual Pedagdgico LEGO algumas orientacdes tedrico-metodoldgicas que embasaram
sua pratica docente, como ele diz:

Inclusive tem um material falando sobre a parte pedagdgica, e eu acho que vocé tem

que tomar conhecimento dele, porque tem uma importancia muito grande na parte
pedagogica.

O material que o professor se refere (figura 4, anexo 1) acompanha os kits de
montagens e possui 124 péaginas onde descreve diversos aspectos teoricos e
metodolégicos, traz a concepcdo pedagodgica da LEGO e apresenta autores cuja teoria
suporta 0 ensino com robdtica. Quando perguntado sobre esse manual, o professor

demonstrou ter se apropriado de varios aportes tedricos:

Figura 4 — Manual Didatico Pedagdgico (anexo 1)
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Lucas: E é ai que entra a robdtica. Porque a robotica tem que ser iniciada 14 embaixo,
nas séries iniciais do ensino fundamental. Se vocé pegar os alunos dessas séries, vocé
vai ver que eles tém vontade (de aprender), vocé precisa estimular o cérebro dos
alunos, sdo dois hemisférios la. E o aluno nessa idade o que tem de mais rapido é o
potencial interativo do cérebro dele. Entdo a conexdo entre os dois hemisférios é como
se fosse uma linha ténue, é bem sutil. Eles passam pelas séries iniciais, chegam no
ensino medio, sem saber coisa nenhuma a verdade é essa. Ndo sabem ler, ndo sabem
escrever, ndo sabem interpretar, acentuacao ortografica...

Pesquisador: E com a robética ele pode aprender mais?

Lucas: Pode aprender mais. Porque com essa linha, que eu descobri com um israelense
(eu esqueco o0 nome dele), quando comecaram a mexer com os brinquedinhos da Lego,
ai veio o pessoal da Zoom com a parte pedagdgica. Essa parte pedagdgica eu achei
incrivel, porque com ela eu comecei a aplicar na sala de aula a parte tedrica, ndo s
pratica. E os alunos comecaram a desenvolver mais rapido. Como é que o aluno tira
nota boa em fisica e em matematica estd emperrado, com nota 6? Como é que ele esta
gostando de fisica e em matematica vai mal, se antes ndo gostava desse curso? E um
caso a se pensar. E porque antes eu estava usando a técnica do cara, chamada
aprendizagem mediativa. Essa aprendizagem mediativa desse israelense é para vocé ler
na integra. Ele saiu do Oriente Médio, foi pra Europa, se instalou na Europa, ai de
repente a Zoom fez um levantamento do trabalho pedagdgico dele, os testes, tudinho,
convidaram o cara para ir para la, e ele comecou a desenvolver a parte pedagogica la,
0 material.

O pesquisador citado € Reuven Feuerstein, psicologo israelense da Experiéncia
de Aprendizagem Mediada:

[...] a partir da crenca na modificabilidade cognitiva, em que as faculdades
intelectuais podem ser expandidas em um individuo independentemente de
sua idade, desenvolveu a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM). De
acordo com Feuerstein, a mediacdo da aprendizagem € um tipo especial de
interacdo entre quem ensina e quem aprende, na qual o mediador interpde e
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seleciona estimulos externos, atuando como um facilitador da aprendizagem.
(FEITOSA, 2013, p. 21).

Para compreender o que Feuerstein entende por mediacdo, trazemos a definicdo

dada por ele.

O mediador humano ndo imp&e continua ou constantemente a
pessoa que estd sendo mediada e ao mundo. Ele ou ela nao
cobre todo o territério entre eles, mas deixa 0 mediado em uma
grande area de exposicdo direta a estimulos. Mas na area em
gue o agente mediador se envolve, 0 mediador € ativo de varias
maneiras. Um exemplo é a modificacdo significativa do
estimulo e uma exposicdo focalizada ao mediado de maneira
sistematica, intencional e controlada. Desse modo, o mediador
concede ao mediado 0s componentes que Serdo responsaveis
por sua capacidade de compreender os fendmenos, procurar
entre eles por associagdes e conexdes e, assim, tirar proveito
deles e ser modificado(FEUERSTEIN; FEUERSTEIN;
FALIK, 2010, p. 27, tradugdo nossa).

A partir desse texto podemos pontuar que o professor Lucas se apropriou da
no¢do de mediacdo defendida por Feuerstein apos o estudo do material didatico e de
outras fontes. Dessa forma, a caréncia de formacg6es continuadas ofertadas pela rede foi
superada, em partes, pela motivacdo do proprio professor em ler e estudar sobre tedricos

que contribuem para o entendimento da aprendizagem com robética.

No trecho a seguir o professor narra uma situacdo didatica na qual o processo de

mediacdo acontece:

Eu coloco aqui um polo, o polo é a cabeca pensante, o coracdo. No tema da prova, eu
peco: cologuem na porta os sensores de luz, de modo que quando alguém passe pela
porta, tremam 0s monitores, 0s monitores-piloto, tem que fazer uma diferenca, certo? E
eles tém que cumprir com a obrigacdo deles. Ai eu vou fazer um teste para ver se 0s
alunos estéo conseguindo fazer a chave com os monitores todos. Ai eu testo vocés para
ver se entendem. Coloco eles 1a, sentados, pensando. Todos tém que trocar ideia. O
trabalho € em equipe, entdo tem que trocar ideia.

Ai eu digo: “se vocés ndo souberem, ndo tem problema, o professor vai lhe ajudar.
Coloca o sensor de luz! Programe tal comando manualmente para que o sensor de luz
funcione... Ai segue em frente, do sensor vai para o motor... Do motor, vocé tem 0s
excretores... Coloca para o motor funcionar. E o monitor ali do lado ”

Esse é outro exemplo que vem de outra escola. Ai o aluno coloca os dois monitores
funcionaram e fala: “ta bacana, passei?” Ai eu respondo: “Muito bem, mas posso fazer
perguntas?”

Aluno: “Pode”

Professor: “Entdo esta certo, eu gostaria de saber agora se vocé pode explicar como o
motor funciona.”
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Professor: “Se um motor funciona, funciona os dois. Mas faz funcionar apenas um.”
Aluno: “Ah, ndo pode.”
Professor: “Ndo pode? Por que é que ndo pode?”

Aluno: “Professor, o senhor ndo sabe? O senhor que deveria saber. Explica ai,
professor, por que é que ndo pode?”

’

Professor: “Desculpe, né? Monitor, vocé passou por aqui’
Monitor: “Passei, ja falei para responder a respeito disso”

Professor: “Mas vocé falou dos detalhes?”

>

Monitor: “Falei os detalhes, so que eu acho que eles ndao deram atengdo.’

Professor: “Uma indiscri¢do minha, vocé veio de outra escola, veio sem saber?”

1

Aluno: “Eu sei, professor, mas é que ndo pode, ndo pode, ndo pode.’

Al a outra aluna desavisada, que ndo queria fazer, fala: “Professor, e seu eu soltasse o
cabo de luz do motor?”

Professor: “Ah, ja temos uma resposta. Mas essa resposta ndo esta me satisfazendo.”

Aluna: “Por qué?”

’

Professor: “Porque eu quero que apenas um motor funcione e o outro cabo também.’
Os alunos reclamam.

Professor: “vocé disse que sabia.”

’

Aluno: “Mas eu ja fiz isso.’

Professor: “Se vocé ja fez, como é que vai fazer com que um polo funcione com um
motor e, depois de determinado, com o outro motor? Como € que vocé vai fazer isso?
Vocé vai conseguir programar?”

uno: “E claro que eu vou, eu figuei mais de um ano fazendo isso.”

Al

Professor: “Mais de um ano fazendo isso e vocé ndo aprendeu ainda? Como é que é?”
Aluno: “O senhor diz ai.”

Professor: “Ndo, se eu disser, eu ndo estou te instruindo. O monitor jd passou para lhe

’

dar as instrucoes necessarias.’
Aluno: “Entdo como é? Fala, professor!”

Mas eu ndo posso dar a resposta, quem tem que dar a resposta € o aluno. Ai a outra
menina que ndo sabia programacéo, mas estava ligada, ela ndo sabia nem para onde ia
a programacdo, mas estava ligada, de olho aceso, e disse: “Professor, mas o senhor
disse que era para programar o qué? Tem algum outro tipo de programacgdo que eu
possa fazer?”

)

Professor: “Tem sim.’
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Ent&o acabou. Veja s6 como é a licdo, vocé vai para o computador e vai dizer para que
ele compreenda, quer dizer, vocé vai compilar a sua informacdo para que ele
compreenda — a maquina tem 14 um dispositivo para isso — que ele sé deve funcionar
um modulo, um motor.

1

Aluna: “Acho que sei, professor, é por ai, na minha cabega estd funcionando assim...’

O que foi que aconteceu? O cérebro ligou. Quando ligou, aquela que ndo queria,
conseguiu fazer.

O monitor ficou assim tdo impressionado, porque antes, quando ele foi dar a
orientacdo, ela nem sabia de nada. E é assim que a gente aprende. Mas se eu nao
estivesse por perto, ele ia dizer: “e se eu dissesse, como é que a pessoa vai conseguir
programar, sem nunca ter visto isso ai?”

Esse relato do professor Lucas se aproxima do que Alimisis (2013) chama de
competéncias transversais para 0 uso da tecnologia na escola. De acordo com o autor,
essas competéncias sdo: pensamento critico, resolucdo de problemas, criatividade,
trabalho em equipe e habilidades de comunicagdo. Em certa medida, o professor Lucas
tem trabalhado todas essas competéncias em sua pratica com robotica, mesmo que ele
ndo tenha tido a formacdo que supomos ser necessaria nem contato com a literatura

internacional.

Mas, entdo, de onde vem esse discurso do professor tdo alinhado com o discurso
pedag6gico? Podemos compard-lo como o discurso institucional veiculado nas
reportagens publicadas no Diario Oficial e nos meios de comunicacdo, como por

exemplo:

Na ocasido, explicamos como o0s universos da tecnologia e educagédo
se conectam. N&o da pra pensar em inovagdo sem pensar cOmo essa
inovacdo se completa com a entrega da proposta de valor para o
professor e para a escola. Foi um momento importante, pois esse é um
tema atual e bastante corriqueiro na nossa rede de ensino.
(PERNAMBUCO, 2016, p. 4)*.

O secretario de educacdo esteve presente durante toda a tarde de
competicdo e vibrou com os estudantes. Para ele, 0 mais importante da
competicdo é participar, independentemente de resultado: O nosso
objetivo maior na area da robética é o trabalho pedagdgico que é feito
nas escolas. (PERNAMBUCO, 2017, p. 4).%

Hoje, as escolas de referéncia do Estado ja oferecem a disciplina de
robética. A matéria € interdisciplinar e ajuda a despertar o interesse

* PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 157, 23 de agosto de 2016, p. 4.
** PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 168, 5 de setembro de 2017, p. 4.
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dos estudantes nas disciplinas regulares desenvolvidas nas salas.
(PERNAMBUCO, 2012, p. 1)*".

De acordo com o professor, o aluno costuma ter dificuldade em
‘acreditar' nas teorias que lhe sdo dadas nas aulas de fisica. 'Com o kit
de robdtica, o estudante pode testar se aquela teoria € mesmo do jeito
que dizemos' afirma. 'E o aprender fazendo, acrescenta
(PERNAMBUCO, 2013, p. 40)*.

Todos esses trechos nos dao indicios de que o discurso institucional sobre a
robotica tem se alinhado com a ideia de ser uma tecnologia que traz inovacdo (tal como
o professor Lucas afirmou buscar em suas aulas), que ha um trabalho pedagdgico a ser
feito (assim como Lucas tem buscado), que o uso dos robds promove interesse e
motivacdo (também defendido pelo professor). Chamamos aten¢do, ainda, para o Gltimo
trecho onde aparece a expressao “aprender fazendo”, que guia a teoria Construcionista
de Papert, também apresentada no Manual Pedagdgico que os professores da rede tém

acesso.

Sendo assim, o discurso do professor Lucas é atravessado por um discurso
institucional e por um discurso pedagdgico, pois, como diz Orlandi “ndo ha texto, ndo
ha discurso, que ndo esteja em relagdo com outros, que ndo forme um intricado né de
discursividade” (ORLANDI, 2000, p. 89). Esse n6 da discursividade pode ser desatado
se pensarmos que os dois discursos (institucional e pedagdgico) estdo alinhados com
algo maior que é a ideologia. Ora, o discurso pedagdgico a que nos referimos é aquele
presente no Manual Pedagdgico da LEGO, empresa selecionada pelo governo para
distribuir os kits. Se, entdo, o governo selecionou esse Manual e ndo outro, € porque ha
uma aproximacao entre a ideologia do governo e a ideologia presente nesse texto — e

nao em outro.

Esse movimento que fazemos é a busca pelo ndo-dito de forma subentendida.
Ndo ha em nenhum texto ou fala o pressuposto de que o governo concorda com a
proposta pedagdgica defendida pela empresa LEGO, no entanto, o contexto que nos é
dado permite que essas relacbes sejam estabelecidas. Por isso, 0s interdiscursos se

aproximam mesmo quando os sujeitos estdo em formacdes discursivas diferentes.

* PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 207, 31 de outubro de 2012, p. 1.
* PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado. N. 95, 29 de maio de 2013, p. 40.
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5.4 Professor Samuel

A primeira fala do professor Samuel que nos chamou atengao foi sobre a falta de

infraestrutura e manutencao dos Kits:

Samuel: Isso é um problema, essa questdo dos kits, porque ndo ha renovagdo e...
Lucas: reposi¢io?

Samuel: reposicdo de pegas. A gente tem as pecas que foram dadas em 2013. Se
aquelas pecas se perderam, a gente tem que se virar com o que tem. Porque realmente
ndo ha reposigdo. Ai faz uma adaptacdo, a gente vai jogando com o que tem. Como
esse pessoal, quando comegou, ndo tinha ainda todas essas coisas, o kit se perdeu, até

por falta de experiéncia.

Ficou evidente na fala de todos os sujeitos que a falta de manutencao, estrutura e
verba financeira constituem uma grave barreira para o trabalho efetivo com a robdética.
De fato, os kits sdo compostos por pecas pequenas e muitas vezes frageis que nédo
suportam 0 manuseio constante de estudantes e professores. Por isso, a manutencao e a
reposicdo sdo fundamentais para o bom funcionamento do trabalho pedagdgico com a

robética.

No entanto, essa ndo parece ser uma preocupacdo do programa de robdtica do
governo de Pernambuco, pois nenhum professor afirmou que sua escola recebeu Kits de
reposicdo nem nossa busca nas informacgdes do Diario Oficial retornou algum indicio de
que existe supervisdo, manutencdo e reposicdo dos Kits. Esse fato pode ser entendido
como um discurso institucional de que o kit serd entregue apenas uma vez e ndo ha
necessidade de mais investimento, considerando que o destaque do discurso
governamental sempre foi de exibir a expansdo do programa para novas escolas, ndo

para investir em escolas que ja possuem 0s materiais.

Outra dificuldade apontada pelo professor foi, novamente, a falta de formacao
continuada. Ele disse em um momento:
Samuel: Mas eu acho que falta formacéo dos professores. Eu estou aprendendo com o
aluno. Porque o técnico é o aluno. Mas, eu nunca fiz nada especifico. Entdo o aluno

tem o conhecimento e eu tenho 0 meu conhecimento, entdo a gente vai aprimorando,
aprendendo realmente na pratica.
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Ao contrario dos outros professores que demonstraram ter buscado formacao em
outros meios, como tutoriais na internet ou no préprio manual de robdtica, o professor
Samuel trouxe uma nova possibilidade de formagé&o: a aprendizagem colaborativa com
0s estudantes. Esse tipo de trabalho exploratorio, onde professor e estudantes
manuseiam o material em busca de aprender ndo tem sido relatado na literatura, pois
sempre se parte da concepgdo de que o professor foi formado a priori para fazer esse
trabalho.

Temos, aqui, um importante contexto que permite entender a particularidade do
uso da robdtica no contexto da educacdo pernambucana. Por um lado, agentes do
governo bombardeiam a populagéo através dos meios de comunicagcdo com um discurso
de que ha macigo investimento em robotica, mas, em contrapartida, temos professores e
estudantes aprendendo na préatica, pela experiéncia primeira, em uma espécie de
“apalpar no escuro” o kit de robotica. Esse cenario nos mostra como tem sido o
compromisso politico dos aparelhos ideoldgicos do Estado na construcdo de um
discurso que ndo se sustenta na pratica pedagdgica no chao da escola. Com isso,
percebemos que esses professores que aceitam o desafio de usar a robotica estdo se
colocando como os desbravadores de uma realidade nova e (quase) ndo assistida pelo
proprio agente institucional que impde essa realidade. E o que Azevedo, Bernardino
Junior e Daroz falam em: “Nao se percebe uma identificacdo do professor frente ao uso
das TIC, mas, antes, uma coercdo a sua utilizacdo. Parece haver uma ordem de fazer ou
ndo fazer”. (2014, p. 21).

Em outro momento, o professor voltou a falar da falta de formagé&o continuada:

Samuel: Aqueles alunos que estdo & fora, na Alemanha, no Jap&o, hoje recebem uma
bolsa para dar uma orientacdo para 0s que estdo na formacdo. Entdo é uma coisa boa,
deveria sempre ser assim, as politicas serem em favor de fazer a gente crescer. Mas
temos essa dificuldade, porque tudo é em prol do aluno, mas para o professor, hoje eu
sinto essa dificuldade, pois ele ndo tem uma formacao.

O professor relata que a UTEC promove formacdes para os estudantes e a
Prefeitura da Cidade do Recife oferece bolsas para os estudantes que representam a rede
em outros paises, mas ndo ha investimento semelhante para os professores. O proprio
professor trabalha em jornada dupla e ndo tem tempo habil para se preparar melhor
sobre a robotica porque a carga horaria € muito alta. Esse problema da carga horéaria
extensa junto com a falta de formacdo nos parece ser o principal obstaculo para a

insercdo curricular da robotica nas escolas no futuro proximo.
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Na sequéncia discursiva a seguir, identificamos um processo de polissemia
(ruptura) no discurso dos dois professores quando eles tocaram na questdo das
dificuldades dos estudantes através dos niveis de ensino da educacéo basica:

Lucas: Mas vocé percebe que, mesmo sendo o aluno médio, a gente ainda pega um
aluno despreparado. No primeiro ano, quando ele saiu do fundamental, até as quatro
operac0es ele fica com dificuldade. Entéo a gente tem que fazer um certo milagre para
que ele aprenda a licdo das operacGes sem ter que ficar decorando... Porque o defeito,
nessa parte de matematica, ja vem desde as series iniciais, em que a professora insiste
que o aluno decore. N&o faca isso, ele ndo vai decorar coisa nenhuma, ele ndo vai
aprender nada.

Samuel: A gente as vezes tem aluno la no sexto ano que ndo tem uma boa
interpretacdo, uma leitura boa, vocé tem aluno que faz a leitura sem entendimento...

