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RESUMO

Este estudo se inscreve no campo das investigagbes que buscam compreender os
modos de constituicdo da autoria docente em praticas formativas fundamentadas nos
multiletramentos, no contexto da cultura digital. A pesquisa toma como objeto as
praticas de multiletramentos desenvolvidas por professores das areas de Linguagens
e Matematica da educacéao basica, no ambito da formagao continuada, com base em
experiéncias pedagodgicas diversas, entre elas a robotica educacional. A indagagao
que impulsionou esta investigagdo buscou responder a seguinte pergunta: como as
praticas de multiletramentos podem ser abordadas e desenvolvidas no contexto da
formacgao continuada de professores da educagao basica, visando a constituicado da
autoria docente, a partir da robdtica educacional? Dessa problematizagao, derivou-se
0 seguinte objetivo geral: compreender como as praticas de multiletramentos podem
ser abordadas e desenvolvidas no contexto da formacéo continuada de professores
da educacgao basica, visando a constituicdo da autoria docente, a partir de acdes
metodoldgicas que envolvam a robdtica educacional. Esta pesquisa adota como
referencial epistemoldgico a etnometodologia, com foco na investigagdo dos
etnométodos e na producdo situada de sentidos, em articulagdo com a pesquisa
colaborativa, que valoriza o dialogo entre universidade e escola. A abordagem
metodoldgica é qualitativa e fundamenta-se na Analise Textual Discursiva (ATD), a
partir da qual foram construidas categorias emergentes e metatextos interpretativos
oriundos das sessdes reflexivas, entrevistas semiestruturadas, diarios de campo e
oficinas formativas. A fundamentacado tedrica toma por base as discussdes de
tematicas como: multiletramentos, autoria, letramento algoritmico e robdtica
educacional, em dialogo com os desafios formativos que a cultura digital exige do
professor. Os resultados revelam que praticas multiletradas ja desenvolvidas pelos
professores vao além do uso instrumental das tecnologias, configurando-se como
espacos de autoria, colaboracio e reinvencao do fazer docente; a importancia de uma
formacao docente que reconheca os saberes da experiéncia, promova a escuta e
incentive a criagdo de percursos formativos autorais e criticos; que a robdtica,
integrada aos multiletramentos, pode ampliar a agéncia docente, impulsionar a autoria
e reconfigurar os processos didatico-pedagogicos. Concluiu-se que a formacéao
continuada, quando pautada pela ética da escuta e pela valorizagao da autoria, pode
contribuir para a construgdo de praticas pedagogicas mais sensiveis, inclusivas e
transformadoras, as quais, alinhadas a repertorios culturais e tecnologias emergentes,
promovem deslocamentos éticos, epistémicos e pedagdgicos na constituicdo do
professor como sujeito cognoscente, colaborativo e transformador.

Palavras-chave: Roboética Educacional. Multiletramentos. Formagéo Docente. Autoria
Docente.



ABSTRACT

This study is situated within the field of research that seeks to understand the modes
of constitution of teacher authorship in formative practices grounded in multiliteracies,
in the context of digital culture. The research focuses on the multiliteracies practices
developed by basic education teachers in the areas of Languages and Mathematics
within the scope of continuing education, based on diverse pedagogical experiences,
including educational robotics. The inquiry that drove this investigation sought to
answer the following question: how can multiliteracies practices be approached and
developed in the context of continuing education for basic education teachers, aiming
at the constitution of teacher authorship, based on educational robotics? From this
problematization, the following general objective was derived: to understand how
multiliteracies practices can be approached and developed in the context of continuing
education for basic education teachers, aiming at the constitution of teacher
authorship, through methodological actions involving educational robotics. This
research adopts ethnomethodology as its epistemological framework, with a focus on
the investigation of ethnomethods and the situated production of meanings, in
conjunction with collaborative research, which values the dialogue between university
and school. The methodological approach is qualitative and is based on Discursive
Textual Analysis (DTA), from which emerging categories and interpretive metatexts
were constructed, originating from reflective sessions, semi-structured interviews, field
diaries, and formative workshops. The theoretical foundation is based on discussions
of themes such as: multiliteracies, authorship, algorithmic literacy, and educational
robotics, in dialogue with the formative challenges that digital culture demands of the
teacher. The results reveal that multiliteracies practices already developed by teachers
go beyond the instrumental use of technologies, configuring themselves as spaces for
authorship, collaboration, and reinvention of the teaching practice; the importance of
teacher education that recognizes the knowledge of experience, promotes listening,
and encourages the creation of authorial and critical formative paths; and that robotics,
integrated with multiliteracies, can broaden teacher agency, boost authorship, and
reconfigure didactic-pedagogical processes. It was concluded that continuing
education, when guided by the ethics of listening and the appreciation of authorship,
can contribute to the construction of more sensitive, inclusive, and transformative
pedagogical practices, which, aligned with cultural repertoires and emerging
technologies, promote ethical, epistemic, and pedagogical shifts in the constitution of
the teacher as a knowing, collaborative, and transformative subject.

Keywords: Educational Robotics. Multiliteracies. Teacher Education. Teacher
Authorship.



RESUMEN

Este estudio se inscribe en el campo de las investigaciones que buscan comprender
los modos de constitucion de la autoria docente en practicas formativas
fundamentadas en los multiletramentos, en el contexto de la cultura digital. La
investigacion toma como objeto las practicas de multiletramentos desarrolladas por
profesores de las areas de Lenguajes y Matematicas de la educacion basica, en el
ambito de la formacion continua, con base en experiencias pedagogicas diversas,
entre ellas la robdtica educativa. La indagacion que impulsé esta investigacion buscé
responder a la siguiente pregunta: ;como las practicas de multiletramentos pueden
ser abordadas y desarrolladas en el contexto de la formacién continua de profesores
de la educacion basica, con el objetivo de constituir la autoria docente, a partir de la
robética educativa? De esta problematizacién se derivo el siguiente objetivo general:
comprender como las practicas de multiletramentos pueden ser abordadas y
desarrolladas en el contexto de la formacion continua de profesores de la educacion
basica, con el objetivo de constituir la autoria docente, a partir de acciones
metodoldgicas que involucren la robética educativa. Esta investigaciéon adopta como
referencial epistemologico la etnometodologia, con foco en la investigacién de los
etnométodos y en la produccion situada de sentidos, en articulacion con la
investigacién colaborativa, que valora el didlogo entre universidad y escuela. El
enfoque metodoldgico es cualitativo y se fundamenta en el Analisis Textual Discursivo
(ATD), a partir del cual se construyeron categorias emergentes y metatextos
interpretativos procedentes de las sesiones reflexivas, entrevistas semiestructuradas,
diarios de campo y talleres formativos. La fundamentacion tedrica se basa en las
discusiones de tematicas como: multiletramentos, autoria, literacidad algoritmica y
robética educativa, en dialogo con los desafios formativos que la cultura digital exige
al profesor. Los resultados revelan que las practicas multiletradas ya desarrolladas
por los profesores van mas alla del uso instrumental de las tecnologias,
configurandose como espacios de autoria, colaboracion y reinvencion del quehacer
docente; la importancia de una formacion docente que reconozca los saberes de la
experiencia, promueva la escucha e incentive la creacion de trayectorias formativas
autorales y criticas; que la robdtica, integrada a los multiletramentos, puede ampliar la
agencia docente, impulsar la autoria y reconfigurar los procesos didactico-
pedagogicos. Se concluyé que la formacién continua, cuando esta pautada por la ética
de la escucha y por la valorizacién de la autoria, puede contribuir a la construccion de
practicas pedagogicas mas sensibles, inclusivas y transformadoras, las cuales,
alineadas a repertorios culturales y tecnologias emergentes, promueven
desplazamientos éticos, epistémicos y pedagdgicos en la constitucion del profesor
como sujeto cognoscente, colaborativo y transformador.

Palabras clave: Robdtica Educativa. Multiletramentos. Formacion Docente. Autoria
Docente.
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INTRODUGAO

Vivemos em uma sociedade marcada pela multiplicidade de linguagens, midias
e modos de significagdo. Nesse contexto, os multiletramentos emergem como uma
abordagem pedagdgica que reconhece a diversidade cultural, linguistica e tecnoldgica
dos sujeitos e propde praticas educativas mais inclusivas, criticas e autorais.
Considerando essa realidade, esta pesquisa se insere no ambito das investigacoes
que buscam desenvolver uma compreensao sobre como professores dos anos finais
do ensino fundamental da area de linguagens e matematica, em seus contextos
formativos e cotidianos escolares, constroem praticas de multiletramentos que
dialogam com os desafios e as poténcias da cultura digital, inclusive as praticas
mediadas por projetos relacionados a robaotica educacional.

A escolha desse publico especifico — professores dos anos finais do ensino
fundamental — ocorreu devido a existéncia, na rede municipal de ensino, de um
projeto de robdtica educacional ja em desenvolvimento para este segmento, o que
proporcionou inicialmente um possivel campo empirico para a implementacao e
analise das praticas pedagogicas.

Embora o recorte esteja centrado nos anos finais do ensino fundamental,
reconhece-se o potencial de ampliagcao dessas praticas para outros niveis de ensino,
como os anos iniciais do ensino fundamental e o ensino meédio, cujas especificidades
também podem ser contempladas em futuras investigacoes.

O problema que origina a tematica dessa pesquisa surge, fundamentalmente,
a partir da inquietagao, enquanto coordenador pedagdégico da Rede Municipal de
Educacao de Queimadas-Ba, situada no Territério de Identidade do Sisal no qual o
pesquisador era responsavel por acdes de formagao continuada para professores dos
anos finais do ensino fundamental nas areas de linguagens e tecnologias.

A rede municipal de educagdo sugeriu, como politica publica local para
educacdo, com base na BNCC, projetos interdisciplinares que envolvam o
desenvolvimento de habilidades e competéncias por parte dos estudantes do 6° ao 9°
ano a partir de mediagbes que abrangem a criagdo e construgdo de artefatos
tecnoldgicos baseados nas concepgdes da robdtica educacional. A proposta € que
esses projetos se integrem ao curriculo, seja como componente curricular ou como

tematica transversal a determinados componentes.
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A construcao desta pesquisa foi desenvolvida em rede de colaboracao e esta
vinculada a um projeto mais abrangente de estudo a respeito dos multiletramentos no
campo das tecnologias digitais, no contexto da Educagao Basica, implementado pelo
Grupo de Estudos e Pesquisa em (Multi)letramentos, Educacdo e Tecnologias
(GEPLET). As investigagdes cientificas empreendidas pelo GEPLET vém contribuindo
significativamente para a ampliacdo de reflexdes sobre a pedagogia dos
multiletramentos no Estado da Bahia, tanto nos programas de Doutorado, quando nos
programas de Mestrados académico e profissional da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB).

Justificamos, portanto, a relevancia deste projeto de pesquisa com base no
interesse dos professores de linguagens da educagao basica de atuarem como
agentes autorais a partir da construgdo de conhecimentos colaborativos no processo
de formacao docente em exercicio no ambito dos multiletramentos.

Assim, ao refletir sobre este contexto da cultura digital e, considerando o
problema da pandemia enfrentado globalmente, percebemos o quéo relevante é
debatermos ideias no sentido de desenvolver, de forma autoral, agdes pedagodgicas
com mediagbdes tecnoldgicas, de modo colaborativo, no processo de formagao
docente. Para isso, associamos, nesta tese, reflexdes e conhecimentos da area de
robotica com a pedagogia dos multiletramentos.

De acordo com Libardoni e Campos (2020), a robdtica educacional ja vem
sendo explorada no Brasil desde a década de 1980, quando algumas universidades
deram os primeiros passos neste sentido. Estes primeiros projetos em robdtica
relacionavam-se ao sistema Lego-lego, desenvolvidos na Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP, em 1983 pelo NIED, grupo de pesquisa denominado Nucleo
de Informatica Aplicada a Educacéo.

Apesar de ja fazer quase quarenta anos da introdugdo a roboética no Brasil,
primeiramente nas universidades, posteriormente expandindo-se para a educagéao
basica, o que se percebe € uma certa caréncia de estudos mais aprofundados nesta
area, principalmente aqui no Brasil. Observar o desenvolvimento das pesquisas sobre
este tema é fundamental para que tenhamos um estudo reflexivo que de fato contribua
de modo significativo para a educac&do. Essa inquietagdo levou-nos a tentar

compreender melhor os estudos desta area, por isso realizamos um levantamento nos
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bancos de teses e dissertacdes defendidas na esfera da pds-graduagao stricto sensu
em relagao a robotica aplicada a educagao como tema de investigacao cientifica.

E importante o levantamento bibliografico de teses que tratam desta tematica,
pois estudo preocupam-nos as politicas publicas que dizem respeito ao processo de
formagéo continuada em exercicio do professor, pois muitos programas sejam eles
federais, sejam estaduais, sejam municipais, acontecem geralmente de modo pouco
transparente, sem uma reflexdo coletiva com sujeitos da educacgao, o que, de certo

modo, pode contribuir para fracassos no momento de execugao ja que

[...] a educagao requer buscar entendimentos sobre os processos de
reestruturagao das diretrizes educacionais no que se refere as formas
hegemoénicas de poder dentro e fora das escolas, a redefinicdo de Politicas
para Formacgao de Professores de Licenciatura, a implantacao de parametros
para o ensino publico, as aliangas do governo brasileiro com os 6rgaos
transnacionais e as necessidades das TIC na escola, na formagao de
professores e no mercado de trabalho (Hetkowski, 2004, p. 56).

A necessidade de inserir a escola na dindmica da cultura digital e em rede n&o
€ uma preocupacao muito recente. Ja em 1997 surge nesta conjuntura a idealizagao
de politicas publicas como o PROINFO — Programa Nacional de Informatica na
Educagdo, atualmente renomeado para Programa Nacional de Tecnologia
Educacional, instituido pela Portaria n° 522 de 1997, o qual tinha basicamente como
proposta a implantacdo de ambientes educacionais mediados por artefatos

tecnoldgicos, como recurso potencializador em praticas de ensino-aprendizagem

(Gomes; Santos; Medeiros, 2021). No Artigo 1° da portaria temos:

Fica criado o Programa Nacional de Informatica na Educacdo —
Proinfo, com a finalidade de disseminar o uso pedagégico das tecnologias de
informatica e telecomunicagdes nas escolas publicas de ensino fundamental
e médio pertencentes as redes estadual e municipal (BRASIL, 1997 s/p).

O destaque do programa sao os laboratérios de informatica instalados nas
escolas publicas com a justificativa de possibilitar o desenvolvimento de pesquisas e
construgdo de conhecimentos que almejava “preparar o individuo para uma nova
gestdo social do conhecimento apoiada num modelo digital explorado de forma
interativa” (Brasil, 1997, p. 2).

Ao analisarmos as diretrizes da portaria € notério que o processo de formagao

dos professores parece ficar em segundo plano, na medida em que se valoriza a
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instrumentalizacdo do processo educativo, numa visdo ainda muito tecnicista das
acdes pedagodgicas.

Por isso a precisamos priorizar os processos formacionais docentes, pois é
necessario refletir rigorosamente, sobre algumas situagdes: como estes desenvolvem
essas praticas em meio a cultura digital; como ocorre o processo auto formativo do
professor relativamente a estas questdes; como nao cair na armadilha do
instrucionismo raso; e como promover uma educagao emancipatéria em meio a essas
demandas da cibercultura. Sdo indagagdes iniciais que precisam ser aprofundadas e
refletidas num processo complexo porque engloba sujeitos sociais com suas historias,
culturas e contextos peculiares os quais requerem uma investigagao cientifica mais
aprofundada.

Inicialmente, tomamos como objeto de estudo a robdtica educacional como
pratica de multiletramentos em processos de formacao de professores de linguagens
da educacao basica. Entretanto, ao longo desta pesquisa, desenvolvemos uma
compreensao de que os professores mobilizam uma variedade de praticas
pedagdgicas que envolvem diferentes linguagens — verbais, visuais, sonoras,
corporais e digitais — para promover aprendizagens significativas. Essas praticas,
muitas vezes invisibilizadas pelas politicas educacionais hegeménicas, revelam-se
como espagos de criagao, resisténcia e autoria docente. A robdtica educacional,
inicialmente pensada como foco central da investigagao, revelou-se uma entre varias
possibilidades de trabalho com multiletramentos, sendo abordada na seg¢ao final como
uma linguagem potente, mas n&o exclusiva.

A partir desse movimento investigativo, a pergunta de pesquisa tomou outra
configuracao, orientada pelas experiéncias e praticas emergentes no campo empirico.
Nesse sentido, este estudo passou a se orientar pela seguinte questao: como as
praticas de multiletramentos podem ser abordadas e desenvolvidas no contexto da
formacao continuada de professores da educagao basica, visando a constituicdo da
autoria docente, a partir da a robética educacional?

Estabelecido o problema de pesquisa, o objetivo geral que nos orienta é:
compreender como as praticas de multiletramentos podem ser abordadas e
desenvolvidas no contexto da formacgao continuada de professores da educacéao
basica, visando a constituigdo da autoria docente, a partir de agdes metodologicas

que envolvam a robdtica educacional.
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Para este propdsito, construimos uma trajetoria de pesquisa direcionada pelos

seguintes objetivos especificos:

¢ |dentificar as praticas de multiletramentos desenvolvidas pelos professores
em sala de aula para compreensio de como essas praticas contribuem para
a construcao da autoria docente;

¢ Discutir, em dialogo com os professores, como a robética educacional pode
ser integrada como uma das propostas metodolégicas para o
desenvolvimento de praticas de multiletramentos, considerando os desafios
e possibilidades vivenciados na construgao de artefatos tecnoldgicos;

e Analisar os sentidos atribuidos pelos professores as praticas de
multiletramentos com robotica, apds as vivéncias formativas mediadas pelo
curso/oficina ofertado no contexto desta pesquisa.

o Desenvolver, colaborativamente, com os professores, propostas didatico-
pedagogicas que envolvam experimentagdes, prototipagem e artefatos

tecnologicos multiletrados, possiveis de ser aplicados em sala de aula.

Orientados por esses objetivos, pretendemos engendrar didlogos e debates
sobre as tematicas que se relacionam com o objeto do estudo como as
transformagdes pelas quais os professores passam relativamente ao seu modo de
pensar, de comunicar, agir, criar e recriar com seus pares. Dialogar sobre estes modos
complexos de letramentos que envolvem as semioses, multimodalidades as quais
exigem praticas de leitura e escrita transformadas. Convidar o professor a multiletrar-
se em meio as redes interativas e discursivo-textuais que constroem o tecido social
atual sob uma nova dimensao socioculturalmente situada.

E nesta construgdo do conhecimento continuo sempre existe a subjetividade
do pesquisador, pois, ao envolver-se com o objeto da pesquisa, carrega consigo seus
valores, crengas, vivéncias, experiéncias, histérias exclusivas de interacbes com seus
grupos sociais, além de seus ideais e ideologias.

A organizagao textual deste estudo estrutura-se nas seguintes se¢des: na
Introducéo explicitamos a problematica da pesquisa, contextualizando os elementos
que motivaram sua formulagdo. Além disso, delineamos os objetivos geral e
especificos que norteiam esta investigacdo, destacando suas conexdes com o0s

campos teodrico e empirico em que se insere.
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Na secao 1, O desejo do saber e o prazer de compartilhar: implicagbes do
pesquisador, apresentamos a trajetéria académica e profissional, delineando os
caminhos formativos, que envolvem os mestrados realizados e a participacdo em
projetos de extensdo. Discutimos os fundamentos éticos da pesquisa, a atuagéo no
Grupo de Estudo e Pesquisa em (Multi)letramentos, Educacdo e Tecnologias
(GEPLET), e apresentamos um mapeamento da produg¢ao em roboética educacional,
que sustenta a pertinéncia deste estudo.

Na segdo 2: A construgdo epistemologica e metodologica dos processos
formativos: interfaces entre etnometodologia e pesquisa colaborativa, fundamentamos
as escolhas tedrico-metodologicas desta pesquisa, articulando a ethometodologia e a
pesquisa colaborativa a formagao docente, em contextos escolares. Detalhamos os
dispositivos de producgao das informagdes — como as sessdes reflexivas, entrevistas
semiestruturadas e diario de campo — e discutimos o papel da Analise Textual
Discursiva (ATD) na construgao dos sentidos emergentes dos dialogos reflexivos com
os colaboradores deste estudo e das praticas pedagogicas analisadas.

Na secado 3: Multiletramentos em pratica: vozes docentes e perspectivas
pedagdgicas na construgdo de sentidos, introduzimos as concepgoes teoricas de
multiletramentos que sustentam esta pesquisa, abordando fundamentos relacionados
a diversidade cultural, linguistica e tecnologica. A segdo também apresenta os
procedimentos de analise das narrativas docentes, situando os sentidos construidos
pelos professores em suas praticas pedagogicas diante dos desafios da cultura digital.

Na secao 4: Letramentos algoritmicos: saberes para a vida em praticas de
multiletramentos, discutimos os fundamentos tedricos dos letramentos algoritmicos
como praticas culturais, politicas e formativas na cultura digital. A secéo apresenta os
modos como os algoritmos operam sobre a experiéncia cotidiana, problematizando
temas como viés, personalizacido e dilemas éticos, e propde a escola como espago
privilegiado para o desenvolvimento de praticas criticas, éticas e responsivas diante
das mediagdes algoritmicas.

Na secéo 5: Professor como agente dos letramentos: caminhos da formagéo
continuada na cultura digital, abordamos a formagéo docente em servigo como pratica
situada e discursiva, analisando as experiéncias formativas dos docentes. A segao

articula narrativas dos professores com os referenciais dos multiletramentos e da
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agéncia pedagodgica, problematizando as tensdes entre prescri¢des institucionais e
praticas autorais de resisténcia, autoria e reinvengao.

Na secdo 6: Circuitos de criagdo e saberes em movimento: experiéncias na
robdtica educacional, dialogamos sobre os fundamentos epistemoldgicos e
pedagogicos da robotica educacional na formagao de professores. A segéo organiza-
se em quatro subsegbes, abordando o construcionismo como base teorica, os
dispositivos tecnoldgicos utilizados nos processos formativos, os desafios éticos
relacionados a inteligéncia artificial, e as experiéncias docentes com praticas de
robotica em contextos escolares.

Na secao final, dedicada as Consideracgées finais, retomamos os objetivos € o
percurso metodolégico da pesquisa, destacando suas contribuigcbes teoricas,
metodoldgicas e pedagogicas para a formagao docente na cultura digital. Refletimos
sobre os limites e alcances do estudo, enfatizando os deslocamentos epistemoldgicos
promovidos pelas praticas de multiletramentos e pela robdtica educacional, e
indicamos perspectivas para investigagdes futuras no campo da formacgao critica e
autoral de professores.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica conforme o Parecer
Consubstanciado n°® 7.154.712/CEP-UNEB (Anexo A), que destacou a conformidade

com as normativas éticas e regulatérias vigentes.
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1 O DESEJO DO SABER E O PRAZER DE COMPARTILHAR: IMPLICAGOES DO
PESQUISADOR

[...] eu uso o termo “etnometodologia® para me
referir a investigacao das propriedades racionais de
expressbes indexicais e outras acgbes praticas
como realizagbes continuas e contingentes de
praticas engenhosas da vida cotidiana (Garfinkel,
2024, p. 141)".

Antes de iniciar a narrativa da minha trajetéria académica e profissional, que
também é pessoal, peco licenga ao leitor para usar a primeira pessoa do singular nesta
secao especifica. Acredito que essa abordagem permitird uma narrativa mais pessoal
e direta, facilitando a compreensao das experiéncias e reflexdes que marcaram meu
percurso até aqui. Ressalto que essa escolha estilistica sera restrita a esta secao, e,
nas demais partes deste estudo, manterei o uso da primeira pessoa do plural,
conforme as normas académicas.

As reflexbes de Garfinkel (2024) acerca da complexidade das expressdes
indexicais?, cujo significado intrinsecamente depende do contexto social e das
circunstancias especificas de sua utilizagdo, alinham-se profundamente as
inquietacdes que norteiam esta pesquisa de doutorado.

A impossibilidade de interpretar tais expressdes apenas pela estrutura
linguistica isolada revela a importancia de compreender as interagdes sociais como
campos dinamicos, nos quais o sentido é continuamente construido e reconstruido
pelos interlocutores.

Essa perspectiva, que considera o entrelagamento do discurso com as praticas
sociais, ndo apenas me inspira, mas também orienta meu esforgo investigativo em
desvendar como os sentidos emergem na interface entre linguagem, relagées sociais
e os contextos que moldam os atos comunicativos.

Esta pesquisa se inspira nessa abordagem para explorar como o sentido é
continuamente construido, reconstruido e contestado na interface entre linguagem,

relagdes sociais e os contextos que moldam os atos comunicativos.

! Trata-se da tradugiio para o portugués de uma obra cléssica da sociologia. A primeira edigdo original, em
inglés, Studies in Ethnomethodology, foi publicada em 1967.

2 Falar de indicialidade significa igualmente que o sentido é sempre local e ndo tem generalizagdo
possivel, contrariamente ao que nos desejariam fazer crer as ciéncias antropo-sociais. Isto quer dizer
que uma palavra, por suas condi¢des de enunciagao, uma instituicdo, por suas condigdes de existéncia,
s6 podem ser analisadas tomando em conta as suas situagdes. (Coulon, 1995, p. 37)
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Tal perspectiva ndo apenas me motiva, mas orienta diretamente meu esforgo
investigativo, que busca ir além da analise formal da linguagem para desvelar as
camadas de significado que se manifestam nas praticas discursivas e nos encontros
sociais.

E nesse terreno, onde as indeterminacdes e dependéncias contextuais sdo
inevitaveis e estruturantes, que vislumbro a oportunidade de fundamentar minha
contribuicdo académica. Assim, reafirmo a centralidade do uso social da linguagem
como eixo estruturador de minha abordagem teérica e metodoldgica, com o objetivo
de aprofundar o entendimento das interagdes sociais como espacos de producio de

sentido, criatividade e engenhosidade humanas.

1.1 A TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL

Minha trajet6ria académica inicia-se a partir da graduagdo em Letras pela
Universidade do Estado da Bahia, concluida em 2003. Desde este periodo, o meu
interesse estava relacionado a formacao docente de professores de linguagens e a
relacdo das praticas docentes com as tecnologias digitais no contexto escolar.

O periodo da graduacgéo foi de intensa produgé&o académica que culminou com
a construcao e aplicagdo de um Curso de Extensao intitulado Ler e escrever: muito
prazer que oferecemos para professores dos Municipios de Santaluz e Queimadas
nas areas de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa.

Participaram também professores das escolas onde eu atuava
profissionalmente. Em Lingua Portuguesa o curso foi composto por trés modulos —
leitura, escrita e analise linguistica — contendo atividades tedricas e praticas,
fundamentadas na proposta de Ensino da lingua contempladas a época nos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e planejadas de modo a
levar alguma contribuigdo aos professores no ensino de linguagem em sala de aula.

Por isso, as motivagcbes para o desenvolvimento desse estudo estdo
relacionadas as experiéncias de vida e profissionais no campo da educagéo que se
iniciaram na década de 90, anterior ao periodo em que ja pensava em fazer um
mestrado que incluisse na tematica algo correlacionado as tecnologias da informagéao
e comunicagao.

Outro fator de motivacao é que sou professor da rede Estadual e Municipal de

Educacéao na area de linguagens, desde o ano de 1999. A partir do ano 2000, assumi



29

a coordenacgao pedagogica municipal na area de linguagens e tecnologias, atuando
diretamente com a formagao docente.

Pelo envolvimento profissional na docéncia e coordenagao pedagdgica, e dada
a importancia da influéncia da cibercultura nas praticas dos professores na sala de
aula, tema de interesse pessoal, realizei dois mestrados: o primeiro, na Universidade
Lus6fona de Humanidades e Tecnologias de Lisboa, concluido em 2014; o segundo,
na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), pelo programa do Mestrado Profissional
em Educacédo e Diversidade (MPED), concluido em 2019, cujas reflexdes ja se
encaminhavam no sentido de debater sobre os processos formacionais e formativos

no contexto da cultura digital.