Lucas: Ele fica altamente prejudicado justamente por essa questdo da leitura.

Samuel: Quando ele vai para o Estado com essas dificuldades ai, € porque é um aluno
que ndo estuda, vocé tem no sexto ano de escola privada horas para estudar em casa,
entdo a responsabilidade ndo é nossa, a gente faz todo o trabalho.

Para entender essa ruptura, precisamos esclarecer que o professor Lucas atua no
ensino médio e o professor Samuel atua também no ensino fundamental. Nas primeiras
duas falas, ambos os professores concordaram sobre as dificuldades dos estudantes
tanto no nivel fundamental quanto no nivel médio. No entanto, quando o professor
Lucas aponta como uma das causas 0 despreparo que vem do ensino fundamental, o
professor Samuel se sentiu atingido por esse discurso — ja que ele também atua nas
séries do fundamental — e rompeu com o sentido anterior. Antes, o sentido que estava
vigorando era de que os professores do ensino fundamental ndo conseguem preparar o
estudante para o ensino médio. No final dessa sequéncia, o professor Samuel traz um
novo sentido: o responsavel pela defasagem é o estudante que ndo tem interesse em

estudar, pois eles (os professores do ensino fundamental) “fazem todo o trabalho”.

Para interpretar essa sequéncia discursiva, trazemos novamente a contribuicao
de Bourdieu e Passeron (2002) sobre os mecanismos de reproducdo da cultura
dominante, e por que ndo da reproducdo do discurso ideolégico dominante? Dentro da
formagé&o discursiva em que se insere o0 agente da educacédo (seja o professor, o diretor,
0 secretario de educagdo), é mais confortavel dizer que o fracasso dos estudantes

provém do seu proprio desinteresse e ndo de questdes ligadas ao proprio sistema
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educacional em que esses agentes estdo inseridos. O que nos interroga nesse contexto é:
por que o discurso dos professores traz tantos esquecimentos que os impede de apontar

negativamente as falhas do proprio sistema em que esta inserido?

De acordo com Pécheux (2010), a ideologia proporciona ao sujeito 0s
efeitos de evidéncia a partir de um processo de interpelacéo-
dissimulacdo. Ancorando-se no ja-dito e apagando a historia, 0s
sentidos vado sendo assimilados no intradiscurso, a partir da
apropriacdo do dizer, e se instalam na sociedade. Para o autor, a
interpelacdo do sujeito em sujeito ideolégico se efetua pela
identificacdo do sujeito com a FD que o domina, na qual ele se
constitui como sujeito. E possivel observar uma identificacdo do
sujeito a interpelagdo pelo poder publico [..] (AZEVEDO,;
BERNARDINO JUNIOR; DAROZ, 2014, p. 20).

Associando a discussdo de Bourdieu e Passeron sobre os mecanismos de
inculcacdo da cultura dominante com a definicdo de aparelhos ideoldgicos do Estado,
podemos apontar que existe um processo historico e ideoldgico que assujeita 0s
professores a se aproximarem do discurso institucional. Sendo assim, torna-se mais
confortavel — tanto para o sistema quanto para o professor — apontar o estudante como
principal motivo de seu fracasso do que ir contra a formacéo discursiva em que esta

inserido.

Outra contribuicdo do professor Samuel foi sua experiéncia com as olimpiadas
de robdtica, ja que seu trabalho tem se voltado mais para essa modalidade do que para o
uso continuo em sala de aula. Como a rede municipal de educagdo do Recife tem as
UTECs e o Centro de Tecnologia (CETEC) com equipes de formadores a disposi¢do
para preparar estudantes para competicdes, as escolas municipais tem se tornado

referéncia em olimpiadas nacionais e internacionais. Sobre isso o professor disse:

Samuel: Hoje eu vejo que o Estado de Pernambuco cresceu tanto, Recife
principalmente, eu vejo a minha escola la, nas competicdes eles brigam muito porque
nunca vai uma escola de S&o Paulo para nacional e nem para internacional, sempre €
Pernambuco que passa para nacional. Esse destaque ai também traz um lado negativo,
porque 0s outros Estados olham muito como uma coisa negativa o crescimento daqui. E
também é uma questdo de expectativa e experiéncia. A experiéncia é boa, e as
expectativas sdo melhores.

De fato, Recife e Pernambuco tem se destacado nas olimpiadas como a
Olimpiada Brasileira de Robodtica (OBR) e a First Lego League (FLL). Essa
caracteristica de utilizar a robdtica para competi¢cdes fora da escola, a qual Alimisis
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chama de Abordagem de Objetivo Orientado, tem sido recorrente em alguns paises
europeus (ALIMISIS, 2013, p. 64), mas ndo deve ser a Unica abordagem escolar. Como
mencionamos no capitulo 3, existe na literatura um rol de habilidades e competéncias
que podem ser desenvolvidas com o uso da roboética quando inserida no curriculo
escolar para além de atividades pontuais e extraclasse. E mais, € importante salientar o
alto custo envolvido na aquisi¢do dos kits para serem utilizados apenas com o fim de

competir e ndo de promover aprendizagem.

Para conclusdo das analises, trazemos na tabela 7 uma sintese das principais
categorias da AD localizadas no discurso dos professores a fim de sistematizacdo do

processo analitico.
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Tabela 7 - Sintese das analises, parte 1

Professor Antonio

Professor André

Parafrase
(efeito de
repeticao)

Pesquisador: E em relagdo a um professor, um colega seu, que tem
interesse, mas que nunca teve essa atitude. Como vocé acha que ele
pode comecar a buscar?

Antdnio: Ai eu acho que € incentivo, eu acho que incentivo, ndo tem
outra forma ndo, se ndo tiver incentivo ndo vai ndo, porque da
trabalho.

Professor André: E a questdo, eu gostei da dindmica da
proposta de trabalhar isso [a robdtica] em sala de aula, eu
acho que ndo é s6 a questdo do mudar né, mas a questao de
trazer algo que possa levar o aluno a pensar, o aluno a ir além
daquilo que ele ta fazendo ali.

Mecanismo de
antecipacao

Pesquisador: E como que é o0 apoio da escola?
Antdnio: (siléncio) se ndo der muito trabalho...

Professor André: E uma proposta boa para o aluno, mas para
isso tem que ter mais é... como € que eu posso dizer... tem que
ter mais... ter um direcionamento mais para o professor

Deslocamento
(ndo sdo muitos
= s80 poucos)

Pesquisador: Quais conhecimentos vocé acha que o professor tem
que ter para saber usar a robotica?
Antbnio: De robdtica em si... Ndo muitos.

Professor André: A questdo da... da aprendizagem a gente
pode perceber através do feedback que eles ddo ao final das
aulas

Polissemia
(mudar o
discurso,
ruptura)

Antdnio: Olha, eu ndo trabalho s6 robdtica, [...] quando vocé parte
para robdtica ela mexe, ela... dad uma... como se fosse uma...
dindmica diferenciada no que vocé faz, isso ajuda muito, mas... ela é
uma ferramenta, ela ndo é o mote central, nem pode ser, né...? [...]

Pesquisador: Me fale agora como foi a formacéo que vocé teve
no inicio.

Professor André: No caso a formacédo foi algo inovador, deu
suporte para a gente dar um bom andamento no que seria
aquelas aulas para os alunos.

Pesquisador: O que vocé acha que faltou nessa formacao?
Professor André: Eu acho que é um suporte mais detalhado, ou
seja, foi algo muito superficial, entendeu?

Fonte: Elaborada pelo pesquisador



Tabela 8 — Sintese das analises, parte 2

Professor Lucas

Professor Samuel

Paréafrase
(efeito de
repeticao)

Lucas: Veja, vocé falou para as meninas, ndo €? A gente 14 tem
varias meninas trabalhando, ndo faz diferenca entre menino e
menina. Nds temos varias meninas que se destacam, temos meninas
la que tém desempenho muito bom na area.

Necessidade de
formacao
continuada

Lucas: Rapaz, a gente ndo tem infraestrutura de nada, nada de
robdtica, sabe? Tivemos alguns cursos, por insisténcia dos
professores das escolas técnicas de ensino médio, que queriam o
ensino de robdtica. Dai tiveram que contratar uma empresa, falaram
com a Secretaria de Educacdo e comecaram a contratar uma
empresa terceirizada de Robdtica — pois temos varias empresas
terceirizadas com esse conhecimento, esse know how —, ai fizeram
duas capacitacdes para os professores. Mas 0 que a gente notou é
que tem muitas escolas do Estado (sé&o mil e tantas escolas), mas séo
pouquissimas as que tém robdtica. Acho que ndo tem muita
infraestrutura mesmo. Para ter pessoal técnico para fazer a
capacitacdo, depende do mercado. E é caro contratar esse pessoal,
as empresas sao caras.

Samuel: Mas eu acho que falta formacao dos professores. Eu
estou aprendendo com o aluno. Porque o técnico é o aluno.
Mas, eu nunca fiz nada especifico. Entdo o aluno tem o
conhecimento e eu tenho 0 meu conhecimento, entdo a gente
vai aprimorando, aprendendo realmente na pratica.

Polissemia
(mudar o
discurso,
ruptura)

Samuel: A gente as vezes tem aluno la no sexto ano que ndo tem uma boa interpretacdo, uma leitura boa, vocé tem aluno que faz a

leitura sem entendimento...

Lucas: Ele fica altamente prejudicado justamente por essa questao da leitura.
Samuel: Quando ele vai pro Estado com essas dificuldades ai, é porque € um aluno que ndo estuda, vocé tem no sexto ano de escola
privada horas para estudar em casa, entdo a responsabilidade ndo é nossa, a gente faz todo o trabalho.

Fonte: Elaborada pelo pesquisador
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Ap0s a analise dos professores, retomamos a questdo de pesquisa para concluir
as andlises: Qual a origem e sentidos mobilizados no discurso dos professores sobre o

uso da robotica nas aulas de ciéncias naturais?

Foi possivel identificar no discurso dos professores pesquisados 0s seguintes

pontos que se concretizam nos discursos como condi¢des de producao:
a) Formacéo continuada insuficiente;
b) Falta de incentivo ou infraestrutura nas escolas;
c) Aprendizagem autbnoma;
d) Discurso institucional;

e) Discurso pedagogico.

5.5 Formacao continuada insuficiente

Todos os professores relataram sobre as formagdes que receberam do programa
de robotica do governo do Estado de Pernambuco quando suas escolas receberam os
kits. Ao contrario dos dados oficiais apresentados no Diario Oficial, as formacdes foram
insuficientes e pontuais. Também ficou evidente na fala dos professores a sua
preocupacdo com esses saberes pedagogicos, sempre indicando que as capacitaces
deveriam dar um enfoque voltado para a sala de aula e ndo somente para 0 manuseio

dos robos.

A primeira analise que deve ser considerada sobre essas formacoes é o perfil dos
formadores. A Secretaria de Educagédo celebrou contrato com a empresa LEGO para
garantir a capacitacdo técnica dos professores. Foi, portanto, uma aprendizagem sobre o
manuseio dos kits por profissionais da empresa e ndo uma formacdo pedagdgica para o
uso da robotica em sala de aula. Isso foi observado no discurso dos professores quando
alegaram faltar suporte mais detalhado direcionando para a sala de aula. Essa questao ja

tem sido problematizada desde os anos 90 no Brasil:

Finalmente, é importante lembrar que se pretende preparar esse
profissional, o professor, para atuar numa &rea nova com uma
proposta bastante diferente que estd fortemente condicionada por
novas concepcdes. Infelizmente, parece que a formacgéo que tem sido
oferecida a ele ndo estd atingindo o objetivo posto para o préprio
professor. Trata-se da apropriacdo de uma epistemologia melhor
definida. O professor necessita de uma reconstrucdo que afeta até os
alicerces da sua cultura pedagdgica. E hora de repensar a formagéo
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dos professores buscando-se melhor contextualizacdo das novas
situacBes de pratica em ambiente informatizado. A prépria estrutura
das situacOes dos cursos de formacdo necessita ser replanejada
buscando construcdo pessoal com o aumento de niveis de reflexdo e
de tomada de consciéncia, evitando que se prepare simplesmente para
reproduzir (FAGUNDES; PETRY; PROSDOSCIMI, 1995, p. 121).

Adicionalmente, essas formacdes ndo seguiram um padrdo porque dependiam da
organizacéo interna de cada GRE (se rede estadual) ou UTEC (se rede municipal). Por
exemplo, a GRE Recife Sul teve apenas uma formacgéo de 3 horas no ano de 2017 e
outra de mesma duracdo no ano de 2018. E importante destacar que houve no ano de
2016 um concurso plblico e em 2017 foram nomeados 2677 novos professores*; ou
seja, um quantitativo muito grande que ndo recebeu formacdo adequada para utilizar a

robotica.

Concluimos, a partir dessas informacdes, que a preocupacdo com a formacao
pedagdgica para o uso da roboética tem sido uma inquietacdo inexistente dentro do
programa de robodtica do governo. Dessa forma, reforcamos a nossa defesa da
importancia das formagdes continuadas para o efetivo desenvolvimento dos processos
de ensino e aprendizagem suportados pela robdtica educacional, tal como defende
Alimisis: “o papel dos professores para a introducao efetiva e 0 uso da robotica nas
escolas é crucial, portanto, investimentos em formacdo de professores sdo necessarios”
(ALIMISIS, 2014, p. 18).

5.6 Falta de incentivo ou infraestrutura nas escolas

A fala do professor Antdnio foi demasiadamente marcada pela questdo da falta
de incentivo e apoio da escola para o desenvolvimento de projetos e atividades com
robdtica. Nesse mesmo Viés, os professores André e Lucas reiteraram as dificuldades
oriundas da falta de infraestrutura nas suas escolas e por parte do governo. Destacamos
esses dois obstaculos porque eles tanto impedem a realizagdo de um trabalho nos
moldes que propbe a literatura sobre roboética educacional quanto evidenciam as

peculiaridades do contexto da educacdo publica brasileira e pernambucana.

* PERNAMBUCO. Diério Oficial do Estado de Pernambuco, n. 35, 18 de fevereiro de 2017, p. 1.
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Uma reclamacéo feita pelo professor André foi que o quantitativo de estudantes
por sala dificulta seu trabalho. Essa realidade de mais de 40 estudantes para um
professor na mesma sala de aula é frequente no contexto publico brasileiro e ja foi

identificada em outras pesquisas na literatura, como é o que mostra Augusto e Caldeira:

o0s professores e professoras entrevistados apontam a falta de material
de apoio, espaco fisico adequado e/ou de recursos para a implantacéo
de projetos interdisciplinares, além das salas de aulas superlotadas. O
numero elevado de alunos e alunas na sala de aula apresenta-se como
uma dificuldade real para o desenvolvimento de praticas
interdisciplinares, mas entende-se que esse nao seja um obstaculo
intransponivel. O docente pode dividir os estudantes em grupos de
forma a facilitar o trabalho (AUGUSTO; CALDEIRA, 2007, p. 145).

Desse modo, os professores necessitam, além dos saberes inerentes ao uso da
robotica, a habilidade para lidar com essas dificuldades do cotidiano escolar para a
efetivacdo de sua pratica pedagdgica. Percebemos que a experiéncia em sala de aula tem
ajudado esses professores a vivenciar a rob6tica mesmo com as dificuldades estruturais.
No caso de Antbnio, seu saber experiencial permitiu a adaptacdo do robé telescopio. Ja
para André, suas experiéncias anteriores tém ajudado a desenvolver a disciplina eletiva
de robodtica mesmo sem os Kits e notebooks necessarios. Inclusive, sua dindmica de
dividir a turma em grupos coincide com a solucdo apontada por Augusto e Caldeira no
trecho acima. Samuel ainda ndo consegue inserir a robética em suas aulas, mas tem
trabalhado com estudantes selecionados para as olimpiadas e Lucas conseguiu romper

essa superlotacao das salas preparando estudantes monitores para auxilia-lo.

E importante destacar, também, que o discurso dos professores de valorizar mais
a falta ou manutencdo de kits do que as formagdes continuadas é um tipo de discurso

neoliberal que privilegia o aspecto técnico e ndo o formativo.

5.7 Aprendizagem autbnoma

Foi relatado pelos professores que as formacdes recebidas ndo foram suficientes,
por isso esses sujeitos buscaram por conta propria uma formacdo complementar. No
caso de Antdnio, foi até citada a plataforma de videos YouTube como referéncia de

material de estudo sobre robdtica. Apenas para exemplificagdo, uma busca nessa
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plataforma50 com as palavras “curso robotica lego” retornou 16200 resultados, ao

mesmo tempo que a busca por “curso robdtica arduino” retornou 32800 resultados.

A Dbusca por conhecimento em ambientes virtuais de aprendizagem tem se
tornado uma realidade no contexto atual onde o acesso a informacdo na internet tem
sido cada vez mais democratizado. Ha na literatura, inclusive, o termo e-learning para
se referir a aprendizagem na rede (BARTOLOME, 2011; NERI DE SOUZA, 2011). E
importante observar a motivacdo que esses professores tiveram em procurar por Si
préprios a formacédo que consideraram necessarias, ao invés de simplesmente abandonar
0 uso da robotica. Sobre a motivacdo para aprender online, Beluce e Oliveira apontam

algumas caracteristicas:

Novas formas de aprender e, consequentemente, novas formas de
ensinar sdo requeridas com a insercdo e a popularizacdo de novas
tecnologias em uma sociedade. Na atualidade, o atendimento a
crescente demanda de estudantes que buscam o ensino superior e/ou a
formacdo continuada profissional popularizou o uso de AVA, que
apresentam especificidades, como a flexibilidade de horério, o
distanciamento geografico e 0 acesso a grande quantidade de
informac@es, demandando do professor 0 uso de estratégias de ensino
que auxiliem o estudante a assumir uma postura autbnoma e
responsavel por sua aprendizagem. O comprometimento e o empenho
para regular a aprendizagem sdo agBes do aluno que demonstra
comportamento motivado para aprender (BELUCE; OLIVEIRA,
2016, p. 607).

Destacamos, ainda, o relato do professor Samuel sobre aprender a usar a
robdtica junto com os estudantes. Nesse caso, professor e estudantes sentam juntos para
pesquisar e explorar os Kits através de um processo de aprendizagem colaborativa. Nos
chamou atencdo esse fato porque ndo € comum a colaboracao entre docente e discente
no contexto da sala de aula majoritariamente tradicional. Soma-se a esse contexto o fato
de que a robotica é algo novo, que ambos 0s sujeitos ndo dominam e, portanto, pode ser
construida em uma relagdo horizontal e ndo vertical como se constroem outros conceitos

escolares.

Diante de tudo isso, denominamos competéncia motivacional essa capacidade de
buscar a informacao e aprender sozinho para desenvolver os saberes necessarios para o

uso da robotica educacional. Essa competéncia parece ser desenvolvida pelos

%0 Busca realizada em 04 de junho de 2018
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professores quando vislumbram a possibilidade de a robdtica tornar sua préatica

pedagoOgica mais interativa e dindmica, mesmo com tantas dificuldades apontadas.