1.1.1 O mestrado em ciéncias da educacgao: construgao colaborativa de um
ambiente virtual de aprendizagem

Apos a graduacao em Letras, continuei os estudos em varias especializagdes:
Especializagdo em Psicopedagogia aplicada a educacgao infantil e séries iniciais pela
Universidade do Estado da Bahia (2005); Especializagdo em Educagéo,
Desenvolvimento e Politicas Educativas pela Faculdade Nossa Senhora de Lourdes
(2011); Especializacdo em Gestao Educacional pela Faculdade Regional de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Candeias (2012); Especializagdo em Ensino da Lingua Inglesa,
pela Faculdade de Ciéncias Educacionais (2014). Porém o grande sonho era
ingressar no Mestrado. As dificuldades para cursar eram enormes, devido a distancia
e a dificuldade de conseguir licengca remunerada para cursa-lo, mas eu nunca
desanimava ou desistia da ideia.

No ano de 2011 surgiu uma oportunidade de a ingressar no Mestrado em
Ciéncias da Educacéo, oferecido pela Universidade Luséfona de Humanidades e
Tecnologias de Lisboa, Portugal.

O curso era feito de forma mista em Portugal e em Feira de Santana. Decidi
prosseguir com 0 mesmo objeto que ja vinha investigando em uma das
especializacdes anteriores.

Fundamentado na Teoria do Agir Comunicativo (HABERMAS, 2012), este
estudo baseou-se na interagao comunicativa dos estudantes e professores, apoiada
pelas Tecnologias da Informagcdo e Comunicagao na emergéncia do Ciberespaco,

enfocadas por Lévy (1999). Utilizou-se, como dispositivo de interatividade, a
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plataforma Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment),
sistema de codigo aberto, desenvolvido para escolas e professores que desejavam
um espaco virtual de aprendizagem para interagir com os alunos. Utilizando o codigo
aberto do moodle, foi possivel a construgdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem
pelo pesquisador em colaboragdo com os sujeitos da pesquisa. O AVA ainda
permanece online até os dias atuais e serve de suporte mediador para varias agoes
pedagdgicas no municipio.

O contato com professores portugueses me ampliou uma gama de
possibilidades educacionais, principalmente no campo de tecnologias voltadas para
educacéo online. Meu orientador foi prof. Dr. Oscar Conceicdo de Sousa e nossas
interagdes resultaram na exploracdo de areas da educacdo relacionadas a
computacao educacional que até entdo eu desconhecia.

Este mestrado me proporcionou conhecimentos bem fundamentados na area
de desenvolvimento de Sistemas LMS (Learning Management System). Em razao
disso, desenvolvo na atualidade sistemas de educagao remota para varias prefeituras,
secretarias de educacao, universidade e escolas. Minha especialidade € montar o
sistema de codigo aberto Moodle (Modular Object Oriented Dynamic Learning
Environment) com hospedagens em servidores na internet.

Ao analisar as informacgdes construidas na pesquisa, pode-se afirmar que a
interatividade entre professores e estudantes, no AVA, apesar das limitacdes, quando
bem fundamentada, tedrica e metodologicamente, a partir dos principios da interagéo
social, da colaboragéo e da intersubjetividade comunicativa, tem a possibilidade de

promover a construgao significativa de conhecimentos em rede.

1.1.2 O MPED e o GEPLET como Espac¢os de Formagao, Pesquisa e Producgao
em Multiletramentos

A conclusao do Mestrado em Ciéncias da Educagao, embora significativa, nao
satisfez plenamente minhas expectativas, uma vez que meu objetivo era dar
continuidade aos estudos em uma universidade brasileira. Com base na experiéncia
adquirida no primeiro mestrado, surgiu a oportunidade de participar do processo
seletivo para o Mestrado Profissional em Educacao e Diversidade, oferecido pela

Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no Campus XIV, em Concei¢ao do Coité.
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Em 2017, submeti-me a selecado e fui aprovado como aluno regular, concluindo o
mestrado com éxito no ano de 2019.

A pesquisa do segundo mestrado, realizado na UNEB, teve como foco a
Pedagogia dos Multiletramentos (GNL, 1996), com o objetivo de analisar, no contexto
da formacéo continuada de professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental, a
possibilidade de desenvolver praticas multiletradas na sala de aula, a partir de
aplicativos pedagdgicos.

Além de problematizar a formagcdo docente no contexto da cibercultura,
discutindo as praticas de leitura e producdo de textos com énfase nos
multiletramentos, também propomos aos professores o desenvolvimento de praticas
sociais e de produgao de textos multimodais e multissemidticos a partir da criagao e
construcao autoral pelos docentes de aplicativos pedagogicos fundamentados em sua
realidade e contexto de trabalho.

Os estudos demonstraram uma necessidade de continuarmos essa parceria
entre Universidade, Grupo de Pesquisa e Educacdo Basica, pois nesta area do
conhecimento ha muitas lacunas no que diz respeito a um trabalho de formacédo em
exercicio de modo colaborativo que nos faga refletir sobre as praticas pedagdgicas na
cultura digital.

Na pesquisa do segundo mestrado, a analise e a interpretagcédo dos discursos
dos docentes permitiram concluir que ainda ha muitos desafios relativamente a
formacao continuada; um deles é a disponibilizacao de espacos formativos que lhes
deem a possibilidade de refletir sobre o uso das tecnologias digitais nas praticas
docentes, de modo a evitar os reducionismos com que esse assunto é tratado no
ambiente escolar.

Além disso, a pesquisa também aponta para uma necessidade de os érgéos
oficiais responsaveis pela formagédo em exercicio articularem propostas que atenuem
a discrepancia entre o desenvolvimento tecnoldgico e a atuagédo dos professores na
sala de aula.

Assim como a pesquisa do primeiro mestrado, realizada entre 2012 e 2014, a
do segundo mestrado, realizada entre 2017 e 2019 e, de certa forma, continuada no
Projeto de Extensdo, em 2019 e 2020, esta tese também foi construido em rede de
colaboragdo, pois faz parte de um Projeto Guarda-chuva denominado

“Multiletramentos, tecnologia e docéncia na cibercultura” que é desenvolvido pelo
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GEPLET - Grupo de Estudo e Pesquisa em (Multi)letramentos, Educacdo e
Tecnologias.

Minha participagdo no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Linguagem,
Educacdo e Tecnologias (GEPLET) proporcionou experiéncias significativas em
eventos académicos, tanto na apresentacdo de comunicagdes e seminarios quanto
na organizagao e colaboragdo em suas realizagdes.

Esses eventos, voltados para temas como multiletramentos, cultura digital e
formagéo docente, contribuiram para o fortalecimento da minha trajetoria académica,
permitindo a troca de conhecimentos e o aprofundamento de questdes tedricas e
praticas relacionadas as tecnologias na educacao.

Além disso, essas vivéncias resultaram em publicagbes em anais de eventos e
na coautoria de artigos académicos sobre multiletramentos e produgéo de aplicativos
na formacao docente, publicado em revistas cientificas de educagao. Essas atividades
foram fundamentais para ampliar minha formacao académica e fortalecer minha
atuacao profissional.

Em virtude das experiéncias no grupo de pesquisa, foi possivel construir uma
rede de conhecimento inestimavel, devido aos intercAmbios com inumeros
profissionais de diferentes areas da educagao.

Em 16 de marco de 2019 eu e a minha orientadora do mestrado profissional
iniciamos o curso de extensdo pelo Programa de Pds-graduagdo em Educagéo e
Diversidade — MPED. O projeto continha o seguinte titulo: Com licenga, posso entrar?
Formacao docente para praticas de letramentos multi-hipermidiaticos na sala de aula:

sob o olhar da diversidade e do ludico.

1.1.3 A extensao universitaria como ponte para o doutorado: vivéncias
transformadoras no Territério do Sisal e na regiao Metropolitana de Salvador

A participagdo como monitor no curso de extensao realizado durante o pos-
doutorado da minha orientadora representou um marco decisivo no desenvolvimento
da minha tese de doutorado. Esta extensao, intitulada “COM LICENC@, POSSO
ENTR@R? Formagao docente para praticas de letramentos multi-hipermidiaticos na
sala de aula: sob o olhar da diversidade e do ludico”, foi realizado com professores da
Educacao Basica do Municipio de Queimadas-Ba, no Territorio de Identidade do Sisal,

envolvendo praticas colaborativas de formacgao docente e pesquisa.
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O objetivo do projeto de extensdo consistiu em promover, com base nos
fundamentos da pedagogia dos mutliletramentos, a formacgédo continuada de
professores, coordenadores e gestores da educagéo basica, visando a elaboragao e
desenvolvimento de projetos que potencializassem suas agbes pedagdgicas, bem
como a reflexdo e a realizacdo, na sala de aula, de praticas de letramentos e
multiletramentos, do impresso ao digital.

A proposta metodolégica adotada no curso baseou-se na abordagem
qualitativa e inspirada na pesquisa colaborativa. Essa metodologia buscou integrar
ensino, pesquisa e extensao, promovendo uma reflexdo critica sobre as praticas
pedagogicas e os desafios enfrentados pelos professores no contexto de acdes
docentes mediadas por tecnologias digitais na sala de aula.

O curso de extensdo foi organizado em duas etapas: a primeira, realizada
presencialmente, entre agosto e dezembro de 2019, incluiu atividades como
apresentacao e construcao colaborativa da proposta do curso, sessodes reflexivas
sobre praticas pedagdgicas e entrevistas coletivas. Nesse periodo, foi elaborado, em
conjunto com os participantes, um plano de formagao continuada para promover
discussbes sobre praticas de multiletramentos, hipermidia e letramento digital, com
foco na construcao de agdes didatico-pedagogicas.

Colaborativamente, construimos com os participantes concepgdes teorico-
metodolégicas de ensino e de aprendizagem, a partir de uma reflexdo e pratica
fundadas na Pedagogia dos Multiletramentos e suas implicagdes para a formagao de
leitores e de produtores de textos, no contexto da cultura digital. Para isso, foram
realizadas produgbes praticas, como blogs e HQs digitais no Pixton®, produgdo e
edicdo de videos, produgdo de animacgodes, atividades realizadas com o Trello? para
interagao entre professores e alunos, dentre outras.

Com o inicio da pandemia, a segunda etapa do curso precisou ser adaptada ao
formato remoto. Entre fevereiro e dezembro de 2020, utilizamos as plataformas

3 O Pixton & uma plataforma digital de autoria visual que possibilita a criagdo de narrativas graficas de
forma intuitiva e colaborativa. Com uma interface amigavel e uma vasta biblioteca de recursos visuais,
a ferramenta permite a construgdo de histérias em quadrinhos, ilustragdes e apresentagdes de forma
personalizada. Pixton. Disponivel em: <https://www.pixton.com>. Acesso em: 15 out 2024.

40O Trello é uma plataforma colaborativa que permite a organizagéo e a visualizagdo de projetos através
de quadros, listas e cartdes. Essa ferramenta facilita a comunicagao entre os membros da equipe, a
atribuigdo de tarefas e o acompanhamento do progresso, sendo amplamente utilizada em pesquisas
interdisciplinares e projetos colaborativos. Trello. Disponivel em: <https:/www.trello.com>. Acesso em:
15 out 2024.
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Microsoft Teams e Google Meet. As atividades incluiram rodas de conversa com
especialistas, oficinas sobre gamificacdo e producdo de objetos digitais, como
aplicativos pedagogicos desenvolvidos pelos proprios professores, além da
socializacao das praticas aplicadas em sala de aula.

As sessbes reflexivas formativas proporcionaram didlogos entre os
participantes, permitindo que os professores revisitassem suas experiéncias e
reconstruissem sua pratica docente de modo mais reflexivo. O carater colaborativo da
pesquisa foi essencial para criar uma rede de troca de saberes, valorizando tanto o
conhecimento empirico quanto o cientifico.

Foi perceptivel durante o processo da extensao que os professores comegaram
a se apropriar criticamente dos conceitos de multiletramentos e a integrar tecnologias
digitais em suas praticas pedagdgicas de forma planejada e significativa. Relatos
como o uso de blogs, QR codes e animagdes para engajar os alunos, assim como
reflexbes sobre o papel das tecnologias como mediadoras do conhecimento,
demonstram que a extensdo promoveu uma ressignificagcdo da pratica docente e
fortaleceu a autonomia profissional dos professores.

A experiéncia vivida neste espaco foi transformadora tanto para os professores
quanto para mim, enquanto monitor. As reflexdes e praticas desenvolvidas nesta rica
experiéncia influenciaram a minha pesquisa, enriquecendo a compreensao sobre
como a pratica dos multiletramentos pode abrir caminhos para uma reflexdo mais
apropriada das nossas acdes docentes.

A vivéncia neste projeto reafirmou a importancia de uma formagéo continuada
que reconheca e valorize a diversidade linguistica, cultural e tecnolégica dos atores
sociais envolvidos no processo educativo. Essa experiéncia evidenciou a relevancia
de redes permanentes de aprendizagem colaborativa, capazes de ampliar os
horizontes dos professores e prepara-los para atuar de forma mais critica e reflexiva
diante dos desafios de uma sociedade em constante transformacéo.

Outra etapa importante neste processo de desenvolvimento da pesquisa de
doutorado foi a participagdo como colaborador no projeto de extensdo Formagéo
Docente para Praticas de Letramentos e Multiletramentos: Itinerancias e Autoria. Este
curso de extensao fundamentava-se numa proposta de formagao docente que surgiu
no ambito dos Programas de Poés-Graduagao em Educagéo e Diversidade
(MPED/UNEB) e Educacéo e Contemporaneidade (PPGEDUC/UNEB), e se destinou
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a professores da Educacdo Basica de escolas em tempo integral da Secretaria
Municipal de Educacao de Salvador - SMED. Parte de uma concepgao de extensao
como processo educativo, cultural e cientifico, como conjunto articulado de acdes
pedagogicas, de carater tedrico e pratico.

A extensdo teve como objetivo promover, com base nos fundamentos da
pedagogia dos multiletramentos, a formagao de professores da educagao basica,
visando a elaboracédo e desenvolvimento de projetos que potencializem suas agdes
pedagogicas, bem como a reflexdo e a realizagdo, na sala de aula, de praticas de
letramentos e multiletramentos, do impresso ao digital.

O curso de extensao presencial e online teve a duragéo de 80 horas e foi
dividido em quatro médulos — tedrico e pratico. Teve inicio em 4 de julho de 2024 e foi
concluido em 24 de outubro de 2024.

A abordagem colaborativa foi adotada como base e estrutura de todo o
processo formativo. No curso, a formagao continuada foi guiada por um método
participativo e contextualizado, que partiu das praticas socioculturais dos participantes
e dos conhecimentos previamente adquiridos por eles. Esses elementos serviram
como ponto de partida para reflexdes, organizagdo e compartilhamento dos saberes
gerados coletivamente. Nesse contexto, foram promovidas sessdes reflexivas
(Desgagné, 2001; Ibiapina, 2008), nas quais os participantes analisaram aspectos da
pratica pedagogica, exploraram questdes relacionadas a identidade e aos saberes
docentes, além de debaterem a importancia de uma aprendizagem continua, sempre
com base em temas previamente definidos.

Os participantes do curso desenvolveram projetos voltados a producao de
conhecimento em suas areas de atuagao, os quais foram apresentados ao longo do
curso de extensdo. Esse processo envolveu a reflexdo sobre a sala de aula, a
formagcdo docente e o ensino-aprendizagem no contexto escolar, com foco n&o
apenas nos aparatos tecnologicos, mas nas subjetividades e nos corpos que, em
constante transformagao, se ressignificam nas praticas cotidianas.

Esses projetos consideraram os modos de ser e de estar no mundo articulados
pelos multiletramentos, pelos letramentos plurais, pelas diferentes culturas e pela
diversidade de linguagens. A construgcdo e a disseminacdo de conhecimentos
mediados pelas midias digitais se mostraram significativos, reconhecendo-se formas

variadas de como o0s processos colaborativos e compartilhados tém promovido
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transformagdes importantes nas relagbes humanas e nas praticas de producao e
circulagao de saberes. Todas as produgdes dos cursistas foram compartilhadas em
um Padlet®, promovendo a socializag&o e o registro coletivo do processo formativo.

Como parte integrante do curso de extensdo, ministrei a oficina
Multiletramentos e Robdtica Educacional: Fundamentos e Aplicagéo, que se destacou
por integrar os fundamentos tedricos dos multiletramentos as praticas pedagogicas
com robdtica educacional. Essa oficina foi estruturada em dois encontros, um
presencial e outro online, totalizando 10 horas, e teve como objetivo proporcionar aos
participantes uma vivéncia pratica e reflexiva sobre o uso da robdtica como
abordagem pedagadgica interdisciplinar.

Essa oficina proporcionou aos participantes uma experiéncia pratica com o Kit
Spike Prime da Lego Education. Esse kit € uma solugéo educacional projetada para
integrar linguagens, ciéncia, tecnologia, engenharia, arte e matematica ao processo
de ensino-aprendizagem, utilizando pegas de Lego, motores, sensores € um hub
programavel para criar dispositivos interativos. Ele estimula o desenvolvimento de
praticas de letramentos que valorizam a criatividade, o pensamento critico, a
colaboracéo e a resolugao de problemas.

Dando continuidade ao projeto de formagao, construi o projeto que deu origem
a esta pesquisa que emergiu da minha inserg¢ao pessoal e profissional nesse contexto,
como coordenador pedagdgico, como professor efetivo das redes municipal e
estadual de ensino na area de Linguagens e Tecnologias. Além disso, atuei como
articulador do projeto "Educacdo, Tecnologia e Robdtica Educacional", que
contemplou sete escolas municipais. Dessas, duas participaram efetivamente deste
estudo. Um dos professores colaboradores, por atuar na rede municipal e estadual,
desenvolveu os projetos numa escola da rede estadual.

Diante do exposto, a minha implicagdo com esta pesquisa, primeiramente, esta
relacionada com a trajetéria académica no campo das linguagens e tecnologias; e
profissional no ambito da docéncia e da formacdo de professores relatada nos

paragrafos anteriores. Essas experiéncias académicas e profissionais me motivam a

5 Padlet € uma ferramenta digital colaborativa que permite criar murais virtuais interativos, nos quais os
participantes podem compartilhar, organizar e visualizar conteudos em diferentes formatos, como
textos, imagens, links, videos e arquivos. Amplamente utilizado em contextos educacionais, o Padlet
facilita o trabalho em grupo, o registro de ideias e a socializagdo de produgbes em tempo real,
promovendo processos colaborativos e dindmicos. Padlet. Disponivel em: <https:/www.padlet.com>.
Acesso em: 15 out 2024.



37

continuar nesta trajetoria de investimento pessoal na construcdo colaborativa do
conhecimento por intermédio de reflexdes que possam contribuir para um buscar
incessante da compreensao das complexas e dinamicas interagées dos sujeitos que
tornam o fazer docente significativo.

Preciso concluir esta secado explicando ao leitor que as experiéncias
académicas e profissionais sao, por sua prépria natureza, profundamente pessoais.
Cada individuo percorre um caminho unico, marcado por suas escolhas, desafios e
conquistas. Essas experiéncias nao foram, para mim, apenas uma sequéncia de
eventos, mas sim uma jornada de crescimento e de autoconhecimento.

Ao longo dessa trajetodria, cada decisdo tomada e cada desafio superado
contribuiram para a formacgao de minhas identidades profissional e académica. Essas
vivéncias refletem minhas paixdes, valores e aspiragdes, tornando-se uma extensao
do que sou e do que ainda serei.

Além disso, as interagcbes com os pares, 0os colaboradores desta pesquisa,
desempenharam um papel crucial. Portanto, ao compartilhar minha jornada, desejei

oferecer uma visao auténtica e pessoal das experiéncias que me trouxeram até aqui.

1.2 MAPEANDO A PRODUGCAO ACADEMICA EM ROBOTICA EDUCACIONAL:
CONTRIBUICOES E PERSPECTIVAS

Considerando que a reviséo de literatura foi inicialmente orientada pela busca
de produgdes sobre robotica educacional, mas que, ao longo da pesquisa, o foco se
ampliou para os multiletramentos como eixo central, o titulo desta secao reflete o
recorte tematico que orientou a revisao de literatura desde o inicio da pesquisa.
Embora, ao longo do percurso investigativo, tenha se observado que a robdtica
educacional constitui apenas uma entre diversas praticas de multiletramentos
mobilizadas pelos professores, optamos por manter o foco da revisdo na produgao
académica sobre roboética educacional.

Essa decisao se justifica pelo fato de que, apesar de ndo ser o eixo central da
analise empirica, a robotica representa uma tematica emergente e ainda pouco
explorada no campo da formacgao docente, especialmente em sua articulagdo com os
multiletramentos. Assim, a revisao buscou mapear as contribuicdes e perspectivas
tedricas e metodolégicas que vém sendo construidas em torno da robdtica

educacional, com o objetivo de compreender como essa linguagem tecnoldgica pode
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se integrar as praticas pedagdgicas multimodais e contribuir para a constituicdo da
autoria docente. A manutencdo desse foco permitiu sustentar teoricamente a
discussao apresentada na secao final da tese, em que a robdtica é analisada como
uma das possibilidades de trabalho com multiletramentos no contexto da formagéao
continuada.

A integracao crescente das tecnologias digitais na educagéo tem estimulado
a busca por praticas pedagogicas transformadoras que promovam estratégias de
multiletramentos na formacdo integral dos estudantes. Nesse cenario, a robotica
educacional, como pratica multiletrada, emerge como uma area promissora de
pesquisa para compreender como professores da rede basica que lidam com estas
tecnologias constroem esses conhecimentos no cotidiano escolar.

Por meio da reflexdo das acdes educacionais a partir da roboética educacional,
os docentes tém a oportunidade de explorar novas possibilidades pedagdgicas,
integrando diferentes linguagens e promovendo a resolugdo colaborativa de
problemas complexos. Refletir sobre estas praticas envolve considerar as multiplas
linguagens na construgéo do conhecimento e os métodos utilizados para dar sentido
e, a0 mesmo tempo, concretizar as agdes pedagdgicas docentes.

Com esse panorama em mente, o0 objetivo da pesquisa nas bases de dados
nesta secao foi recuperar — dos bancos de dissertacoes e teses da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes e do Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES
— estudos que tinham foco na utilizagdo da robdtica como suporte pedagoégico
intermediada pelos letramentos como praticas sociais, como fazer humano
colaborativo. Para tal empreitada, utilizamos as seguintes palavras-chave: a) robdtica;
b) letramentos; c) multiletramentos; d) linguagens; e) educacional; f) pedagdgica; g)
formacéo; h) professores. As strings de busca ficaram assim definidas: “robética” and
“‘multiletramentos”; “robotica” and “letramentos”; “robdtica” and “linguagens”; “robdtica”
and “educacional”; “robdtica® and “pedagodgica”; “robotica” and “formacdo de
professores”.  Aplicamos também um filtro para delimitar as produgdes de
dissertagdes e teses defendidas pelo periodo de dez (10) anos, entre os anos de 2014
e 2024 na época da elaboragdo do projeto de pesquisa.

Os estudos identificados na busca somaram-se 176 (Cento e setenta e seis)
e utilizamos como critério de exclusdo os trabalhos cujo tema “robdtica” n&o tinha

como foco assuntos relacionados a educacgéao, seja no ensino basico, seja no ensino
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superior. Também utilizamos como critério de exclusao as repeticdes das mesmas
teses e dissertagbes nas duas bases de dados pesquisadas.

Apos a leitura exploratdria dos titulos e resumos, foram eliminadas 79
(Setenta e nove) pesquisas entre teses e dissertagdes, restando 97 (Noventa e sete),
sendo 82 (Oitenta e duas) Dissertacbes de Mestrado e 15 (Quinze) Teses de

Doutorado, conforme a tabela apresentada na Tabela 1:

Tabela 1 — Dissertacbes e Teses — 2014 a 2024

Palavras-chave \ Mestrado | Doutorado

Robotica e Multiletramentos 1 0
Robética e Letramentos 1 1
Robdtica e Linguagens 0 0
Roboética e Formacao de 7 2
Professores

Roboética Pedagdgica 4 0
Robética Educacional 71 13
TOTAL \ 84 | 16

Fonte: BDTD e CAPES

Apos a selecao das teses e dissertagdes, efetuada com base nos critérios
previamente estabelecidos, procedemos a uma analise pormenorizada das producdes
académicas, delimitando-se o escopo da investigagao aos estudos que convergissem
com as pesquisas em robdtica educacional no ambito da educagéo basica. Em virtude
da constatagao de lacunas significativas no campo educacional, optamos por expandir
0 escopo da pesquisa para além da area de linguagem, abarcando também as areas
de ciéncias e matematica.

Com o intuito de organizar e oferecer uma visdo panoramica das produgdes
académicas que dialogam com a presente investigacdo, elaboramos um quadro
sintético contendo informacdes essenciais de sete dissertagdes selecionadas. Sao
apresentadas, de forma articulada, as seguintes dimensdes: titulo do trabalho, nome
do autor(a), ano de defesa, instituicdo vinculada e o respectivo objetivo geral. Tal
sistematizagao possibilita ao leitor compreender, de forma preliminar, a amplitude
tematica e institucional das pesquisas que se aproximam do escopo desta tese,
especialmente no que tange a formagao docente e ao uso da robdtica educacional
como dispositivo pedagogico.

Quadro 1 - Dissertacdes sobre Roboética Educacional

Titulo da Pesquisa  Modalidade/Autor Ano de conclusao e Objetivo geral
instituicao



A arte de aprender
para ensinar:
discutindo a
capacitacao de
robotica com
Arduino® para
professores de
ciéncias e
matematica do
municipio de
Paracambi/RJ

Desenvolvimento de
uma plataforma
educacional de
apoio ao ensino e
aprendizagem de
robdtica a luz da
Pedagogia de
Projetos

Formagao em
contexto de Sao
José dos Pinhais:
robotica sustentavel

Formacéao
Continuada de
Professores para
Inovagao
Pedagdgica por
meio da Robdtica
Educacional na
Escola Estadual
Presidente Kennedy

Fundamentos da
Robética
Educacional:
Desenvolvimento,
Concepgoes

Dissertacao -
Patricia Carlos
Torres de Almeida

Dissertacao -

Ricardo Bussons da

Silva

Dissertacao - Elaine

Cristina Grebogy

Dissertacao -
Denilton Silveira de
Oliveira

Dissertacao -
Fernando Barros da
Silva Filho

2017 - INSTITUTO
FEDERAL DE
EDUCACAO,
CIENCIAE
TECNOLOGIA DO
RIO DE JANEIRO

2017 -
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE
RONDONIA

2017 - CENTRO
UNIVERSITARIO
INTERNACIONAL
UNINTER

2019 -
UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO
GRANDE DO
NORTE - UFRN

2019 -
UNIVERSIDADE
FEDERAL DO
CEARA
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Investigar a contribuicdo do
curso semipresencial e
oficinas de robdtica
educacional, com o uso da
plataforma Arduino®, na
capacitagao de docentes de
ciéncias e matematica do
ensino fundamental e
médio do municipio de
Paracambi-RJ.

Desenvolver um maédulo
didatico de apoio ao ensino
e aprendizagem de
programacao e montagem
de hardware, que retrate de
maneira adequada
equipamentos e sistemas
reais automatizados,
embarcados ou nao,
encontrados em industrias
que trabalhem com
sistemas de esteiras
transportadoras e selegéao
sistematizadas de pecas.

Propor uma formagao em
contexto, atendendo as
especificidades dos
professores da Rede
Municipal de

Ensino de Sao José dos
Pinhais — RME-SJP1 e que
proporcione ao docente a
oportunidade de trazer
metodologias inovadoras de
ensino para a sua pratica,
de modo a trabalhar nos
alunos competéncias
necessarias para a vida.
Avaliar a formacao
continuada para inovagao
pedagdgica em Robdtica
Educacional, desenvolvida
com professores dos 4° e 5°
anos da Escola Estadual
Presidente Kennedy.

Descrever quais os
fundamentos que justificam
e sistematizam os trabalhos
de Robotica

Educacional na educacéao
basica por meio da
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Teoricas e observagao da acao de

Perspectivas formacéo de estudantes de
pedagogia da Universidade
Federal do Ceara.