5.8 Discurso institucional

Conforme ja explicitado por Orlandi, todo discurso é atravessado por outros
discursos e interpelado pela histéria e pela ideologia. Isso quer dizer que tudo que esta
presente na discursividade tem uma origem, mesmo quando o interlocutor se esquece
disso e acredita ser o primeiro a dizer aquilo. Conscientes disso, buscamos identificar a
origem dos discursos dos professores, ou seja, quais sdo possiveis outros discursos e

formagdes discursivas que influenciam as condic¢des de producéo desses professores.

Por ser a robotica educacional um assunto novo, mesmo quem domina também
da opinido dos outros, por isso ocasionalmente encontramos discursos que entram em
conflito. As vezes 0 mesmo sujeito tem duas posicdes opostas em relacdo a mesma
coisa. Pelo fato de ser um saber novo, que ainda ndo mostrou muitos resultados a longo
prazo —ainda ndo se sabe 0 quanto essas criangas ou jovens vao crescer pelo fato de
terem trabalhado com roboética —, por ser uma pratica/disciplina relativamente nova e
ndo termos muitos feedbacks de resultados, os discursos docentes tendem a ser
antagonicos, por exemplo: tendem a defender, mas ao mesmo tempo encontrar
problemas nessa disciplina, nessa area. Dessa forma, quando demos oportunidade para
esses professores falarem sobre a roboética, os sentidos que emergiram vieram

sustentados em dois discursos: o institucional e o pedagdgico.

Discurso institucional que chamamos aqui é aquele discurso construido
historicamente atravessado pela ideologia do governo — em sentido amplo. Temos como
meio de disseminacdo e inculcacdo desse discurso 0s meios de comunicacdo e a
propaganda governamental. Historicamente, podemos pontuar o Livro Verde da
Sociedade da Informagdo (TAKAHASHI, 2000) como um dos primeiros manuais
institucionais sobre a tecnologia, que foi difundido entre professores e formadores de

todo o pais e ainda hoje embasa discursos e politicas publicas.

Est4 presente no Livro Verde, por exemplo, a no¢do de que a tecnologizagédo

promove desenvolvimento nacional e incentiva a competitividade e a inovagéo:
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As tecnologias envolvidas vém transformando as estruturas e as
praticas de producdo, comercializagdo e consumo e de
cooperacdo e competicdo entre os agentes, alterando, enfim, a
propria cadeia de geracdo de valor. Do mesmo modo, regides,
segmentos sociais, setores econdmicos, organizacbes e
individuos sdo afetados diferentemente pelo novo paradigma,
em funcdo das condicbes de acesso a informacdo, da base de
conhecimentos e, sobretudo, da capacidade de aprender e inovar.
(TAKAHASHI, 2000, p. 5)

Especificamente sobre a educacdo, o Livro Verde também traz um discurso
promissor sobre o papel das tecnologias na nova educacdo que era esperada para 0O

Brasil do século XXI:

Na nova economia, nao basta dispor de uma infraestrutura moderna de
comunicacao; é preciso competéncia para transformar informagdo em
conhecimento. E a educagio o elemento-chave para a construcio de
uma sociedade da informacéo e condigdo essencial para que pessoas e
organizagdes estejam aptas a lidar com o novo, a criar e, assim, a
garantir seu espago de liberdade e autonomia. A dindmica da
sociedade da informacdo requer educacdo continuada ao longo da
vida, que permita ao individuo ndo apenas acompanhar as mudangas
tecnologicas, mas sobretudo inovar. No Brasil, até mesmo a educagao
basica ainda apresenta deficiéncias marcantes. Particularmente nos
segmentos sociais de baixa renda e em regides menos favorecidas, o
analfabetismo permanece como realidade nacional. O desafio,
portanto, € duplo: superar antigas deficiéncias e criar as competéncias
requeridas pela nova economia. Nesse sentido, as tecnologias de
informacdo e comunicagdo podem prestar enorme contribuicdo para
que os programas de educacdo ganhem maior eficacia e alcancem
cada vez maior numero de comunidades e regides. (TAKAHASHI,
2000, p. 7).

Agora, tomamos como referéncia o documento oficial da Prefeitura da Cidade

do Recife sobre o Programa Robotica na Escola, que traz em sua justificativa:

Durante muito tempo o Brasil vem lutando para sair de alguns
rankings mundiais como, por exemplo, em se tratando de educacdo, o
da evasdo, o do analfabetismo e 0 da ma qualidade da educacéo basica
publica. A preocupacdo com a mudanca desse quadro, nada alentador,
exige que se invista cada vez mais em propostas, programas, projetos
e recursos que tornem as escolas cada vez mais atrativas e
significativas ao seu publico. [...] Numa sociedade de classes alguns
tém acesso mais facil tanto aos bens socialmente produzidos quanto a
uma escola de qualidade. Defendendo e pondo em pratica o direito a
educacdo integral e para todos é que levamos a Rede Municipal de
Ensino do Recife tecnologia educacional de ponta, visando realizar
educacdo com justica social, visto que atendemos as camadas mais
economicamente desfavorecidas da sociedade, sendo nosso dever
garantir a igualdade de condicOes e acesso a educacdo de qualidade
gue todo estudante merece, a legislacdo obriga e devemos assegurar.
(RECIFE, 2014, p. 3).
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Através desses dois trechos é possivel perceber que existe uma memoria
discursiva referente a baixa classificacdo do Brasil nas avaliagfes internas e externas,
como também sobre o0 pouco acesso a tecnologia relacionado com as classes sociais.
Sendo assim, tanto o Livro Verde quanto o Programa Robotica na Escola vislumbram
nessas tecnologias um meio de ascensao para a populacdo e, consequentemente, um
fator de destaque para a educacdo brasileira. Esses discursos tem uma histéria e se
materializam como praticas no fazer politico dos agentes do governo e também no fazer

pedagdgico dos professores que estdo envolvidos com essas tecnologias.

Se tomarmos a midia, as formacgdes continuadas e todos os outros aparelhos
ideoldgicos do Estado, fica compreensivel entender a historicidade desses discursos e
como eles continuam presentes na fala de professores que, talvez, nunca tenham lido

esses materiais. E isso que a Andlise de Discurso vai chamar de interdiscurso.

Quando analisamos os discursos dos professores e compreendemos o0s sentidos
que eles mobilizam sobre a robética educacional, percebemos um movimento paradoxal
como relatado em Azevedo, Bernardino Junior e Dar6z (2014). Esse paradoxo acontece
quando o professor é interpelado pelo discurso institucional — reproduzindo sentidos
semelhantes aos do Livro Verde ou Programa Robotica na Escola — e, a0 mesmo tempo,
sente dificuldades em usar a robotica em completude dada as diversas dificuldades
estruturais e pedagdgicas. Por isso, o professor sofre um processo de estranhamento: ele
ndo se sente o agente responsavel pela mudanca educacional que a roboética pode
proporcionar. Exemplo disso foi quando o professor Lucas disse “fazemos um trabalho
capenga” em oposi¢do ao que ele disse em outro momento sobre usar a robdtica para

levar o seu estudante a “desenvolver a inovacao”.

5.9 Discurso pedagogico

A segunda origem dos discursos dos professores que nds identificamos foi uma
origem que chamamos de discurso pedagogico. Esse tipo especifico de discurso foi
estudado por Orlandi que diz que:

O discurso pedagdgico se dissimula como transmissor de informacéo,
e faz isso caracterizando essa informagdo sob a rubrica da
cientificidade. O estabelecimento da cientificidade é observado,
segundo o que pudemos verificar, em dois aspectos do discurso
pedagogico: a metalinguagem e a apropriacdao do cientista feita pelo
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professor [...] A citacdo de outros discursos pode ser ou ndo
explicitada no discurso pedagdgico, o que torna mais dificil decidir
sobre os limites dele e as vozes que falam nele. (ORLANDI, 1996, p.
29).

Segundo a autora, o discurso pedagogico é atravessado por VArios outros
discursos através do esquecimento e da historicidade da prépria educagdo, que a cada
periodo historico e politico se debruca sobre determinados teoricos e seus discursos.
Além disso, a “apropriagdo do cientista pelo professor” é outro recurso que ndo se sabe
distinguir quando € o cientista falando e quando é o professor falando sobre o discurso

do cientista.

Esse discurso pedagogico apareceu diversas vezes durante as anélises quando 0s
professores relataram aspectos ligados ao ensino e a aprendizagem, bem como em
momentos onde os sentidos evocados traziam similaridades com alguma teoria
educacional. Como falamos anteriormente, a principal origem desse discurso vem do
Manual Pedagdgico LEGO que faz parte dos Kits de robética e que os professores tém
acesso com facilidade.

Temos, por exemplo, um trecho do professor Lucas que diz:

Professor Lucas: Quando vocé vai utilizar a robotica nessa fase inicial, vocé ja esta
comecando a filtrar as informacGes que séo necessarias que ele aprenda. Quando ele
vai fazer o experimento, mesmo sendo nas séries iniciais, ele vai olhar, ele vai tocar, ele
vai fazer acontecer, ai comeca o trabalho. E o cérebro, tanto no ensino fundamental,
médio, e do superior também, é a mesma coisa, 0 que importa é vocé ligar os dois
hemisférios, o hemisfério esquerdo, o hemisfério direito. Como o hemisfério esquerdo
tem uma série de fatores que podem ser trabalhados, principalmente a criatividade, que
¢ 0 mais importante, além de varios itens psicoldgicos e comportamentais importantes.
Quando o hemisfério esquerdo e o direito trabalham em conjunto, ai o aluno cria. Mas
pra criar precisa ter essa ponte. E a posi¢cdo do professor é fazer essa ponte, foi isso
gue mostrou o israelense.

Como apontou Orlandi, ndo é possivel (nem é o interessante) identificar o limite
de onde essa fala vem do professor Lucas e a partir de onde ela vem do Manual. O
importante é entender os sentidos que esse discurso estd mobilizando. Em primeiro
lugar, podemos associar a nogdo que o professor Lucas tem sobre o processo de
aprendizagem do ponto de vista fisiologico, ja que ele explica o processo atraves de
uma fisiologia da cognig¢éo. Outro sentido que é possivel identificar nesse trecho vem

do papel do professor enquanto agente que promove a aprendizagem. Para promover
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essa interacdo entre os hemisférios cerebrais, é preciso que o professor atue mediando

(fazendo a ponte nas palavras dele).

A nocdo de mediacdo estd presente em diversas teorias psicologicas e
educacionais e vem atravessando o discurso pedagdgico desde o século passado.
Tomamos como referencial o que traz o Manual Pedagdgico LEGO, no qual € discutida
a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) de Reuven Feuerstein. Nesse manual,
h& uma extensa discussdo sobre tipos de mediacdo, incluindo exemplos de como ela
pode ser feita com a roboOtica. Em seguida, é apresentada a categoria de

modificabilidade:

A nocdo de modificabilidade é de certa forma o mesmo que potencial
de aprendizagem. Modificabilidade é uma caracteristica de quem é
modificavel. E, segundo Feuerstein, todos os seres humanos sdo
modificaveis e tém potenciam de aprendizagem, pois esse potencial
ndo tem limite. Dessa forma, aprender é mudar. Muitos dizem que
aprender é adquirir conhecimento, porém, segundo Feuerstein, isso
ndo é correto. Para ele, adquirir conhecimento é consequéncia da
aprendizagem. Aprender € um processo no qual ocorre uma
modificagdo da estrutura mental do individuo, sendo esta um
repertério de fungbes adquiridas ao longo da vida. (FEITOSA, 2013,
p. 54).

A modificabilidade defendida pelo autor e apresentada no manual se aproxima
da forma como o professor Lucas explicou que ocorre aprendizagem com a robotica.
Aqui, fica evidente que acontece uma identificacdo do professor com o discurso

presente no manual, a ponto de ele ser incorporado em seu préprio discurso.

A seguir, mais um trecho onde um dos professores mobilizou um sentido que se
assemelha ao discurso pedagdgico sobre a roboética:
Pesquisador: Vocé pode me elencar, me dizer, quais conhecimentos vocé usa com a
robotica?

Professor André: O primeiro conhecimento que o aluno obtém na robotica é a questdo
do raciocinio logico, é essencial pra trabalhar a questdo da robotica.

A fala do professor André ressaltou a importancia do raciocinio légico para o
trabalno com os kits de robdtica. Essa habilidade, juntamente com outras como
criatividade, trabalho em equipe, autonomia, etc. estdo presentes no discurso de diversos
autores nacionais e internacionais que tratam dessa tematica (ALIMISIS, 2013;
BENITTL 2012; D’ABREU; CONDORE, 2017; FORNAZA; WEBBER, 2014). Por
isso, notamos que com esse professor também houve uma interpelacdo do seu discurso

pelo discurso presente na literatura.
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Esses trechos nos mostram que esses professores possuem um discurso que €
atrelado a outros discursos, e que se modificam e se complementam no processo
dindmico do esquecimento e da paréfrase que trata a Andlise de Discurso. Mais do que
identificadas essas origens, podemos entender como esses professores lidam com a
nocdo sobre o processo de ensino e aprendizagem e como eles percebem a robdtica

enguanto recurso que provoca mudancas na educacao.

Se avancarmos nessa andlise do discurso pedagdgico desses professores,
podemos ainda desatar outro nd discursivo e identificar um paradigma presente nesses
sentidos: o construcionismo. Conforme dito anteriormente, o Construcionismo tem sido
a teoria que baliza a maioria dos trabalhos sobre robética educacional na literatura
internacional. Mas, em contrapartida, tem sido pouco explorado no Brasil. Contudo,
identificamos nesses discursos alguns elementos que evocam 0 construcionismo,

mesmo que de forma implicita.

Em primeiro lugar, os professores ressaltaram a importancia de o estudante
construir, montar, fazer seu projeto. Essa € uma das premissas primeiras do
construcionismo, que busca incorporar o processo de aprendizagem piagetiano ao

contexto tecnoldgico do século XXI com énfase na aprendizagem com robotica:

[...] os seres humanos aprendem melhor quando sdo envolvidos no
planejamento e na construgdo dos objetos. Nessa circunstancia, a
Robotica Educacional ganha forca por se tratar da aplicacdo da
robdtica na area pedagdgica, com o objetivo de disponibilizar aos
alunos a oportunidade de criar solugdes voltadas ao mundo real,
possibilitando o aprendizado de forma dindmica e estimulante. Tal
aplicacdo é capaz de unir atividades de mecénica, como, por exemplo,
a construcdo dos objetos controlados e atividades de raciocinio l6gico
[..1(SILVA et al., 2014, p. 2).

Outra caracteristica do construcionismo localizada nos sentidos trazidos pelos

professores foi a relacdo do contetido com outras disciplinas:

Papert (1980) discutiu que as atividades construcionistas bem
desenhadas incorporaram nelas "idéias poderosas", conceitos centrais
dentro de um dominio que sdo epistemoldgicos e pessoalmente (teis,
interconectados com outras disciplinas e tém raizes no conhecimento
intuitivo que uma crianga internalizou um longo periodo de tempo
(Bers et al., 2002; Papert, 1980). Uma ideia pode ser considerada
poderosa na medida em que € Util para construir e ampliar o
conhecimento adicional. (BERS et al., 2014, p. 146, traducdo nossa).

Nesse sentido, uma fala do professor Antdnio corrobora para esse entendimento:
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Pesquisador: Além desse trabalho que vocé falou, quais outros conteddos vocé
trabalhou com robotica?

Antdnio: Eu trabalho a parte de fisica, muita fisica, trabalho conceito de biologia,
conceito de matematica, filosofia, historia, sociologia, até porque a gente vai ver
comportamento, como cada cultura se relaciona com isso... a gente faz uma anélise
matematica no caso de comprimento de area, de volume, é... estatistica... entdo tem um
monte que da pra gente trabalhar.

Diante de todo o exposto, temos elementos suficientes para concluir nossa tese
de que o discurso de professores de ciéncias naturais sobre uso pedagdgico da robética é
tributario em parte dos enunciados oficiais (discurso institucional e governo) e em parte

dos paradigmas do construcionismo (discurso pedagogico).

Adicionalmente, acreditamos que a convergéncia desses dois discursos indica
que a robotica eventualmente alcancaré status de disciplina obrigatéria no ensino basico
da mesma forma que ja acontece em algumas escolas particulares, pois, como explica

Orlandi e Pécheux, os discursos geram efeitos que se tornam préaticas sociais.

Conscientes da fungdo social que emerge da pesquisa cientifica e amparados nos
resultados ora discutidos, buscaremos desenvolver a¢fes pos-defesa que sirvam como
um feedback para esses e outros professores que tem utilizado a robética educacional na
cidade do Recife e em outras regides do estado de Pernambuco. Diante do cenario

observado, inicialmente propomos duas acdes:

) Apresentar a Secretaria de Educacdo os resultados dessa tese, visando
sensibilizar os entes publicos da necessidade de formagfes continuadas
para 0 uso pedagogico da robdtica;

i) Manter contato com os professores participantes da pesquisa para
promover novos encontros de discussdo, troca de experiéncias e

divulgacéo das agdes realizadas em suas escolas.

Adicionalmente, pontuamos como um possivel desdobramento da pesquisa
investigar o discurso pedagdgico e o discurso institucional e entender como ele esta

sendo disseminado pelos professores, bem como as praticas que ele tem produzido.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s a realizagcdo do caminho metodoldgico proposto para essa tese foi possivel
verificar indicios que atendem ao objetivo, que coadunam nossa hipdtese e que

permitem responder a questdo de pesquisa.

Nosso objetivo foi compreender, por meio da AD, como quatro professores que
atuam na cidade do Recife significam a robotica no ensino de ciéncias. Esse objetivo foi
atendido tanto durante a discussdo sobre o papel da politica e da ideologia no
assujeitamento dos discursos, quanto nas analises das entrevistas nas quais
identificamos diversas categorias da AD, como esquecimento, paréafrase, mecanismo de
antecipagédo, dentre outros que ajudaram a entender os sentidos que os professores

atribuem para a robotica e para seus saberes.

Ressaltamos nestas consideracfes que de acordo com o titulo do trabalho (O
discurso de professores de ciéncias relativo ao uso da robdtica no ensino), nosso foco
ndo foi construir uma tese com a pretensdo de generalizar os discursos de professores a
cidade do Rrecife, mas sim compreender, cercado e aceitando os limites que a
empreitada comporta, de quais formas o discurso dos professores pesquisados

desvelam o significado que eles atribuem ao uso da roboética no fazer docente.