Robdtica Dissertacao — Filipi 2021 - Analisar se a insergéo da

educacional na Michels Almansa UNIVERSIDADE Robotica Educacional em

formacgéo continuada FEDERAL DE programas de formagao

de professores: SANTA MARIA continuada de professores

inovacgao nas potencializa a inovagao das

praticas educativas praticas educativas na

da educacéao basica educacao basica.

A aplicagao da Dissertacéo — Jane 2022 - Averiguar a viabilidade da

robética educacional | da Silva Nébrega UNIVERSIDADE DE  aplicagao da robdtica

para auxiliar no BRASILIA - UnB educacional no curriculo,

desenvolvimento FACULDADE DE para favorecer o

das dez EDUCACAO desenvolvimento das dez

competéncias gerais
da Base Nacional
Comum Curricular
BRASILIA/DF

2022

competéncias gerais
requeridas pela BNCC;
conferir ou atestar de que
modo a inclus&do da robdtica
educacional, no curriculo de

instituicbes escolares, pode
auxiliar para a
implementacéo da Base.

Fonte: BDTD e Capes — autoria propria.

A seguir, apresentamos as sinteses analiticas das sete dissertagdes incluidas
na revisao da literatura, com énfase na explicitagcdo dos elementos fundamentais de
cada estudo: objeto de investigagao, problema de pesquisa, objetivos, procedimentos
metodoldgicos, principais resultados e conclusdes, além de uma reflexdo sobre a
pertinéncia de cada trabalho para a presente pesquisa. Essa abordagem permite
compreender, de maneira aprofundada, como diferentes autores vém investigando a
articulacao entre formagao de professores, tecnologias digitais e robética educacional,
fornecendo subsidios tedricos e empiricos relevantes para a consolidagdo do
referencial da tese.

A dissertacdo de Patricia Carlos Torres de Almeida, intitulada A arte de
aprender para ensinar: discutindo a capacitagdo de robdtica com Arduino® para
professores de ciéncias e matematica do municipio de Paracambi/RJ, defendida no
Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias do Instituto
Federal de Educacgéao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), em 2017, tem
como foco central investigar a contribuicdo de um curso semipresencial e de oficinas
de robdtica educacional, com o uso da plataforma Arduino®, na capacitacdo de
docentes de Ciéncias e Matematica do ensino fundamental e médio do municipio de

Paracambi-RJ.
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A pesquisa parte do seguinte problema: como, ou se, a promog¢ao de um curso
semipresencial de robdtica e oficinas com uso do sistema Arduino® poderia promover
a capacitacdo de docentes de Ciéncias e Matematica, do Ensino Fundamental e
Médio, do referido municipio. Para enfrenta-lo, a autora estabelece como objetivo
geral investigar a contribuicdo do curso semipresencial e das oficinas de robdtica
educacional, com o uso da plataforma Arduino®, na capacitagao desses docentes.

Metodologicamente, trata-se de um estudo de natureza quali-quantitativa,
caracterizado como estudo de caso descritivo, que envolve a analise de feiras de
ciéncias, curso de robotica com oficinas presenciais e acompanhamento virtual,
aplicacao de questionarios e entrevista semiestruturada, com tratamento dos dados
por meio da analise de conteudo.

Os principais resultados indicam que a capacitacdo favoreceu um despertar
para o conhecimento da robdtica e possibilitou sua aplicacdo em sala de aula. Além
disso, os professores superaram expectativas quanto a aprendizagem do Arduino®,
destacando a facilidade de assimilagao e as possibilidades de uso didatico. A autora
conclui que a proposta formativa foi bem-sucedida ao oferecer uma capacitacdo
docente alinhada aos preceitos do Construcionismo, permitindo ao educador abrir
espaco para uma participacédo consideravelmente mais ativa do aluno.

A pertinéncia desse trabalho para a presente pesquisa reside em sua
abordagem sobre a formagao continuada de professores em robética educacional com
foco no Arduino®, bem como na adog¢ao de uma metodologia de estudo de caso com
abordagem quali-quantitativa voltada a avaliagao da eficacia formativa.

A dissertacao de Ricardo Bussons da Silva, intitulada Desenvolvimento de uma
plataforma educacional de apoio ao ensino e aprendizagem de robdtica a luz da
pedagogia de projetos, defendida em 2017 no Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo Escolar da Universidade Federal de Rondénia (UNIR), tem como foco
central o desenvolvimento de um modulo didatico voltado a apoiar o processo de
ensino e aprendizagem de Robdtica, fundamentado na Pedagogia de Projetos. O
autor estabelece como objetivo geral desenvolver um mddulo didatico de apoio ao
ensino e aprendizagem de programagao e montagem de hardware, que represente
de maneira adequada equipamentos e sistemas reais automatizados.

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa de natureza

qualitativa e aplicada, estruturada a partir da combinagdo entre pesquisa-agao,
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pesquisa bibliografica, entrevistas coletivas semiestruturadas com professores,
mapeamento de Kits educacionais, observacao participante e analise dialética dos
dados.

Os principais resultados apontam para a constru¢do de um protétipo de
plataforma educacional com caracteristicas pedagogicas valorizadas pelos
professores participantes, como a contextualizagdo dos experimentos e a proposi¢cao
de desafios que incentivem os alunos a elaborar produtos finais reutilizaveis. O autor
conclui que tais caracteristicas sao fundamentais para a efetividade do processo
educativo e que a articulagdo entre robotica educacional e Pedagogia de Projetos
favorece a resolugao de problemas praticos, promovendo uma aprendizagem mais
profunda. Destaca ainda a caréncia de materiais didaticos desenvolvidos a partir das
perspectivas pedagogicas dos docentes.

A pertinéncia dessa dissertacao para a presente pesquisa reside em sua énfase
no desenvolvimento de recursos didaticos para a robdtica educacional com base em
demandas concretas de professores, bem como na consonancia tedrico-metodolégica
entre a Pedagogia de Projetos e as praticas de ensino com tecnologias digitais.

A dissertagao de Elaine Cristina Grebogy, intitulada Formagdo em contexto de
Séao José dos Pinhais: robdtica sustentavel, defendida em 2017 no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao e Novas Tecnologias do Centro Universitario Internacional
(UNINTER), tem como foco central a elaboracdo de uma proposta formativa
contextualizada, voltada a atender as especificidades dos professores do Ensino
Fundamental | da Rede Municipal de Ensino de S&o José dos Pinhais (RME-SJP), no
estado do Parana, tendo como eixo tematico a robdtica sustentavel. O objetivo geral,
segundo a autora, € propor uma formagdo em contexto que contemple as
especificidades dos docentes da RME-SJP e lhes proporcione a oportunidade de
incorporar metodologias inovadoras em sua pratica pedagodgica.

A metodologia fundamenta-se em investigagao de natureza qualitativa, que se
apoia em revisdo bibliografica, anadlise documental, realizagcdo de entrevistas,
mapeamento de recursos disponiveis, elaboracao e aplicacdo de uma formagao piloto
para fins de validagao, e posterior implementacdo da proposta formativa junto a rede
municipal, com analise dos dados realizada por meio da técnica de analise de

conteudo.
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Os principais resultados apontam para uma intensa necessidade, por parte dos
participantes, de refletir sobre o desenvolvimento de competéncias fundamentais para
o século XXI, apontando a robética sustentavel como uma estratégia promissora para
contemplar tais dimensdes. A formacédo contextualizada mostrou-se eficaz e
apropriada ao perfil dos docentes investigados, permitindo a autora concluir que a
proposta superou as expectativas iniciais ao ser expandida para toda a rede municipal,
demonstrando sua relevancia e aplicabilidade. A formacao em contexto com enfoque
na robotica sustentavel agregou qualidade a pratica pedagodgica, favoreceu a
reflexividade docente e contribuiu para superar estigmas comumente associados ao
uso da tecnologia na escola publica.

A pertinéncia dessa dissertagao para a presente pesquisa reside em seu foco
na formacao continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, com
énfase na robdtica educacional como pratica contextualizada e sustentavel,
comprometida com as condi¢des reais das escolas publicas.

A dissertacao de Denilton Silveira de Oliveira, intitulada Formagéo continuada
de professores para inovagdo pedagdgica por meio da robética educacional na Escola
Estadual Presidente Kennedy, defendida em 2019 no Programa de P6s-Graduagao
em Educacado do Centro de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), tem como foco central a implementagao e analise de uma experiéncia
de formacao continuada em roboética educacional voltada a docentes dos 4° e 5° anos
do ensino fundamental de uma escola publica, com vistas a promog¢ao da inovacao
pedagdgica.

A pesquisa parte do seguinte problema: a formagao continuada em Robdtica
Educacional desenvolvida na Escola Estadual Presidente Kennedy possibilitou a
inovacao das praticas educativas dos professores envolvidos? Para enfrenta-lo, o
autor estabelece como objetivo geral avaliar essa formagéo continuada, desdobrando-
0 em objetivos especificos que incluem planejar e implementar a formacgao, analisar
politicas de formacdo docente, investigar a robdtica educacional como suporte
pedagdgico e compreender as condigbes necessarias a inovagao. Trata-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa, com abordagem de pesquisa-agéo (ou investigacao-
acao), apoiada em observagao participante, aplicacédo de questionarios abertos e

fechados, analise documental, revisdo bibliografica e realizacdo de pesquisa de



45

campo por meio de um curso de extensao colaborativo entre a UFRN, o IFESP e a
Escola Estadual Presidente Kennedy (EEPK).

Os principais resultados apontam que o objetivo central foi apenas parcialmente
alcancado: dos cinco professores participantes, apenas dois conseguiram ministrar
aulas com autonomia, enquanto os demais necessitaram de apoio continuo. As
dificuldades observadas foram de ordem estrutural — como a insuficiéncia de kits e
de infraestrutura adequada — e conjuntural — como o tempo reduzido para formacéao,
estudo e aplicagdo das atividades em sala de aula —, sendo a programacéao
considerada um dos maiores entraves. Apesar dos desafios, a experiéncia
proporcionou ganhos significativos tanto para os professores quanto para os
estudantes. O autor conclui que a inovagao pedagodgica foi alcangada por parte dos
docentes, mas que sua efetivacdo plena depende nao apenas da formacado, mas
também de suporte institucional, condi¢des materiais adequadas e tempo efetivo
destinado a formacao e planejamento.

A pertinéncia desta dissertagcao para a presente pesquisa reside em seu foco
na formacao continuada de professores em robdtica educacional voltada a inovagao
das praticas pedagdgicas, bem como na analise dos desafios reais enfrentados em
contextos escolares publicos, com base em uma abordagem de pesquisa-acgao.

A dissertacdo de Fernando Barros da Silva Filho, intitulada Fundamentos da
robodtica educacional: desenvolvimento, concepg¢bes tedricas e perspectivas,
defendida em 2019 no Programa de Pds-Graduagdo em Educagao da Faculdade de
Educacgao da Universidade Federal do Ceara (UFC), tem como foco central investigar
e sistematizar os fundamentos tedricos e praticos que justificam o uso da Robotica
Educacional na educagao basica publica, com o intuito de subsidiar novos estudos
sobre o tema. A pesquisa parte do seguinte problema: quais sdo os conceitos
normalmente trabalhados pelos docentes nas atividades de Robética Educacional,
bem como quais as bases tedricas que orientam suas agbes pedagogicas. Para
enfrenta-lo, o autor estabelece como objetivo geral descrever os fundamentos da
Robdtica Educacional na educagao basica, com énfase na formacédo de estudantes
de Pedagogia, sendo desdobrado em objetivos especificos como tragar relagdes
conceituais com a robotica, analisar teorias e estratégias pedagodgicas, identificar

conhecimentos basais dos docentes e elaborar material didatico voltado a formagao.
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Sob o olhar metodoldgico, trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa,
com abordagem dialética, caracterizada como aplicada e descritiva. O estudo apoia-
se em levantamento bibliografico e documental, realizagdo de entrevistas com
docentes, observacao participante em processos formativos com estudantes de
Pedagogia, além do desenvolvimento e experimentagao de material didatico.

Os principais resultados apontam para a auséncia de discussdes sistematicas
sobre Robdtica Educacional na formacéao inicial de professores, identificando-se a
metodologia de projetos como a mais adotada nas praticas observadas. O estudo
também destaca oito areas de conhecimento consideradas fundamentais para os
docentes que atuam com a tematica, além de sugerir que a programacgao representa
uma das maiores dificuldades enfrentadas. Aponta-se, ainda, que o uso excessivo de
manuais passo a passo pode limitar a criatividade dos estudantes. A pratica docente
reflexiva, associada a abordagens metodoldgicas como a Sequéncia Fedathi, é
considerada pelo autor como o caminho mais proficuo para a formagao em Robdética
Educacional, por instigar o desenvolvimento de habilidades nos educandos. O estudo
contribui, assim, para o aprofundamento do debate tedrico e metodolégico sobre o
tema, além de oferecer subsidios a consolidacdo da Robética Educacional nas
escolas publicas.

A pertinéncia dessa dissertagdo para a presente pesquisa reside em sua
analise tedrico-conceitual aprofundada da Robdtica Educacional, na identificagao dos
fundamentos necessarios a atuagao docente na area e na énfase dada a formacao
inicial de professores como eixo estruturante para o uso qualificado da robética no
contexto educacional.

A dissertacdo de Filipi Michels Almansa, intitulada Robdtica educacional na
formacao continuada de professores: inovagdo nas praticas educativas da educag¢éo
basica, defendida em 2021 no Programa de Pdés-Graduagdo em Educagédo da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), tem como foco central analisar de que
forma a insercdo da Robdtica Educacional (RE) em programas de formacéao
continuada de professores potencializa a inovagdo das praticas educativas na
educacao basica. A pesquisa parte do seguinte problema: quais sdo os limites e as
potencialidades da insercdo da Robdtica Educacional em programas de formagao
continuada de professores, em termos de inovagao nas praticas educativas na

educacao basica? Para respondé-la, autor estabelece como objetivo geral analisar se
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essa insergao, nos referidos programas, contribui efetivamente para a renovagao das
praticas pedagodgicas na escola basica.

Trata-se de uma pesquisa-agao de natureza qualitativa, cuja produgédo e
organizacgao dos dados foi realizada por meio do uso de trés matrizes cartograficas —
MDP (Mapa de Planejamento), MTO (Mapa de Transformagao da Observacéo) e MTA
(Mapa de Transformacgao da Analise) —, além da construg¢ao de informagdes por meio
de planejamentos de aula, observagao participante e entrevistas semiestruturadas, ao
longo de dois ciclos formativos com professores.

Os principais resultados apontam que a Robdtica Educacional, quando
integrada a formacao continuada, potencializa a inovagao pedagdégica na educacao
basica; que a vivéncia pratica nas formagdes contribui para desmistificar conceitos
técnicos; que a maioria dos professores demonstrou abertura para desenvolver a
Fluéncia Tecnologico-Pedagdgica (FTP); e que os planejamentos elaborados
articularam adequadamente os conteudos curriculares com a Robdética Educacional e
com praticas de Pensamento Computacional desplugado. O autor conclui que a
insercdo da RE em programas de formagao continuada favorece a construgdo de
praticas pedagdgicas inovadoras; que a consolidagdo da FTP constitui um processo
continuo e cotidiano; e que o compartilhamento de produgdes na forma de Recursos
Educacionais Abertos (REA) representa uma estratégia relevante para a
democratizacdo do conhecimento.

A pertinéncia desta dissertagao para a presente pesquisa reside em sua analise
da influéncia direta da formacao continuada em Robética Educacional — incluindo
praticas com Pensamento Computacional desplugado e a valorizagdo dos REA — na
transformacgao das praticas docentes, considerando seus limites e potencialidades no
ambito das politicas publicas.

A dissertacdo de Jane da Silva Ndbrega, intitulada A aplicacdo da robotica
educacional para auxiliar no desenvolvimento das dez competéncias gerais da Base
Nacional Comum Curricular, defendida em 2022 no Programa de Pés-Graduagao em
Educacgao da Faculdade de Educagéao da Universidade de Brasilia (PPGED/FE/UnB),
tem como foco central verificar em que medida a roboética educacional pode favorecer
o desenvolvimento do conjunto das competéncias gerais previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). A pesquisa parte do seguinte problema: a robdtica

educacional pode ser um instrumento facilitador para o desenvolvimento das
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competéncias gerais requeridas pela BNCC, contribuindo, de fato, para o
desenvolvimento das competéncias dos estudantes? Para enfrenta-lo, a autora
estabelece como objetivo geral averiguar a viabilidade da aplicagdo da robdtica
educacional no curriculo escolar, de modo a favorecer o desenvolvimento das dez
competéncias gerais previstas pela BNCC; e, complementarmente, examinar como a
inclusdo da robdtica educacional nos curriculos pode auxiliar na efetiva
implementacao da Base.

Trata-se de uma investigacao de natureza quali-quantitativa, fundamentada em
pesquisa bibliografica e analise documental, bem como na aplicagdo de questionarios
com professores e estudantes, cujos dados foram tratados por meio de analise de
conteudo e triangulagao.

Os principais resultados revelam que a robodtica educacional contribui
efetivamente para o desenvolvimento das dez competéncias gerais da BNCC, ainda
que a diversidade de abordagens metodolégicas adotadas nem sempre favoreca a
consolidacdo dessa relacdo. Destaca-se, ainda, a auséncia de documentos
orientadores que sistematizem o uso da robdtica nas instituigdes escolares. A autora
conclui que tanto a robodtica educacional quanto as competicbes de robdtica
apresentam  potencial significativo como instrumentos facilitadores no
desenvolvimento das competéncias gerais, embora seja necessaria a elaboracao de
diretrizes mais claras para sua implementacdo nas praticas escolares.

A pertinéncia desta dissertacdo para a presente pesquisa reside na
investigacdo da interface entre robdtica educacional e as diretrizes curriculares
nacionais, com énfase nas competéncias gerais da BNCC — um eixo estruturante da
educagao basica brasileira —, e na utilizagdo de abordagem metodoldégica mista,
envolvendo a escuta de professores e estudantes.

Com o intuito de sistematizar as teses de doutorado que dialogam com a
presente investigacdo, elaboramos um quadro analitico que apresenta, de forma
sintética, informagdes fundamentais sobre cada uma das produgdes selecionadas. O
quadro contempla os seguintes elementos: titulo da pesquisa e nome do autor(a), ano
de conclusao e instituicdo vinculada, bem como o respectivo objetivo geral de cada
estudo. Essa organizagdo permite ao leitor uma visualizagdo panoramica das
abordagens investigativas, contribuindo para a contextualizagao inicial das analises

que se seguem.



Titulo da
Pesquisa

A robdtica
educacional e a
plataforma
Arduino:
estratégias
construcionistas
para a pratica
docente

A robdtica
educacional como
recurso de
mobilizacéo e
explicitagao de
invariantes
operatérios na
resolugao de
problemas

O discurso de
professores de
ciéncias relativo ao
uso da robdtica
educacional na
Cidade do Recife

Formacgao
continuada em
robotica
educacional:
implementacao de
uma politica
publica na rede
municipal de Natal
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Quadro 2 - Teses sobre Robética Educacional

Modalidade/Ano/Autor

Tese - Ana Paula
Giacomassi Luciano

Tese - Clodogil Fabiano

Ribeiro dos Santos

Tese - Luiz Alberto da

Silva Junior

Tese — Denilton Silveira

de Oliveira

Fonte: BDTD e Capes — autoria propria.

Ano de conclusao
e instituicao

2017 -
UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE
MARINGA - PR

2018 -
UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA
FEDERAL DO
PARANA

2019 -
UNIVERSIDADE
FEDERAL RURAL
DE
PERNAMBUCO

2022 -
UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO
GRANDE DO
NORTE

Objetivo

Avaliar a contribuicédo da
robética educacional, por
meio do uso da plataforma
Arduino e amparada
metodologicamente pelo
construcionismo, na
modificagao da agao
docente de alunos da
formacao inicial do curso de
Fisica bem como sua
identidade

profissional.

Avaliar elementos que
apontem o uso da robdtica
educacional como um
instrumento de explicitagéo
dos invariantes operatorios
mobilizados pelos sujeitos da
pesquisa

na resolugao de problemas
em matematica, por meio de
identificacao de
caracteristicas do
pensamento computacional.

Compreender, por meio da
Andlise de Discurso (AD),
como professores da cidade
do Recife significam a
robética no ensino de
ciéncias.

Analisar a formagéao
continuada de professores
em robdtica educacional,
tendo como

base a robdtica como
recurso pedagogico de
ensino, como parte
estruturante da

politica publica de
implantagéo da robdtica nas
escolas da rede municipal de
ensino

de Natal, na perspectiva de
promover
interdisciplinaridade

A seguir, apresentamos as analises descritivo-interpretativas das quatro teses

selecionadas, considerando os elementos essenciais de cada trabalho: foco da

pesquisa, problema investigado, objetivos, metodologia adotada, principais resultados
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e conclusdes, além de uma apreciagcao critica quanto a relevancia de cada estudo
para a presente investigacao. A sistematizagcdo desses trabalhos permite identificar
aproximagdes tedricas, metodologicas e tematicas com esta tese, oferecendo
subsidios importantes para o aprofundamento da discussao sobre a formacgao docente
e 0 uso da robdtica educacional no contexto das politicas publicas e das praticas
pedagogicas.

A tese de Ana Paula Giacomassi Luciano, intitulada A robdtica educacional e
a plataforma Arduino: estratégias construcionistas para a pratica docente, defendida
em 2017 no Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo para a Ciéncia e a
Matematica do Centro de Ciéncias Exatas da Universidade Estadual de Maringa, tem
como foco central a contribuicdo da robédtica educacional, por meio do uso da
plataforma Arduino e amparada metodologicamente pelos principios do
construcionismo, na modificacdo da acédo docente de licenciandos do curso de Fisica,
bem como no processo de construgcao de suas identidades profissionais.

A pesquisa parte do seguinte problema: a robdtica educacional, abordada com
a plataforma Arduino e fundamentada nos pressupostos construcionistas, pode
modificar as atitudes de licenciandos e, posteriormente, influenciar suas praticas
docentes, contribuindo para a formagao da identidade profissional? Para responder a
esta pergunta, a autora estabelece como objetivo geral avaliar a contribuicdo da
robotica educacional, aliada ao Arduino e ao construcionismo, na transformacao da
acao docente de estudantes em formacéo inicial em Fisica e em sua constituicdo
identitaria.

Entre os objetivos especificos, destaca-se a caracterizagao das atitudes dos
licenciandos em sala de aula a partir da analise de praticas com roboética educacional,
submetidas metodologicamente ao construcionismo, a fim de verificar em que medida
essas atitudes repercutem na modificagao da pratica docente.

Trata-se de uma investigagdo qualitativa, fundamentada na Teoria do
Construcionismo de Seymour Papert. Os procedimentos metodologicos adotados
incluem entrevistas semiestruturadas (iniciais e finais em grupo focal), questionarios
abertos (aplicados apds oficinas de Arduino e robdtica, e durante a Semana
Académica), gravacbes em audio e video das atividades formativas e andlise do
Projeto Pedagdgico Curricular (PPC) do curso de Fisica. Os dados foram analisados

por meio da Analise Textual Discursiva.
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Os principais resultados sugerem que, para promover mudancas efetivas nas
praticas docentes futuras e favorecer a construgdo de identidades profissionais
alinhadas ao construcionismo, é imprescindivel que o licenciando vivencie, durante
sua formacdo inicial, metodologias que Ihe forne¢cam subsidios para o
desenvolvimento de saberes e habilidades préprios da docéncia. O estudo identificou
um processo inicial de desconstrugao de ideias pré-concebidas sobre o ensino de
Fisica mediado por tecnologias, bem como a transicdo de praticas tradicionais —
caracterizadas pela busca de respostas prontas e pela limitagdo da criatividade e
autonomia — para praticas construcionistas, marcadas por mediacao ativa,
protagonismo discente, interagdes colaborativas e valorizacdo do erro como
oportunidade de aprendizagem.

A robodtica educacional mostrou-se, nesse contexto, uma possibilidade
pedagogica potente tanto para o ensino de conteudos de Fisica quanto para a
promocg¢ao de ambientes pedagdgicos dindmicos, favorecendo a troca de saberes
entre professores e alunos. A autora conclui que a vivéncia de metodologias ativas e
construcionistas na formagao inicial € condigdo essencial para a transformacao da
pratica docente, sendo a robdtica educacional, quando aliada ao Arduino e ao
construcionismo, um desencadeador desse processo. A implementacao efetiva de
tecnologias no campo educacional, segundo a autora, exige a reestruturagdo dos
cursos de licenciatura, com foco na promog¢ao da autonomia, criatividade e construcao
ativa do conhecimento.

A pertinéncia deste trabalho para a presente pesquisa reside na sua afinidade
tematica e metodoldgica, ao investigar a formacao inicial de professores de Fisica por
meio da robodtica educacional com Arduino sob a ética do construcionismo. A tese
oferece contribuicées valiosas para a compreensdo de como metodologias ativas
vivenciadas na formacédo docente podem auxiliar positivamente a constituicdo de
saberes, atitudes e identidades profissionais no campo da educacao cientifica.

A tese de Clodogil Fabiano Ribeiro dos Santos, intitulada A robdtica
educacional como recurso de mobilizagdo e explicitacdo de invariantes operatorios na
resolugéo de problemas, defendida em 2018 no Programa de Pds-Graduagdo em
Ensino de Ciéncia e Tecnologia da Universidade Tecnolégica Federal do Parana
(UTFPR), analisa a utilizagdo de Tecnologias Digitais em uma abordagem

construcionista, fundamentada na Teoria dos Campos Conceituais de Gérard
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Vergnaud, com o objetivo de investigar seu potencial como possiblidade pedagdgica
para explicitar invariantes operatérios mobilizados por estudantes de licenciatura e
professores de Matematica durante a resolugcédo de problemas.

A pesquisa parte do seguinte problema: quais sao as potencialidades do uso
da robdtica educacional no processo de explicitacdo dos invariantes operatérios
mobilizados pelos sujeitos da pesquisa na resolugcdo de problemas em matematica?
Para respondé-lo, o autor estabelece como objetivo geral identificar evidéncias que
validem o uso da robdtica educacional — e do pensamento computacional a ela
associado — como instrumento para a explicitacdo dos invariantes operatorios
mobilizados na resolugao de problemas que envolvam algebra elementar e geometria.
Os objetivos especificos incluem: identificar aspectos das formas de expressao dos
sujeitos durante a resolugédo de situagdes-problema; oportunizar interagbes com o
computador por meio de uma abordagem construcionista; propor situagdes didaticas
configuradas para a constituicdo de problemas; analisar os roteiros de programagao
(scripts) a luz dos invariantes operatérios; examinar os processos de reflexao,
descricao e depuracao dos scripts; e explicitar a tomada de consciéncia dos
esquemas de pensamento a partir das explicagdes fornecidas para as acgodes
programadas.

Trata-se de um estudo qualitativo de cunho interpretativo, cuja metodologia
se apoia em sequéncias didaticas elaboradas com base na Engenharia Didatica,
aplicadas em Clubes de Robdtica e Automacédo. A coleta de informacgdes envolveu a
analise de produgdes escritas (roteiros de programagdo em linguagem natural) e
entrevistas semiestruturadas com trés monitores dos clubes. Os dispositivos
tecnoldgicos utilizados foram a plataforma Arduino e o ambiente de programacéao
visual Scratch. A analise dos dados foi conduzida por meio da Analise Textual
Discursiva.

Os principais resultados sinalizam a diversidade de estratégias de resolugao
adotadas pelos sujeitos, revelando a presenca de automatismos e formalismos
consolidados, muitas vezes acionados de forma irrefletida. A robdtica educacional,
aliada ao Scratch e ao Arduino, mostrou-se eficaz como instrumento para a
identificacdo de invariantes operatérios associados a conceitos matematicos como
geometria e algebra elementar. A analise dos roteiros de programacgao revelou

lacunas cognitivas que nao eram perceptiveis nas descrigdes em linguagem natural,
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sendo que o processo de testagem e depuracao dos scripts favoreceu a explicitagao
dos esquemas de pensamento. As categorias do pensamento computacional —
conceitos, praticas e perspectivas — foram utilizadas como indicadores dos
invariantes operatorios mobilizados.