Dessa forma, foi possivel compreender que, para esses professores, a robdtica é
uma tecnologia educativa satisfatoria, cuja inser¢do na educacdo vem trazer mudancas
no processo de ensino e aprendizagem e desenvolver em estudantes e professoras novas
competéncias e saberes. No que se refere ao processo de implementacdo da tecnologia,
notamos no discurso desses professores uma série de obstaculos e dificuldades de

ordem estrutural, formativa e pedagogica.
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Tinhamos como primeiro objetivo especifico: investigar os sentidos que 0s
professores atribuem para a robética em sala de aula. Pela andlise dos dados,
identificamos diversos sentidos atribuidos por esses professores a robotica educacional.
O mais recorrente foi que a robdtica exige formacgéo continuada alinhada com aspectos
pedagdgicos e ndo somente técnicos, pois essa era a maior dificuldade encontrada pelos
docentes. Também foi evidenciado em dois professores um sentido mais utilitarista e
pontual da robdtica, sendo mais aplicada em atividades extraclasse ou com énfase nas
competicdes externas. J& para os outros dois professores, o sentido trazido para a
robotica em sala de aula foi de um recurso que tem potencial de promover
aprendizagem, despertar a motivagdo e que precisa ser melhor acompanhado para ser

inserido no cotidiano escolar.

No segundo objetivo especifico, pretendiamos identificar, na fala dos
professores, eventuais parafrases, polissemias e esquecimentos que apontem para uma
filiacdo do discurso no que diz respeito ao programa de robdtica do governo de
Pernambuco. os sentidos que os professores atribuem para seus saberes. Conseguimos
identificar na fala desses professores dois discursos recorrentes: o discurso institucional

e o discurso pedagogico.

Denominamos de discurso institucional aquele que define a robdtica de modo
semelhante ao discurso presente nas propagandas oficiais do governo, no diario oficial e
de outros dispositivos de comunicacdo que se enquadram como aparelhos ideoldgicos
do Estado. Esse discurso coloca a robdtica como uma ferramenta capaz de proporcionar
aprendizagens, trazer a inovagdo para 0 ensino e aumentar a qualidade do sistema
educacional de Pernambuco. Por muitas vezes, os professores se aproximaram desse
discurso ao fazer uso de parafrases e polissemias que elevavam a robdtica para um

status maior do que de um recurso tecnologico.

O discurso pedagdgico, também localizado na fala dos professores, é aquele que
se pauta em teorias de ensino e aprendizagem para explicar como a robética funciona
em sala de aula. Motivados, em grande parte, pelo manual didatico-pedagdgico que
acompanha os kits, os professores utilizaram termos, teorias, autores e conceitos que
fazem parte do corpo de conhecimento da educacdo. Através de movimentos de
esquecimentos, esses professores sobrepunham o discurso pedagogico dos teoricos da
educacdo ao seu proprio discurso professoral, evidenciando uma apropriacdo e

identificacdo com esse discurso.
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Nossa hipotese era de que o discurso dos professores € uma préatica e sustenta
seu fazer cotidiano, portanto € matéria prima para compreender o processo de inser¢éo
da robdtica como componente curricular na escola. Através do caminho metodologico e
dos dados analisados, conseguimos, através do discurso desses professores, entender
como tem sido o fazer cotidiano desses docentes. Adicionalmente, podemos ir além e
depreender que a chegada dos kits de robdtica faz parte de um processo maior de
insercdo curricular da robdtica nas escolas publicas. Temos como indicio, por exemplo,
o relato do professor André onde sua escola ja conta com uma disciplina eletiva de
robotica, bem como do professor Samuel sobre as escolas particulares que ja trabalham

a robdtica como componente curricular.

Diante de todo o exposto, nossa diagnose sobre a robética no contexto da
educacdo vivenciada por esses professores é de que os Kits sdo uma realidade concreta,
no entanto o programa carece de envolvimento com a formacdo continuada dos
docentes e com a manutengdo dos kits e infraestrutura das escolas que recebem o
material. Concordamos com a literatura sobre os beneficios que essa tecnologia
educativa traz para 0 processo de ensino e aprendizagem e entendemos a sua utilizagédo
como uma necessidade para a escola do século XXI, sobretudo no contexto brasileiro de

crescente desenvolvimento das areas cientifica e tecnologicas.

Por fim, consoante com a literatura estudada, entendemos que o processo de
formacdo docente acontece em tempos e espacos diversos ao longo da atuagdo
profissional. Considerando isso, os professores tém se formado para trabalhar com a
robdtica ndo somente nos cursos pontuais oferecidos pelas secretarias de educacdo, mas
em tutoriais na internet, experiéncias da propria pratica e, como foi dito pelo professor
Samuel, junto com os estudantes ao explorar os Kits e materiais disponibilizados. Dessa
forma, € preciso encarar a robdtica como um processo continuo que envolve formacéo
constante e ndo como um produto que simplesmente é comprado e disponibilizado no

ambiente escolar.
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Em 1980, o Grupo LEGO® criou o ramo de atividade dedicado especialmente a
educacéo: a LEGO® Education. A parceria para esse surgimento se deu entre o
Media Lab do Massachusetts Institute of Technology (MIT) e o LEGO Group.

"

Dessa forma, foi possivel colaborar com a expanséo da capacidade de “fazer
e “pensar” das criangas e auxiliar na descoberta de multiplas perspectivas e
visdes da realidade.

A partir dos estudos de Seymour Papert, a LEGO Education desenvolveu uma
metodologia inovadora, que contempla:

+  utilizag&o de jogos educativos;
» o trabalho em equipe;

*  quatro momentos: contextualizar, construir, analisar e continuar.
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capitulo 3 [

/
Fundamentacdo pedagégica

A selecéo de diferentes teorias de aprendizagem como apoio para a criacdo do Modelo

de Educacéo Tecnoldgica da ZOOM foi feita diante da reflexdo de diversos temas: Modslo de Educacso
necessidades da sociedade e do mercado de trabalho; cuidados com preconceitos e Tecnolégica ZOOM
modismos; dificuldades de transferéncia dos principios de uma teoria de

aprendizagem para ambientes escolares; viabilidade; custos; entre
outros.

Deve-se ter uma ideia clara a respeito da utilidade de teorias
de aprendizagem na solu¢édo de problemas de ensino. Os
principios de uma teoria de aprendizagem ndo podem
ser aplicados a todo tipo de atividade educacional nem
considerados férmula magica para todos os problemas Projetos

de ensino. Além disso, a simples compreenséo de uma {Gorncecizendo)
teoria de aprendizagem n&o garante a padronizacéo
dos procedimentos de ensino nem da pistas sobre
o melhor procedimento a ser aplicado a todas as
situacoes.

Qualidades
pessoais
(Aprender a ser)

Marta Kohl de Oliveira (1999) assim se manifesta sobre
esse assunto: Trabalho Situagao-
: em equipe -problema
o Z (Aprender a conviver) jer a pensar)
Essa questao nos remete a um problema central na érea
da educacao: a relac@o entre propostas tedricas e pratica
pedagdgica. A educacdo é uma érea interdisciplinar e
aplicada, que se alimenta de formulacdes tedricas originarias
de vérias disciplinas e que se constréi no plano da prética.
Entretanto, a tentativa de escolher uma sé teoria como Unica
referéncia para a compreenséo do fenémeno educativo (e como unica
proposta que levaria a solugcdo dos problemas concretos) [..] pode levar a
um consumo superficial da teoria tida como “a melhor” num determinado momento e
a desconsideracao de outras abordagens que poderiam ser igualmente enriquecedoras [..]
Provavelmente a conduta mais fecunda seria o estudo de muitas perspectivas diferentes, no
sentido do aprimoramento tedrico do profissional.

Diante dessa premissa, o Modelo de Educacéo Tecnolégica da ZOOM possui diversos
suportes tedricos, sucintamente apresentados a seguir.

Jacques Delors — Quatro Pilares da Educacao

164



R Suportes tedricos e introducédo ao modelo pedagdgico

Jean Piaget — Construtivismo,
desenvolvimento da inteligéncia

Reuven Feuerstein — Experiéncia
de Aprendizagem Mediada

Seymour Papert — Aprender Fazendo
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Capitulo 3 “

Philippe Perrenoud - Desenvolvimento
de competéncias

e Mediada
e

o0

o

: Qualidades
Projet:
(Aprengg? f:;anda) 0 m’:'n;;‘;’w)
Esses e outros suportes tedricos se combinam
para criar o Modelo de Educagao Tecnolégi
da ZOOM, que pode ser visualizado na
ilustracao ao lado.

Trabalho J Situagéo-
em equl problema

£316010028

Esse modelo permite que os alunos ndo sé absorvam os aspectos tecnolégicos da formacdo, mas também
incorporem diversas habilidades e capacidades, como aprender a fazer, a ser, a conviver e a pensar, que
desenvolverdo neles, em Ultima andlise, as competéncias envolvidas no aprender a agir. O desenvolvimento das
competéncias, capacidades e habilidades serad conduzido por meio de um processo de mediacéo, utilizando como
recurso pedagdgico a educacao tecnoldgica. Para compreendé-lo melhor, é importante salientar que o modelo é
fundamentado nos quatro pilares da educacéo e € por meio de projetos que se exercita o aprender a fazer. Sobre
isso, ndo significa apenas uma mera construcdo de alguma montagem LEGO® e, sim, um processo que tem um
objetivo bem definido e delineado. Nesses projetos, os alunos séo avaliados pelo que aprenderam na interagdo com o
meio e com os objetos a sua disposicdo (LEGO, mediacdes, fasciculos e softwares).

O objetivo nao € verificar se o aluno conseguiu ou ndo montar,
mas avaliar o que foi aprendido no processo de construgéo.

Em razéo disso, a avaliacéo é feita durante o processo, por meio das qualidades pessoais, evidenciando o pilar do
aprender a ser.

Em todas as atividades, os alunos trabalham em equipes, criando um ambiente favoravel as relacoes interpessoais e a
socializacéo. Dessa forma, o aprender a conviver se integra ao processo pedagdgico de forma orgénica.

Ainda no modelo pedagdgico ha o pilar do aprender a pensar, representado pelas situagcdes-problema trabalhadas
em todas as atividades, ampliando o repertério de conhecimento dos alunos e potencializando o processo de ensino
e aprendizagem.

Cada peca desse modelo € essencial para alcancar o pleno desenvolvimento dos alunos. Entéo, nos capitulos a
seguir, cada pedaco seré explicado de forma mais detalhada.
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Capitulo 9

jencia de
zqgem*
(EAM)

Expert®
Append\

N\ed'\(ld‘J
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Reuven Feuerstein nasceu em 1921 em Botosani, na Roménia.
Quando, em 1944, a Roménia foi ocupada, Feuerstein conseguiu
escapar de um campo de concentracdo e imigrou para Israel,
onde se dedicou a educacéo dos adolescentes sobreviventes ao
holocausto. Reside em Israel desde essa data.

Entre 1950 a 1955, estudou na Universidade de Genebra, sob
orientacéo de Andrey Rey e Jean Piaget e compartilhou alguns
pontos de sua teoria com os estudos de Vygotsky. Sua formacéo
é em psicologia geral e clinica, obtendo sua licengca em psicologia
em 1954. Feuerstein é Ph.D. em psicologia do desenvolvimento,
pela Sorbonne.

O inicio dos trabalhos do dr. Feuerstein em Israel, em 1958, partiu
da necessidade de integrar jovens, adolescentes, criancas e
adultos que chegaram como imigrantes de varios paises europeus
e também do Oriente Médio e que manifestavam grandes
dificuldades em aprender. Na interacdo de Feuerstein com estes,
ele sentiu que existia um potencial interno, que por vérios motivos
nao se manifestavam exteriormente.

Indagou-se na época por que certas pessoas que tém bom
potencial de aprendizagem ou bom funcionamento mental

ndo conseguem converter esse potencial num funcionamento
exteriorizado e perceptivo. Essas pesquisas levaram o

dr. Feuerstein, como psicélogo judeu-israelense, e seus
colaboradores a desenvolverem duas teorias bésicas: a Teoria
da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) e Experiéncia da
Aprendizagem Mediada (EAM). Na primeira, descreve-se a capacidade que o organismo humano possui de mudar a
estrutura de seu funcionamento, considerando a inteligéncia como um processo dinamico de autorregulacéo capaz
de dar respostas aos estimulos ambientais. A EAM, por sua vez, € um modo de interagdo ativa entre as pessoas e as
diversas fontes de estimulacdo com seus dois métodos aplicativos: Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI'),
programa pedagdgico para desenvolver e aperfeicoar as fungdes cognitivas deficientes, e o Teste de Propenséo a
Aprendizagem (LPAD?), método de diagndstico para avaliar o potencial de aprendizagem.

Atualmente, considerado um dos educadores mais bem conceituados, Feuerstein € o diretor do Centro Internacional
pelo Desenvolvimento do Potencial de Aprendizagem (ICELP?) em Jerusalém.

1 O Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) & um programa de intervencao cognitiva ou psicoeducativa, constituido por catorze instrumentos, e tem por

objetivo o nivel de ea de ap! Seu lema é “Um momento: deixe-me pensar”.

2 O LPAD é um método de avaliacdo cognitiva que se difere dos demais métodos tradicionais. Esse método busca avaliar o potencial cognitivo do individuo e

nao a cognitiva i e ja madura. E composto por uma bateria de testes i que visam a para
aprender e determinar em que condicoes e o potencial de ap ) pode ser a partir da ap i n mediada.
3 Para saber mais sobre Feuerstein, sua atuacao e o reconhecimento de seu trabalho, leia o capitulo rio do livro iacdo da Api iz - C icO

de Feuerstein e Vygotsky. de Marcos Meier e Sandra Garcia, 2007.
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A estrutura da Teoria

A teoria da mediacéo da aprendizagem de Reuven Feuerstein tem cinco axiomas como pilares:

1. Todos os seres humanos sdo modificaveis.

2. Essa crianga especifica que estou educando (qualquer uma que poderiamos talvez duvidar da
modificabilidade) pode ser ajudada a modificar-se.

3. Eu préprio sou um mediador capaz de, efetivamente, ajudar essa crianca a modificar-se.
4. Eu mesmo sou modificavel.

5. A sociedade e a opinido publica, nas quais estou inserido, podem ser modificadas por mim ou por qualquer
individuo inserido nela.*

Neste trabalho, estd presente a ideia de que a inteligéncia pode ser desenvolvida. Segundo sua teoria, toda pessoa
é capaz de elevar seu potencial de inteligéncia, independente da idade, de qualquer problema que possa ter em
algum momento da vida ou do nivel de resisténcia inicial a aprender — ou seja, seres humanos sao modificaveis. Para
entender a condi¢éo da modificabilidade humana, vérios fatores (distais e proximais) ou variaveis determinantes do
desenvolvimento cognitivo do ser humano precisam ser analisados.

A modificabilidade pode ser considerada como uma substituta da nogéo cléssica da inteligéncia humana. Entéo, para
Feuerstein, uma pessoa inteligente € aquela que é mais facilmente modificavel.

Enté&o, partindo dessa abordagem, se duas pessoas fossem colocadas num contexto por elas desconhecido, a que
se adaptasse mais facilmente é considerada mais inteligente. Em maior ou menor grau, todos os individuos séo
modificéveis e todos sao inteligentes, desde que estejam motivados. Essa modificabilidade ocorre em funcdo de uma
necessidade, de uma motivacéo e de uma mediacao disponivel.

Capacidade de adaptacao = inteligéncia

Inteligéncia ‘

4FEUERSTEIN, 1997:5
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A nocéo de modificabilidade € de certa forma o mesmo que potencial de aprendizagem. Modificabilidade € uma
caracteristica de quem é modificavel. E, segundo Feuerstein, todos os seres humanos sdo modificaveis e tém
potencial de aprendizagem, pois esse potencial ndo tem limite.

Dessa forma, aprender é mudar. Muitos dizem que aprender € adquirir conhecimento, porém, segundo Feuerstein,
isso nao ¢é correto. Para ele, adquirir conhecimento é consequéncia da aprendizagem.

Aprender é um processo no qual ocorre uma modificacéo da estrutura mental do individuo, sendo esta um
repertério de fungdes adquiridas ao longo da vida. Se as varias funcdes que o ser humano possui fossem colocadas
dentro de um repertdrio, seria possivel dizer que esse conjunto € uma estrutura mental.

Para Feuerstein, aprender significa mudar internamente,

de tal maneira que, se é necessario voltar ao objeto da
aprendizagem, precisa-se de um esfor¢o menor para
retoma-lo. Mas nem toda mudanca pode ser classificada
como uma mudanca significativa estrutural. Algumas séo
mais superficiais, como, quando alunos terminam sua
formacéo educacional e ndo obtém um aprendizado escolar
proveitoso a sua vida profissional ou pessoal e, nesse caso,
a exceléncia escolar ndo € Util na vida dessas pessoas.

Imagem: LEGO Education Partners
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Todo o processo de aprendizagem perpassa por dois fatores: proximais e distais, que determinam a evolugéo
cognitiva do individuo.

Em termos de fatores distais, pode-se citar como exemplos fatores genéticos e organicos, estimulos ambientais,
equilibrio emocional dos pais e criancas, nivel de maturidade, status socioeconémico (nivel educativo), diferenca
cultural, que influenciam a aprendizagem do individuo. Os fatores proximais, por sua vez, sdo determinantes, sendo
referentes a qualidade da interac&o e as experiéncias de aprendizagem mediada.

Feuerstein usa esses termos de forma figurativa para explicar por que considera a EAM como a chave, como o fator
essencial e critico entre os fatores determinantes. Entre os varios fatores, o proximal, que seria a EAM, € o fator critico
e crucial, que nos ajuda a explicar a diferenca entre esses dois resultados: o desenvolvimento cognitivo adequado
com a modificabilidade incrementada e o desenvolvimento cognitivo inadequado, com a modificabilidade reduzida.

A diferenca da facilidade relativa que cada um tem em certas areas € inevitavel. As pessoas, por causa das

experiéncias de vida, das caracteristicas da mediacdo que aproveitam, manifestam facilidade em algumas areas
e dificuldade em outras. Pode-se generalizar e dizer que essa diferenca deriva da distingdo entre a EAM e sua
auséncia. Porém, o contelido da mediacao nao é tdo importante, o essencial é o fato de mediar em si mesmo.

Ha, entao, uma base tedrica que consiste na teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural. Essa base tedrica
constitui a fonte de dois sistemas de aplicacao ou, como foram chamados por Feuerstein, sistemas aplicativos.
Séo duas ferramentas principais: a primeira consiste da avaliagdo dinamica do potencial de aprendizagem que é
a ferramenta de diagnéstico de avaliagéo. A segunda ferramenta € o programa de enriquecimento instrumental
(PEI). Ambas as ferramentas alcangam seus objetivos dentro de um ambiente modificado, e é este que favorece a
aprendizagem.
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seu funcionamento ou se aproveitou da mediagao.
Quando é feita a comparacéo da primeira atuacao
do sujeito com a terceira fase, depois da intervengéo,
podemos avaliar sua modificabilidade. Essas fases da
avaliacdo dinamica encontram na Metodologia LEGO®
correspondéncia com as fases do construir, analisar e
continuar.