O autor conclui que a verbalizagdo, oral ou escrita, dos raciocinios
empregados na construcao de algoritmos fornece indicios dos invariantes operatérios
acionados pelos sujeitos, corroborando a tese de que ferramentas de programacao,
como a robdtica educacional, podem atuar como recursos didaticos eficazes na
estruturacéo de atividades de resolugao de problemas. A abordagem construcionista,
ao exigir um detalhamento explicito das instrugdes para a maquina, promove a
externalizag&o de conceitos anteriormente implicitos ou automatizados.

A pertinéncia desta tese para a presente pesquisa reside em sua afinidade
tematica, tedrica e metodoldgica, ao investigar, a partir da robética educacional e do
pensamento computacional, os processos cognitivos mobilizados na aprendizagem
matematica, utilizando uma abordagem qualitativa ancorada no construcionismo e na
Teoria dos Campos Conceituais. Trata-se de um referencial consistente, cujos
procedimentos analiticos — especialmente a Analise Textual Discursiva aplicada a
scripts e entrevistas — oferecem subsidios relevantes para estudos que buscam
compreender como 0s sujeitos elaboram e transformam seus conhecimentos ao
interagir com tecnologias de programacgao e robdtica.

A tese de Luiz Alberto da Silva Junior, intitulada O discurso de professores de
ciéncias relativo ao uso da roboética educacional na cidade do Recife, defendida em
2019 no Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias da Universidade
Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), analisa o discurso de professores de
Ciéncias na cidade do Recife sobre o uso da robdtica educacional, buscando
compreender os sentidos que esses docentes atribuem a robdtica no contexto do
ensino de Ciéncias. A pesquisa parte da seguinte questdo: qual a origem e quais os
sentidos mobilizados no discurso dos professores sobre o0 uso da robética nas aulas
de Ciéncias Naturais? Para respondé-la, o autor estabelece como objetivo geral
compreender, por meio da Analise de Discurso (AD), como os professores significam
a robdtica no ensino de Ciéncias, e como objetivos especificos: investigar os sentidos
atribuidos a robdtica no espago da sala de aula e identificar, nas falas docentes,

parafrases, polissemias e esquecimentos que revelem filiagdes discursivas, sobretudo
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em relagdo ao programa de robdtica do governo de Pernambuco. Parte-se da hipotese
de que o discurso dos professores constitui uma pratica que sustenta seu fazer
pedagdgico cotidiano, sendo, portanto, chave para compreender a inser¢cao da
robotica como componente curricular.

Trata-se de uma investigagdo qualitativa e exploratéria, cujo referencial
tedrico-metodolégico principal € a Andlise de Discurso de linha francesa,
fundamentada em Michel Pécheux e Eni Orlandi, que concebe a linguagem como
mediadora entre o sujeito e o mundo, constituida por relagdes historicas e ideoldgicas.
Complementarmente, a pesquisa dialoga com a epistemologia da pratica profissional
de Maurice Tardif e com a concepgao de escola como espago de reproducao social
de Pierre Bourdieu. As informagdes foram construidas por meio de entrevistas
reflexivas semiestruturadas — individuais com dois professores (Antonio e André) e
em grupo com outros dois (Lucas e Samuel) —, além de analise documental (Diario
Oficial do Estado e da Prefeitura do Recife) e pesquisa bibliografica. As entrevistas
foram gravadas, transcritas e validadas pelos participantes em uma pratica reflexiva
colaborativa. A andlise dos dados foi orientada pelas categorias da Andlise de
Discurso: parafrase, polissemia, esquecimento e formagdes discursivas, a partir das
etapas de andlise da superficie linguistica, do objeto discursivo e do processo
discursivo, com uso de triangulagao de dados.

Os resultados revelam a presencga de dois grandes eixos discursivos nas falas
dos professores: o discurso institucional e o discurso pedagodgico. O discurso
institucional se refere aos sentidos veiculados por instancias governamentais e
midiaticas, que promovem a robdtica educacional como ferramenta de inovagao e
melhoria da qualidade do ensino; esse discurso é reproduzido nas falas docentes por
meio de parafrases e polissemias. Por outro lado, emergem nas entrevistas criticas
relacionadas a implementagao da robdtica nas escolas, como a formagao técnica
insuficiente, a caréncia de orientagbes pedagogicas e os problemas estruturais, como
a auséncia de manutencgao dos kits. Ja o discurso pedagdgico, presente nos relatos,
€ influenciado por referenciais como o Construcionismo e a Experiéncia de
Aprendizagem Mediada (EAM), e valoriza a autonomia discente, a
interdisciplinaridade e o papel mediador do professor, conforme materiais como o
Manual Pedagégico LEGO. A pesquisa também aponta estratégias de aprendizagem

autbnoma adotadas pelos professores diante da formagéao formal insuficiente, como o
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uso de tutoriais on-line e a aprendizagem colaborativa com os alunos. A analise das
categorias discursivas revela que, embora criticos, os docentes reproduzem, por
vezes, discursos hegemonicos, atribuindo fracassos educacionais a fatores externos.

O autor conclui que o discurso dos professores € tributario tanto de
enunciados institucionais quanto de paradigmas pedagogicos construcionistas, o que
indica uma convergéncia entre diferentes filiagdes discursivas. Tal constatagao
permite vislumbrar a possibilidade de institucionalizagdo da robética como disciplina
obrigatéria na educagao basica, embora sua efetiva implementacédo ainda dependa
de investimentos em formag&o pedagogica continuada e infraestrutura adequada.

A pertinéncia desta tese para a presente pesquisa é substancial, por oferecer
uma base tedrico-metodoldgica consistente a partir da Analise de Discurso, uma
investigacado aprofundada sobre os sentidos atribuidos a robdética educacional por
professores de Ciéncias e uma reflexdo critica sobre os desafios da implementacao
de politicas publicas voltadas ao uso de tecnologias na escola. Trata-se de um estudo
que contribui diretamente para a compreenséo das tensdes entre discurso e pratica
na formacgao e atuagao docente com tecnologias educacionais.

A tese de Denilton Silveira de Oliveira, intitulada Formacao continuada em
robotica educacional: implementagdo de uma politica publica na rede municipal de
Natal, defendida em 2022 no Programa de P6s-Graduagao em Educagao do Centro
de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), analisa a
formagdo continuada de professores em Robética Educacional, denominada
FOCORE, concebida como etapa estruturante da politica publica de implantacédo da
robética nas escolas da rede municipal de ensino de Natal, com énfase na promocgao
da interdisciplinaridade. O objeto de estudo é, portanto, o préprio programa FOCORE.
A pesquisa parte da seguinte questdo: a formagao continuada de professores em
robdtica educacional, estruturada com base na aprendizagem da robotica como
recurso pedagodgico, mostrou-se efetiva como etapa fundamental para a
implementacdo da politica publica nas escolas da rede municipal de Natal?
Adicionalmente, investiga-se se essa formagao promoveu a interdisciplinaridade nas
praticas desenvolvidas pelos docentes durante as oficinas pedagodgicas. Para
enfrentar tais questdes, o autor define como objetivo geral analisar a formagéao
continuada de professores em robdética educacional, tendo a robética como recurso

pedagodgico, enquanto componente estruturante da politica publica de implantagao da
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robotica nas escolas da rede municipal de ensino de Natal, na perspectiva da
promog¢ao da interdisciplinaridade. Os objetivos especificos incluem: mapear e
analisar politicas publicas e experiéncias de formagdo docente em robdtica
educacional; delinear e examinar aplicagbes da robdética como recurso pedagogico;
compreender o processo de implementacao da robdtica na rede municipal; analisar o
planejamento e a execugdo da formagao continuada; e verificar a promocao da
interdisciplinaridade nos processos de ensino e aprendizagem mediados pela
robdtica.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza aplicada, com
caracteristicas de pesquisa-acao. A coleta das informacdes foi realizada por meio de
observagao participante, analise documental, aplicacdo de questionarios com
perguntas abertas e fechadas e registros audiovisuais das aulas e oficinas. Os
questionarios foram aplicados em trés etapas: selecdo (diagnostico), avaliagdes
diarias (Diario de Aprendizagem) e avaliacédo final. As etapas da pesquisa-acao
incluiram planejamento, intervencéao, avaliagao e reflexao.

Os principais resultados indicam que a formacdo FOCORE cumpriu seu
propdsito como componente estruturante da politica publica. Durante as oficinas
pedagogicas, os professores cursistas planejaram e executaram atividades com
robotica como recurso pedagogico, mediando a aprendizagem de conteudos
curriculares e promovendo a interdisciplinaridade. A formacdo mostrou-se eficaz ao
fomentar metodologias ativas, engajamento dos estudantes e valorizagédo do erro
como instrumento de aprendizagem.

A complexidade técnica dos robds revelou-se secundaria frente a importancia
das estratégias pedagogicas e da participagao discente. A programagcao foi apontada
como principal desafio, ressaltando a necessidade de maior apoio e tempo de estudo.
A pesquisa conclui que a formagdo FOCORE, pautada na robdtica como recurso
pedagogico, constitui-se como etapa essencial para a efetiva implementagdo da
politica publica de robodtica educacional nas escolas municipais de Natal. Sua
continuidade, com ampliagdo de recursos e suporte institucional aos docentes, é
fundamental para consolidar os avancos obtidos, especialmente em relacido a
superacgao das dificuldades com programacao.

A tese reforga a importancia da adogao de metodologias ativas, da promogao

do trabalho colaborativo e da interdisciplinaridade, além de destacar o papel da
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robdtica educacional na inclusao digital e social de escolas publicas situadas em
contextos vulneraveis.

A pertinéncia deste trabalho para a presente pesquisa reside em sua
contribuicdo direta para a tematica da formacéo docente em robdtica educacional no
ambito de politicas publicas. A analise aprofundada do FOCORE — quanto a sua
concepgao, execugao e resultados — oferece um estudo de caso valioso, que aponta
os desafios e possibilidades da integracdo entre robdtica, pratica pedagdgica
interdisciplinar e processos formativos com base na pesquisa-acao.

A anadlise conjunta das sete dissertagdes e quatro teses permite constatar
avancgos significativos na compreensao da robdtica educacional como metodologia
complexa e processual, entendida em sua dimensao investigativa; ao mesmo tempo,
sinaliza lacunas ainda nao suficientemente exploradas.

A dissertagdo de Almeida (2017) concentrou-se na capacitacdo de
professores de Ciéncias e Matematica por meio de oficinas com Arduino, mas nao
analisou de que forma tais agdes repercutem de modo duradouro nas praticas
pedagdgicas cotidianas da educagao basica.

O trabalho de Bussons (2017), ao desenvolver um moédulo didatico inspirado
na Pedagogia de Projetos, destacou a caréncia de materiais pedagogicos
contextualizados, mas n&o problematizou a dimensao autoral docente no processo de
criagao desses materiais.

Grebogy (2017), ao propor formagdo em contexto com foco na robdtica
sustentavel, limitou-se a um recorte local, sem aprofundar a discussdo sobre
letramentos no campo das tecnologias digitais de modo mais amplos.

Ja Oliveira (2019), em sua dissertagao, sinalizou para a inovagao pedagdgica
a partir da formagao continuada em uma escola especifica, mas revelou fragilidades
estruturais e dificuldades persistentes com a programagdo, apontando para a
auséncia de suporte institucional consistente.

Silva Filho (2019) sistematizou fundamentos teéricos da robética educacional,
porém destacou a caréncia de insergao sistematica do tema na formacao inicial de
professores.

Almansa (2021) analisou o potencial inovador da robdtica em programas de
formagao continuada, mas deixou em aberto 0 modo como tais experiéncias se

consolidam em praticas permanentes de autoria docente.
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Por fim, Nobrega (2022) aproximou a robdtica das competéncias gerais da
BNCC, mas revelou a inexisténcia de diretrizes claras que orientem sua
implementacao curricular nas escolas.

No ambito das teses, Luciano (2017) privilegiou a formagao inicial em Fisica
sob o viés construcionista, sem avancar para a realidade de docentes da educacéao
basica em exercicio.

Santos (2018) focalizou a explicitagdo de invariantes operatérios na
matematica, porém nédo discute em profundidade as implicagbes pedagogicas mais
amplas da robadtica educacional como linguagem de autoria e multiletramentos.

Silva Junior (2019), ao analisar discursos docentes, identificou tensées entre
o discurso institucional e a pratica pedagdgica, porém nao aprofundou como tais
tensdes poderiam ser superadas em percursos formativos.

Ja Oliveira (2022) destacou a relevancia de uma politica publica de formagéo
continuada (FOCORE), mas apontou como desafios centrais a persistente dificuldade
com programacao e a insuficiéncia de condi¢des estruturais, indicando a necessidade
de novos estudos sobre praticas docentes multiletradas em contextos reais de ensino.

Dessa forma, depreendemos que os estudos revisados, embora valiosos, ndo
contemplam de modo sistematico o papel do professor da educacédo basica como
agente de letramentos emergentes na cultura digital, tampouco abordam a robdtica
educacional como pratica de autoria e mediacdo multiletrada.

Persistem lacunas relativas a consolidagdo da autoria docente, a
sistematizacdo curricular da robdtica educacional na BNCC, a superacdo das
dificuldades técnicas de programacido e a construgdo de diretrizes que orientem
praticas permanentes em diferentes etapas da educacgao basica. A presente pesquisa
busca refletir sobre essas lacunas ao investigar como processos formativos
fundamentados na apropriagdo ética, critica e criativa das tecnologias digitais, com
énfase na robdtica educacional, podem ressignificar o papel docente, favorecendo
praticas pedagogicas multiletradas que articulam autoria, agéncia e construgao
colaborativa do conhecimento.

Pelos motivos apresentados, reafirmamos a relevancia deste estudo e
defendemos a tese de que os processos formativos que envolvem a apropriagao ética,
critica e criativa das tecnologias digitais emergentes ressignificam o papel do

professor da educagao basica, como sujeito social e agentes dos multiletramentos,
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favorecendo a construgdo de saberes autorias por meio de praticas pedagdgicas
multiletradas, com destaque para aquelas que envolvem a roboética educacional como

linguagem, mediagao e provocacgao epistemoldgica.
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2 A CONSTRUGAO EPISTEMOLOGICA E METODOLOGICA DOS PROCESSOS
FORMATIVOS: INTERFACES ENTRE ETNOMETODOLOGIA E PESQUISA
COLABORATIVA

A compreensao do campo educacional como um espaco dinamico, onde
praticas pedagogicas e politicas se entrelagam, exige abordagens que contemplem a
complexidade dos fendbmenos que o constituem. A escola, enquanto instituicao social,
configura-se como um espacgo de construgao colaborativa do conhecimento formal e
tem a prerrogativa de promover interagdes que possibilitam uma formagéao integral e
emancipatoria dos sujeitos, favorecendo escolhas mais autbnomas para suas
trajetdrias futuras. Segundo Coulon (2017), a educacao nao pode ser reduzida a uma
estrutura fixa, pois ela se manifesta em praticas cotidianas que, ao serem observadas
em sua materialidade, revelam processos de afiliacdo e socializacao fundamentais
para a construcado da identidade dos professores em sua atuagao profissional. Essa
perspectiva desafia as analises tradicionais, que tratam a escola como uma "caixa-
preta", enfatizando a necessidade de examinar os mecanismos internos que orientam
e classificam os alunos, determinando suas oportunidades e limitagdes.

A etnometodologia, enquanto proposta epistemoldgica, permite langar um olhar
reflexivo sobre os fenbmenos educacionais, explorando os métodos pelos quais os
atores constroem e interpretam suas experiéncias. Conforme destaca Coulon (2017),
essa abordagem busca descrever os "etnométodos", ou seja, as praticas sociais que
os individuos mobilizam no dia a dia para tornar inteligiveis suas agdes e interacdes.

Inspirado nas formulagcées de Garfinkel (2024), o estudo etnometodolégico
parte da observagado de como os proprios agentes produzem sentido em contextos
situados. No ambiente escolar, esse olhar possibilita a identificagcao tanto dos padrboes
explicitos da pratica pedagdgica quanto dos cddigos implicitos que orientam as
interagdes e a constituicdo das praticas docentes.

O cotidiano escolar, sob a ética ethnometodoldgica, € um espacgo de produgao
ativa de significados, no qual as regras sao continuamente reinterpretadas e
negociadas pelos atores envolvidos. Coulon (2017) enfatiza que a escola opera por
meio de processos interacionais que estruturam a afiliacdo dos professores e seu
reconhecimento como profissionais que atuam na construcdo coletiva do
conhecimento. Para compreender esse processo, € necessario observar as interagoes

em sua concretude, captando os ethométodos utilizados por alunos e professores
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para dar sentido as normas escolares, as avaliagdes e as expectativas institucionais.
Essas praticas, frequentemente invisibilizadas pelas abordagens macrossocioldgicas,
sao fundamentais para entender as dindmicas do desenvolvimento profissional
docente e a constituicdo das identidades pedagogicas.

Dessa maneira, a perspectiva etnometodolégica apresenta-se como
fundamento epistemoldgico para se compreender como os professores da educagao
basica, especialmente nas areas de linguagens e matematica, mobilizam saberes
para a construgdo de praticas pedagogicas autorais em contextos mediados por
diferentes linguagens e tecnologias. Entre essas praticas, destaca-se a robdtica
educacional como uma das possibilidades metodoloégicas que os docentes podem
integrar aos seus repertorios formativos.

A partir da compreensao dos modos pelos quais os docentes interagem entre
si, organizam suas atividades e interpretam os desafios da pratica pedagdgica, torna-
se possivel analisar como a robdtica educacional e as interagdes intersubjetivas sao
apropriadas e ressignificadas no cotidiano escolar. Ao articular a etnometodologia com
a pesquisa colaborativa, esta se¢cao busca contribuir para o aprofundamento das
discussdes sobre os processos formativos, destacando a importancia de uma
abordagem que privilegie a experiéncia situada dos atores sociais na produgao do

conhecimento educacional.

2.1 AETNOMETODOLOGIA E OS PROCESSOS EDUCACIONAIS

A etnometodologia é uma abordagem tedrica da sociologia, desenvolvida por
Garfinkel (2024), que se dedica ao estudo dos métodos que os individuos utilizam
para interpretar e construir a ordem social em suas interagdes cotidianas. Embora sua
origem esteja no campo socioldgico, consideramos que seus principios sao altamente
relevantes para a educagao, especialmente para a investigacéo das praticas docentes
em sala de aula. A etnometodologia nos permite compreender como os professores e
professoras constroem significados em suas agdes diarias, organizam a dinamica
pedagdgica e interpretam situacdes emergentes no contexto escolar. E por meio
dessas interagdes que a pratica docente se configura como um fenémeno socialmente
estruturado e ao mesmo tempo contingente, uma vez que os educadores negociam e

ajustam continuamente suas estratégias pedagogicas.
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Somente mais tarde, Coulon (2017) aprofunda essa abordagem ao introduzir a
etnometodologia no campo da educagao, explorando suas implicagbes para a
compreensao dos processos de ensino e aprendizagem. Para o autor, o espaco
escolar nao se limita a um simples local de reproduc¢do de normas educacionais; trat-
se, antes, de um ambiente dinamico de reconstrugado social, no qual os atores se
ajustam, continuamente, as demandas da pratica educativa. Nesse processo,
reconstroem e ressignificam essas normas, de acordo com as demandas que
emergem dos contextos interacionais.

E nesse sentido que esse campo do conhecimento, enquanto episteme da
pesquisa, justifica-se por ser uma teoria do social que nos auxiliara na descrigao e
analise das praticas cotidianas dos atores sociais, situando-os em seus contextos e
elucidando os ethométodos pelos quais constroem e interpretam a realidade social.
Garfinkel (2024, p. 141) afirma: “[...] Eu uso o termo “etnometodologia” para me referir
a investigacao das propriedades racionais de expressdes indexicais e outras agdes
praticas como realizagdes continuas e contingentes de praticas engenhosas da vida
cotidiana”. Essa definicdo nos leva a compreender que, o autor destaca que a
etnometodologia se dedica a investigar como os individuos, por meio de suas agdes
e interagbes cotidianas, produzem e mantém a ordem social. Trata-se de
compreender os métodos praticos e situados pelos quais as pessoas tornam o mundo
social compreensivel e funcional no dia a dia. Para Macedo (2010, p. 69),

A etnometodologia é uma teoria do social que, ao centrar-se no interesse em
compreender como a ordem social se realiza mediante ac¢des cotidianas,
consubstanciou-se numa teoria dos etnométodos [...] entdo, qual é o objeto
privilegiado de Harold Garfinkel e de sua etnometodologia? Segundo ele, as
pessoas e a vida ordinaria delas, pessoas que conhecem e que atualizam

métodos para definir suas situagdes de agao, para ordenar suas atividades,
para tomar decisdes, para exibir condutas racionais, regulares tipicas.

A Etnometodologia proposta por Garfinkel (2024) desloca o foco tradicional das
teorias socioldgicas ao investigar como as pessoas constroem e mantém a ordem
social no cotidiano. Em vez de buscar explicagdes estruturais ou macro, ela valoriza
os métodos praticos e tacitos que os individuos utilizam para dar sentido as suas
acdes e interagdes. O interesse esta nos processos invisiveis e rotineiros que
sustentam a vida social, revelando que a racionalidade e a organizagdo ndo sao

impostas de fora, mas emergem das praticas comuns e do saber pratico dos proprios
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atores sociais. Assim, o cotidiano deixa de ser algo trivial e passa a ser 0 espaco
privilegiado onde a sociedade se faz e se refaz constantemente.

A ideia de que as praticas sociais, ao mesmo tempo em que sao constituidas
por relacdes sociais, constituem a realidade social € uma caracteristica central da
etnometodologia. A isso, ele denominou de “Reflexividade”, que se refere ao carater
inerente das praticas sociais de se autoestruturarem e se tornarem inteligiveis no
proprio ato de sua realizagéo, revelando, portanto, um carater autorreferente que
sustenta a inteligibilidade da vida social. Desse modo, as agdes cotidianas carregam
em si mesmas o0s elementos que as tornam compreensiveis e estruturadas. Como
explica Garfinkel (2024, p. 132):

[...] o sentido (ou o fato) reconhecivel, ou o carater metddico, ou a
impessoalidade, ou a objetividade dos relatos ndo sdo independentes das
ocasides socialmente organizadas de seus usos. Suas caracteristicas
racionais consistem no que os membros fazem com os relatos, no que
‘entendem” deles nas ocasides reais socialmente organizadas de seus usos.
Os relatos dos membros estao reflexiva e essencialmente vinculados, pelas
suas caracteristicas racionais, as ocasides socialmente organizadas de seus
usos, visto que sao caracteristicas das ocasides socialmente organizadas de
Seus usos.

Entre as principais caracteristicas da ethometodologia, estd a compreenséao de
que a organizagao da vida cotidiana é continuamente construida e reconstruida pelos
préprios agentes, por meio de interagdes situadas, através das quais os agentes
compartilham meétodos interpretativos, para tornar suas agdes compreensiveis e
socialmente ordenadas, utilizando saberes praticos que conferem sentido e coeréncia
as suas condutas no fluxo da vida diaria. Essa caracteristica esta fortemente
relacionada ao objeto de estudo desta pesquisa. A reflexividade, na perspectiva
etnometodologica, € um trago constitutivo das agdes sociais, pois estas carregam em
si mesmas o0s elementos que as tornam compreensiveis e que permitem aos atores
produzir e reconhecer a coeréncia da realidade social em sua pratica cotidiana. Assim,
toda agao social reflete normas e significados pré-existentes, contribuindo ativamente
para sua manutencdo e/ou transformagdo, tornando a realidade social,
simultaneamente, um produto e um processo das interagdes cotidianas.

Garfinkel (2024) destaca que os membros de um grupo seguem regras,
interpretando-as e ajustando-as conforme a necessidade da interagao, revelando que
a pratica social ja contém em si mesma a explicagao de sua propria organizagao. Os

sujeitos participam da ordem social e continuamente a tornam reconhecivel e
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significativa por meio de praticas reflexivas que garantem sua estabilidade e
inteligibilidade. Esse principio tem profundas implicagdes metodoldgicas, pois sugere
que o estudo da vida social deve focar nas formas como os proprios participantes
constroem o sentido de suas agdes e ndo apenas nas estruturas macrossociais que,
supostamente, as determinam.

Na vida cotidiana, os atores sociais realizam suas a¢des de maneira fluida, sem
precisar refletir explicitamente sobre elas, pois essas agdes ocorrem constantemente
e os atores ndo precisam questiona-la para que fagcam sentido, ja que s&o familiares
e compreensiveis para todos os envolvidos. Nesse sentido, Garfinkel (2024, p. 139)
afirma que “[...] nas ocasides reais de interacao, tal realizagcao €, para os membros,
onipresente, ndo problematica e lugar-comum.” Ou seja, no dia a dia, as interagdes
sociais acontecem de modo tdo natural que os proprios participantes nem sempre
percebem os métodos que utilizam para organiza-las.

As atividades sociais como praticas reflexivas precisam ser compreensiveis,
explicaveis e justificaveis pelos proprios atores sociais dentro de seus contextos
situacionais. Isto € o que Garfinkel (2024, p. 139) chama originalmente de
accountability (relatabilidade):

Com isso, quero chamar a atengéo para praticas “reflexivas”, tais como as
seguintes: em suas praticas de relato, o membro torna familiar atividades
comuns da vida cotidiana reconheciveis como atividades familiares e
comuns; em cada ocasidao em que um relato de atividades comuns é usado,
elas sédo reconhecidas como “uma outra primeira vez’; o membro trata os
processos e resultados da “imaginagdo” como continuos em relagéo a outras
caracteristicas observaveis das situagdes, nas quais elas ocorrem; proceder
de tal forma que, ao mesmo tempo em que o membro, “no meio” das
situagdes reais testemunhadas, reconhece que as situagdes testemunhadas
tém um sentido realizado, uma facticidade realizada, uma objetividade
realizada, uma familiaridade realizada, uma relatabilidade realizada, para o
membro, os “comos” organizacionais dessas realizagbes s&o nao
problematicos, sdo vagamente conhecidos e sdo conhecidos apenas no

fazer, que é feito de forma habilidosa, confiavel, uniforme, com uma enorme
padronizagdo e como uma questao nao relatavel.

Entendemos, pelo que nos traz Garfinkel, que, no cotidiano, os individuos
tornam o mundo social inteligivel por meio de praticas reflexivas que n&o exigem uma
consciéncia explicita de seus proprios mecanismos. Ao relatar suas agdes, os sujeitos
nao apenas descrevem o que fazem, mas também reafirmam o carater familiar e
reconhecivel dessas acdes, mesmo quando vivenciadas repetidamente como se
fossem novas. Como ja dito antes, essa reflexividade implica a capacidade das ag¢des

de carregarem em si mesmas os elementos que as tornam compreensiveis.
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Garfinkel destaca que os métodos utilizados para produzir sentido nas
interacbes sociais sao aplicados de forma pratica, quase automatica, sendo
vagamente conhecidos e acessiveis apenas no proprio ato de realiza-los. Trata-se de
um saber pratico, incorporado, que sustenta a ordem social de maneira confiavel,
padronizada e nao tematizada pelos proprios agentes.

Apos apresentar a nogao de relatabilidade segundo Garfinkel, é importante
destacar que Michel Coulon também aborda esse conceito, mas a partir de uma
perspectiva complementar. Ambos os autores compartiham o interesse em
compreender como os individuos tornam suas agdes inteligiveis no contexto da vida
cotidiana. O ponto de encontro entre eles esta na valorizagao dos métodos praticos e
tacitos utilizados pelos sujeitos para produzir sentido e manter a ordem social.

Assim, ao trazer a contribuicdo de Coulon (2017), um divulgador e intérprete da
etnometodologia, orientado pelas ideias de Garfinkel, € fundamental reconhecer que
sua leitura da relatabilidade esta ancorada nos fundamentos da etnometodologia
desenvolvida por Garfinkel, ainda que com énfases e formulagdes proprias.

A relatabilidade nao se limita a um processo de prestacdo de contas formal
como avaliagbes de desempenho, relatérios, planos de ensino e outros documentos,
mas € um elemento constitutivo das proprias praticas sociais. As agdes dos individuos
sao realizadas de maneira inteligivel para os outros e para si mesmos, permitindo que
sejam descritas, interpretadas e avaliadas em termos de sua racionalidade e
coeréncia interna (Coulon, 2017).

No contexto escolar, a relatabilidade ocorre quando os docentes realizam suas
praticas pedagdgicas e as tornam compreensiveis para si mesmos e para os demais
atores da comunidade escolar por meio das narrativas pedagogicas, das reflexdes
sobre o0s processos de ensino e aprendizagem e das praticas gerais educacionais.
Segundo Coulon (2017), a relatabilidade no ensino se manifesta na maneira como os
professores constroem a legitimidade de suas agdes, articulam o conhecimento e
organizam a experiéncia de aprendizagem de forma inteligivel tanto para os alunos
quanto para os colegas e gestores.

No campo educacional, a reflexividade € amplamente reconhecida a partir da
perspectiva de Shon (1983) que propde uma critica a pratica profissional tradicional,
baseada na racionalidade técnica; uma abordagem pressupde a aplicagao linear do

conhecimento tedrico e cientifico, sem considerar as complexidades e
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problematizacdes do contexto real. Na visdao de Shon, os profissionais desenvolvem
um tipo distinto de conhecimento que se manifesta na reflexdo-na-agcao, no ato de
pensar e ajustar sua pratica enquanto a executam, de forma dindmica e situada.

A racionalidade técnica®, como conhecemos, esta fundamentada no positivismo
e na epistemologia dominante das ciéncias aplicadas, em que se defende que as
praticas profissionais devem ser executadas sob a aplicagado de teorias e técnicas
cientificas rigorosas para a solugéao dos problemas. No campo educacional € como se
os professores fossem “[...] apenas aplicadores das teorias produzidas pelos
intelectuais que atuam nas universidades” (lbiapina, p. 63). Para essa corrente de
pensamento, os problemas surgidos no campo profissional sdo claramente definidos
e resolvidos por intermédios de métodos fundamentados apenas em conhecimentos
técnicos e especializados.

Tal perspectiva, entretanto, € criticada especialmente por autores como
Marcuse (1964), Horkheimer e Adorno (1985), que denunciam o carater ideoldgico da
racionalidade técnica ao ressaltar sua funcédo de controle e conformismo social. Para
esses autores, a razdo instrumental — voltada exclusivamente a eficiéncia, a
previsibilidade e ao controle — tende a desumanizar 0s processos sociais,
transformando sujeitos em operadores de sistemas e convertendo a educagao em um
aparato funcionalista.

Nesse contexto, a figura do professor € esvaziada de sua dimenséo critica e
criativa, sendo reduzida a de um executor de protocolos pedagdgicos validados
cientificamente, mas descolados das complexidades do mundo vivido. A educacéao
passa, assim, a reproduzir o “homem unidimensional” (Marcuse, 1964), moldado para
a adaptacdo e nao para a transformacao, reiterando um modelo de ensino que
privilegia respostas corretas em detrimento da problematizagcdo, da escuta e do
dialogo emancipador. Trata-se de um processo em que a técnica deixa de ser meio e
se converte enfim, obscurecendo o carater ético, politico e cultural da pratica docente.

5 A racionalidade técnica, segundo a critica formulada por Marcuse, Horkheimer e Adorno, refere-se a
uma forma de razdo instrumental que subordina os fins humanos aos meios tecnoldgicos e
administrativos, naturalizando formas de dominagido ao apresentar como neutros os processos de
produgédo, controle e organizagdo social. Para Marcuse (1964), ela se manifesta na internalizagdo de
“falsas necessidades” e na conformacao do individuo ao status quo tecnolégico, culminando na figura
do “homem unidimensional”. Ja Horkheimer e Adorno (1985) denunciam que a razdo moderna, ao
degenerar em racionalidade instrumental, transforma-se no préprio instrumento de dominagao social,
promovendo a administragao total da vida sob critérios de eficiéncia e funcionalidade, obscurecendo a
reflexdo critica e a autonomia dos sujeitos.
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Como contraponto a essa ldgica instrumentalizante, Shon (1983) questiona a
nocao de estabilidade e previsibilidade nas praticas profissionais, sustentando que a
realidade da acéo €, de fato, incerta, instavel e permeada por ambiguidade, valores e
conflitos.

E nesse contexto que ele apresenta o conceito de Reflexdo-na-Agdo (Shén,
1983), compreendendo que os profissionais necessitam reformular constantemente
seus problemas e adaptar as suas agoes, pois as situagdes especificas em cada caso
exigem respostas dinamicas, criativas e, muitas vezes, exclusivas. A essa
reformulagéo do problema ele denomina de problem setting” que envolve a selecido e
a interpretagdo dos elementos de wuma situacdo, estabelecendo outros
enquadramentos e visdes que possibilitam a construgcao de solugbes mais adequadas
aquele contexto especifico.

Embora se reconheca a importancia das contribuicbes de Shon para a questao
da reflexividade, autores como Tardif e Moscoso (2018) s&o criticos ao modo como
essa categoria foi integrada a educacéo. Os autores questionam que ha uma certa
obscuridade conceitual e metodolégica na nogao de reflexdo-na-agao, justificando que
a tese oferece apenas intuicbes gerais sobre processos altamente complexos, sem
detalhes sistematicos. Nao é suficiente afirmar que a reflexdo ocorre durante a acao,
sustentada por saberes tacitos ou processos intuitivos e criativos. E preciso
compreender como, exatamente, os profissionais pensam e tomam decisdes no
momento da pratica. A falta dessa explicagdo conceitual torna o conceito de
reflexividade ou reflexdo-na-agdo vago e insuficiente para uma analise e aplicagéo
concreta em contextos de formagao e professores.

Zeichner (2002) também destaca a necessidade de um olhar critico sobre o uso
indiscriminado do conceito de reflexdo na formacao de professores, alertando para a
diversidade de interpretagdes subjacentes a esse termo. Apesar do crescente apelo
em prol da reflexdo na formagao docente, muitos modelos formativos ndo trazem a

clareza necessaria quanto ao real significado de reflexdo, aos aspectos especificos

7 Problem setting é compreendido como o processo reflexivo pelo qual os profissionais identificam,
nomeiam e enquadram os elementos e limites de uma situagdo complexa, instavel ou incerta,
construindo o problema a ser investigado e resolvido. Na pratica do mundo real, os problemas nao se
apresentam aos profissionais como dados. Eles precisam ser construidos a partir dos materiais de
situagdes problematicas que sao intrigantes, perturbadoras e incertas (Shon, 1983) — ou seja, é por
meio do problem setting que se define quais aspectos demandam atencdo e em que contexto eles
serdo abordados.’
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que devem ser abordados e aos critérios utilizados, deixando-se de considerar,
criticamente, os contextos sociais e institucionais nos quais os professores exercem
sua pratica.

Seria necessario, sob este ponto de vista, deixar de lado um pouco do excesso
de formalismo presente na concepcao de reflexdo profissional e questionar, por
exemplo, o que exatamente um professor reflete quanto analisa sua pratica. Ele se
debruga sobre questdes éticas, politicas, pedagdgicas, curriculares, metodolégicas,
relacionais ou estruturais? Se todos esses elementos sido passiveis de reflexao, como
podem ser unificados sob a nogao genérica de “reflexdo antes, durante e depois da
acao?”. Essa indeterminacao conceitual leva a um esvaziamento da ideia de reflexao,
tornando-a um conceito excessivamente amplo, suscetivel a multiplas interpretagcoes
e, por isso, desafiador, no sentido de ser consolidado de maneira consistente no
processo de formacéo docente. Por isso, mesmo apos algumas décadas de debate,
essas ideias de Shon no campo de formacgéao de professores ainda nao resultaram em
uma teoria unificada sobre reflexao profissional, dada a proliferagdo de concepcdes
diversas e contraditérias que, muitas vezes, emperram o avanco desse modelo ainda
difuso, para um modelo tedrico rigorosamente definido e validado.

Independentemente das concepgdes de reflexividade oriundas da sociologia e
da educacéao apresentarem distingdes tedricas e metodologicas, elas ndo se anulam.
Como visto em Garfinkel (2024) e Coulon (2017), a reflexividade € inerente as
interagdes sociais e praticas cotidianas da producdo do sentido. Em Shon ela é
entendida como um processo dinamico no qual os profissionais ajustam suas agdes a
medida que os problemas surgem na sua complexidade. Ademais, o legado de Shon
inspirou inumeras pesquisas, discussdes e politicas de formacao de professores,
permitindo que essa concepcao fosse aprimorada por diferentes correntes tedricas e
adaptada a contextos educacionais especificos.

Nesse campo das interagdes sociais, seja do ponto de vista sociolégico ou
educacional, muitas das expressdes e agdes s6 podem ser compreendidas em fungéo
do contexto em que ocorrem. E o que Garfinkel (2024, p. 132) chama de expressdes
indexicais:

As propriedades exibidas por relatos (por serem elas caracteristicas das
ocasides socialmente organizadas de seus usos) estdo disponiveis em estudos
de légica como propriedades de expressbes e sentengas indexicais. Husserl

falava de expressdes cujo sentido ndo pode ser decidido por quem ouve sem
que, necessariamente, este saiba ou presuma algo sobre a biografia e os
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propésitos do usuario da expressdo, sobre as circunstancias da elocugéo,
sobre a trajetéria prévia da conversa ou a relagao especifica de interagéo real
ou potencial que existe entre quem se expressa e quem ouve.

As expressbes indexicais emergem do contexto situacional préprio da
linguagem natural, sendo mobilizadas pelos atores sociais para tornar suas agdes
mutuamente compreensiveis. Isso significa que a indexicalidade — ou indicalidade —
confere sentido as expressées em fungédo da ocasido socialmente organizada em que
sao utilizadas. Em outras palavras, essas expressdes estao reflexivamente vinculadas
ao contexto interacional, no qual os participantes ajustam suas referéncias de acordo
com a situacdo e com o fluxo das interagdes intersubjetivas. Para esclarecer, “no
vocabulario etnometodoldgico, a nogdo de membro nao se refere ao pertencimento
social, mas ao dominio da linguagem natural” (Coulon, 2017, p. 190).

De acordo com Gafinkel e Sacks (1970), a nogdo de membro na abordagem
etnomedoldgica ndo se refere a uma pessoa, mas sim a capacidade de utilizar uma
linguagem natural inteligivel e compartilhada. Isso significa que os atores sociais, ao
falar e interagir utilizando-se dessa linguagem natural, estdo constantemente
engajados na apresentagdo dos seus saberes do senso comum de seus fazeres
cotidianos como agbes compreensiveis e relataveis. Assim, de forma recorrente, os
membros empregam estratégias linguisticas para atenuar o carater indexical de suas
expressdes, buscando substituir essas expressdes indexicais por expressdes
objetivas, de modo a tornar a comunicagdo mais clara e compreensivel dentro do
contexto interacional.

A etnometodologia utiliza a abordagem microssocial para a compreensao dos
fendmenos sociais, enfatizando o papel das interagcdes cotidianas na construcéo da

realidade social:

Ao contrario da maior parte das outras Sociologias que geralmente,
consideram o saber do senso comum uma categoria residual, a
etnometodologia considera as crengas e os comportamentos do senso
comum os constituintes necessarios de toda conduta socialmente
organizada. [...] Adotaremos a sociologia das circunstancias [...] n&o
evitaremos a psicologia, pelo contrério, utilizaremos uma psicologia livre de
artificios e limitada, que convenha ao estudo socioldgico das conversagdes,
dos encontros casuais, banquetes, processos, passeios. Portanto, ndo os
homens e os seus momentos; mas, por outro lado, os momentos e os seus
homens (Coulon, 2017, p. 41)

A etnometodologia rejeita a dicotomia entre a microssociologia e a

macrossociologia, no sentido de que a estrutura social n&o existe independentemente
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dos atores sociais, mas emerge das interagdes sociais desses atores. De acordo com
Coulon (2017 p. 48), “[...] Thomas Wilson considera que a interagcao e a estrutura
social estdo entrelagadas, e que € impossivel tratar separadamente a estrutura social
e o individuo. A interacao e a estrutura sao, portanto, interdependentes”. No cotidiano
educacional, essa interacédo ocorre na intersecgcao entre as relagdes individuais e as
estruturas institucionais mais amplas, mostrando que no espaco escolar tanto pode
ocorrer reproducdo de normas sociais como novas ressignificagdes dessas normas
pelos proprios atores.

O modo como os professores organizam suas praticas pedagogicas e como 0s
alunos interpretam regras e discursos institucionais s&o indicativos da
interdependéncia entre os aspectos micro e macrossociais, ambos influenciando na
constituicdo do ambiente escolar e na constru¢ao do conhecimento que ocorrem em
atos situados, mediados pela linguagem e pelo contexto social da escola.

Posto que a etnometodologia, ao focalizar as interagbes cotidianas e os
processos de construgdo do mundo social, oferece uma abordagem importante para
a compreensao do cotidiano escolar, trata-se de um campo riquissimo para langarmos
olhares sobre as complexas dindmicas dos fenbmenos que ocorrem na escola,
fornecendo uma base epistemologica que guia a pesquisa ao possibilitar a
compreensao e a interpretacao de tais processos.

Além disso, o viés etnometodoldgico permite investigar a educagdo com uma
perspectiva de construgao colaborativa, especialmente em processos de formacgao
continuada de professores da educagdo basica na relagdo entre multiletramentos e
robdtica educacional, pois favorece praticas pedagogicas interativas e
contextualizadas, estimulando a reflexividade dos docentes na pratica e ampliando a
compreensao sobre a integragao consciente e critica das tecnologias digitais na sala

de aula.

2.2 OS LOCI DA PESQUISA: TERRITORIOS ESCOLARES E SABERES EM CENA

A entrada do pesquisador no campo € um momento de fundamental
importancia na pesquisa qualitativa, pois marca o inicio de uma interagdo ativa com o
contexto e os atores sociais envolvidos. Macedo, Galeffi e Pimentel (2009) destacam
que o campo € entendido como um contexto cultural e politico que demanda dialogo

e negociagao para que o pesquisador estabeleca sua presencga. Esse momento reflete
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a complexidade das relagcbes humanas, conforme ja apontado por Lévi-Strauss.
Nessa perspectiva, o pesquisador se posiciona como observador e assume uma
postura de corresponsabilidade, reconhecendo a relevancia das dinamicas politicas,
culturais e histéricas do campo.

Essa entrada no campo exige uma atencéo redobrada a construgéo de relagdes
baseadas na confianga mutua e no compartilhamento de objetivos, reafirmando o
papel do pesquisador como participante ativo em processos que geram modificagdes
no contexto estudado e ampliam o escopo das transformacdes sociais. Essa
abordagem transcende a descrigdo do real, consolidando praticas que integram

reflexdo, escuta e acdo comprometida.

Figura 1 - Distancia do loci em relacéo a capital
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E neste contexto de parceria negociada que, desde o projeto de Mestrado em
Educacao e Diversidade, mantivemos o contato com o Colégio Municipal Domingos
Fernando Badar6 Neto (CMDB), a Escola Municipal José Armando Correia (EMJAC)
e o Colégio Estadual de Tempo Integral Necy Novaes, aprofundando essa relagéo
durante os estudos de doutorado, instituicdes estas que se configuraram como
contexto empirico ou loci da pesquisa.

As escolas ficam localizadas nos Municipios de Queimadas — que possui cerca
de 25.988 habitantes e uma érea territorial de 2.011,059 Km? IBGE (2022) — e

Santaluz, com uma populagdo de 37.704 habitantes e uma area territorial de
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1.623,445 km?, ambos localizados no Territério de Identidade do Sisal do Estado da
Bahia, uma regiao limitrofe do semiarido, a aproximadamente trezentos quildbmetros
da capital, Salvador, conforme a figura 1. Ambas as escolas se situam em Distritos
dos respectivos municipios.

A seguir, apresentamos algumas informagdes sobre os indicadores e indices
das escolas mencionadas para contextualizar os locais onde ocorrem algumas
praticas pedagdgicas, mediadas por tecnologias, como a robdtica educacional, integra
o conjunto de experiéncias formativas vivenciadas pelos professores participantes,
processos de formagao continuada.

A exploracdo de dados relativos ao indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (ldeb), os resultados de desempenho apurados pelo Saeb e as taxas de
rendimento e distorcdo idade-série, com todas as suas limitagcdes, nos da um norte
para contextualizar as limitacbes e as potencialidades inerentes aos /loci desta
pesquisa.

Ao destacar esses indicadores, buscamos compreender o estado atual do
sistema educacional local e procurar compreender como as praticas pedagdgicas,
mediadas por tecnologias digitais, refletem as demandas educacionais do nosso
tempo.

O Colégio Domingos Fernando Badaro Neto oferece os anos iniciais e finais do
ensino fundamental e a modalidade educacgéo de jovens e adultos. A escola esta
situada na Rua Joel Dias, S/N, Distrito Coronel Joao Costa Borges, com o CEP 48860-

000, zona rural do municipio de Queimadas.

Figura 2 - Evolugéo IDEB CMDB

Evolugdo do Ideb

10.0

30
20
10
00

2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021 2023
@ COLEGIO DOMINGOS FERNANDO BADARO NETO Projetado

Fonte: INEP, 20238.

8 Disponivel em: https://qedu.org.br/brasil/ideb



73

De acordo com os dados do INEP, conforme figura 2 e 3 o indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (Ideb) revela que, nos anos iniciais (5° ano), a
escola alcangou uma nota de 5,2; enquanto nos anos finais (9° ano) a nota foi 4,1,

mostrando um desempenho muito abaixo dos anos iniciais, conforme a figura 4.

Figura 3 - Como foi feito o calculo do IDEB
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Os resultados do aprendizado, medidos pelo Saeb em 2019, indicam que, no
5° ano, 49% dos alunos atingiram aprendizado adequado em Lingua Portuguesa e
33% em Matematica. No 9° ano, esses numeros foram significativamente mais baixos,
com apenas 14% dos alunos com aprendizado adequado em Lingua Portuguesa e

3% em Matematica, apontando desafios significativos nos anos finais.

Figura 4 - IDEB anos finais 2023
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Em termos de rendimento escolar, a escola possui um total de 248 alunos
matriculados e apresenta taxas baixas de reprovacao e abandono. Entretanto, a
distor¢ao idade-série afeta 5,3% dos alunos nos anos iniciais e 16,7% nos anos finais,
sinalizando a necessidade de estratégias para alinhar a idade dos estudantes a série
cursada.

O perfil socioecondmico dos alunos, baseado no questionario do Saeb de 2019,
revela que a maioria pertence a um nivel socioeconémico médio-baixo. Apenas 12%
das maes possuem ensino superior, e 22% dos alunos tém acesso a internet em casa.
Além disso, 33% dos pais relatam conversar sobre o que acontece na escola, e 24%
dos estudantes costumam ler livros além do conteudo escolar.

A escola conta com boa infraestrutura, incluindo acessibilidade, alimentagao
para os alunos, agua filtrada, sanitarios dentro da escola, cozinha equipada, salas
especificas para diretoria e professores, abastecimento de agua tratada, energia
elétrica da rede publica, rede de internet com fibra ética e esgotamento sanitario por

fossa e coleta periddica de lixo.
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O curriculo do colégio abrange as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Educacéao Fisica, Artes, Lingua Estrangeira
(Inglés) e Ensino Religioso.

Posto isto, observamos de maneira geral que o Colégio Municipal Domingos
Fernando Badaré Neto apresenta aspectos positivos, como taxas de abandono e
reprovacgao inexistentes e boa infraestrutura, mas enfrenta desafios significativos
relacionados ao aprendizado e a distor¢ao idade-série, especialmente nos anos finais.
Essas informagdes fornecem uma base para pbér em praticas acdes voltadas para o
aprimoramento da qualidade do ensino e a promo¢ao de melhores oportunidades
educacionais para os alunos.

Ja a Escola Municipal José Armando Correia, de pequeno porte, apresenta
diversos indicadores educacionais que refletem seu desempenho e condigdes
estruturais. Em termos de rendimento escolar, a escola possui 110 alunos
matriculados no ensino fundamental. As taxas de rendimento sao boas, pois
apresentam um indice de reprovagao de apenas 0,9%, abandono 9,1% e aprovagao
de 90%.

No que diz respeito ao indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb),
conforme a figura 5, a escola obteve, em 2023, uma pontuacgao de 3,9 nos anos finais
do ensino fundamental, ndo atingindo a meta que era de 5,6. A taxa de distor¢ao
idade-série € de 22,7% dos alunos, o que revela que A cada 100 criancas,

aproximadamente 23 estavam com atraso escolar de 2 anos ou mais.

Figura 5 - Evolugéo IDEB EMJAC
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A escola possui 8 professores que ministram aulas nos anos finais do ensino
fundamental, destacando-se como um ponto positivo pela presenca de profissionais
capacitados para atender a demanda da escola. A propor¢cao entre professores e
alunos é adequada, criando um ambiente propicio para o acompanhamento mais
preciso.

Em termos de aprendizado adequado, conforme dados do Saeb de 2019, 14%
dos alunos do 9° ano demonstraram proficiéncia adequada em Lingua Portuguesa,
enquanto apenas 5% alcancaram esse nivel em Matematica. Esses dados revelam
indicios de dificuldades de aprendizagem que necessitam de atenc&o prioritaria,
especialmente em Matematica, em que o0 desempenho esta muito abaixo das
expectativas.

O perfil socioeconémico dos alunos indica que 5% das méaes possuem ensino
superior, 33% dos pais costumam conversar sobre o que acontece na escola, e
apenas 15% dos alunos tém o habito de ler livros que ndo fazem parte das matérias
escolares. Esses fatores podem influenciar no aprendizado, destacando a
necessidade de iniciativas para engajar as familias e incentivar a leitura.

A infraestrutura da escola inclui sanitarios com acessibilidade, fornecimento de
alimentagao, agua filtrada, sanitarios dentro da escola, cozinha, quadra de esportes,
sala de atendimento especial, agua de cacimba, energia elétrica da rede publica,
esgotamento por fossa, coleta periddica de lixo e acesso a internet. Essas condigbes
fornecem uma base fisica que pode ser aproveitada para implementar estratégias de
melhoria no ensino e aprendizagem.

As disciplinas ofertadas abrangem Lingua Portuguesa, Educacéo Fisica, Artes,
Lingua Estrangeira (Inglés), Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Ensino
Religioso.

Em razado dos fatos apresentados, percebemos que a Escola Municipal José
Armando Correia enfrenta desafios significativos relacionados ao desempenho
escolar, a alta taxa de distorgao idade-série e a necessidade de engajamento das
familias na educacao. Contudo, a presenca de 8 professores, a boa infraestrutura e a
estabilidade no rendimento escolar sdo pontos positivos que podem ser explorados
para promover melhorias na qualidade do ensino e nas oportunidades educacionais

dos alunos.
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Tendo em vista a identificagcao e a escolha dos loci da pesquisa, partimos para
primeiro contato com as escolas selecionadas para a realizagao dos estudos. O
primeiro momento foi marcado pela apresentagcédo detalhada do projeto aos diretores
das instituigdes, por meio de reunides previamente agendadas via oficio. Esse dialogo
inicial evidenciou o reconhecimento, por parte dos gestores escolares, da relevancia
da proposta investigativa, especialmente pelo seu carater formativo e pelo
fortalecimento da articulagao entre a universidade e o cotidiano escolar.

Os diretores, ao reconhecerem a importancia das a¢des que foram refletidas
durante o mestrado, identificaram que o projeto no ambito do doutorado representava
uma ampliagdo das investigagcdes anteriores, demonstrando interesse em participar
das acbes previstas no projeto. Essa interlocucédo inicial permitiu confirmar a
adequagao das escolas aos objetivos da pesquisa, reforcando seu papel como
espacos privilegiados para a analise das praticas pedagodgicas mediadas pelas

tecnologias previstas nos objetivos.

2.3 SUJEITOS DA PESQUISA: PROFESSORES AUTORES E TRAJETORIAS
FORMATIVAS

[...]a formacéao do professor comega muito antes da
escolha profissional, nas primeiras experiéncias na
escola, nos primeiros cursos [...] e é por isso que,
nao raro, sd0 as experiéncias e representagdes
anteriores a pratica de ensino, anteriores mesmo ao
curso de graduagdo que determinam o
desempenho do professor: ora é um mestre que, de
alguma maneira, tenha marcado a infancia ou a
adolescéncia, ora sao as primeiras experiéncias
com aulas que se revelam o0s principais
responsaveis pela construgdo de imagens que,
embora em constante movimento, permanecem no
inconsciente. (Coracini, 2000, p. 6)

Com o projeto aprovado pelo comité de ética, realizamos a primeira reuniao
com os professores a qual marcou o inicio do processo de pesquisa de campo e teve
como objetivo apresentar as bases do projeto, os critérios de participagdo e o
cronograma das atividades previstas. Durante o encontro, os docentes foram
convidados a participar voluntariamente como colaboradores da pesquisa, atendendo
aos seguintes critérios: a) serem professores efetivos da rede municipal de educagao;
b) lecionarem nos anos finais do ensino fundamental em algumas das seguintes

areas: Linguagens ou Matematica; c) estarem articulados ao projeto "Construindo o
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Amanha: o papel da robdtica na educagao contemporanea". Detalhamos o projeto,
esclarecendo a questdo de pesquisa e 0s objetivos centrais, além de expor a
metodologia que orientaria as sessdes reflexivas e os processos formativos.

Inicialmente, o projeto foi concebido com foco em professores da area de
Linguagens, considerando a relevancia dos multiletramentos nas propostas
formativas. No entanto, ao iniciar o processo de articulagdo com as escolas
participantes, identificamos que, por serem instituicdes de médio e pequeno porte,
havia um numero reduzido de docentes dessa area. Diante dessa realidade, optamos
por ampliar a participagao para incluir também professores da area de Matematica, de
modo a manter a coeréncia com os objetivos do projeto e a valorizar a diversidade de
experiéncias pedagogicas possiveis no campo dos multiletramentos.

Nessa perspectiva, incorporamos a pesquisa um professor da area de
Linguagens do ensino médio, que apresentou interesse em desenvolver projetos com
robdtica, na escola em que trabalha. Seu envolvimento ativo e a sintonia com os
propositos desta investigacao justificaram plenamente sua inclusdo como participante
colaborador.

A primeira reunido com os professores também serviu para reforcar os
aspectos éticos do estudo, conforme as diretrizes da Resolugdo N° 466/12 do
Conselho Nacional de Saude, assegurando que a identidade dos participantes seria
tratada com total sigilo e que as informagdes construidas seriam utilizadas
exclusivamente para fins académicos e cientificos. Além disso, os professores foram
informados sobre a possibilidade de buscar esclarecimentos adicionais a qualquer
momento e de se retirar da pesquisa sem penalidades ou prejuizos. O pesquisador
procurou criar um ambiente de confianga e dialogo aberto, ressaltando a importancia
da colaboracdo ativa dos participantes para enriquecer a analise dos discursos dos
professores autores a partir das praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias
previstas no projeto.

Nos transcorrer deste estudo com os docentes, optamos por abordar este
amplo campo da formacao a partir do discurso do proprio professor, considerando que
isso pode revelar aspectos fundamentais de sua trajetéria. O discurso sobre os
acontecimentos vivenciados ao logo do percurso de vida dos professores
colaboradores pressupde trabalharmos com a linguagem. Porque, na manifestagéao

da linguagem, o sujeito significa e, ao significar, constréi e reconstréi seu préprio
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significado, ressignificando-se continuamente (Orlandi, 1996). E nesse sentido que
delimitamos os enunciados discursivos que tratam sobre a trajetoria de vida dos
professores autores, pois concordamos que esta perspectiva pode iluminar caminhos
que entrelagam aspectos historicos, sociais e ideoldgicos da formagéo docente.

Na segunda sesséo reflexiva formativa com os docentes, realizamos uma
dindmica que os incentivou a falar livremente sobre suas vivéncias e trajetorias de
vida. As narrativas e historias ali compartilhadas, compuseram os discursos iniciais
sobre autoria que refletiam a nossa profissdo docente. Essa dinamica para as
narrativas das histérias de vida iniciou-se a partir da reflexdo do trecho de Coracini
(2000) que inicia esta secao.

Esse momento foi impar, pois permitiu que os docentes falassem sobre si
mesmos, de seus fazeres docentes, compartilhando experiéncias do cotidiano escolar
e exercitando a escuta sensivel ao outro. A reflexdo da citagdo de Coracini serviu
como ponto de partida para a emergéncia de memoarias e reflexdes, proporcionando
um espago seguro para o compartihamento de vivéncias que, muitas vezes,
permanecem silenciadas.