Se um individuo mostra grande diferenca entre

o funcionamento inicial e o apds a intervencao,
significa que tem alto nivel de modificabilidade. O que
mostra pequena diferenga tem um nivel reduzido de
modificabilidade.

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM)
representa um modelo de aprendizagem. Feuerstein
considera a EAM como uma das duas modalidades
prevalentes de aprendizagem.

A base da avaliacdo dinamica é a observacéo inicial

do sujeito pelo avaliador. A segunda fase € quando

o avaliador intervém, medeia e ensina principios de
pensamento, estratégias mentais e assim por diante.

A avaliagao tradicional faz uma observacao passiva.

Na terceira fase, o avaliador d4 ao individuo vérias
tarefas adicionais, diferentes da primeira, mas que
usam 0s mesmos processos mentais. Depois observa
novamente e avalia a medida na qual o individuo mudou

Entretanto, nem toda intervencao reflete numa EAM.
E possivel intervir com uma crianga ou aluno sem
necessariamente mediar.

Nem toda interacao entre a crianga, o adulto e o material
de aprendizagem se qualifica como uma interacéo de
aprendizagem mediada.

Uma intervencao para ser considerada uma experiéncia
mediada deve ser caracterizada por certos critérios

e parametros. Os doze parametros da Experiéncia

de Aprendizagem Mediada sdo abrangentes em sua
natureza e englobam muitas qualidades essenciais

da interacdo humana que acontece entre adultos e
criangas, superiores e subordinados assim como entre
pares. Destes parametros, trés deles sdo considerados
determinantes universais e condicdes necessarias

para qualquer interacdo de mediac&o: intencionalidade
e reciprocidade; transcendéncia e mediacédo de
significado.
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Capitulo 10 [

Construcionismo

Projeto (montagem de protétipos LEGO®)

b & uma

P coletiva gerada pelo grupo-cl: . na qual o p d mas néo

decide tudo; uma orie C&0 para uma p a (textos, jornais, maquetes..); um conjunto de tarefas nas

quais todos os alunos possam participar e tenham uma funcéo ativa, a qual podera variar em fungéo de seus recursos e

um de saberes e i no ambito da gestao de projetos (decidir, planejar, coordenar..);
um aprendizado identificavel e que conste do programa de uma ou mais

plinas; uma e regular,

colocada a servico do programa’.
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Capitulo 10 [

Mediacdo (EAM)

Histéria em quadrinhos

Saberes + aprenderes
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Para comparar as principais diferencas entre o ensino tradicional e modelo pedagégico ZOOM, veja o quadro a

seguir:

(CHAVES, Eduardo, 2011)

Curriculo

(O que aprender?)

Informacdes
organizadas em
disciplinas e
séries

Habilidades,
competéncias,
atitudes, valores
(transdiscipli-
naridade,
transversalidade)

Metodologia de
aprendizagem
(Como aprender?)

Ouvindo (o que
o professor diz)
e lendo (0 que o
professor indica)

Aprender fazendo
(resolvendo
problemas e
enfrentando
desafios)

Postura do aluno Fungdo do professor

(Qual a postura
do aluno ao
aprender?)

Passiva, apenas
prestando atencao
e anotando

Ativa, protagonista,
de quem se vé
responsavel

pela prépria
aprendizagem

(Como promover a
aprendizagem?)

Ensinando,
isto &, falando
(apresentando a

matéria) e indicando

leituras

Mediando, isto &,
problematizando
e facilitando a
aprendizagem do
aluno

Ambiente de
aprendizagem
(Aulas)

Segmento de 50
minutos

Segmento de 100
minutos
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Feuerstein e Vygotsky

Feuerstein e Vygotsky eram contemporaneos. As ideias desses pensadores tém muito em comum.
Vygotsky fala sobre a no¢éo de zona de desenvolvimento proximal, enquanto que Feuerstein trata da
aprendizagem mediada. Ambas as nogdes refletem o mesmo pensamento.

Vygotsky conceitualiza a zona de desenvolvimento real (ZDR) e proximal (ZDP). A ZDR tem como
caracteristica a estrutura cognitiva ja amadurecida, pronta e bem estabelecida. A ZDP, por sua vez, é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento atual, determinado pela resolucdo auténoma de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela resolucéo de problemas sob a orientacao
de um adulto ou em colaborac&o com pessoas mais capazes. A zona de desenvolvimento proximal
significa a distancia que existe entre o nivel de performance independente/auténomo da crianga e
sua performance assistida. Uma crianca pode demonstrar se atua de uma forma auténoma com certo
nivel. Mas, se essa mesma crianga age sob a orientacdo de um adulto ou pessoa mais capaz, ela vai
apresentar um nivel mais alto, que Vygotsky chamou de desempenho assistido.

No esquema, ao longo do tempo e apesar das tarefas tornarem-se mais complexas, o nivel de
desempenho assistido pouco a pouco se torna o nivel de desempenho independente. O que a crianca
consegue antes, com a ajuda de alguém, consegue depois fazer sozinha. Essa evolugéo néo € limitada.
Pode continuar por toda a vida. A crianga se torna adulta, e o processo de aprendizagem continua de
forma ilimitada.

O que acontece quando a crianga aprende por meio de sua interacdo com outra pessoa € 0 processo
de mediacéo de aprendizagem. Dessa maneira, pode-se perceber a proximidade dessas duas teorias.
Feuerstein ndo conhecia Vygotsky. Assim como Vygotsky, Feuerstein atribui ao fator social uma
importancia enorme na evolucéo da crianga.

A interacao social entre a crianca e as pessoas em seu ambiente ¢ o fator principal de sua evolucao da
capacidade mental. Feuerstein atribui a evolugao da crianca as suas experiéncias com a aprendizagem
mediada. Vygotsky afirma que toda funcéo de desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes:
inicialmente, no nivel social, e posteriormente, no nivel individual. Inicialmente, com a interagao entre
pessoas, chamada por ele de funcéo interpsicoldgica. Posteriormente, torna-se uma componente dentro
da estrutura mental da crianca e, nesse momento, € chamada de fungao intrapsicolégica. Algumas
funcdes, por exemplo, como o sorriso intencional do bebé', sdo despertadas pela interacéo social com
as pessoas. A énfase do fator social é que forma a base principal e comum entre Vygotsky e Feuerstein.

To primeiro sorriso intencional ocorre por voita das seis semanas de vida. Antes disso, aqueles esgares que o recém-nascido faz, principalmente quando

dorme, ndo passam de reflexos musculares involuntarios, embora os pais gostem de imaginar que seus filhos estio tendo sonhos maravilhosos.
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Aprendizagem construtivista?
O que é construtivismo?

A ideia geral de construtivismo na escola, na sala de aula, € uma ideia equivocada de “laissez faire”, de
falta de limites, de liberdade total para os alunos. Mas néo se trata disso, € algo muito mais complexe e
série.

Para Piaget, em sua Epistemologia Genética (EG), encontramos um estudo continuado e experimental
acerca de como o ser humano pensa, como desenvolve sua inteligéncia e como aprende. Nesse
sentido, Piaget se deteve no estudo de matéria fundamental para qualquer professor. Nao se pode
estar numa sala de aula educando se nao se tiver uma ideia de como o ser humano aprende. A
prépria palavra pedagogia € definida como a arte de ensinar. Nos cursos de formacéo aborda-se
exaustivamente as técnicas de ensino, as metodologias de ensino, as tecnologias de ensino, e muito
pouco se aborda, nas disciplinas de psicologia, as teorias da aprendizagem. Esgotam-se as teorias de
ensino e ndo se aprofundam as de aprendizagem.

Piaget, um bidlogo, fez uma longa construcéo tedrica em epistemologia. Apesar de se autoafirmar como
construtivista, ele dizia que era acusado por seus colegas de ser empiricista e comportamentalista,

e justificavam essa acusacéao afirmando que ele dava demasiada importancia aos objetos da
aprendizagem. No entanto, Piaget sempre afirmou que n&o colocava énfase sobre os objetos, mas, sim,
na acéo do sujeito sobre os objetos. Era um sistema de novas concepcdes que surgia e que até hoje
ainda néo foi bem entendido.

Essa énfase de Piaget na acao do sujeito sobre os objetos revelou para ele um tipo de pensamento que
até entdo fora negligenciado pela educacéo: o pensamento das operagdes concretas. O pensamento
abstrato (como nas teorias e epistemologias) sempre foi tido como o apice do desenvolvimento
humano, e o senso comum tratou de coloca-lo em oposi¢éo ao pensamento concreto, revelado

por Piaget. Esse equivoco se deve a um erro de compreensao acerca do que Piaget definiu por
pensamento concreto. Esse concreto ndo pode ser confundido com a realidade objetiva, do mundo das
coisas e objetos materiais, como uma caneta ou um livro.

O pensamento concreto é o pensamento SOBRE o concreto. Nesse sentido, entdo, Piaget ndo afirmava
que a informacao era extraida do simples contato fisico com os objetos, isto &, as informagdes nao
entram pelos sentidos da mesma forma como estimulos que provocam acdes reflexas, automaticas.
Ao contrério, 0 pensamento concreto é sempre assimilacdo do mundo dos objetos na forma de
pensamento, e toma como fundamento as acdes do sujeito. O pensamento concreto, assim, também é
uma abstracdo, uma forma de representar a realidade com o suporte nas acdes do sujeito.

Por outro lado, outro equivoco comum que Piaget apontava estava no entendimento que se fazia

do termo epistemologia genética. O termo genética, em vez de ser tomado no sentido de “génese”,
levou a muitos de seus opositores a qualifica-lo como inatista, posicdo na qual o desenvolvimento da
inteligéncia ja estaria predeterminado segundo invariantes bioldgicos e hereditérios. Porém, segundo
suas proprias palavras, ele ndo se designava nem como idealista, nem como inatista, nem como
empiricista, mas sim como interacionista e construtivista.

Ele fundamentou suas posicoes tedricas em longas e laboriosas pesquisas que revelavam que os
processos de adaptacéo, os quais foram capazes de sustentar a vida e o desenvolvimento humano,
sempre dependeram das interacdes entre o sujeito e o0 mundo, seja este natural ou social. A partir
dessas interacdes do sujeito com os objetos, e por meio dos érgaos dos sentidos, o ser humano
organiza seu pensamento na forma de esquemas, ou seja, estruturas cognitivas capazes de reter as

2parte do presente artigo integra o projeto de tese de Daniel de Queiroz Lopes, PGIE/UFRGS.
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aprendizagens. Esses esquemas organizam as representacoes parciais (partes), ao passo que as suas
composicdes na forma de sistemas de esquemas organizam as representacoes totais (todo), permitindo
ao ser humano elaborar formas generalizaveis de compreender o mundo.

Assim, o construtivismo ao qual Piaget se refere € uma posicéo filoséfica segundo a qual o
conhecimento ndo se da a partir de um simples contato com o meio nem esté predeterminado no
individuo, de forma inata. Para o construtivismo, o conhecimento e a aprendizagem séo frutos das
constantes interacdes e trocas entre o individuo e o meio. E importante ressaltar que o termo interacéo
deve levar em consideracao as trocas entre os individuos e as coisas e entre os préprios individuos, ou
seja, as interacdes sociais.

O que é inteligéncia?

A inteligéncia é frequentemente definida como uma capacidade de resolver problemas, seja ela inata
ou adquirida. No entanto, Piaget recoloca a questéo, definindo inteligéncia como uma funcéo. Por esse
motivo, como todas as outras fungdes que garantem a sobrevivéncia do organismo humano, ela se
justifica apenas a partir da interacéo. Mas, se a inteligéncia € uma funcéo, como ela funciona? Funciona
sempre a servico da adaptacao do sujeito em relacédo as trocas com seu meio ambiente.

Piaget estudou o nascimento da inteligéncia humana a partir da observacéo sistematica de bebés
desde os primeiros meses de idade até os dois anos, antes do surgimento da linguagem. Desde

o0 momento em que a crianga, ainda no ventre materno, assimila informagdes do meio externo, ela

j& esta formando estruturas mentais que garantirdo a ela adaptar-se as transformacdes do meio
ambiente. Parte dessas estruturas € completamente herdada, outras adquiridas, e a maior parte delas,
construidas. A respiracéo € um exemplo de estrutura herdada pelo sujeito, uma funcao inata, mas

que necessita da interacdo com o meio externo para funcionar e acomodar-se a uma nova realidade
diferente da intrauterina. Os comportamentos reflexos sdo, em sua maioria, herdados e possuem um alto
grau de dependéncia dos érgaos dos sentidos, compondo com estes as estruturas organicas.

A medida que o sujeito interage com o mundo, essas estruturas véao se desenvolvendo, pois ja nao ha
somente atividade reflexa, mas, por meio da maturacéo orgénica na interacdo e da atividade adaptativa
do sujeito, aparecem os primeiros habitos adquiridos. E essa atividade organizadora que desenvolve
sistemas ldgicos e, gracas a sua agdo sobre o meio, o individuo vai coordenando essas estruturas

e atribuindo propriedades aos objetos, formando constantemente novos sistemas de significacoes.
Assim, com base nas estruturas herdadas, em sua grande parte formadas pelo sistema nervoso,

e na necessidade de adaptacéo, o ser humano vai desenvolvendo sua inteligéncia, acomodando

as peculiaridades e particularidades do meio em funcdo da assimilacdo da novidade na forma de
representacdes mentais. E essa relacao interativa entre individuo e meio que caracteriza a inteligéncia
como uma funcéo e qualifica o interacionismo e o construtivismo de Piaget.

Como essa inteligéncia se desenvolve?

Para Piaget, as funcdes de assimilacéo e acomodacéo séo os elementos-chave para compreender esse
processo. A assimilacdo é o que possibilita ao sujeito apropriar-se da novidade, reter a aprendizagem,
seja na forma de pensamento concreto ou estruturas Iégicas mais complexas, ao passo que a
acomodacéo € adaptar, modificar as estruturas mentais que o sujeito jé possui ou construiu em funcéo
da novidade, do novo que se apresenta. E a acomodag&o que garante a assimilagéo, a0 mesmo

tempo em que o que ja foi assimilado garante a acomodacéo das estruturas cognitivas, ou seja, sua
adaptacao. Esse processo de assimilacéo e acomodagao demonstra o que ha de mais interativo no
processo de construcdo da Psicologia Genética de Piaget.
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APENDICES

Apéndice 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal Rural de Pernambuco (F)
Programa de P6s-Graduacéo em Ensino de Ciéncias @'@
UFRPE PPGEC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa
“‘SABERES DOCENTES MOBILIZADOS NO DISCURSO DE PROFESSORES
DE CIENCIAS PARA O USO DA ROBOTICA®Y. Neste estudo pretendemos
investigar como os professores constroem saberes para usar a roboética em
suas aulas.

Para este estudo adotaremos 0s seguintes procedimentos: aplicacdo de
ENTREVISTAS COM GRAVACAO DE AUDIO; Este estudo apresenta risco
minimo, isto é, o mesmo risco existente em atividades rotineiras como
conversar, tomar banho, ler etc. Apesar disso, vocé tem assegurado o direito a
ressarcimento ou indenizacdo no caso de quaisquer danos eventualmente
produzidos pela pesquisa.

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera
qualguer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em
qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a
participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualguer momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar
ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que €
atendido pelo pesquisador. O pesquisador ird tratar a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo. O (A) Sr (a) ndo sera identificado em nenhuma
publicacdo que possa resultar deste estudo.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu
nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua
permissao.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que
uma cépia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, na sala do SEMENTE
(Sistema para Elaboracdo de Materiais Educacionais com o uso das Novas
Tecnologias Educacionais) durante cinco anos e apds esse tempo sera
destruida, a outra sera fornecida a vocé.

51 O titulo apresentado no TCLE se refere ao titulo vigente da pesquisa no momento da realizacio das
entrevistas. Posteriormente, no exame de qualificacdo, o titulo foi alterado para a versdo final que se
encontra nesta tese.
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Eu, , portador do

documento de Identidade fui informado (a) dos
objetivos do estudo “SABERES DOCENTES MOBILIZADOS NO DISCURSO
DE PROFESSORES DE CIENCIAS PARA O USO DA ROBOTICA”, de

maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer

momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de

participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma coépia deste
termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler

e esclarecer as minhas duvidas.

Recife, de de 2018.

Nome Assinatura participante Data
Nome Assinatura pesquisador Data
Nome Assinatura testemunha Data

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé

podera consultar o pesquisador:
Luiz ALBERTO DA SILVA JUNIOR

E-MAIL: junior_mineiros@hotmail.com
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Apéndice 2 — Transcri¢coes das entrevistas — Lucas e Samuel

Lucas: Qual ¢ a sua formacao?

Pesquisador: Eu sou formado em Quimica (licenciatura), sou mestre na area de
Educacao Quimica, e faco doutorado em Ensino de Ciéncias. Entdo ndo trabalho com a
robotica, de fato. Eu trabalho em pesquisar como o professor aprende pra usar a
robdtica. Porque vocés ndo aprenderam isso na faculdade de vocés, estdo aprendendo
pela experiéncia. E como é esse aprendizado? Essa € a minha pergunta. Como é que 0
professor da educacdo publica de Pernambuco esta aprendendo a usar a robotica. Pra
que isso? Para ter ai j& uma nocdo pra poder depois guiar uma proposta de formacao,
organizar um evento sobre robotica, saber quais sdo as dificuldades que vocés tém, pra
tentar trazer novidades pra vocés. Porque é uma area que esta crescendo muito, mas nao
estd tendo um retorno tdo grande, em termos de avaliacdo. O governo ndo esta avaliando
como esta sendo o programa, se os kits ja estdo ultrapassados... Entdo foi uma coisa
muito jogada, né?

Samuel: Isso é um problema, essa questao dos Kits, porque ndo ha renovacao e...
Lucas: reposicao

Samuel: reposicao de pecas. A gente tem as pecas que foram dadas em 2013. Se aquelas
pecas se perderam, a gente tem que se virar com o que tem. Porque realmente ndo ha
reposicdo. Ai faz uma adaptacdo, a gente vai jogando com o que tem. Como esse
pessoal, quando comecou, ndo tinha ainda todas essas coisas, 0 Kit se perdeu, até por
falta de experiéncia. E ai misturando uma coisa e outra, hoje eu vejo que o Estado de
Pernambuco cresceu tanto, Recife principalmente, eu vejo a minha escola 14, quando o
SESI queria uma escola, eles brigam muito porque nunca vai uma escola de Sdo Paulo
pra (competicdo) nacional e nem pra internacional, sempre é Pernambuco que passa pra
nacional. Esse destaque ai também traz um lado negativo, porque os outros Estados
olham muito como uma coisa negativa o crescimento daqui. E também é uma questao
de expectativa e experiéncia. A experiéncia é boa, e as expectativas sdo melhores. Mas
eu acho que falta formacdo dos professores. Eu estou aprendendo com um aluno.
Porque o técnico é o aluno. Entdo o aluno tem o conhecimento e eu tenho o meu
conhecimento, entdo a gente vai aprimorando, aprendendo realmente na préatica. Hoje eu
assisti a cinco videos das licbes da FLL , que tem boas lices para essa temporada
agora, e eles iam assistindo aos videos feitos pelos chineses, coreanos, outros paises...