Observamos que o discurso de um docente frequentemente ressoava nas
experiéncias de outros, criando uma rede de identificagdo e compreensdo mutua. As
narrativas revelaram a influéncia de figuras marcantes em suas trajetérias, como
professores que os inspiraram e os motivaram a seguir a carreira docente. Além disso,
emergiram lembrangas das primeiras experiéncias em sala de aula, os desafios
iniciais, as descobertas e o0s aprendizados que constituiram suas identidades
profissionais.

A proposta de partilha de histérias de vida — estruturada como uma dinamica
dialégica — nao se limitou a simples narragéo de fatos, mas proporcionou um espago
para a reflexdo sobre a influéncia dessas experiéncias na pratica docente atual. Os
professores puderam revisitar suas trajetdrias, ressignificando-as a luz de suas
vivéncias presentes.

A escuta atenta dos colegas também se mostrou um elemento fundamental,
permitindo a ampliacdo da compreensao sobre a complexidade da profissao e a
construgcdo de um sentimento de pertencimento a um grupo que compartilha desafios

e alegrias semelhantes.
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Naquele momento, comegamos a perceber a beleza da complexidade da vida
docente, quando os professores comegavam a significar os seus fazeres e refletir
sobre eles, construindo um discurso coletivo sobre a identidade docente que emerge
das interacdes e das memoarias compartilhadas. A partir dessas narrativas, foi possivel
identificar elementos recorrentes que permeiam a formacéao e a pratica docente, como
a paixao pelo ensino, o compromisso com a educagao e a busca constante por
aprimoramento profissional.

Consideramos que a valorizagao da fala do professor e a escuta atenta de suas
experiéncias contribuem para a construcdo de uma formacdo docente mais
significativa e contextualizada, que reconhece a importancia da histéria de vida de
cada individuo na construgao de sua identidade profissional.

Em uma das sessdes reflexivas foi proposto aos docentes que escolhessem
pseuddnimos pelos quais seriam identificados ao longo desta investigagdo. Tal
escolha ndo se configurou como mera formalidade, mas como um momento de
profunda significagdo simbdlica, no qual os docentes puderam se reconhecer
enquanto autores e colaboradores ativos do estudo.

A adogao dos pseuddnimos, para além da garantia do sigilo e da observancia
dos preceitos éticos que norteiam a condugao desta pesquisa, viabilizou que os
professores projetassem suas identidades de maneira singular, imprimindo suas
marcas na tessitura da narrativa coletiva que se pretendia construir.

A escolha do pseudbénimo representou, portanto, um ato de autoria, um gesto
de nomeacdo que confere visibilidade a individualidade dentro do contexto grupal.
Ademais, a utilizacdo de pseuddnimos alinha-se aos principios éticos que regem a
pesquisa com seres humanos, assegurando o anonimato e a privacidade dos
participantes, conforme preconizam as resolu¢cdes do Conselho Nacional de Saude.

A seguir, apresentamos os pseuddnimos eleitos e breves descrigdes dos
professores participantes, com o intuito de proporcionar ao leitor uma compreensao
mais precisa dos sujeitos que integram este processo investigativo e formativo. As
descrigdes, embora concisas, buscam delinear aspectos relevantes de suas trajetérias
e experiéncias, contextualizando suas contribui¢des para o estudo. Tais informacdes
foram construidas a partir das entrevistas semiestruturadas realizadas e dos registros
no diario de campo, o0 que assegura maior densidade interpretativa e fidelidade ao

contexto vivido pelos professores colaboradores.
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O professor-autor'® Axo posiciona-se como um mediador no processo de
construgdo do conhecimento, demonstrando um engajamento com a criagdo de
espacos pedagogicos que oportunizem a expressado discente de sentimentos, a
valorizag&do de suas realidades e o desenvolvimento de suas potencialidades. Com
formacédo em Historia e Matematica, e especializagdes em Histéria do Brasil e Ensino
de Histdéria e Cultura Africana, Axo possui seis anos de experiéncia na educagao
basica, ministrando disciplinas nas areas de linguagens e ciéncias humanas. Sua
pratica docente caracteriza-se pelo desenvolvimento de projetos autorais que visam
fomentar a leitura e a escrita, bem como a valorizagdo de culturas marginalizadas ou
estigmatizadas. Axo emprega metodologias inovadoras, como a sala de aula invertida,
a escrita criativa e a leitura critica, buscando a integragéo dos conteudos curriculares
com as historias e culturas locais, o que se reflete no incremento da confianca e
autoestima dos estudantes.

Os principais obstaculos enfrentados por Axo, segundo seu depoimento,
incluem a escassez de tempo para o planejamento detalhado de projetos e a
insuficiéncia de materiais didaticos adequados, notadamente aqueles relacionados a
culturas marginalizadas. A produgédo ou adaptagao de conteudos que se distanciem
de esteredtipos exige um esforco adicional, mas € compreendida como essencial para
assegurar a significancia dos projetos para os estudantes. Axo costuma realizar uma
analise do contexto social e cultural dos alunos, incluindo suas interagdes, para
conceber agdes pedagdgicas alinhadas com suas experiéncias e objetivos pessoais.
Apesar das adversidades, seu trabalho demonstra um compromisso com uma
educacao que estimule o pensamento critico e a valorizagao das identidades culturais,
configurando-se como um exemplo de praticas pedagdgicas com possibilidades de
transformacao social.

A professora Suenya, com formagdo em Letras Vernaculas e doutorado em
Psicologia Social, possui uma trajetoria de vinte anos dedicados ao ensino de Lingua
Portuguesa. Em sua pratica docente, a professora adota uma abordagem pedagdgica
centrada no desenvolvimento de projetos autorais, os quais sao considerados por ela

como essenciais para a formacao de leitores emancipados e criticos, capazes de

' Neste trabalho, quando mencionamos as pessoas que dele participaram como colaboradoras,
fazemos isso a partir da perspectiva metodoldégica da pesquisa colaborativa. Ja ao mobilizarmos a
concepcgao de professor-autor/professora-autora (Santana, 2024), ressaltamos a autoria inscrita nas
narrativas, textos e discursos produzidos por esses docentes. Importa destacar, entretanto, que a
pesquisa, em sua totalidade, permanece orientada pelo principio colaborativo.
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analisar sua realidade. Sua metodologia se caracteriza pela proposi¢cao de projetos
diversificados, que abrangem desde a producado textual até outros aspectos da
linguagem, e pelo uso de trabalhos em grupo, culminando em apresentagdes das
producdes dos estudantes.

No que tange ao papel do professor autor, Suenya se define como uma
articuladora e mediadora do processo de construgao do conhecimento. Para tanto, ela
propbe e desenvolve estratégias conscientes, visando o alcance de objetivos
pedagogicos predefinidos. Reconhece a influéncia da cultura e da histéria locais em
sua pratica, pois as considera constitutivas do ser humano e da sociedade,
influenciando todos os processos de ensino-aprendizagem. Entretanto, a docente
aponta desafios para a atuagao como professor autor, como a falta de articulagao do
trabalho pedagdgico escolar, a escassez de materiais didaticos e o desinteresse de
parte do alunado, além da necessidade de um olhar mais atento para o segundo ciclo
do Ensino Fundamental. Suenya ressalta, ainda, que essa etapa, por abarcar uma
faixa etaria especifica, demanda maior atencao por parte das politicas publicas
educacionais, e demonstra otimismo com a recente movimentagao nesse sentido.

A professora-autora Luzinete, com uma trajetéria de 25 anos na docéncia, é
graduada em Matematica e Pedagogia, com especializagbes em Educagao Especial
e Inclusiva e em Metodologia do Ensino de Ciéncias e Matematica. Sua pratica
pedagodgica é marcada pela atuagdo em Matematica e Atendimento Educacional
Especializado, destacando-se por desenvolver projetos autorais voltados para a
inclusdo e a equidade no processo educacional. Entre seus projetos, destaca-se
“‘Lendo Além: Escrevendo mais um Capitulo de Inclusdo”, cujo objetivo é atender as
necessidades educacionais especificas dos alunos, promovendo praticas de leitura e
escrita mais inclusivas. O projeto utiliza suportes pedagdgicos e estratégias que
incentivam a aprendizagem a partir de agdes educacionais personalizadas, com
énfase na construgao de uma educacéao equitativa.

Luzinete concebe o papel do professor como um vetor de transformacéao social,
reconhecendo as singularidades de cada aluno e a importadncia de praticas que
promovam a equidade, a solidariedade e a cidadania. Inspirando-se em Boaventura
de Sousa Santos, valoriza uma educagao que respeite as diferengas sem reproduzir
desigualdades, reafirmando o direito a um tratamento igualitario quando as diferengas

sdo utilizadas para justificar desigualdades, e o direito ao reconhecimento das
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diferencas quando a busca pela igualdade elimina as particularidades culturais ou
identitarias. Sua pratica é profundamente influenciada pelas culturas e histérias locais,
que ela considera essenciais para criar metodologias significativas e valorizar a
identidade dos alunos. Para Luzinete, a motivacéo € a base de metodologias ativas,
sendo fundamental conhecer os alunos para inserir tecnologias educacionais (nao
somente digitais) como aliadas no ensino e na construgdo de uma educacdo mais
inclusiva e transformadora.

A professora Vida, com 26 anos de experiéncia na docéncia, possui formagao
em Letras, com habilitagdo em Lingua Portuguesa e Literaturas. Sua atuagao
contempla o ensino de Lingua Portuguesa, disciplina na qual adota metodologias
ativas com os recursos oferecidos na escola para a exposi¢cao e desenvolvimento das
aulas, buscando sempre um maior envolvimento dos estudantes nas atividades
pedagogicas. Ao longo de sua trajetoria, a professora tem demonstrado uma
sensibilidade particular ao analisar as diferengas entre os alunos, reconhecendo que
cada um aprende de maneira unica e possui um contexto especifico que demanda um
olhar atento e individualizado.

Vida percebe a influéncia das culturas e histérias locais como um elemento
importante em sua pratica pedagogica, refletido na forma como os alunos pensam, se
comunicam e constroem seus habitos. Contudo, sua atuagcdo enfrenta desafios
significativos, como a falta de motivagdo de parte dos alunos, a diversidade de
contextos presentes na sala de aula, a escassez de recursos e a auséncia de
acompanhamento por parte das familias. Apesar dessas dificuldades, a professora
percebe no reconhecimento das singularidades dos alunos e na valorizagdo das
din@micas culturais locais a possibilidade de construir uma educagado mais inclusiva e
significativa, alinhada as demandas e realidades do contexto escolar.

A diversidade de formacbes académicas dos professores participantes —
abrangendo Letras, Matematica, Histéria e Pedagogia — reflete uma realidade comum
nas escolas de pequeno e médio porte, nas quais € recorrente que os docentes atuem
em diferentes areas do conhecimento, muitas vezes distintas de sua formacao inicial.
Essa dindmica decorre, em grande medida, da necessidade de suprir a caréncia de
profissionais em determinadas disciplinas, o que leva, por exemplo, professores de
Histdéria ou Pedagogia a assumirem componentes curriculares vinculados a area de

Linguagens ou de Matematica.
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Longe de configurar uma incongruéncia metodoldgica, tal diversidade
enriquece a pesquisa, pois aponta a multiplicidade de saberes e praticas docentes
que constituem o ensino dessas areas, permitindo compreender como professores,
mesmo oriundos de diferentes campos formativos, constroem estratégias autorais e
criativas em suas praticas pedagodgicas. Assim, a presencga de sujeitos de formagdes
variadas se mostra fundamental para ampliar a analise acerca dos modos como as

linguagens se articulam as experiéncias escolares em contextos reais.

2.4 CONTRIBUIGOES DA PESQUISA COLABORATIVA

A pesquisa desenvolvida no mestrado proporcionou-nos a oportunidade de
vivenciar a pesquisa colaborativa, fazendo emergir tanto a complexidade do campo
educacional quanto os desafios inerentes a investigacdo académica no cotidiano
escolar. E inegavel que esse percurso impde dificuldades e limitagdes, tais como a
resisténcia a mudanga, a sobrecarga docente e as restricbes institucionais. No
entanto, apesar desses desafios, os discursos dos professores revelam um horizonte
de possibilidades, pois demonstram que a pesquisa colaborativa pode desempenhar
um papel importante na constru¢éo de sentidos e significados, favorecendo a reflexao
critica sobre as praticas pedagogicas e fortalecendo o envolvimento dos sujeitos no
processo de transformacao educacional.

Esse processo pra mim foi uma grande formagdo. Uma formacdo que
produzimos, né. A gente ta produzindo, ta vendo a esséncia da coisa. Porque
assim, tem formagao que é tedrico, tedrico, tedrico. Tem formagao que so6 é
pra marcar o ponto, né. Participou ali, né, mas foi sem vida, ndo teve um
respaldo que deveria ter, né. Nessa formacgao foi diferente. [...] A gente
conseguiria fazer isso com os alunos. Eu acho que tem uma possibilidade de
atividades que podem ser feitas com os alunos no cotidiano, no dia a dia,
mesmo com as limitagdes que a gente tem, né, porque tem a possibilidade
de vocé trabalhar em grupo e uma enriquece o0 outro com a experiéncia que
tem, né, o que cada um traz e eu acredito que seja uma proposta, digamos

assim, exitosa e que da para fazer muita coisa, né.(Professor autor Axo,
2024).

Interpretamos, a partir do discurso do professor, que a experiéncia formativa
vivenciada pelo docente difere dos modelos mais frequentes que tendem a ser
excessivamente tedricos ou burocraticos. Esta implicito no discurso que a formagao
docente é concebida como um processo ativo, construido coletivamente na medida
em que se atribuem sentidos a aprendizagem.

Compreendemos que o docente percebe na experiéncia formativa uma

espécie de inspiragdo que pode ser aproveitada na sua pratica pedagdgica com os
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alunos. Ele sugere que, apesar das limitagbes, é possivel desenvolver atividades
promotoras de aprendizagem colaborativa no cotidiano escolar, ressignificando o
papel do professor e do estudante no processo educativo.

Interpretamos, ainda, que a valorizagdo da interacdo e da troca de
experiéncias é um aspecto fundamental do professor sobre a construgédo do saber. O
trabalho colaborativo surge como uma estratégia que possibilita a ampliagcdo do
repertério individual e coletivo, promovendo uma formagdo mais dindmica e
significativa. Essa concepgao de formacao, centrada na colaboracéo e na produgéo
conjunta do saber, dialoga com os pressupostos da pesquisa colaborativa.

Nesse sentido, nesta pesquisa, partimos do principio de que as praticas de
investigagcdo sdo democraticas e a intervengdo € emancipatoria no sentido de que
tanto o pesquisador, quanto os sujeitos da pesquisa, os docentes, tomamos parte do
processo investigativo, rompendo com a ldogica instrumental de restringir e
descrever/analisar genericamente a pratica pedagoégica (IBIAPINA, 2008). Assim, a
pesquisa nao visou investigar o professor, mas investigar com o professor,
reconhecendo-o como produtor de conhecimento.

Por este motivo utilizamos também como norteadores tedricos da pesquisa
empirica pressupostos da pesquisa Colaborativa, como pratica que se volta para a
resolugao de problemas sociais vivenciados na escola, contribuindo para a produgao
e coproducao de conhecimentos que apontam para o desenvolvimento profissional
dos docentes e para as transformacdes culturais na escola. De acordo com Ibiapina
(2008, p. 25):

a pratica de pesquisa colaborativa envolve investigadores e professores tanto
em processos de produgdo de conhecimento quanto de desenvolvimento
interativo da prépria pesquisa, haja vista que o trabalho colaborativo faz com

que professores e pesquisadores produzam saberes, compartilhando
estratégias que promovem desenvolvimento profissional.

A investigagao de carater colaborativo tem natureza emancipatéria porque, na
medida em que o pesquisador auxilia os docentes a analisarem e a teorizar sobre
suas praticas de sala de aula, sobre a escola e sobre a sociedade da qual faz parte,
ele abre espacos e condi¢des para transformar esses contextos em ambientes mais
emancipatorios, pois a pesquisa colaborativa também é pratica social com objetivo de

transformar, modificar e melhorar uma realidade pedagdgica. Sua énfase reside no
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carater da realidade socialmente construida e nos processos colaborativos e
cooperativos que ocorrem entre os participantes da investigagao.

Para Desgagné (2001), durante muito tempo, houve uma diferenciacédo dos
saberes produzidos pelos pesquisadores, de um lado, e pelos docentes, do outro. Ou
seja, existia um “fosso” entre os saberes do mundo académico e os saberes advindos
do mundo da pratica dos professores. E nesse sentido que Ibiapina (2016, p. 35)
afirma que

a pesquisa colaborativa inicia, no final da década de 1990, a construgéo de
um campo de saberes que elimina o mencionado fosso e rompe com a
concepgao de que pesquisadores e docentes e suas produgoes,
necessariamente, restrinjam-se a produzir saberes que circulem apenas nos

seus proprios mundos, nao concorrendo para que haja comunicagao
interconectada entre eles.

Para romper com esse fosso, os estudos colaborativos emanam das relacbes
de partilha, da conciliagcdo de significados e sentidos construidos criticamente e
reflexivamente, no processo dos interesses comuns, relacionado a necessidade de se
produzir conhecimentos que criem condicdes de mudanca e transformacao social.

De acordo com Ibiapina (2016), a utilizagdo da expresséo pesquisa
colaborativa nao € muito antiga e ha controvérsia quanto a exata origem, ja que se
pode identificar pelo menos trés correntes que definem a génese do termo. Segundo
a autora, a primeira corrente estd na construcdo do conhecimento cooperativo de
Lewin (1946); a segunda corrente aproxima-se da perspectiva defendida pela
etnometodologia, que se avizinha da definigdo de colaboragédo de Clark (1996) e a
terceira corrente compreende a colaboragdo como didlogo (John-Steiner; Whbers;
Minus, 1998).

A primeira perspectiva surge em decorréncia de uma alternativa de
desenvolvimento da pesquisa-ag&o, em termos tedricos e metodologicos. Nem todos
os tedricos concordam que os pesquisadores que utilizam a pesquisa-agao o fazem
de maneira colaborativa, ja que alguns a desenvolvem num processo solitario de
reflexdo sistematica (Kemis; Wilkinson, 2002).

Na segunda perspectiva, a maioria dos teoricos defende que o processo de
colaboragéo envolve todo o processo que vai desde a elaboragao do problema da
pesquisa até a producao do relatoério final.

Na terceira perspectiva estao outros autores que compreendem a colaboracao

como dialogo (John-Steiner; Wber; Minus, 1998), distanciando-se das teorizagdes
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sobre o processo colaborativo, uma vez que a conceituacédo de colaboragdo emerge
da natureza do estudo feito em colaboracéo.

No caso desta pesquisa, apesar de diferentes principios que norteiam a
concepgao da pesquisa-acdo, em que muitos autores admitem que se pode refletir
“sozinho”, a perspectiva € de que os processos reflexivos deste estudo sao
fundamentalmente colaborativos, pois € necessaria a participagcao de parceiros em
reflexdes criticas, retroalimentagdes e questionamentos que orientardo o agir docente.
Assim,

convocar os docentes para participarem de projetos de pesquisa que almejam
a produgdo conjunta de andlises- sintese de determinado objeto de
conhecimento &, também, fazé-los vivenciar processos de formagao sobre a
pratica educativa que eles consideram como problematica. Dito de outra
maneira, a organizagao de contextos de pesquisa colaborativa proporciona
condig¢des para que os docentes reflitam e questionem as praticas educativas
que desenvolvem e cria situagdes que trazem a tona contradi¢gdes de um agir

que os preocupa e que eles querem modificar e/ou transformar (Ibiapina et.
al., 2016, p. 45)

Desse modo, quando nos propomos a enveredar pelos caminhos da pesquisa
colaborativa na qual solicitamos dos docentes essa parceria investigativa das praticas
educacionais, devemos ter em mente que atuamos simultaneamente em duas areas:
a pesquisa académica propriamente dita e o processo de formagao docente.

A pesquisa-colaborativa, circundada como pesquisa-formagao, tem como
fundamento epistemolégico o Materialismo Histérico Dialético, pois se pressupde que
0s sujeitos sdo capazes de interpretar e transformar a sua realidade, frente as
contradi¢des, as lutas de contrarios que se desenvolvem na trajetoria dessa dialética.
Por isso Ibiapina et. al. (2016, p.65) reforga que,

na pesquisa colaborativa, diagnosticamos necessidades sdécio histéricas,
filosoficas, psicologicas, entre outras, e criamos as condigbes para
manifestagdes dos conflitos, das contradigbes e, por meio da colaboragéo e
da reflexao critica, privilegiando a zona de confronto, nas quais crengas e

concepgdes sdo desestabilizadas. Em decorréncia, possibilidades sao
geradas na reelaboragdo do pensamento-agéao.

E neste sentido que os debates e didlogos no processo de formacdo em
exercicio dos docentes ocorreram nas Sessbées Reflexivas Formativas as quais
constituiram-se em espacos em que os professores fizeram reflexdo colaborativa
sobre suas praticas de ensino e de aprendizagem que debateremos de forma mais

precisa na proxima segao.
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2.5 DOS DISPOSITIVOS DE PESQUISA A CONSTRUGAO DAS INFORMAGOES

Atentando para o fato de que essa pesquisa tem uma perspectiva
etnometodoldgica, estabelecemos uma parceria com os professores para
problematizarmos as praticas pedagodgicas e o processo de autoria, utilizando a
escuta sensivel para compreender os etnométodos presentes nas interagdes
cotidianas.

Compreendemos esses atores sociais como cocriadores na interpretacao das
acdes analisadas, mobilizando etnométodos que emergem de suas praticas
escolares, reconhecendo que as construgdes autorais sdo fundamentais para se
entender coma as interagdes sociais estruturam e ressignificam o conhecimento.

Para compreender como as praticas de multiletramentos poderiam ser
abordadas e desenvolvidas pelos professores visando a constituicdo da autoria a
partir de agdes metodologicas multiletradas que envolvessem a robética educacional,
foi necessaria a criagao de espacos formativos que promovesses as reflexées sobre
as praticas docentes.

Elaboramos, entdo, as Sessdes Reflexivas Formativas como ambiente principal
de reflexdo colaborativa, no qual os professores descreveram, socializaram,
confrontaram e reconstruiram suas praticas. A partir dessas sessdes, foram
mobilizados diferentes dispositivos para a construgao das informacgdes. Inicialmente,
realizamos as Sessdes Reflexivas Formativas como espaco coletivo de producgao e
partilha de conhecimentos. Posteriormente, de modo individualizado, aplicamos as
entrevistas semiestruturadas, buscando aprofundar elementos emergentes das
discussdes coletivas. Em paralelo a esses momentos, utilizamos o diario de campo

como dispositivo continuo de registro e analise do processo colaborativo.

2.5.1 Sessoes Reflexivas Formativas: espago de dialogo para ressignificagao de
praticas docentes

Compreendemos que € importante retomar a concepcado de reflexdo no
contexto da formacédo de professores, especialmente devido a relevancia desse
conceito para esta pesquisa. Este estudo investiga praticas de multiletramentos na
formacdo continuada de professores, considerando diferentes linguagens e
tecnologias mobilizadas no cotidiano escolar, entre elas a robética educacional. Nesse

sentido, é essencial esclarecer que a abordagem tedrico-metodoldgica adotada aqui
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se alinha a reflexividade critica (Fendler, 2003), em oposicdo ao modelo da
racionalidade técnica (Marcuse, 1964; Horkheimer e Adorno, 1985).

Essa distincdo se faz necessaria, pois representa uma das principais lacunas
identificadas na revisdo da literatura desta tese. Nos repositorios de teses e
dissertagdes analisados, a maioria dos estudos enfatiza o treinamento de habilidades
comportamentais, voltado para a capacitacao dos professores no desenvolvimento de
competéncias especificas e observaveis no campo de atuagdo. Esse enfoque se
insere em uma concepg¢ao de educacao pautada na transmissdo de conhecimentos,
caracteristica do modelo bancario descrito por Freire (1987, p. 64), no qual ensinar se
reduz a exposicao de conteudos e aprender se limita a sua absorgao passiva: "O
educador é o que narra; os educandos, os que escutam. O educador dita o conteudo
a ser depositado na mente dos educandos. Estes, ao invés de serem chamados a
participacao, sado vistos como recipientes que devem ser cheios pelo educador”.

A reflexdo, nesse contexto, significa interpretar os significados que emergem
das experiéncias cotidianas educacionais. Pensar é a agao central da reflexdo, um
processo que se ancora na vivéncia individual e profissional do professor, bem como
em suas escolhas e consequéncias previstas (Ibiapina, 2008). Refletir, portanto, é
mergulhar conscientemente no universo da experiéncia e das relagdes interpessoais,
buscando compreender valores, crengas, simbolos, lacos afetivos e interesses que se
moldam ao longo da trajetéria de cada um.

As sessoes reflexivas formativas constituem espaco em que os professores
fazem reflexdo colaborativa sobre suas praticas de ensino e de aprendizagem. Nesse
espaco, as praticas podem ser descritas, socializadas, confrontadas e, possivelmente,
reconstruidas. Logo, essas sessdes sdo concebidas como um espago de constituicao
profissional critico-reflexivo em Educagéo, no qual os colaboradores interagem por
meio da analise e problematizacdo de suas praticas, promovendo um processo
continuo de aprimoramento e transformacéo.

As sessdes sao importantes para investigacdes cientificas e pesquisas que
emergem do contexto escolar, como aquelas voltadas para programas de formagao
continuada, por exemplo. A sesséao reflexiva formativa (SANTOS, 2011) configurou-
se como um espaco de reflexdo colaborativa sobre praticas que envolvem o contexto
escolar, principalmente, no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem. Esse espaco

permitiu aos profissionais em Educagdo envolvidos neste estudo refletirem
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criticamente sobre suas praticas, levando também os outros parceiros colaborativos a

refletirem também sobre suas ac¢des. Ibiapina (2008, p. 95) aponta

as sessdes como estratégia de supervisdo utilizada para mediar a
reflexdo de professores sobre suas agbes de ensino. Destaca as
sessoes reflexivas como uma dentre as sete estratégias usadas para
a criacao de oportunidades de reflexao critica sobre a pratica docente.

A principal caracteristica que nos levou a escolher esse processo formativo
de construgao de informacgéo foi justamente o fato de as sessdes reflexivas formativas
poderem servir de espaco para tecermos relagcdes entre a teoria e a pratica, fazendo
compreender e refletir o porqué e o como de nossas praticas e como nossas opgdes
tedricas influenciam nossas acdes no contexto da escola.

As sessdes reflexivas, sob a ética de Ibiapina (2008), podem ser definidas
como acgdes formativas que se pode utilizar com os professores no sentido de se
refletir as suas praticas. Essa reflexao foi sistematizada tomando por base quatro
acodes reflexivas: “a descricao, a informacgao e o confronto, que desencadeiam a quarta
acgao, a reconstrugao” (Ibiapina, 2008, p. 73).

Na primeira a¢do, o professor descreve a sua pratica docente, no sentido de
se distanciar das agdes e descobrir as razdes de suas escolhas. No segundo
momento, reflete sobre o significado das escolhas feitas, os conhecimentos que utiliza
no desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas, descobrindo se esses sdo ou
nao sistematizados. A terceira agdo, a do confronto, permite ao professor refletir sobre
as suas praticas, no sentido de descobrir se elas servem para a transformacgao social
ou se servem apenas para a manutengcdo das desigualdades, diferencas e
preconceitos. Na quarta acdo chamada de reconstrucdo, os professores sao
instigados a pensar em alternativas de reformulagdes de suas praticas, elaborando
novas estratégias e propostas para tornar a pratica pedagogica mais aprimorada. Por

isso, nas palavras de Ibiapina (2008, p. 97),

as sessoes reflexivas sao sistematizadas com a finalidade de auxiliar
os professores a reconstruir conceitos e praticas, desenvolvendo um
processo reflexivo que inicia pelas construcdes ja existentes e pela
identificacdo dos componentes basicos dos eixos teéricos da agéo e
as tendéncias que estdo mais proximas do fazer didatico. Essa
reflexdo promove a reelaboracao de conceito e praticas pedagogicas
e a avaliagao das possibilidades de mudanca da atividade docente.
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No ambito desta pesquisa, essas sessdes emergiram no contexto do Projeto
de formacgao-extensdao denominado de “Multiletramentos na robética educacional:
autoria na formacao docente”, sendo conduzidas como um processo sistematico e
estruturado de reflexdo e construgdo do conhecimento, voltado para a
construcao/ressignificacdo das praticas pedagogicas mediadas pela robdtica
educacional. Sobre essa questao, cabe, a seguir, uma explicacao ao leitor.

Ao adentar o campo percebemos que havia uma diversidade de praticas de
multiletramentos mobilizadas pela maioria dos professores participantes, que nao
incluiam, ainda a robética. Nesse sentido, consideramos a importancia da proposta
formativa desenvolvida no ambito deste estudo — por meio do curso/oficinas — que
manteve o foco na robdtica educacional como eixo estruturante. Essa escolha se
justifica pelo fato de que, no momento de concepgéao do projeto, a robdtica era o ponto
de partida da investigacédo e representava uma linguagem tecnoloégica emergente,
com potencial para articular diferentes modos de expressao e autoria docente.

Além disso, a robodtica foi compreendida como uma proposta didatico-
pedagdgica potente para promover praticas multimodais, alinhadas aos principios dos
multiletramentos. Vale destacar, no entanto, que apenas um dos professores
participantes ja utilizava a robdtica em sua pratica pedagdgica, antes do inicio da
pesquisa. Os demais docentes passaram a ter contato com essa linguagem
tecnoldgica a partir das oficinas, o que reforga o papel formativo do curso como espaco
de vivéncias, escuta e reflexao critica.

Desse modo, diante da ampliacdo do olhar analitico para outras praticas
formativas, optamos por manter a estrutura do curso, entendendo que ele oferecia um
campo fértil, um espaco de mediacdo entre teoria e pratica, permitindo que os
professores ressignificassem suas experiéncias e construissem sentidos sobre a
autoria docente em contextos mediados por multiplas linguagens, através da robaética
educacional.

As sessbes foram planejadas com o intuito de proporcionar um espaco
formativo no qual os professores participantes pudessem, de maneira colaborativa,
refletir suas praticas e concepgdes de ensino e aprendizagem fundamentados nos
seguintes objetivos:

1) construir concepgodes tedrico-metodoldgicas de ensino e aprendizagem,

com base na Pedagogia dos multiletramentos e nos letramentos algoritmicos,
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considerando suas implicacbes na formacao de leitores, produtores de texto e de
conhecimento, no contexto das tecnologias digitais, como a robdtica educacional e a
inteligéncia artificial,

2) explorar as possibilidades de desenvolvimento de praticas pedagdgicas em
sala de aula por meio da construgdo de dispositivos eletrdbnicos programaveis,
utilizando materiais da robdtica educacional, como computadores,
microcontroladores, sensores, atuadores, entre outros — disponiveis na formacéo;

3) conhecer o ambiente de desenvolvimento do Arduino e os softwares
especificos, como Mixly, Scratch, Tinkercad e WeDo, Spike Prime para o
desenvolvimento e programacao dos artefatos tecnolégicos nas atividades a serem
desenvolvidas na sala de aula;

4) desenvolver competéncias colaborativas para a utilizagdo efetiva de
plataformas de programagdo voltadas a robodtica educacional, exercitando o
planejamento, a implementacdo e a avaliagdo de atividades pedagdgicas que
integrem projetos robéticos, de forma criativa, as praticas de ensino;

5) fazer reflexdes criticas sobre a utilizagédo da Inteligéncia Artificial na cultura
digital e suas implicagdes pedagdgicas nos processos autorias de robética na escola;

6) integrar principios de gamificagao no desenvolvimento e na implementagao
de atividades pedagdgicas em robdtica educacional, visando promover a-metivacaeo;
0 engajamento e a aprendizagem ativa dos professores em formagao, e,
posteriormente, dos alunos ao experienciarem o desenvolvimento dos objetos
educacionais;

7) propiciar aos participantes do curso a construcao de sequéncias didaticas,
projetos ou protétipos de ensino, visando ao desenvolvimento de praticas criativas
baseadas em roboética educacional e IA, a partir das quais possam contribuir para a
ressignificagdo do processo de aprendizagem da linguagem pelos alunos da
Educacao Basica;

8) construir colaborativamente um Ambiente Virtual de Aprendizagem em
Plataforma Moodle para servir de suporte para os professores e alunos
desenvolverem simulagdes, experimentacdes, prototipagem e artefatos tecnolégicos
multi-hipermidiaticos;

9) publicar e-books com todas as experiéncias do processo formativo para ser

socializado livremente para toda a comunidade escolar.
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Visando promover a interagdo entre os professores e o pesquisador, foi
implementado um espaco formativo compreendido por seis Sessbes Reflexivas. Estas
sessodes tiveram como objetivo central a discussao das praticas de multiletramentos
no contexto de criagao e autoria na educagao basica, com énfase nas linguagens da
cultura digital.

Os materiais digitais e audiovisuais utilizados durante as sessdes foram
disponibilizados em duas plataformas distintas. A primeira foi o Padlet, para as
sessdes, que funcionou como um espaco virtual para o compartilhamento e a
organizagcdo dos materiais utilizados em cada encontro. A segunda foi o Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), hospedado na plataforma Moodle, que, além de reunir
os materiais do curso, também se configurou como um ambiente colaborativo para a
construcéo conjunta de conhecimentos sobre codigo.

Esse ambiente permanecera com acesso aberto, permitindo que professores
e alunos interessados possam, futuramente, consultar os conteudos e integrar-se ao
grupo de colaboradores de forma continua. As sessdes realizadas estado sintetizadas

no quadro a seguir:

Quadro 3 - Sessdes Reflexivas Formativas da pesquisa nas escolas

Data/Periodo Sessoes Tema das Sessoes

Apresentacao do Projeto de
Pesquisa e o debate da
18/10/2023 Primeira Sessao Reflexiva Formativa | construcéo colaborativa do
Ambiente Virtual para
construgédo e compartilhamento
de conhecimentos.

As préticas de Multiletramentos
26/04/2024 Segunda Sess&o Reflexiva Formativa | como designs multimodais de
significados: letramentos
algoritmicos em acgéo.

O professor autor na agéncia
07/06/2024 Terceira Sesséo Reflexiva Formativa | dos letramentos: contribuicdes
da robdtica educacional e da
inteligéncia artificial.

A natureza multimodal da

~ ) . linguagem de programacao em
23/08/2024 Quarta Sessao Reflexiva Formativa blocos: modos de significagéo
para professores em processos
de formacgéo.

Construindo significados por
20/09/2024 Quinta Sesséao Reflexiva Formativa meio da robdtica educacional:
elaboracao autoral de artefatos
programaveis.
Problematizagao das praticas
25/10/2024 Sexta Sess&o Reflexiva Formativa de multiletramentos com
robdtica educacional: criando
ambientes colaborativos para o




93

didlogo sobre as possibilidades
e desafios dessas linguagens
na escola.

Fonte: autoria prépria

No periodo das sessodes formativas, buscou-se compreender como as praticas
de multiletramentos eram abordadas e desenvolvidas neste contexto, envolvendo
acdes pedagogicas no ambito de construgdo de linguagens e saberes préprios da
cultura digital. Essa abordagem permitiu destacar o professor como sujeito da
constituicdo de sua autoria, articulando a pratica pedagdgica em sua trajetoria
formativa. Ademais, ao possibilitar a observacdo e a analise das praticas de seus
pares, esse processo formativo colaborativo contribuiu para um entendimento mais
sistematico dos desafios e potencialidades da integracdo dos multiletramentos e da

robaética educacional no cotidiano escolar.

2.5.2 A entrevista semiestruturada como dispositivo dialégico de construgao
de informagoes

As entrevistas semiestruturadas tém como caracteristica principal o fato de
serem desenvolvidas com base em um roteiro previamente elaborado. Neste tipo de
dispositivo € importante que se leve em conta os objetivos da pesquisa, o quadro
teérico e a clareza da linguagem. De acordo com Trivinos (1987), a entrevista
semiestruturada traz questionamentos fundamentados em teorias e hipoteses
relacionadas aos objetivos e tema da pesquisa. Nas palavras do autor, a entrevista
semiestruturada “favorece nao s6 descrigcdao dos fendmenos sociais, mas também sua
explicagdo e compreensao da totalidade” (Trivifios, 1987, p. 152).

Nesta pesquisa, a entrevista semiestruturada (Apéndice A), ocorreu de forma
individual, apds as sessdes reflexivas, e foi o principal instrumento de producéo de
informagdes, pois nas sessdes ocorreram os espagos formativos de debate e de
confronto de ideias e valores. Quatro sujeitos participaram das entrevistas
semiestruturadas realizadas individualmente. Do total de treze sujeitos inicialmente
inscritos para participar das sessoes reflexivas formativas, selecionamos quatro para
as entrevistas: Axo, Suenya, Luzinete e Vida. O critério utilizado para a selecgéao foi a
frequéncia nas sessdes reflexivas formativas, a efetiva participagdo no projeto

proposto e a disponibilidade para a realizagao das entrevistas.
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A utilizagao das entrevistas semiestruturadas foi escolhida como dispositivo
por conter algumas caracteristicas que tem relagdo com os objetivos do nosso estudo.

De acordo com Frase e Gondim (2004) a entrevista semiestruturada:

[...] combina um roteiro de questdes previamente formuladas com
novas questdes abertas que podem surgir durante a interagdo entre
os interlocutores. O entrevistador possui maior controle sobre o que
se pretende saber, mas ha espaco para reflexdo espontinea do
entrevistado sobre os assuntos abordados.

Dentre essas caracteristicas que concordamos serem pertinentes para o
contexto da pesquisa, destaca-se a maior flexibilidade na abordagem das questoes,
permitindo a adaptagcdo dos questionamentos conforme as narrativas dos
entrevistados. Além disso este tipo de entrevista possibilitou exploragdo mais precisa
de temas emergentes e favoreceu um espago no qual os participantes puderam
expressar suas percepcoes e experiéncias de forma mais livre, contribuindo para a
construcao de conhecimento colaborativo.

A condugédo das entrevistas seguiu as etapas metodolégicas recomendadas
na literatura. Inicialmente, houve a constru¢édo do roteiro, com a elaboragcdo de
questdes abertas que direcionaram o didlogo sem engessa-lo. O registro das
informacdes foi realizado por meio de gravagéao e transcri¢do, garantindo a fidelidade
ao discurso dos entrevistados. Durante a conducdo da entrevista, foi adotada uma
abordagem interativa e dialdgica, propiciando reflexdes mais profundas sobre as
experiéncias dos sujeitos. Por fim, no encerramento da entrevista, assegurou-se que
os participantes tivessem oportunidade de complementar suas falas e esclarecer
eventuais pontos abordados.

A opcao pela entrevista semiestruturada como principal dispositivo de
produgcdo de informagdes nesta pesquisa justifica-se pela sua importancia na
investigagao qualitativa em educacéo. Esse dispositivo permitiu acessar um universo
rico de significados, valores e percepg¢des dos participantes, promovendo uma
compreensao abrangente e detalhada sobre as praticas de multiletramentos na cultura
digital, permitindo a identificagdo de nuances e interconexdes no cotidiano dos
professores, que poderiam passar despercebidas em abordagens menos interativas.
Além disso, ao propiciar um ambiente mais aberto e reflexivo, as entrevistas
possibilitaram a construgdo de informacdes mais detalhadas e contextualizadas,

fundamentais para o aprofundamento analitico da pesquisa.
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2.5.3 Entre a observacao e a reflexao: o diario de campo como dispositivo de
registro de reflexées

Registrar cotidianamente os fatos foi imprescindivel para que pudéssemos ter
maior precisao para analisar as informacdes oriundas do campo; dai a importancia do
diario de campo que também foi utilizado no decurso das sessodes reflexivas. De

acordo com Lewgoy (2002, p. 63), é

um documento pessoal-profissional no qual o estudante [profissional]
fundamenta o conhecimento tedrico-pratico, relacionando-o com a
realidade vivenciada no cotidiano profissional, através do relato de
suas experiéncias e sua participacao na vida social.

O diario de campo permite o registro de agdes e reflexdes no processo da
investigacao e intervengdo, consistindo num registro de experiéncias pessoais e
profissionais do investigador, suas reflexdes e comentarios que foram muito
importantes na complementacado das informagdes construidas a partir dos outros

instrumentos. De acordo com Lewgoy (2004, p. 123),

O diario de campo consiste em um instrumento capaz de possibilitar o
exercicio académico na busca da identidade profissional a medida que
através de aproximacdes sucessivas e criticas, pode-se realizar uma
reflexdo da agado profissional cotidiana, revendo seus limites e
desafios. E um documento que apresenta um carater descritivo —
analitico, investigativo e de sinteses cada vez mais provisorias e
reflexivas. O diario consiste em uma fonte inesgotavel de construgao
e reconstrugdo do conhecimento profissional e do agir de registros
quantitativos e qualitativos.

O diario de campo no contexto desta pesquisa n&o se limitou a um mero registro
de eventos, mas se constituiu como um dispositivo que promoveu a sistematizagao e
a analise das experiéncias vivenciadas pelo pesquisador juntamente com os
professores colaboradores. Este instrumento possibilitou a organizagdo das
informacdes de forma estruturada, permitindo ao pesquisador captar aspectos que
nao seriam facilmente percebidos por meio de outros métodos. Os registros no diario
de campo nao se restringiram a uma descrigao objetiva dos acontecimentos, mas
incluiu interpretagdes que permitiram uma analise critica e reflexiva das experiéncias
observadas. Isso nos possibilitou relacionar as observagdes a conceitos tedricos,
rever nossas proprias percepcdes e estabelecer conexdes entre as informacgdes
construidas, promovendo um ciclo continuo de analise e reavaliacdo ao longo da

pesquisa.
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O diario de campo, na perspectiva desta pesquisa qualitativa de inspiragcao
colaborativa, constituiu-se como um dispositivo fundamental tanto para o registro
sistematico de eventos observados, mas, quanto como um instrumento
epistemoldgico de construgcdo de sentidos, analise e reflexividade. Mais do que um
repositério de anotagdes sobre fendbmenos sociais, ele se configurou como um espago
de elaboracdo tedrica em tempo real, no qual o pesquisador péde mobilizar
impressdes, tensdes, duvidas, afetos e descobertas vividas no curso das interagoes
com os sujeitos e com o campo investigativo.

A partir de uma estrutura previamente delineada, o diario foi organizado em trés
partes complementares, conforme propde Falkembach (1988): a primeira, voltada a
descricao detalhada dos acontecimentos e fendmenos sociais; a segunda, dedicada
a interpretacdo preliminar desses registros, articulando conceitos emergentes,
relacbes identificadas e sentidos atribuidos as situagcdes observadas; e a terceira,
destinada ao levantamento de duvidas, desafios, hipéteses provisérias € movimentos
inesperados ocorridos durante a imers&o no campo. Essa triparticdo, embora didatica,
nao foi rigida, pois o processo de anotagao foi continuo, dindmico e marcado pela
fluidez da experiéncia empirica.

No contexto desta investigagao, adotou-se o programa OneNote, da Microsoft,
como suporte digital para o diario de campo. O uso desse software possibilitou a
organizacao estruturada das anotagdes, o arquivamento de imagens, hiperlinks e
documentos complementares, além do acesso rapido aos registros para fins analiticos
e reflexivos. A digitalizacdo desse processo também permitiu a categorizagdo dos
conteudos em segdes tematicas e cronoldgicas, facilitando a triangulagao entre
diferentes fontes de dados — como entrevistas, observagdes e registros institucionais
— e a construgao das categorias analiticas emergentes da analise textual discursiva.

Mais do que um mero recurso auxiliar, o diario de campo foi compreendido
como um dispositivo de reflexividade, pois permitiu ao pesquisador situar-se
criticamente no processo investigativo. Nele foram mobilizadas reflexdes sobre a
propria linguagem utilizada nas observagdes, os pressupostos tedricos que
informaram as analises iniciais, e, sobretudo, a consciéncia da presenca e da
influéncia do pesquisador na construgdo dos dados e dos sentidos atribuidos ao

campo. Em sintonia com a epistemologia qualitativa, o diario favoreceu o exercicio da
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autocritica, da escuta sensivel e da constante (re)interpretagdo das experiéncias
compartilhadas com os professores colaboradores.

Além disso, o diario revelou-se fonte de material empirico em si mesmo, ao
permitir a captura de aspectos que, por vezes, ndo emergem nas entrevistas
semiestruturadas ou observagdes sistematizadas — como siléncios significativos,
gestos expressivos, atmosferas relacionais, ambiguidades discursivas ou
contradi¢cbes latentes. Esses elementos, frequentemente sutis, contribuiram para a
compreensao mais profunda dos processos formativos, das praticas docentes e das
interagcdes socioculturais observadas ao longo da pesquisa.

Nesse processo, o diario de campo foi mobilizado principalmente nas secdes
reflexivas formativas, funcionando como espago de registro de anotagbes que o
pesquisador considerava relevantes para serem aprofundadas no decorrer do estudo.
Os apontamentos realizados iam além da descricdo factual, pois envolviam também
interpretacdes preliminares, questionamentos emergentes e hipoteses analiticas que,
posteriormente, foram revisitadas e reelaboradas a luz dos referenciais teéricos.
Assim, o diario tanto documentou as vivéncias em campo, quanto serviu como um
meio de manter vivo o movimento dialético entre experiéncia e reflexado critica.

Outro aspecto relevante refere-se a insercéo do pesquisador como observador
em projetos desenvolvidos pelos professores colaboradores, relacionados aos
multiletramentos e a robdtica educacional. Nesses momentos, ao acompanhar a
elaboracao e a execucao das sequéncias didaticas, o diario de campo possibilitou o
registro de acontecimentos significativos: desde as estratégias de condugédo das
praticas até as reagdes e interagcdes entre professores e estudantes, passando por
situagdes imprevistas e pelas solugdes criadas coletivamente. Esses registros foram
fundamentais para sinalizar as tensdes, as potencialidades e os sentidos atribuidos
pelos sujeitos as praticas pedagdgicas, compondo um material empirico que
enrigueceu a analise e assegurou maior densidade interpretativa ao estudo.

Por fim, o diario de campo mostrou-se essencial para a organizagao temporal
e tematica da pesquisa, contribuindo para a sistematizagcédo das informacodes e para a
articulacédo entre os momentos de campo, os movimentos de analise e a construcao
da narrativa académica da tese. Ao favorecer a integragéo entre experiéncia vivida e

elaboracao tedrica, esse instrumento consolidou-se como um recurso metodoldgico
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de primeira ordem, coerente com os principios de uma pesquisa implicada, ética e

sensivel as dimensdes humanas do conhecimento.

2.6 CONSTRUCAO DE SENTIDOS NA PESQUISA NA PERSPECTIVA DA ANALISE
TEXTUAL DISCURSIVA

No construto do campo empirico lidamos com uma rede de complexidade, na
medida em que buscamos compreender os atores sociais e suas expressoes
centradas em interconexdes coletivas de significados construidos subjetivamente,
desafiando o pesquisador a compreender, descrever e esses significados, pois “[...] a
formacao discursiva compreende o lugar de construcao dos sentidos, determinando o
dizivel, a partir de uma posi¢cao, num determinado contexto sécio-histérico e cultural”.
(Silva, 2012, p. 63).

A pesquisa, nesta perspectiva, promove a transformagao tanto do pesquisador
quanto dos colaboradores, pois € na interagao e no dialogo estabelecidos no campo
empirico que se constroem socialmente e conjuntamente conhecimentos, acolhendo-
se as diversas perspectivas dos atores sociais. A intersubjetividade, compreendida
como a capacidade de apreender sob o ponto de vista do outro, emerge como

elemento basilar para a compreensao abrangente do objeto de estudo.

Compartilhar o olhar do outro é também compreender o problema do
lugar da palavra do outro no discurso; € considerar que o0s sujeitos da
pesquisa falam e produzem textos tanto quanto o pesquisador, cuja
verdade se desconstréi para se transformar em outras verdades
engendradas no dialogo entre um e outro. (Silva, 2012, p. 89).

O dialogo é fundamental no processo de constru¢ao do conhecimento, pois €
na interacdo entre pesquisador e participantes que os sentidos se articulam e se
ressignificam. A escuta ativa e a consideragao do lugar da palavra do outro no discurso
sdo essenciais para evitar relagbes assimétricas de poder e permitir que os sujeitos
da pesquisa expressem suas proprias compreensdes sobre as realidades estudadas
e analisadas. O conhecimento ndo € fixo nem unilateral; ele se transforma
continuamente a medida que diferentes perspectivas se encontram e se desafiam.
Nesse processo, a verdade nao € imposta, mas desconstruida e reconstruida em
novas formas de entendimento, engendradas no proprio movimento dialégico. A

pesquisa, portanto, € concebida como um espacgo de alteridade e producao coletiva
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do saber, em que os discursos se entrelacam, promovendo a emergéncia de
significados plurais e situados.

Esse movimento dialégico da pesquisa possibilita a reconstrugao de sentidos
e 0 questionamento da concepgdo do processo investigativo, especialmente no que
se refere a relagdo entre o pesquisador, os colaboradores e o material empirico
produzido. De modo geral, a forma como os pesquisadores lidam com esse material
varia conforma as concepgodes epistemoldgicas e metodoldgicas adotadas. Enquanto
algumas pesquisas tratam os registros do campo como dados coletaveis e objetivos,
outros compreendem que as informagdées emergem de processo interpretativos e
interativos, nos quais o pesquisador co-constroi os sentidos juntamente com os seus
colaboradores.

A concepgéao de dados como como elementos objetivos se ancora em uma
visao positivista da ciéncia, que tende a considera-los como representacgdes fiéis e
direta das realidades sob analise. No entanto, tal abordagem ignora que todo dado,
para se tornar significativo, precisa ser situado em um referencial tedrico e
metodoldgico, pois, isoladamente, ele ndo comunica nada além de sua prépria
existéncia. E neste sentido que Semid&o (2014) em sua tese no campo da Ciéncia da
Informagao, defende que a compreenséo da triade dados, informacéo e conhecimento
transcende simplesmente a coleta e descricao de dados, exigindo a interpretacéo e a

construgao do conhecimento.

O termo dados é por vezes usado como sindnimo de informacéo, mas
também tem um uso mais caracteristico, qual seja, o de servir de
insumo basico para a informacéo e para o conhecimento. Refere-se
ao material de que a informacao é criada. Nesse sentido, os dados sao
normalmente vistos como numeros, letras ou simbolos, os quais
podem nao ser processaveis por um computador. O termo muitas
vezes implica que o significado ainda esta ausente, ou nao atribuido,
assim como na nog¢éo de dados brutos [...] dados sdo as coisas dadas
para o analista, para o investigador ou para o solucionador de
problemas; eles podem ser numeros, palavras, frases, registros,
suposi¢des — qualquer coisa dada, ndo importa de que forma e de que
origem|[...] (Semidéao, 2014, p. 100;150),

Essa definicdo sugere que os dados s&o parte de uma cadeia de significagao
mais ampla, mas que, sozinhos, ndo possuem sentido, ou seja, dados, por si sos, séo
apenas registros brutos, que precisam ser organizados e interpretados para

adquirirem significado.
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Por outro lado, as pesquisas que adotam a concepg¢ao de informacao
compreendem que os dados ndo sédo elementos fixos e universais, mas construgées
interpretativas que emergem do contexto e das interagdes sociais. Esse entendimento
dialoga com a perspectiva de Moraes e Galiazzi (2016, p. 187), segundo os quais
"Nada é dado pronto desde o inicio, mas tudo é construido ao longo do processo",
pois toda compreenséao da realidade € mediada por referenciais tedricos e pelo olhar
do pesquisador em interagdo com os sujeitos da pesquisa.

Essa abordagem implica que a informagao nao esta previamente disponivel
no campo empirico, esperando ser extraida, mas sim construida a partir do encontro
entre pesquisador e os atores sociais. A pesquisa qualitativa ndo pode ser reduzida a
um processo de coleta, pois "a pesquisa toma forma e o sujeito pesquisador vai
desenvolvendo um olhar reflexivo e problematizador sobre seu objeto de pesquisa,
para fertilizar a construcdo do objeto cientifico" (Silva, 2012, p. 86). Assim, o
conhecimento emerge da interagdo dialdgica e interpretativa entre pesquisador e
interlocutores, tornando o processo investigativo uma pratica de cocriacdo de
sentidos.

Dessa forma, optamos pelo conceito de construgao de informacdes em vez
de coleta de dados, pois reconhecemos que a informagao ndo € um dado bruto, mas
um fendbmeno interpretado e socialmente mediado e construido. A nogao de coleta
sugere uma passividade na relagao do pesquisador com o objeto, como se os dados
fossem elementos fixos a espera de serem reunidos, organizados e desvendados. No
entanto, ao assumirmos a concepg¢ao de construcao de informagdes, compreendemos
que os significados emergem da interacdo com os sujeitos da pesquisa e da
articulacdo com referenciais teodricos. Essa escolha conceitual reforca um
compromisso com uma epistemologia que valoriza a intersubjetividade e o carater
dindmico do conhecimento, reconhecendo que toda informacao € sempre um produto
de multiplas vozes, interpretagdes e disputas de sentido.

Nesta pesquisa, utilizamos a analise textual discursiva, com base nos estudos
de Moraes e Galiazzi (2016). A escolha dessa metodologia de andlise se justifica por
se mostrar coerente com o tipo de abordagem que escolhemos, a qualitativa, e com
0s objetivos propostos que tém estreita relacdo com formagdo docente. Dai a
necessidade de analisarmos os discursos textuais dos docentes sob esse olhar para

se compreender 0 que nossa questao de pesquisa buscou desvendar.
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Esclarecidos esses pontos distintivos entre as concepgdes de coleta de dados
e de construcao de informagdes, a Andlise Textual Discursiva (ATD), proposta por
Moraes e Galiazzi (2016), se apresenta como uma abordagem metodoldgica alinhada
a essa compreensao, pois permite a reconstrugao dos sentidos a partir da interacao
entre os discursos e os referenciais teéricos mobilizados.

De modo geral, a Analise Textual Discursiva (ATD) inicia-se com a
desconstrugcao dos textos, buscando desmembra-los em suas unidades mais
elementares para explorar seus minimos detalhes. Em seguida, essas unidades sao
relacionadas entre si, identificando-se pontos de convergéncia e regularidades que
permitam compreender o que emerge do texto como um todo. Esse movimento
conduz a construgdo de uma nova compreensao global, mais refinada e significativa.
A partir dessa etapa, o processo analitico torna-se auto-organizado, e o pesquisador
passa a atuar com maior intencionalidade e rigor, buscando revelar o novo

conhecimento que se delineia a partir das analises realizadas.

Figura 6 - Espiral hermenéutica
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Fonte: autoria propria

A anadlise desse corpus empirico € hermenéutica por natureza, exigindo do
pesquisador rigor, organizagao e criatividade para interpretar as construgdes
discursivas que emergem do campo, carregados de sentidos plurais e contextuais.
Esses movimentos no campo da analise dos construtos discursivos correspondem a
espirais reconstrutivas de producdo de compreensdes, constituidas na linguagem,
com o envolvimento de diferentes vozes capazes de desafiar as compreensdes iniciais
do pesquisador, em direcdo a novos niveis de entendimento (Galiazzi e Souza, 2022).

Ou seja, nas anadlises discursivas, as produgdes de novas compreensdes ocorrem
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recursivamente, com movimentos em ciclos e em espirais, conduzindo a
entendimentos cada ver mais complexos, conforme a figura 6.

Os movimentos em espiral e ciclicos sdo elementos basilares na (Moraes,
Galiazzi, 2016). A nogéo de circulo hermenéutico, historicamente ligada a retdrica
antiga, enfatiza o interjogo entre o todo e as partes (Grondin, 2016). Na ATD, isso
significa que a compreensido do todo (fendbmeno) requer o reconhecimento e a
interpretacao das partes (unidades de significado) como um primeiro movimento.