Lucas: Tudo material veiculado pela OBR?

Samuel: Tudo pelo YouTube. E a gente assistiu com uma mesa com o tema “Em
orbita”, uma pesquisa relacionada ao lixo espacial, como sobreviver em uma missao, oS
procedimentos, producdo de oxigénio, comida, tudo isso. Entdo os alunos gostam da
FLL por isso, ela tem uma pesquisa que tange aquilo ali. E as licbes sdo em cima da
pesquisa. Entdo os alunos gostam da OBR (?) por isso, porque ela tem uma pesquisa no
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que tange aquilo ali. O conhecimento chega primeiro pros alunos. Acho que a
dificuldade maior é essa. E depois, quando os alunos ja sabem, é que o professor chega
pra aprender. Entdo a gente faz muito esfor¢o pra isso. Entdo tem essas li¢bes ai, por
exemplo, viagem espacial... Dai primeiro vocé tem que sair, botar esse carrinho aqui,
depois vocé tem que pegar outro, nessa daqui vocé tem que pegar o astronauta e botar
aqui dentro da capsula, essa aqui vai pra outro ponto (?). Os alunos também tém um
estagiario que em formacao. Mas quem é o estagiario que estd na Prefeitura em alguma
formac&o? E aquele que faz algum curso que tenha a disciplina, mas quando chega I
ele precisa ter uma aula pra poder repassar pros alunos, porque o conhecimento que ele
tem da faculdade muitas vezes ndo é suficiente pra ensinar aos alunos hoje da prefeitura
de 11, 12, 13 anos de idade. Eles fazem uma formacaozinha de fim de semana mesmo...
Ou também a gente tem outra coisa boa, os alunos que sairam da prefeitura, na faixa
etaria de 15 anos, do ensino médio, eles podem, mesmo estando em uma escola do
Estado, estar vinculados a UTEC, que também é paro o primeiro ano, mas continua
fazendo a robdtica pela prefeitura, ai ele vai representando a UTEC. E depois ele pode,
quando estd com 17, 18 anos, ja ser estagiario para ensinar pros outros alunos. (...)
Aqueles alunos que estdo 14 fora, na Alemanha, no Japao, hoje recebem uma bolsa para
dar uma orientacdo para os que estdo na formacdo. Entdo é uma coisa boa, deveria
sempre ser assim, as politicas serem em favor de fazer a gente crescer. Mas temos essa
dificuldade, porque tudo é em prol do aluno, mas pro professor, hoje eu sinto essa
dificuldade, pois ele ndo tem uma formagao.

E eu fico muito apreensivo, porque as vezes eu vou pra OBR, e eu ndo entendo de
programacéo, se alguém me perguntar como foi programado, meu Deus do céu, eu ndo
vou saber. Mas eu estou tentando. A gente ndo tem um tempo especifico, eu estou aqui,
mas a noite estou no programa do EJA, na quarta e na sexta de noite.

Pesquisador: E como que é no Estado, essa questdo do programa em geral?

Lucas: Rapaz, a gente ndo tem infraestrutura de nada, nada de robdtica, sabe? Tivemos
alguns cursos, por insisténcia dos professores das escolas técnicas de ensino médio, que
queriam o ensino de robdtica. Dai tiveram que contratar uma empresa, falaram com a
Secretaria de Educacdo e comegaram a contratar uma empresa terceirizada de Robética
— pois temos varias empresas terceirizadas com esse conhecimento, esse know how —, ai
fizeram duas capacitacdes para os professores. Mas 0 que a gente notou é que tem
muitas escolas do Estado (sdo mil e tantas escolas), mas sdo pouquissimas as que tém
robotica. Acho que ndo tem muita infraestrutura mesmo. Pra ter pessoal técnico pra
fazer a capacitacdo, depende do mercado. E é caro contratar esse pessoal, as empresas
sdo caras.

Samuel: Na Prefeitura, a escola integral sai na frente, porque como ela tem a robotica
como uma disciplina eletiva, entdo tem professor mais especialista.

Lucas: Al seria interessante pensar a robo6tica como sendo uma disciplina eletiva, em
vez de optativa. Dai isso vai permitir o aproveitamento da normatizacdo que vai
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vincular (a rede estadual) a lei municipal, garantindo, assim, a normatizacdo da lei que
torna efetiva na Secretaria de Educacéo a carga horaria de roboética.

Samuel: E por que eu acho que isso, por enquanto, ndo entra? Porque para ter uma
disciplina de robdtica, vocé vai ter que oferecer o material. E se ja tem dificuldade de
repor as pecas com o tempo...

Lucas: Mas se ja tem o centro, as unidades...
Samuel: Mas precisa ser mais forte nesse momento.

Lucas: Pois é, exatamente. O material € uma questdo assim mais de reposicdo, vocé
recebe também um kit de almoxarifado, ndo € isso?

Samuel: eu ndo sei 0 que é isso

Lucas: O kit tem pecas diferenciadas e equipamentos utilizados na reposicdo. O NXT
deve ter isso ai também, sé que ndo deve ter chegado 14 pra gente.

Samuel: Como também eu ja peguei agora 0 NXT, pode ser que no inicio, né?

Lucas: Mas ja sumiu, também. Porque acontece isso, se ndo tiver ninguém que cuida,
as coisas vao sumindo.

Samuel: Mas ndo é todo mundo que tem interesse, né? Tanto que a lei do ministério (?)
federal ja quer fazer alguma coisa pras meninas, porque as pessoas acham que as
olimpiadas (?) sdo pros meninos. Entdo eles ja estdo formando grupos pras meninas. Ja
tem, né? Tanto que as elites que vdo pro nacional do nivel 1 tem equipes femininas
também. Mas geralmente ndo € pra todo mundo quem tem esse curso de extensao (?).

Lucas: Veja, vocé falou pras meninas, ndo €? A gente |4 tem vérias meninas
trabalhando, ndo faz diferenca entre menino e menina. NGs temos varias meninas que se
destacam, temos meninas la que tém desempenho muito bom na area. (...)

O material elétrico (?), ele tem informacdes 14, tem que ser usado em grupos, inclusive
ele tem informagdes que todas as pessoas que vao ler tem que ser xxx. Inclusive tem um
(kit) falando sobre a parte pedagdgica, e eu acho que vocé tem que tomar conhecimento
dele, porque tem uma importancia muito grande na parte pedagdgica. Porque, na parte
pedagdgica, com tudo isso que a gente vinha dizendo ai, e com a concorréncia o
negocio esta ficando mais facil, em termos de poder conseguir venda pros Kits, porque
sdo bilhGes de pecas do mundo inteiro. O nosso pais ndo € pobre, 0 nosso pais é
baguncado, s6 isso. Os outros paises ai, como Estados Unidos e da Europa, a venda é
em massa, 0s EUA compram muito, Europa, tudo. E eles nem se preocupam la com a
coisa de participar de competi¢es. O Olimpo , que é um sistema criado aqui no Brasil,
é praticamente olimpico, e foi criado aqui no Brasil. Ai foi e desenvolveu a competigédo
internacional.
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Samuel: Tem torneio aqui em Pernambuco que é mais valorizado do que
internacionalmente.

Lucas: Sim, por qué? A organizacdo, que comecou também em 2006, 2007, e ai foi
crescendo, porém nao cresceu mais porque ndo houve interesse dos paises do primeiro
mundo, que ndo se preocupam com 0 aspecto institucional e a Gtica educacional. Mas l&
dentro dos paises deles eles desenvolvem. Por exemplo, os canais abertos 14 fazem cada
coisa incrivel. Mas eles ndo se preocupam com as apresentacdes, ndo. J& é uma coisa
normal pra eles, como se fosse brincar. E ai, de repente, tem paises ai que tem um
mendigo la que tava com um problema que ndo se movia direito e ai a os alunos (?)
entram com a robdtica (pra fazer um membro pra ele) (?), e pronto, tiram o primeiro
lugar na lista. Mas pra sair no primeiro lugar tem que entrar com muita grana.

Pesquisador: Como tem sido o trabalho de vocés hoje com a roboética? O que vocés
tém feito com robotica? (13:54)

Lucas: A gente depende muito da infraestrutura e estrutura. O nosso esta sendo, assim,
capenga, porque 0 nosso material ndo esta sendo distribuido (?), nés ndo temos material
de impressdo, e esperamos que a Prefeitura dé um jeito. N6s vamos agora comegar a
trabalhar com sucata eletrénica. Que eles chamam de arduino. Vocé tem na internet que
o0 aluno paga R$ 150 (?) para aprender. Agora, tem outros sistemas mais sofisticados. O
que nds estamos aprendendo (?) é o bésico.

Outro detalhe é que alguns fazem curso para poder se desenvolver. Ai, como a gente
COMegou agora a mexer com a sucata, em agosto, ai eles ja estdo comecando a fazer uso
de técnicas... O aluno do primeiro ano ndo tem conhecimento de eletricidade, que é
terceiro ano. Mas ai ensinamos o basico, faco um desenho, coloco uma pilha, passo um
conduite, da pra fazer rapidinho, € uma coisa simples. O conhecimento que pode ser
dado em sala de aula seria muito interessante que ele fosse dado de forma simples, pra
gue todo mundo tivesse acesso. Porque é necessario até em uma casa, as leis de Ohm
né? O aluno de ensino fundamental tinha que aprender. E é preciso o qué? Aritmética
basica. Pra saber ver a diferenca de potencial (?), ligar uma resisténcia, é aritmética
bésica.

Samuel: O interessante é a forma que cada um tem que ter para conduzir a aula e
conduzir esse aluno. Quando é la no ensino médio, o professor ja vai acertar com a
disciplina.

Lucas: Mas vocé percebe que, mesmo sendo o aluno médio, a gente ainda pega um
aluno despreparado (?). No primeiro ano, quando ele saiu do fundamental, ele ndo sabe
bulhufas, até as quatro operacdes ele fica com dificuldade. Entdo a gente tem que fazer
um certo milagre pra que ele aprenda a licdo das operagGes sem ter que ficar
decorando... Porque o defeito, nessa parte de matematica, ja vem desde as series
iniciais, em que a professora insiste que o aluno decore. N&o faca isso, ele ndo vai
decorar coisa nenhuma, ele ndo vai aprender nada.
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Samuel: A gente as vezes tem aluno la no sexto ano que ndo tem uma boa
interpretacdo, uma leitura boa, vocé tem aluno que faz a leitura sem entendimento...

Lucas: Ele fica altamente prejudicado justamente por esse questdo da leitura

Samuel: Quando ele vai pro estado com essas dificuldades ai, é porque é um aluno que
ndo estuda, vocé tem no sexto ano de escola privada horas pra estudar em casa, entao a
responsabilidade ndo é nossa, a gente faz todo o trabalho.

Lucas: E € ai que entra a robdtica. Porque a robotica tem que ser iniciada 14 embaixo,
nas séries iniciais do ensino fundamental. Se vocé pegar os alunos dessas séries, Vocé
vai ver que eles tém vontade (de aprender), vocé precisa estimular o cérebro dos alunos,
sdo dois hemisférios 14. E o aluno nessa idade o que tem de mais répido é o potencial
interativo do cérebro dele. Entdo a conexdo entre os dois hemisférios € como se fosse
uma linha ténue, € bem sutil. Eles passam pelas séries iniciais, chegam no ensino médio,
sem saber coisa nenhuma a verdade é essa. N&o sabe ler, ndo sabe escrever, ndo sabe
interpretar, acentuacdo ortografica...

Pesquisador: E com a robdtica ele pode aprender mais? (18: 39)

Lucas: Pode aprender mais. Porque com essa linha, que eu descobri com um israelense
(eu esqueco o nome dele), quando comecaram a mexer com os brinquedinhos da Lego,
ai veio o pessoal da Zoom com a parte pedagdgica. Essa parte pedagdgica eu achei
incrivel, porque com ela eu comecei a aplicar na sala de aula a parte tedrica, ndo s
pratica. E os alunos comecaram a desenvolver mais rapido. Como € que o aluno tira
nota boa em fisica e em matematica esta emperrado, com nota 6? Como € que ele esta
gostando de fisica e em matematica vai mal, se antes ndo gostava desse curso? E um
caso a se pensar. E porque antes eu estava usando a técnica do cara, chamada
aprendizagem mediativa. Essa aprendizagem mediativa desse israelense é para vocé ler
na integra. Ele saiu do Oriente Médio, foi pra Europa, se instalou na Europa, ai de
repente a Zoom fez um levantamento do trabalho pedagdgico dele, os testes, tudinho,
convidaram o cara pra ir pra |4, e ele comecou a desenvolver a parte pedagogica 14, o
material.

Ent&o as séries iniciais nessa linha ai, qual é basicamente a questdo que vocé falou? Ah,
eu ndo sei nada de programar... Mas a sua posi¢do de professor estd sendo altamente
importante, porque a gama de informacGes que existem, sdo bilhdes de informacbes na
cabeca dessa gente, é demais, e tem muitas informacdes que ndo interessam. Quando
vocé vai utilizar a robotica nessa fase inicial, vocé ja estda comecando a filtrar as
informagdes que sdo necessarias que ele aprenda. Quando ele vai fazer o experimento,
mesmo sendo nas séries iniciais, ele vai olhar, ele vai tocar, ele vai fazer acontecer, ai
comega o trabalho. E o cérebro, tanto no ensino fundamental, medio, e do superior
também, € a mesma coisa, 0 que importa é vocé ligar os dois hemisférios, o hemisfério
esquerdo, o hemisfério direito. Como o hemisfério esquerdo tem uma série de fatores
que podem ser trabalhados, principalmente a criatividade, que € o mais importante, além
de varios itens psicolégicos e comportamentais importantes. Quando o hemisfério
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esquerdo e o direito trabalham em conjunto, ai o aluno cria. Mas pra criar precisa ter
essa ponte (?). E a posi¢do do professor é fazer essa ponte, foi isso que mostrou o
israelense. O que o professor tem que fazer? Tem que ligar os dois hemisférios. Entdo
ele tem que estar preocupado com o comportamento do aluno, observar o seu
comportamento, se ele estd interessado ou ndo. O professor tem que observar o
comportamento do aluno, o que ele esta fazendo. N&o interessa se o professor sabe ou
ndo sabe. VVocé é importante porque esta em uma posicdo de poder fazer um link (?) na
cabeca dele. N&o é por causa do colega, ndo. Porgue ele ndo sabe o potencial que ele
tem, ndo conhece o talento dele. VVocé precisa que ele coloque esse talento pra fora. E
quando ele crescer,se tornar adulto, ele nunca vai saber o que estd acontecendo. Aqui no
Brasil 0 que acontece € isso, principalmente na escola publica. Entdo temos que
despertar isso ai. Ao ensinar, o professor simplesmente esta deixando que o aluno faga,
se ele souber que vocé ndo sabe, ai ele vai fazer. Se ele souber que vocé sabe, ai piorou
a situacdo. Se o professor de robdtica for ensinar: ah, é assim e assim, acabou-se, ele
nunca vai ligar. Porque ele nunca viu isso, é desconhecido pra ele. E é uma coisa
complexa, sdo conhecimentos fisicos que tem ali, matematica, conhecimentos de
aritmética, a parte geométrica, a parte algébrica. Vocé tem um termo conhecido, uma
incdgnita, vocé precisa saber termos de medidas, e assim vai, a geométrica tem a plana,
a espacial. E por ai vai. E 0 aluno ndo esta preocupado com essas coisas ndo, ele queria
entender a questdo que vocé apresentou pra ele. (...) Se o professor pudesse fazer o que
voceé esta fazendo ai, chegar 1a e um aluno perguntar alguma coisa, vocé deve estimula-
lo a encontrar a resposta por ele mesmo, e depois, se precisar, incentiva-lo a tentar um
caminho diferente (...). Se ele perguntar: professor, tem que colocar essa peca aqui?
Nunca diga: a peca é essa. Nunca dé a palavra final, a solucdo. Deixe ele achar a
resposta.

Samuel: Ha dois anos, quando eu nem pensava em dar aula de robdtica, eu levei os
alunos pra sala de tecnologia e dei 0s manuais do Lego pra eles montarem. Eu falei pra
eles: vocés vao ler o manual e vdo produzir uma figura que vai estar 4. E ai eles fizeram
essa producdo. Eu pedi que eles se dividissem em grupos, colocassem as pecas sobre a
mesa, e cada grupo que montou foi explicar aquilo que produziu aos alunos. Eu fiz isso
ha dois anos atrés.

E quando foi agora, que comecei a desenvolver esse trabalho de dois anos pra cé, a
motivacdo inicial surgiu a partir de videos. E comegou a surgir o interesse (por parte dos
alunos). Dai eu disse: vamos fazer uma selecéo para ver quem vai ficar.

Ai eu disse: nem todo mundo vai poder fazer, nés vamos fazer uma selecdo de quem vai
ficar. Ai eu peguei os formularios, de 2017, e disse: quem tiver as maiores notas na
prova, vai poder participar (da OBR). E ndo apenas na prova escrita, como também
quem tiver uma boa pratica. Porque nem sempre a prova escrita corresponde a boa
pratica do aluno ali. Entdo a gente faz uma prova tedrica e pratica pra ver isso. Ai eles
levaram pra casa pra responder. As que eles tinham dificuldade, vinham me mostrar,
porque envolve todas as disciplinas: tem portugués, tem duas questBes de inglés,
geografia, historia, todas ligadas a prova. Ai eu disse: agora vai ter a prova, pra gente
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testar isso ai, com um simulado. Eu vou escrever tudo, pois quero a aplicacdo do
Sistema Unico. A professora do ano passado fez s6 com 16 alunos que participaram da
OBR,eu fiz com 50, peguei 50 alunos, mais que dobrei a participacdo dos alunos em
relagdo ao ano passado. E consegui uma medalha de prata. Entdo a parte tedrica nos néo
conseguimos ainda, mas com estimulo, por vocé querer mais pessoas participando, a
gente pode ter resultados melhores. Dai a gente conseguiu isso, e eu selecionei 0s 16
que véo pra OBR e dividi em quatro equipes. E todo mundo comecou a batalhar pra
gerar o resultado. A gente conseguiu um segundo lugar, mas so foram classificadas seis
pra Estadual. E ai a gente ficou em 8° (?) lugar, em195, parece que tinha 205. Mas quem
é esse aluno que entre 205 estava na Estadual, do sexto ano? A gente recebeu na escola
esse ano e comecgou a pensar isso em fevereiro, ele vivia na biblioteca, so6 faltava dormir
aqui, se eu dizer que pode dormir aqui, ele traz o colchdo. E a gente comecou & os
cursos. Ai eu disse: agora € treinar pra OBR. Ele tem um estagiario 14 na escola, na
quinta-feira, eu nem sempre posso estar presente, entdo eu deixo todas as informacGes
pra eles. Entdo a gente foi pra essa primeira olimpiada. E os resultados foram muitos
bons, conseguimos o segundo lugar.

Lucas: Por incrivel que pareca, vocé esta conseguindo ter resultado com os alunos,
porque, na realidade, vocé € a pessoa certa para isso. Estou falando sério! Porque eu
tenho alunos que tiveram ensino de robdtica em outras escolas. Ai 0 gue aconteceu...
Duas alunas chegaram pra mim, de uma turma que s6 teve uma aula de duas horas, elas
falaram pra mim: professor, que clima legal, que interessante! Eu ja tive aula de
robdtica e a gente montava, 14 na escola, e o professor mandava praticamente na gente,
dizia pra gente colocar as pecas, a gente montava, desmontava, mas depois que
terminava o dia, a gente ndo sabia nem o que tinha feito. E ndo sabia nem como montar
de novo. (...)

Samuel: Quando vocé vai pra uma competicdo, a primeira coisa que acontece é que 0s
juizes vdo perguntar o que vocé fez. E o professor ndo esta junto. Ai eu peguei isso pra
puxar pra minha disciplina, na arguicdo vocé tem que defender o que fez e provar pro
outro que aquilo que estd dizendo é verdade. E ai eles tém que fazer isso sozinhos.
Tanto que na FLL do ano passado teve uma sala em que os juizes iam fazer a avaliacdo
do projeto de pesquisa. Entdo os professores ficavam na porta rezando pro resultado dar
certo. Porque sdo eles que pesquisam. Quando é o aluno faz um trabalho, ai vocé nédo
precisa se preocupar com nada ndo. Ndo tem esse negocio de feira de ciéncias que o
professor da pro aluno o que tem que falar, eu ndo sei trabalhar assim, isso ndo é um
convite a pesquisa... Um convite a pesquisa € vocé dizer pra alguém: vamos ver o que
é? E ai deixa eles se virarem. O que vocé ja tem sobre isso ai? Ah, professor, a gente
descobriu como o homem pisou na lua, o que tem na agua do mar, que nao é apenas
sodio, que o mar tem oxigénio, tem mais ndo sei 0 que, coisas que eu nao sei.

Lucas: Mas veja s0, nos temos a producéo dos alunos, certo? Agora, é claro, além dos
critérios que devem ser considerados eletivos, a gente tem que investir naquilo que a
gente falou antes, na capacitacdo, porque na hora que ele estd mostrando aquilo que ele
sabe, tudo bem, os alunos véo se sentir mais confiantes, porque eles vdo descobrir como

187



fazer alem do manual. Esse é o principio da pesquisa. Por outro lado, a capacitacéo €
necessaria, porque o conhecimento dele pode chegar até o seguinte ponto, entdo segue
um exemplo.

Eu coloco aqui um polo, o polo ¢é a cabeca pensante, o coracdo. No tema da prova, eu
peco: coloquem na porta os sensores de luz, de modo que quando alguém passe pela
porta, tremam 0s monitores, 0s monitores-piloto, tem que fazer uma diferenca, certo? E
eles tém que cumprir com a obrigacdo deles. Ai eu vou fazer um teste pra ver se 0s
alunos estdo conseguindo fazer a chave com os monitores todos. Ai eu testo vocés pra
ver se entendem. Coloco eles 1a, sentados, pensando. Todos tém que trocar ideia. O
trabalho € em equipe, entdo tem que trocar ideia.

Al eu digo: “se vocés ndo souberem, ndo tem problema, o professor vai lhe ajudar.
Coloca o sensor de luz! Programe tal comando manualmente pra que o sensor de luz
funcione... Ai segue em frente, do sensor vai pro motor... Do motor, vocé tem os
excretores... Coloca pro motor funcionar. E o monitor ali do lado. *

Esse é outro exemplo que vem de outra escola. Ai o aluno coloca os dois monitores
funcionaram e fala: “ta bacana, passei?” Ai eu respondo: “Muito bem, mas posso fazer
perguntas?”

Aluno: “Pode”

Professor: “Entdo tdo ta certo, eu gostaria de saber agora se vocé pode explicar como o
monitor funciona.”

Professor: “Se um motor funciona, funciona os dois. Mas faz funcionar apenas um.”
Aluno: “Ah, ndo pode.”
Professor: “Nao pode? Por que ¢ que ndo pode?”

Aluno: “Professor, o senhor ndo sabe? O senhor que deveria saber. Explica ai,
professor, por que ¢ que nao pode?”

Professor: “Desculpe, né? Monitor, vocé passou por aqui?”

Monitor: “Passei, ja falei pra responder a respeito disso.”

Professor: “Mas vocé falou dos detalhes?”

Monitor: “Falei os detalhes, s6 que eu acho que eles ndo deram atengdo.”
Professor: “Uma indiscricao minha, vocé veio de outra escola, veio sem saber?”
Aluno: “Eu sei, professor, mas € que nao pode, ndo pode, ndo pode.”

Al a outra aluna desavisada, que nao queria fazer, fala: “Professor, e seu eu soltasse o
cabo de luz do motor?”
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Professor: “Ah, ja temos uma resposta. Mas essa resposta nao esta me satisfazendo.”
Aluna: “Por qué?”

Professor: “Porque eu quero que apenas um motor funcione e o outro cabo também.”
Os alunos reclamam.

Professor: ”vocé disse que sabia.”

Aluno: “Mas eu ja fiz isso.”

Professor: “Se vocé ja fez, como € que vai fazer com que um polo funcione com um
motor e, depois de determinado, com o outro motor? Como é que vocé vai fazer isso?
Vocé vai conseguir programar?”’

Aluno: “E claro que eu vou, eu fiquei mais de um ano fazendo isso.”

2
Professor: “Mais de um ano fazendo isso e vocé ndo aprendeu ainda? Como ¢é que €?”
Aluno: “O senhor diz ai.”

Professor: “Nao, se eu disser, eu nao estou te instruindo. O monitor ja passou pra lhe dar
as instrugdes necessarias.”

Aluno: “Entao como ¢? Fala, professor!”

Mas eu ndo posso dar a resposta, quem tem que dar a resposta é o aluno. Ai a outra
menina que ndo sabia programacdo, mas estava ligada, ela ndo sabia nem pra onde ia a
programagdo, mas estava ligada, de olho aceso, e disse: “Professor, mas o senhor disse
que era pra programar o0 qué? Tem algum outro tipo de programagdo que eu possa
fazer?”

Professor: “Tem sim.”

Entdo acabou. Veja s6 como ¢é a licdo, vocé vai pro computador e vai dizer para que ele
compreenda, quer dizer, vocé vai compilar a sua informacéo para que ele compreenda —
a maquina tem |4 um dispositivo pra isso — que ele sé deve funcionar um moédulo, um
motor.

Aluna: “Acho que sei, professor, € por ai, na minha cabega est4 funcionando assim...”

O que foi que aconteceu? O cérebro ligou. Quando ligou, aquela que ndo queria,
conseguiu fazer.

O monitor ficou assim t&o impressionado, porque antes, quando ele foi dar a orientagéo,
ela nem sabia de nada. E é assim que a gente aprende. Mas se eu ndo estivesse por
perto, ele ia dizer: “e se eu dissesse, COmo é que a pessoa vai conseguir programar, sem
nunca ter visto isso ai?”’
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Entdo é ai que estd. Essa é a parte do professor, essa parte pedagogica ndo é pra
qualquer um, tem que ser um especialista. Ou seja, tem que ser uma pessoa que tenha
recebido uma instrugdo, uma formacdo pedagogica. Ndo basta simplesmente jogar o
professor de matematica pra ensinar calculo de robdtica. Eu dou aula de robotica sem
saber robdtica. Mas eu ndo dou as respostas pra eles. E eles ja estdo acostumados a isso.

Eu tenho € que aprender a ser professor. O desafio é esse: vamos pegar em casa, ler tudo
a respeito, procurar saber o que esse senhor pensa ai... O que estou fazendo é simples, é
esse 0 papel, so isso, € facilitando lidar com os empecilhos (?). Para que o aluno possa
compreender e chegar as solucdes.

Rapaz, dai por diante, fica insuportavel a vida do professor, sabe, porque € gente
interessada naquela sala (?).

Porque, pra ser monitor, tem que fazer um teste. Porque todos nasceram com uma
capacidade inata, sO precisa desenvolver (?). Porque quando vocé impde a uma pessoa
determinada restricao, ela vai ter dificuldade na vida. Quando vocé abre, ela comeca a
ver coisas que ela nunca imaginou que poderia fazer. Mesmo sem ter o conhecimento de
matematica, ela vai buscar aprender matematica pra ser capaz de fazer o experimento.
Entdo eles comecaram a estudar mais matematica, mais fisica. Ai comecou a crescer.
Muita gente tem ideia, mas ndo sabe como fazer. (?)

Porque eu ndo sou professor de roboética por causa do meu titulo. Ai eu pensei: se
tivesse uma carga horaria e esse professor tivesse uma formacéo adequada, melhoraria
bastante, ndo s6 na robdtica, mas vocé poderia integrar outros conhecimentos,
portugués, historia, geografia... (...)

Eu conversei com um professor de escola particular, do Colégio X, da area de robética
(...), ele faz competicdo de nivel internacional, mas ele recebe um salério s6 pra
trabalhar com robdtica. Eles gastam dinheiro. Eles contrataram uma empresa de
robdtica pra preparar bem o professor pra trabalhar 1&. Tem escolas particulares que
ensinam a pensar, mas boas escolas, 14 de Santa Catarina, de Sdo Paulo. Mas pra isso
entra a estrutura do capital. Ja o capital do ensino publico, é organizado, mas é publico,
ai precisa de um apoio, uma explicacdo legal, pra fortalecer isso.

Hoje mesmo, eu conheci um pesquisador que esta fazendo a pesquisa dele sobre os
alunos da rede municipal e estadual sobre o ensino de robdtica, e ele estava muito
interessado sobre isso. E eu achei isso interessante, porque essa pesquisa pode ser
importante pra juntar esse trabalho todo, e ver como é que conseguiria formalizar isso,
tanto da rede municipal quanto estadual, para que haja uma aposta, para que haja uma
orientagéo.

Al eu pensei assim: conforme o0 andamento que nos tivermos, ai vocé poderia entrar em
contato com essa pessoa da Secretaria de Educacdo, para ver como podemos mobilizar a
parte técnica, burocratica, para poder viabilizar alguma coisa. Pra nds, seria interessante
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que vocé se tornasse um professor de robotica de forma que vocé néo tivesse que ficar
na sua carga horaria.

Esse manual da Zoom tem muita coisa nessa area pedagdgica, mas tem que ter muito
tempo pra ler essas coisas, sdo 1,6 gigas de memoria de material, € coisa pra caramba
pra ler. Mas é importante vocés terem esse conhecimento pra poder avancar. E vocé ja
deve ter esse material, né?

Samuel: Eu tenho um voltado para o aluno, que ensina o que é possivel eles
produzirem, entdo ndo deixa de ser um material pedagogico. Nao sei se o conteudo é o
mesmo que voceé esta falando.

Lucas: Eu acho que néo tem tanta diferenca, ndo. Depois eu te passo. (?) O que importa
€ que a coisa aconteca.

Eu, futuramente, tenho outro objetivo. Eu vou me aposentar na turma do Estado. (...) Ai
eu vou sair, vou mudar de escola e ficar s6 com uma, talvez fique, vai depender de
muitas coisas. Essa questdo do governo, e tudo mais, ndo é interessante também néo,
porque atrapalha o andamento. Eu sou um professor, mas ndo s6 professor, tem uma
escola particular que esta trabalhando com a parte de logistica — s6 com a logistica. O
professor é gestor de projetos e também tecndlogo. Ai 0 que é que acontece. Pode ser
que eu mude de ensino totalmente. Essas mudancas politicas (?) atrapalham muito a
educacdo, todas elas, direita, esquerda, acaba atrapalhando, eu ndo estou interessado,
mas pode mudar isso ai. De repente, pode dar uma encaminhada no desenrolar das
coisas. Mas seria interessante que voceé estivesse por la. (...)

Vamos fazer o seguinte, vamos primeiro enviar o material que a gente pegou, coloque
esse seu material que foi feito hoje 14, foram 10 videos que a gente fez, cologque nos
eventos, diga qual é a funcdo, para dar entrada no sistema do Estado que aparece a parte
de robdtica(...), pra que as outras escolas saibam e possamos juntar isso ai. Ai ndo sei se
a intencdo dela foi trazer a outra carga horaria da outra escola e ficar a carga horaria em
uma escola s6. Mas eu... ja tinha rolado outro esquema.

Como eu tinha um contato com o Giuliano (?) de uma empresa de robdtica la de Goias,
ele mostrou: “olha, tem isso aqui, para que a gente possa mostrar pras pessoas, vou
preencher isso ai, o “diario de bordo”.” La eles preencheram tudinho, montagem de
aula, tempo, tudo!

Samuel: E o que exigiram na apresentagio, nas olimpiadas que a gente vai, mas como
eles ainda ndo estdo acostumados a fazer isso, ai eu fui pra la hoje catar os dias que eles
foram...

Lucas: Isso ai € importante. O que justifica a minha carga horaria na Secretaria de
Educagdo? Eu mandei algumas pra vocé, ndo foi? Eles sabem que eu estou trabalhando
14, no laboratério de informatica, no laboratério de quimica, tem um laboratério de
ciéncia que tem quimica e biologia...
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A aula de informatica tem que ajustar os computadores, nés temos 21 computadores. Ai
eu coloquei mais sete, na outra coloquei mais sete também, no caso aquele tablet. Vocés
usam tablet na sala?

Samuel: Eles usam computador.

Lucas: SO que os tablets sdo supervisionados por uma empresa terceirizada. Eles déao
assisténcia, trocam os programas. Ai eu pergunto: pode colocar 0s nossos programas
também? Eles respondem: pode!

Apéndice 3 — Transcricao das entrevistas — Antonio

Pesquisador: Primeiro me fala da sua formacéo, vocé é formado em qué?
Antdnio: Sou bidlogo.

Pesquisador: Fez a formacdo em qual universidade?

Antdnio: Federal. [Universidade Federal de Pernambuco]
Pesquisador: Tem quanto tempo de experiéncia?

Anténio: Em sala de aula?

Pesquisador: Isso.

Anténio: 2017... 20 anos.

Pesquisador: E como que surgiu o seu interesse pela robotica?
Antdnio: Na primeira olimpiada brasileira de robdtica em 2007.
Pesquisador: Como vocé conheceu a olimpiada?

Antdnio: Convite... Eu participei da brasileira de astronomia entdo me mandaram
convite para a primeira de robotica, a partir dai a gente ficou participando.

Pesquisador: Até entdo vocé nunca tinha usado roboética na sua préatica?
Antonio: Néo.
Pesquisador: E como vocé aprendeu a partir dai a usar...
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Antdnio: Pesquisando.

Pesquisador: Os Kits?

Antonio: Aqui nunca teve kit ndo, os kits chegaram aqui em 2011.
Pesquisador: Vocé foi entdo autodidata? Foi sozinho buscando?
Antonio: Uhum.

Pesquisador: Quais conhecimentos vocé acha que o professor tem que ter pra saber
usar a robotica?

Antdnio: De robdtica em si... Ndo muitos. Nao muitos. Tem que saber 0 que t4 em
torno disso, como é que vocé pode usar.

Pesquisador: Além da questdo de manusear né, de programar?

Antobnio: Isso, é, ai vocé vai aprendendo aos pouquinhos, isso VOcé vai aos poucos...
Como vocé ndo tem o Kit, como a gente nao tinha na época, a gente sempre participou
da modalidade tedrica, ai hoje ndo, a gente abandonou a modalidade teorica, t& s6 na
pratica, inclusive até um terceiro lugar nacional a gente teve em 2008 14 em Salvador.

Pesquisador: E quando chegou o kit aqui na escola, teve alguma formacéo?
Antdnio: Teve, mas foram formag6es muito... muito basicas.
Pesquisador: Aquelas basicas da GRE, né? E como é o seu trabalho com robética?

Antdnio: Eu procuro ir além dos kits, procuro eles pensarem além, a gente tem... no ano
passado a gente participou da MNR [Mostra Nacional de Robotica], ai a gente
trabalhou, hoje ainda tem o NXT que ja é um kit bem ultrapassado, que ja tem o EV3 da
lego e... ai a gente fez um rob6 astrébnomo, mas ele s6 movimentava o telescopio,
movimentava o telescépio pro lado que a gente queria, que a ideia era a seguinte: a
gente foi fazer uma observacédo da lua, observacdo diurna da lua, dai todo mundo mexia
tirava o foco... ai a gente bolou justamente um telescdpio, um rob6 que segurasse e
ninguém tivesse que tocar, que ai ele pegava a imagem transferia pra tela do notebook e
ai a medida que a gente fosse tocando nos sensores de toque ele movia o telescépio 360
graus.

Pesquisador: Além desse trabalho que vocé falou, quais outros conteudos vocé
trabalhou com robotica?

Antdnio: Eu trabalho a parte de fisica, muita fisica, trabalho conceito de biologia,
conceito de matemaética, filosofia, historia, sociologia, até porque a gente vai ver
comportamento, como cada cultura se relaciona com isso... a gente faz uma analise
matematica no caso de comprimento de area, de volume, é... estatistica... entdo tem um
monte que da pra gente trabalhar... dentro de fisica cinematica, dinamica...

Pesquisador: Em relacdo a sua aprendizagem pra usar a robdtica, quais foram as
dificuldades?
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Antonio: N&o, eu fui na internet.

Pesquisador: E conseguiu?

Antonio: Consegui, a internet tem muita coisa.

Pesquisador: Quanto tempo mais ou menos vocé ficou nessa formacao?
Antoénio: (risos) comecei em 2007 e td até hoje nisso... ndo da pra parar ndo.

Pesquisador: E em relacdo a um professor, um colega seu, que tem interesse, mas que
nunca teve essa atitude. Como vocé acha que ele pode comecar a buscar?

Antdnio: Ai eu acho que é incentivo, eu acho que incentivo, ndo tem outra forma nao,
se ndo tiver incentivo ndo vai ndo, porque da trabalho.

Pesquisador: E quais os beneficios para a sua pratica depois de usar a robética?

Antoénio: O cara fica mais interessado, pesquisa, eu ndao preciso t& mandando ele fazer
as coisas, digo o que é que tem que fazer ele vai e faz, fica mais pratico. Dinamiza,
dinamiza o processo.

Pesquisador: VVocé sempre usou aqui ou ja usou em outra escola também?
Antdnio: Ja usei em outra escola.

Pesquisador: EREM também? [Escola de Referéncia em Ensino Médio]
Antobnio: N&o, era particular... ai como aqui virou integral eu tive que sair de Ia.
Pesquisador: E aqui como que é a recepcao dos alunos?

Antonio: Eles gostam, eles gostam, participam... Hoje em dia conseguiram criar uma
geracdo que ela € um misto do ndo quer nada com nada e alguns querem um
pouquinho... entdo ninguém vai conseguir totalidade ndo, impossivel... hoje em dia essa
turma ai ela ta meio €, como € que eu posso dizer? desinteressada de tudo, ndo quer
fazer nada, acha que tudo vai cair do céu, entdo se vocé faz uma aula na sala eles nao
tem interesse, outros sim. Vocé faz uma aula externa, aqueles que tem interesse
participam, os que ndo querem nada saem de um lado, saem do outro... entdo... vocé até
tenta trazer, mas vocé vai trabalhar mais com quem quer, invariavelmente.

Pesquisador: Mas vocé percebeu alguma motivagdo maior?
Antdnio: Sim, sim, sim, em muitos sim.

Pesquisador: E vocé trabalha de uma forma geral, ou faz um grupo dos mais
interessados?

Antdnio: Nao, trabalho de forma geral, agora tem 0s grupos mais interessados que véo
ter o conhecimento maior, ai eu vou passar mais coisas, coisas mais especificas.

Pesquisador: E como vocé avalia esse programa de robotica do governo, dos Kits, das
formagdes?
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Anténio: Olha, veja bem, das formagdes hoje em dia até tdo havendo, mas trabalhar
com esses Kits, ja era pra ta trabalhando com os kits mais modernos, até da pra fazer
uma coisinha ou outra mas, muito limitado, muito limitado... ndo d& pra fazer muita
coisa néo.

Pesquisador: O que vocé acha que falta nesse programa?

Antdnio: Acho que so falta comprar mesmo os kits, os kits novos, nesse periodo pelo
menos a empresa que colocava, ela ta vindo na escola, antigamente era s6 de boca,
vinha uma vez outra, contava uma peca aqui, sumia, agora ndo os caras tdo vindo, tao,
tdo... realmente trabalhando com 0s meninos.

Pesquisador: E o que que mudou na sua pratica depois que comegou a usar robotica?

Anténio: Olha, eu ndo trabalho sO roboética, eu trabalho com foguete, trabalho com
olimpiada cientifica... a gente voltou agora do Rio de Janeiro, a gente foi bicampedo
brasileiro em lancamento de foguete... robotica ela é uma ferramenta a mais, ajuda
porque vocé sai daquela rotina de piloto, quadro, piloto, quadro, exercicio, contetdo,
atividade, fica repetitivo... quando vocé parte pra robotica ela mexe, ela... da uma...
como se fosse uma... dinamica diferenciada no que vocé faz, isso ajuda muito mas... ela
é uma ferramenta, ela ndo é o mote central, nem pode ser, né... eu trabalho robética com
eles pra que eles tenham um... uma... vamos dizer assim, uma fundamentacdo do
conteddo que eles veem, como eles podem fundamentar aquele conteudo, é...
logicamente que com a roboética vocé ndo vai trabalhar 14, o estudo dos gases, mostrar
como é que houve a vaporizacdo, como é que houve a formagdo do CO,, porque isso,
por conta daquela forma... vocé pode usar pra fazer uma analogia da temperatura,
porque quando a gente bota 14 a reacdo do bicarbonato com vinagre pra produzir CO; no
foguete, a temperatura abaixa muito, foguete fica gelado entdo ai passo pra ele: 0,
pesquisa porque isso aconteceu... tem la a pressdo que a gente usa mandmetro pra saber
qual a pressao, e a temperatura que a gente usa o sensor do NXT, que ai ja sai na tela do
NXT, coloca |4 na parede do foguete e ai eles registram a temperatura e depois vao
pesquisar, ai € outro caso gque a gente usa como ferramenta... e ai a gente vai ver agora,
tentar usar Arduino, t6 esperando chegar, eu comprei umas placas de arduino, ainda nao
chegaram, mas €... a gente vai tentar agora fazer o gatilho dos foguetes com arduino,
quando ele atingir determinada temperatura ai o arduino reconhece a temperatura e solta
o foguete, ai ninguém chega nem perto, ai ja faz sozinho, coloca a mistura e deixa
reagindo, ai ele se afasta.

Pesquisador: Pegando um gancho ai no que vocé ta dizendo, como se faz essa ligacao
entre contetido e como eu posso pensar um robd pra trabalhar esse conteido?

Antodnio: € facil... vocé vai trabalhar por exemplo, velocidade, entdo vocé faz a medida
de distancias, né, e ele vai registrando o tempo de um ponto a outro, distancia, tempo,
velocidade... de um ponto a outro distancia, tempo, velocidade... ai vocé bota o
programa pra ir acelerando, vocé pega um ponto, outro tempo, um ponto, outro tempo,
assim ele vai acelerando e vai diminuindo o tempo, entdo a gente chega na aceleragéo...
entdo ai vocé vai moldando esses conteudos... no caso de forca vocé usa o sensor de
toque, ai vocé faz com que ele pressione até determinado ponto... mola né, a gente
calcula 14 a distensdo da mola e bota o rob6 pra esticar e ver até onde ele consegue
esticar.
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Pesquisador: VVocé € bidlogo, mas vocé da aula de fisica também né?
Antdnio: Sim.
Pesquisador: E arduino vocé também ja tem uma base?

Antdnio: A gente montou esse ano, um aluno ai da gente que montou um simulador de
corrida com arduino, o projeto foi enviado pra MNR e a gente s ndo pode ir, ndo teve
verba pra ir pra Curitiba, mas ele pegou um jogo de corrida, uma placa de arduino R3 e
fez a sincronizacdo do jogo com a placa, né, e ele colocou I&, pegou um painel de gol
que ele colocou a placa, e colocou velocimetro, colocou indicador de seta, colocou
indicador de marcha, colocou indicador de rotacdo e a medida que ele acelera o jogo ou
bota a seta, ele joga no painel, vocé faz no jogo mas aparece la no painel, ele conseguiu
sincronizar os dois, ficou arretado, muito bom... a gente t4& com projeto ano que vem, se
a gente conseguir a gente vai montar o drone da gente... um drone mesmo, se a gente
conseguir levantar verba a gente vai montar.

Pesquisador: Quer dizer mais alguma coisa sobre essa questdo? algo mais a
complementar?

Antdnio: N&o... é... porque aqui se vocé nao fizer, ndo der a ideia ndo faz... e outra vocé
tem que tirar do bolso, sendo também néo faz.

Pesquisador: E como que € o apoio da escola?

Antonio: (siléncio) se ndo der muito trabalho...
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Apéndice 4 — Transcricao das entrevistas — André

Pesquisador: Primeiro me fala da sua formacéo, vocé é formado em qué, leciona quais

disciplinas, quanto tempo.

Professor André: Eu tenho formacdo em licenciatura em fisica pela Universidade
Federal Rural de Pernambuco pela unidade académica de educacdo a distancia, tenho
curso de especializacdo a distancia em metodologia do ensino de fisica e atualmente eu
fagco curso de especializagdo em ensino de ciéncias pelo IFPE na modalidade
semipresencial, na educacdo eu td ha mais ou menos uns 8 anos e trabalho com a
disciplina de fisica, atualmente trabalho com 2° ano e 3° ano do ensino médio na rede
estadual e também trabalho com a disciplina eletiva de robotica no 1° ano do ensino
médio, mas ndo é a primeira vez que trabalho com robdtica, ja trabalhei em anos

anteriores pelo Programa Ensino Médio Inovador, o PROEMI.

Pesquisador: Fala um pouco da sua escola que vocé trabalha hoje, como € a carga

horéria, a estrutura dela.

Professor André: A minha escola é uma escola semi-integral, ela € uma escola de
pequeno porte, ela ndo tem o padréo da rede estadual, € a Unica escola do municipio, €
uma escola que ndo tem laboratério de informatica, laboratério de ciéncias ¢é
insuficiente para o publico, temos biblioteca, e atendemos mais o publico do integral,

mas ela também trabalha no turno noturno com ensino regular.
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Pesquisador: Narra pra mim como é a sua relagdo com robotica, como vocé conheceu,

como Vocé se aprimorou pra usar robdtica.

Professor Andreé: A questdo da robotica na licenciatura eu tive uma introducdo mas foi
bem répida, ndo foi bem detalhada ndo, mas a questédo de trabalhar na escola foi quando
chegou o kit LEGO na escola, que foi a proposta de trabalhar essas atividades de
robdtica com os alunos do ensino médio, principalmente dos alunos das escolas de
referéncia, porque na época quando chegou o Kit de robdtica a nossa escola ainda tinha
0 ensino regular durante o dia [...] essa robotica foi uma surpresa, nos primeiros seis
meses do ano a gente teve uma formagdo mas muito resumida a formacdo, ou seja a
gente teve que se virar na verdade, a gente teve que é.. pesquisar, ver a forma de como
trabalhar com aqueles Kits que a gente recebeu, houve a formacdo inicial porém a

empresa que tava dando formacao foi desvinculada do governo.

Pesquisador: Quando vocé diz assim "teve formagdo mas a gente teve que buscar"

guem é a gente?

Professor André: A formacdo nédo era sé especifica pra uma pessoa ndo, mas teve 0s
demais professores que atuavam na disciplina de fisica também estavam incluidos nas

formagdes.

Pesquisador: Como é o seu trabalho com a robética hoje? o que vocé tem feito nas suas

aulas?

Professor André: Olha, é o seguinte, como eu te falei no inicio a gente esse ano teve
uma mudanca curricular na grade que teve que incluir algumas disciplinas eletivas e
uma dessas eletivas é a robotica. Entdo, a gente tem no horario da quinta feira a tarde, a
nona aula da tarde a gente tem esse momento das eletivas com 4 turmas do ensino
médio do 1° ano no qual os meninos tiveram a opc¢do de escolher, ai no caso tem o
deslocamento para as salas. Entdo, foi feito o planejamento para enviar para a GRE, de
como seria a disciplina, cronograma, como que seriam 0s conteidos abordados, e apds
aprovacdo a gente deu inicio. O primeiro momento eu fiz uma introducdo, né, mostrei o

que € robotica, onde a robdtica € utilizada, e a partir da segunda aula a gente comecou a
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ter o momento de conhecer o kit, seus componentes e através de um material que ja vem
incluso no kit a gente faz a realizacdo das montagens e fazer a questdo das

programagoes.

Pesquisador: E quais os desafios hoje nessa sua eletiva de robotica?

Professor André: A questdo da eletiva tem alguns pontos a ser analisados. Primeiro é o
quantitativo de alunos que a gente ta4 abrangendo nessa questdo da eletiva, porque a
eletiva de robdtica tem 49 alunos, entdo é muito dificil uma pessoa s6, um Unico
professor dar suporte a todos. Porque eu dividi a turma em grupos, no caso a gente tem
8 kits, na verdade temos 12 mas s6 que 2 ndo estdo funcionando, entdo a gente tem 8
grupos de 6 pessoas. Ai no caso é muito dificil a questdo de dar o suporte por causa do
quantitativo... é... outra questdo é a programacao, a programacéo ela fica mais dinamica
quando é feita com o programa em um notebook e a gente ndo tem computadores e
notebooks suficiente, suficiente ndo, ndo temos um laboratério de informéatica como
também a escola ndo tem notebooks pra gente baixar o programa pra deixar a atividade
mais dinamica, por enquanto eu s t6 trabalhando com as programacdes simples que é

oferecida pelo NXT, que é bem reduzido mas ta dando conta do recado.

Pesquisador: Voltando na questdo da formacdo, vocé disse que teve uma formacao
inicial mas depois vocé teve que buscar além. Qual foi a sua motivacdo pra ir buscar

esse além da formacdo? O que mais te incentivou a isso?

Professor André: E a questdo, eu gostei da dindmica da proposta de trabalhar isso em
sala de aula, eu acho que ndo é s6 a questdo do mudar né, mas a questdo de trazer algo

que possa levar o aluno a pensar, o aluno a ir além daquilo que ele ta fazendo ali.

Pesquisador: E como vocé entende que ocorre a aprendizagem dos alunos com a

robotica? Sabe me dizer alguma coisa sobre isso?

Professor André: A questdo da... da aprendizagem a gente pode perceber através do
feedback que eles ddo ao final das aulas, do que eles puderam observar através do

processo em si de construcdo do robd até a sua programacao.
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Pesquisador: Se um colega seu quiser aprender sobre a robotica, qual material vocé

indica pra ele?

Professor André: Eu acho, pra uma pessoa ter mais facilidade em aprender eu acho que
o kit LEGO ele ajuda bastante, assim, a desenvolver o conteido proposto pra ser
trabalhado, porque na licenciatura teve, foi com sensores, existe toda uma

complexidade, ai eu acho que o kit LEGO é mais acessivel.

Pesquisador: E em relacdo a sua aprendizagem pra usar a robdtica, como foi? Quais
foram as dificuldades iniciais? Quais os desafios que vocé encontra até hoje? O que

vocé acha que ainda falta?

Professor André: Olha, a questdo das dificuldades inicias foram muitas porque eu ndo
sabia de nada, foi como eu falei, algo novo, quando eu cheguei na escola e o gestor
disse que havia chegado kit de robdtica, quando eu peguei o kit eu pensei ndo sei fazer
nada, mas com a formacé&o inicial deu pra ir aprimorando e no caso a constante, como é
que eu posso dizer, as constantes dificuldades de como trazer algo inovador pro aluno

que se torne atrativo e confortavel diante da proposta de aula.

Pesquisador: Vocé pode me elencar, me dizer, quais conhecimentos vocé usa com a

robotica?

Professor André: O primeiro conhecimento que o aluno obtém na robdtica é a questao
do raciocinio ldgico, € essencial pra trabalhar a questdo da robdtica. Mas pode ser
trabalhado alguns conceito de fisica também, questdo de termologia, temperatura, pode

ser empregado na questdo da robética, a questdo dos movimentos.

Pesquisador: Vocé ja parou pra pensar o que a roboética exige de vocé além desses

conhecimentos?

Professor André: E... o que ela pode exigir é na questdo... na questdo pessoal, da sala

de aula.

Pesquisador: Me fala agora como foi a formacao que vocé teve no inicio.
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Professor André: No caso a formacéo foi algo inovador, deu suporte pra gente dar um

bom andamento no que seria aquelas aulas para os alunos.

Pesquisador: O que vocé acha que faltou nessa formacao?

Professor André: Eu acho que é um suporte mais detalhado, ou seja foi algo muito
superficial, entendeu? Mas poderia ser mais direcionado com outras praticas, entende?
Né&o so questdo do mexer e mostrar funcdes, mas atribuir outros caminhos que a gente

poderia trabalhar na sala de aula.

Pesquisador: Vocé diria que aprendeu o basico com essa formacgdo e depois buscou

além para complementar o seu conhecimento sobre isso?

Professor André: E, agora pra trabalhar no caso da sala de aula ainda continuo
trabalhando no quadro, mas tento me aperfeicoar atraves de analise de artigos, pesquisa,

pesquiso fontes que possam dar mais apoio para as aulas.

Pesquisador: Como vocé faz pra escolher um contetido, no caso de fisica que é o que
vocé leciona, e ligar ele com a robédtica? Pensar uma aula de fisica que eu posso usar a

robotica?

Professor André: Olha, é o seguinte, at¢ 0 momento eu ainda ndo aprofundei nos
conceitos de fisica, a gente ainda ta na parte de introducdo, conhecendo o0s
componentes, realizando as programacdes, mas a gente pode fazer uma relacdo com a
teoria mostrando na prética através da robotica para que o aluno ele possa é€... ter nao
apenas o conceito tedrico mas o conceito pratico na formacao e construindo através dele
0 senso investigativo que ele possa ir mais além do que aquilo que esta sendo

apresentado e construido.

Pesquisador: Vamos pensar um cenario assim: que vocé tem Kkits, uma sala bem
preparada, tem notebook pra todo mundo. Nesse cendrio, vocé pensa que teria como

colocar a robdtica dentro do curriculo anual ou s6 uma coisa pontual nas disciplinas?
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Professor André: Eu acho que... é... um momento especifico dentro do curriculo eu
acho que é bem... assim... complicado, mas eu acho que... porque a carga horéria e 0s
contetidos sdo bem extensos, e pra se trabalhar os contetdos o0 ano todo a carga horaria
é quase insuficiente, mas creio que durante um conteddo ou outro, um espaco e outro a
gente poderia trabalhar, é porque na escola semi-integral a gente sé trabalha as quatro
aulas de fisica, ndo tem uma aula destinada para laboratério, mas em escola totalmente

integral existe um espaco para laboratdrio, entdo ai tem aula de laboratorio.

Pesquisador: E da sua experiéncia, das suas aulas que vocé tem usado robdtica nas
eletivas, me conta alguma experiéncia que vocé viu que ndo deu certo e tentou mudar,

se teve alguma nesse sentido.

Professor André: Assim, a questdo nédo € so trabalhar com a montagem, eu acho que eu
poderia aprofundar mais na questdo do contexto da robotica. Eu acho que a robotica nao
s0 ta direcionada na questdo de montar e deixar funcionar, eu acho que tem que ter mais
um contexto a frente do que ta sendo montado. N&o €é s6 chegar la e levar a proposta e

mandar o aluno montar, tem que ter uma apresentacao, um dialogo com eles.

Pesquisador: Faz pra mim uma avaliacdo desse programa do governo de robdtica, vocé
acha que ele traz beneficios, que ele tem pontos favoraveis, pontos negativos, o que

vocé acha desse programa?

Professor André: E uma proposta boa pro aluno mas para isso tem que ter mais é...
como é que eu posso dizer... tem que ter mais... ter um direcionamento mais pro
professor, ndo é s6 chegar na escola e destinar um kit, acho que a formacao continuada é
essencial para que o professor possa ter suporte pra trabalhar, como também a questéo
da escola, o suporte que a escola tem para oferecer ao professor, ou seja, do que adianta
ter o kit de robdtica mas ndo tem laboratério de informatica, ndo tem notebooks para
que o programa que é executado pra funcionar a programacao ndo exista, eu acho que

muitas vezes tem a proposta mas ela ndo € executada da forma que poderia ser.

Pesquisador: Tem mais algum comentario, alguma sugestao sobre esse tema?
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Professor André: Nao, assim, eu também eu nédo falei mas eu... eu trabalhei robdtica
em um curso que eu fiz de educacéo integral, um curso de aperfeicoamento que eu fiz
no ano de 2005 pela RENAFOR e Universidade Federal Rural de Pernambuco e nesse
curso trabalhar transdisciplinaridade. O meu trabalho pra finalizar esse curso foi em
cima da robdtica, através das experiéncias desenvolvidas em sala de aula, mas também
eu tive alguns... alguns néo, eu tive um artigo ano passado que foi apresentado em um
congresso também sobre robdtica, e esse ano também j& fiz outra postagem mas to

aguardando a equipe de comisséo do congresso.
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