Os movimentos hermenéuticos em espiral permitem que a cada retomada do
fendbmeno, uma compreensao mais rigorosa e aprofundada se estabelega. As espirais
na ATD, conforme figura 6, sdo construidas na linguagem, explorando as diferengas
de significados produzidas por diversos sujeitos, sempre a partir das interpretacoes
do pesquisador.

Sob essa perspectiva procedemos com o processo de unitarizagcdo, que
consistiu na desconstrugao do texto, dividindo-o em unidades de significado menores.

De acordo com Moraes e Galiazzi, (2016, p. 118):

[...] a analise textual discursiva é descrita como um processo que se
inicia com uma unitarizagcdo em que os textos sdo separados em
unidades de significado. Estas unidades por si mesmas podem gerar
outros conjuntos de unidades oriundas da interlocugao empirica, da
interlocucao tedrica e das interpretacbes feitas pelo pesquisador.
Neste movimento de interpretacao do significado atribuido pelo autor
exercita-se a apropriagcdo das palavras de outras vozes para
compreender melhor o texto.

E na etapa de unitarizacédo que estdo incluidas as partes mais significativas
dos textos a serem analisados. Esse estagio envolveu a desmontagem e
fragmentagao dos textos do corpus em unidades de significado. Esse processo é
simultaneamente desestruturante e construtivo.

A unitarizag&o buscou identificar multiplos sentidos nos textos, com foco no
fendbmeno investigado e de acordo com o objetivo da pesquisa. Ela se vincula a
linguistica e, por isso, muitas vezes, adotou critérios lexicais, sintaticos e semanticos
para o recorte do corpus. A unitarizagao foi influenciada pelos pressupostos tedrico-
metodolégicos do pesquisador, permitindo a produgdo de diferentes tipos de
unidades. A unitarizagdo foi realizada em dois momentos: inicialmente definiu-se
unidades amplas e, em seguida, por meio da reinterpretacdo das informagdes

construiu-se unidades menores (subunidades) focadas nas categorias.
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Na etapa intermediaria, chamada aqui de organizacdo por aproximagao de
sentidos, as unidades de significado sdo organizadas por aproximagao de sentidos,
estabelecendo relagdes entre elas. Esse processo envolve combinar e classificar as
unidades, reunindo elementos préoximos para formar conjuntos, resultando em
sistemas de categorias. A linguagem desempenha um papel fundamental, com os
sentidos sendo construidos e reconstruidos pelo pesquisador. A analise lida com a
polissemia e a polifonia dos textos, reconstruindo os sentidos em uma interagao entre

o leitor pesquisador e os autores dos textos, os professores colaboradores.

Figura 7 - Categorias principais
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Fonte: autoria propria — Programa Nvivo

A etapa de unitarizagdo, embora envolva a fragmentacdo do corpus em
unidades de sentido, ndo se configura como uma técnica de codificagdo rigida nem
tampouco de categorizagdo objetiva, nos moldes de uma racionalidade empirico-
analitica. Ao contrario, trata-se de um movimento hermenéutico, profundamente
alicercado na subjetividade do pesquisador, que visa favorecer o mergulho reflexivo
no texto, permitindo que se construam sentidos a partir da interlocugdo entre o
pesquisador e o material empirico.

A unitarizagdo, portanto, ndo busca reduzir o discurso a elementos isolados
Oou mensuraveis, como se se tratasse de partes invariaveis de um todo quantificavel.
Seu objetivo ndo é o mapeamento de ocorréncias, mas a construgdo de
compreensdes que emergem da interagdo com os textos, reconhecendo os sujeitos
como produtores de sentido e ndo como fontes de dados brutos. Cada unidade é
compreendida como um ponto de inflexao discursiva, parte de um processo dialégico
em que o pesquisador assume uma postura ativa, responsiva e sensivel a
complexidade e a pluralidade dos enunciados.

Essa etapa € guiada por critérios de relevancia interpretativa, e n&o por
padroes estatisticos ou légicos-formais. A linguagem, nesse contexto, ndo € objeto
neutro de analise, mas territério de disputa de sentidos, constituido por vozes,

histérias e intencionalidades. Assim, reafirma-se o compromisso epistemolégico com
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uma abordagem qualitativa que valoriza a subjetividade, a historicidade e a polissemia
dos discursos analisados.

A unitarizacao, na ATD, nao fragmenta para classificar, mas para reconstruir:
ela constitui o primeiro passo em um percurso reconstrutivo, em espiral, que visa
desvelar compreensdes mais densas e significativas do fenébmeno estudado. Ao invés
de aplicar um protocolo técnico fechado, o pesquisador opera com intencionalidade
interpretativa, sempre atento a fluidez dos sentidos e a natureza processual e
dialégica da anadlise. Dessa forma, o processo reafirma sua distancia das praticas
analiticas de matriz positivista e se alinha a tradicdo hermenéutica que compreende o
conhecimento como construgéo situada, parcial e em permanente devir.

ApoOs essa etapa, avangamos para o processo de categorizagdo, também
denominado de categorizagao (ver figura 7 e 8) ou organizagéo de categorias, no qual
as unidades de significado foram sistematicamente reagrupadas. Nesse movimento,
nossa compreensao dos textos analisados comecgou a se aprofundar, a medida que
passamos a identificar com mais precisao os detalhes presentes nas unidades que
deram origem as categorias. Como destaca Moraes (2006, p. 118), no processo de
categorizagao, “[...] reunem-se as unidades de significado semelhantes, podendo
gerar varios niveis de categorias de analise”. Apdos essa etapa, avangamos para o
processo de categorizacdo, também denominado de categorizagdo ou organizagao
de categorias, no qual as unidades de significado foram sistematicamente
reagrupadas. Nesse movimento, nossa compreensao dos textos analisados comegou
a se aprofundar, a medida que passamos a identificar com mais precisao os detalhes
presentes nas unidades que deram origem as categorias. Como destaca Moraes
(2006, p. 118), no processo de categorizagédo, “[...] reunem-se as unidades de
significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de categorias de analise”.

Diante do volume significativo de informagdes extraidas das narrativas
docentes, tornou-se necessario o uso do software NVivo como interface de apoio para
a organizagao, codificacdo e refinamento das categorias analiticas. As entrevistas
foram gravadas em audio (formato MP4) por meio de um dispositivo movel e,
posteriormente, transcritas digitalmente com o auxilio do recurso Transcrever,
disponivel no Word (Office 365), funcionalidade que possibilitou gerar textos a partir

dos registros orais. Devido a extensao dos depoimentos, os arquivos transcritos foram
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organizados em multiplos documentos, a fim de facilitar o manuseio e a etapa posterior
de analise.

A partir desse material textual, foi criado um projeto no NVivo, que serviu como
suporte metodolégico fundamental para lidar com a densidade e a diversidade das
informagdes. O software foi utilizado, sobretudo, para operacionalizar os
procedimentos de unitarizagdo e categorizacdo previstos na Analise Textual
Discursiva, por meio da funcionalidade de criagéo e gestdo dos Nés'!. Dessa forma,
cada fragmento de texto considerado significativo foi destacado e alocado em
unidades menores de analise, as quais, ao longo do processo, foram agrupadas em
categorias e subcategorias emergentes, conforme figura 8. Esse trabalho sistematico
possibilitou organizar as informagdes em um banco estruturado, o que favoreceu a
revisdo continua e o refinamento das categorias analiticas, além de tornar visiveis
novas conexdes e significados emergentes.

Assim, o NVivo serviu como organizador do processo analitico, facilitando a
gestao de um corpus extenso e complexo, mas sem substituir a acao interpretativa do
pesquisador. O software atuou como apoio ao gerenciamento das informagdes,
enquanto os procedimentos de unitarizagdo, categorizagdo e construgdo dos
metatextos permaneceram como atribuicdo exclusiva do pesquisador. Desse modo,
ao articular os registros empiricos as categorias emergentes, o NVivo contribuiu
apenas para dar suporte a identificacdo das partes mais relevantes das narrativas em
didlogo com o corpus teodrico, epistemologico e metodoldégico da pesquisa,

assegurando maior rigor e transparéncia ao processo analitico.

" No contexto do software NVivo, nés sdo recipientes digitais que funcionam como categorias, nos
quais o pesquisador agrupa e organiza sistematicamente fragmentos de texto relacionados a um
mesmo tema ou conceito.
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Figura 8 - Categorias e subcategorias

54 ) 1. Praticas de Multiletramentos

) 1.1. Designs Multimodais
1.2. Géneros Textuais
) 1.3. Pluralidade Cultural
#- () 1.4, Contrugdo dos Significados
() 1.5, Midias nos letramentos

+ 1.6, Letramentos Algeritmicos
=-() 2. Formagdo Docente

() 2.1. Formacao Continuada
2.2, Autoria Docente e Discente Colaborativa
() 2.3. Colaboragao e Desafios

() 2.4, Reflexividade Critica
= 3. Robética na Educagdo

() 3.1. Concepgdes Pedagégicas de Robética
() 3.2. Ambientes Virtuais e Multiletramentos
3.3, Robética como Dispositive de Autoria
) 3.4, Inteligéncia Artificial

1.5, Desafios da Rebdtica Educacicnal

Fonte: autoria propria — Programa Nvivo

As categorias analiticas podem ser definidas previamente, com base em
referenciais tedricos consolidados, ou emergir do proprio corpus empirico, a medida
que a analise se desenvolve. A categorizagao, portanto, ndo € um processo neutro ou
estritamente objetivo: ela esta intrinsecamente vinculada a um arcabouco teérico que
orienta e da sentido a interpretagao das informagdes. Em outras palavras, o conjunto
de categorias € construido a partir de um referencial de abstragcdo que sustenta
teoricamente as escolhas analiticas realizadas.

As categorias ndo foram identificadas de forma direta nos relatos dos
professores, mas construidas com base na compreensao interpretativa das narrativas
dos colaboradores. Esse processo de categorizagdo, conforme observado na figura 8,
contribuiu para a auto-organizacao da analise, favorecendo tanto a delimitacdo do
objeto de estudo quanto o surgimento de novas categorias, ao longo da investigacao.

As categorias emergentes podem surgir e se transformar a medida que a
pesquisa avanga. Embora sua elaboragdo tenha, em grande parte, um carater

indutivo, ndo se exclui a possibilidade de categorias serem formuladas previamente,
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com base em pressupostos teoricos, ou de modo dedutivo. Assim, 0 processo
analitico se dd em um movimento dinamico, entre indugcado e dedugao, em constante
didlogo com o corpus e o referencial tedrico.

Em pesquisas qualitativas, denominamos esse processo de novo emergente.
Trata-se de uma compreensao que se configura como resultado da articulagao entre
os elementos construidos ao longo das etapas analiticas anteriores. As categorias
emergentes, nesse sentido, envolvem de forma mais intensa a atuagao interpretativa
do pesquisador, abrindo espaco para a producado de resultados mais criativos e
originais.

A busca pelo novo emergente exige sensibilidade para captar o que se
manifesta de forma espontanea no corpus, bem como disposigao para explicitar essas
manifestagées por meio de uma organizagao analitica cuidadosa. Ao se desvincular
de molduras tedricas previamente estabelecidas, o pesquisador amplia seu campo de
percepg¢ao, permitindo o surgimento de novas perspectivas e interpretacbes que
enriguecem significativamente a compreensao do fendbmeno investigado. Assim, a
emergéncia do novo estd diretamente associada ao potencial inventivo e

transformador da pesquisa qualitativa:

Esses movimentos em espiral ocorrem entre analise e sintese,
unitarizacao e categorizagcao, movimentos de reconstrugao teédrica e
compreensiva em que se integram diferentes vozes, com intenso
envolvimento do pesquisador, de outros sujeitos e de tedricos, sempre
em espirais de caos e ordem, "ventania com trovbes e relampagos,
necessarias tempestades para que a bonanca possa se
estabelecer"(Moraes e Galiazzi, 2016, p. 254, grifos dos autores).

A busca pelo novo emergente exige do pesquisador uma escuta sensivel e
atenta ao que se manifesta de forma espontanea ao longo do processo analitico. Isso
implica adotar uma postura de abertura e receptividade, registrando impressdes,
intuicbes e insights que, mesmo inicialmente dispersos ou aparentemente
irrelevantes, podem revelar-se fundamentais na construgao interpretativa.

O percurso de descoberta do novo emergente &, por natureza, desafiador. E
um processo marcado por incertezas, ambiguidades e pela auséncia de um roteiro
fixo. A ATD, com seu carater auto-organizativo e emergente, ndo oferece um caminho
linear ou previamente estabelecido. Ela demanda do pesquisador paciéncia,
flexibilidade e disposicdo para transitar por movimentos indutivos até que as

categorias analiticas se consolidem.
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A terceira e ultima etapa da analise discursiva. culminou na produgao dos
metatextos, que exploram e aprofundam as categorias finais identificadas na
pesquisa. A escrita desses metatextos representou a materializagdo do processo
analitico, permitindo expressar de forma precisa, fundamentada e reflexiva as

compreensdes construidas a partir dos discursos dos colaboradores.

A andlise textual discursiva tem no exercicio da escrita seu
fundamento enquanto ferramenta mediadora na producdo de
significados e por isso, em processos recursivos, a analise se desloca
do empirico para a abstragao tedrica, que s6 pode ser alcangada se o
pesquisador fizer um movimento intenso de interpretagéo e produgao
de argumentos. Este processo todo gera meta-textos analiticos que
irdo compor os textos interpretativos (Moraes, 2006, p. 118)

O metatexto constitui o resultado final do ciclo analitico, representando um
esforgo sistematico para explicitar as compreensées que emergem da articulagao
entre os diversos elementos construidos ao longo da pesquisa. De natureza descritiva
e interpretativa, os metatextos expressam as sinteses alcancadas, revelando sentidos
que nao estavam imediatamente dados nos textos originais, mas que foram sendo
configurados por meio da analise.

Na perspectiva da Analise Textual Discursiva (ATD), o processo investigativo
pode ser compreendido como um exercicio continuo de producdo de metatextos a
partir de um conjunto de textos-base. A construgdo do metatexto envolveu tanto a
descricao quanto a interpretacdo dos dados, tendo como alicerce o sistema de
categorias desenvolvido ao longo da analise.

O metatexto, portanto, condensa os principais elementos dos discursos
analisados, organizando-os em uma estrutura argumentativa sustentada pelas
categorias emergentes. Ao combinar esses elementos de forma integrada, produziu-
se um novo todo — mais complexo e significativo do que a simples soma das partes
— capaz de revelar as nuances, tensoes e singularidades presentes nas interlocugoes
e nos sentidos mobilizados pelos colaboradores.

A construgdo do metatexto envolveu a descricdo dos elementos e
caracteristicas do fendmeno de forma clara e detalhada, ao passo que a interpretacao
buscou oferecer uma analise critica e reflexiva desses elementos para a compreensao
de seus significados e implicagdes. A descricdo foi fundamentada nas categorias

previamente construidas, servindo como base para a analise inicial do fendmeno. No
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processo interpretativo, buscou-se um certo distanciamento dessas categorias, com o
intuito de favorecer a teorizagcao e a construgao de sentidos mais amplos e abstratos.

Nos metatextos assumimos a autoria das interpretacdes, ndo nos limitando a
reproduzir os discursos presentes nos textos originais, mas a construir uma nova
narrativa que refletisse uma compreensio critica da realidade estudada. Nosso
objetivo foi construir uma nova narrativa que refletisse uma compreensao critica e
aprofundada da realidade estudada, expressando um posicionamento analitico diante
das informacdes. A validade dos metatextos foi construida com base nos argumentos
ancorados na realidade empirica, utilizando-se das citacbes extraidas do corpus.
Foram justamente as insergdes criticas dos excertos selecionados dos textos originais
que conferiram legitimidade aos resultados da analise, ao articularem elementos
concretas com a interpretagao tedrica.

A Analise Textual Discursiva (ATD) revelou-se uma abordagem metodologica
fundamental para a interpretacdo dos discursos, ao possibilitar que a pesquisa se
desenvolvesse por meio de ciclos hermenéuticos. Esses ciclos revelaram a
complexidade dos significados produzidos pelos sujeitos no campo empirico, trazendo
a tona a riqueza e a profundidade das construgdes discursivas analisadas.

A partir do processo de unitarizag&o, categorizacao e sintese interpretativa por
meio dos metatextos, foi possivel organizar os enunciados textuais e reconstrui-los
em um movimento interpretativo que articula teoria e empiria, sujeito e contexto. O
carater recursivo e dindmico da ATD possibilitou a identificacido de sentidos plurais,
interligando as diferentes vozes do estudo e promovendo uma leitura mais precisa dos
discursos. Dessa forma, a pesquisa se consolida como um espago de produgao
coletiva do saber, no qual a interpretacao critica dos textos analisados nao apenas
possibilita a compreensao da realidade investigada, mas também abre caminhos para
novas formas de pensar e agir sobre ela.

Neste estudo, o processo de categorizagdo, as unidades de significados
provenientes das narrativas docentes foram agrupadas de acordo com suas
aproximagdes semanticas, em dialogo constante com o corpus tedrico e metodoldgico
da pesquisa. Dessa dindmica emergiram as categorias empiricas, que, organizadas
sistematicamente, orientaram a construcdo dos metatextos e permitiram maior

densidade analitica. A Figura 8 apresenta a sintese dessas categorias e
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subcategorias, apontando o percurso de organizacgao das informagdes construidas em
colaboracéo.

A categoria Praticas de Multiletramentos foi desenvolvida na Sec¢éo 3 da tese,
intitulada Multiletramentos em Agdo: Vozes Docentes e Perspectivas Pedagogicas na
Construgéo de Sentidos. Nessa se¢ao, os metatextos contemplam as subcategorias
designs multimodais, géneros textuais, pluralidade cultural e construgdo dos
significados, as quais expressam as multiplas formas de mediagdo e producédo de
sentidos nas praticas docentes. Ainda no ambito dessa categoria, a subcategoria
Letramentos Algoritmicos, construida como categoria emergente, é analisada na
Secao 4, Letramentos Algoritmicos: Saberes para a Vida em Praticas de
Multiletramentos, e detalhada em subsecgdes especificas: A Sociedade Multiletrada e
a Emergéncia da Multimodalidade; Algoritmos n&o s&o neutros: vies, decisgo e poder
codificado; Navegando em bolhas: a personalizagdo como cercamento epistémico; e
Entre codigos e condutas: dilemas éticos do mundo algoritmico.

A categoria Formagao Docente encontra-se sistematizada na Secdo 5,
Professor como Agente dos Letramentos: Caminhos da Formagédo Continuada na
Cultura Digital. Os metatextos dessa se¢do contemplam as subcategorias formagéo
continuada, autoria docente e discente colaborativa, colaboracdo e desafios e
reflexividade critica. Cada uma delas é explorada em subse¢des correspondentes:
Formar-se no vortice das contradicbes: a docéncia entre demandas, resisténcias e
reinvengées; Entre o dizer e o fazer: quando a autoria ganha voz e corpo; Sentidos
compartilhados: a formagcdo como espagco de coexisténcia e construgdo; e
Reflexividade critica e reinvengdo de ser professor.

Por fim, a categoria Robdtica na Educacdo é apresentada em forma de
metatextos na Secao 6, Circuitos de Criacdo e Saberes em Movimento: Experiéncias
na Robodtica Educacional. Suas subcategorias — concepgbes pedagogicas de
robotica, ambientes virtuais e multiletramentos, robdtica como dispositivo de autoria,
inteligéncia artificial e desafios da robotica educacional — foram analisadas nas
subsecgodes: Pensar fazendo, criar pensando: epistemologias da robdtica educacional
na formacgdo de sujeitos cognoscentes; Vozes da experiéncia: sentidos da robotica
educacional na pratica docente; Entre artefatos e afetos: praticas formativas com
Arduino, Spike Prime e ambientes de aprendizagem; Inteligéncia artificial em dialogo:

entre éticas, epistemes e praticas na robética educacional; e Desafios que formam,
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praticas que transgridem: a robotica educacional na escola como territorio de
reinvencgéao.

Esse mapeamento demonstra como a categorizagio, articulada ao processo
de unitarizacao e construgcao dos metatextos, estruturam as informagdes construidas
ao longo da pesquisa e pbe em destaque a riqueza das praticas docentes, tornando
possivel compreender de maneira mais ampla os sentidos atribuidos pelos

professores aos multiletramentos, a formagao docente e a robética educacional.
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3 MULTILETRAMENTOS EM AGAO: VOZES DOCENTES E PERSPECTIVAS
PEDAGOGICAS NA CONSTRUGAO DE SENTIDOS

Nesta secdo, dedicamo-nos a discutir, teoricamente e com base empirica, as
concepcdes docentes sobre os multiletramentos. A analise foi desenvolvida a partir
de narrativas de professores participantes da pesquisa, articuladas a referenciais
tedricos que abordam a linguagem como pratica social e a emergéncia de novas
configuragcbes multimodais em textos contemporaneos, impulsionadas pelas
tecnologias digitais como meio de criagdo e circulagado de sentidos. Tais narrativas
nos permitiram compreender como os sujeitos docentes elaboram suas praticas com
base em multiplas linguagens, reconhecendo a diversidade cultural, os géneros
hibridos e os modos de autoria presentes em seus cotidianos escolares.

E importante ressaltar que, nesta segdo, ainda ndo abordamos diretamente a
robotica educacional, embora discutamos experiéncias e compreensdes docentes que
envolvem o uso de tecnologias digitais, as quais compdem o ecossistema tecnolégico
que a robdtica integra.

Essa escolha metodoldgica esta alinhada a configuragédo que este estudo assumiu
ao longo do percurso investigativo, em que a robdtica, inicialmente pensada como
foco central, passou a ser compreendida como uma entre diversas praticas de
multiletramentos que podem ser mobilizadas pelos professores. Assim, optamos por
construir, aqui, um terreno analitico e conceitual mais amplo, que permita
compreender as multiplas linguagens e tecnologias presentes nas praticas docentes.

Na sec¢ao seis (6), serao analisadas as experiéncias formativas que envolvem
diretamente a robodtica educacional, contextualizando-a como uma das acbes
possiveis no trabalho com multiletramentos, no ambito da formacéo continuada de
professores da educacgao basica.

Considerando o objetivo geral deste estudo, ja anunciado, esta se¢do cumpre o
papel de aprofundar os fundamentos sobre multiletramentos que sustentam as acgdes
formativas investigadas. Por isso, concentramos aqui os esforgos em apresentar e
analisar os discursos e praticas dos professores sobre multimodalidade, géneros
textuais, pluralidade cultural, autoria e tecnologias digitais.

Para dar forma a esse percurso, organizamos a segao em quatro subsecgdes
principais. Iniciamos com a discussao sobre a complexidade da multimodalidade como

fendbmeno constitutivo da linguagem na sociedade contemporanea, estabelecendo as
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bases teoricas para a compreensao dos multiletramentos. Em seguida, abordamos as
concepgdes docentes sobre multiletramentos e suas praticas expressivas no espago
escolar, destacando como essas perspectivas se manifestam no cotidiano
pedagogico. Posteriormente, exploramos as articulagdes entre multiletramentos e
pluralidade cultural, com énfase na valorizagdo dos saberes locais e da diversidade
sociocultural. Por fim, analisamos experiéncias de produgdes textual e cultural que
envolvem criatividade, autoria, tecnologias digitais e praticas colaborativas, situando

essas praticas no contexto da pedagogia dos multiletramentos.

3.1 A SOCIEDADE MULTILETRADA E A EMERGENCIA DA MULTIMODALIDADE

Uma nova configuragdo social emerge e traz consigo um carater de
complexidade crescente no mundo, em virtude das implicacbes provocadas pela
cultura digital. Entre o final do século XX e o inicio do século XXI, o modo de como
nos comunicamos se transformou, substancialmente, em decorréncia das
transformagdes tecnoldgicas na comunicagao, na relagdo da escrita com as novas
formas de construgéo de significados, com o0 acesso exponencial a novos meios de
comunicagao, ao que Kalantzis (2020) denomina de “terceira globalizagao”.

Nessa nova conjuntura, 0 processo de comunicagdo ocorre, em nossas
praticas sociais, por intermédio de varios recursos que nao so6 a palavra. Utilizamos
também os gestos, as imagens, os sinais, entre infinitos outros recursos semioticos, o
que caracteriza o processo comunicativo como multimodal, ou seja, aquele que
concilia diversos recursos e modos semioticos, independente do canal utilizado, seja
ele o texto impresso, seja digital, na modalidade oral ou escrita. A multimodalidade
tem sido um campo de interesse de pesquisadores, principalmente aqueles envolvidos
em areas de linguagens, e TICs - Tecnologias da Informagdo e Comunicagao.

Van Leeuwen (2011, p. 668) define multimodalidade como “o uso integrado
de diferentes recursos comunicativos, tais como linguagem (texto verbal), imagem,
sons e musica em textos multimodais e eventos comunicativos”. Com a expansao das
redes de comunicagado potencializada pela internet, houve como consequéncia a
evolugdo e a difusdo em massa dos dispositivos moveis e recursos digitais. A

intensificagdo dos recursos midiaticos e a convergéncia transmidia'? encontram nos

2 A narrativa transmidia é a arte da criagdo de um universo. Para viver uma experiéncia plena num
universo ficcional, os consumidores devem assumir o papel de cagadores e coletores, perseguindo pedacos da
histéria pelos diferentes canais, comparando suas observagdes com as de outros fas, em grupos de discussao on-
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principios da multimodalidade, em termos semidticos, um ambiente muito propicio a
exploracao dessa multiplicidade de expressdes, tendo em vista que os textos verbal e
nao verbal se constroem dessas semioses. Essa rede intrincada de modos de
linguagens e semioses, que criam galaxias semanticas infinitas, traz em si uma
complexidade inerente que requer novas habilidades e competéncias no
entendimento e criagao desses multiletramentos,

Para entendermos esse processo, analisemos essa experiéncia feita pela

professora Luzinete, relatada em seu depoimento:

Foi Luz Camara e agao... aquele projeto, o titulo. Deixa eu ver, se eu me
recordo, Luz, Camara e Agao foi Cine espetaculo. Esse Cine era pra gente
recorrer a histéria do Cinema que a gente fez esse... esse trabalho recorrendo
a histéria do cinema, eles comegaram a ver a questdo de Charlie Chaplin,
que eles antes eles... eles via se de forma superficial e com o projeto, como
eu coloquei um Charles Chaplin no inicio, coloquei a questdo do como era,
que era ainda branco, para depois chegar a cores. Entdo eles fizeram esse
estudo todo para depois a gente apresentar a parte teatral. E, além disso, a
parte teatral também, ela envolve também uma expressao facial, expressao
corporal, s6 que ndo é uma expressao corporal e facial por si s6. E necessario
que eles fagam o estudo para ver como se portava a pessoa daquela época,
por exemplo, uns foram Charlie Chaplin, outros foram a Barbie, que a gente
pegou dos dias até os dias atuais. A gente pegou 14 de... de, dos os tempos
modernos até os dias atuais. Entao eles fizeram essa pesquisa historica
primeiro utilizando utilizar a internet, varios sites, cada um trouxe uma forma.
E ai depois foi que a gente montou a peca e depois foi que a gente foi
trabalhar a expressao facial, corporal, danga. As midias digitais estavam
incorporada e assim foram aliada no processo de aprendizagem. Porque
assim foi por meio delas que a gente despertou aquela vontade, aquele
desejo do aluno ir |a procurar buscar conhecer a histéria do cinema. E, assim,
é interessante como eles conseguem a perceber por que a gente assistiu um
pouquinho de Charlie Chaplin la em Tempos Modernos, que era preto e
branco. Depois a gente assistiu um pouco da Barbie. Eles comegaram a
perceber as diferengas e a semelhanga entre como era o cinema antes, como
era mostrado e no cinema mudo. E ai depois foi como é hoje? Como é que
esta a tecnologia? Eles fizeram até esse, essa comparacgao entre o 1930 que
foi a época, né, de Tempos Modernos até os dias atuais. Entao, na verdade,
ai é, facilitou eles entenderem o contexto da histéria do... do cinema. Porque
na verdade, também a gente fez um roteiro antes da gravagao, a gente. O.
Né? E ai a gente nesse roteiro, a gente ja se recolocava as falas, entendi e
ai eu dizia, como é que a gente vai colocar aqui a parte da fala a gente vai
colocar, porque a gente também ia se preocupar também como fazer a
gravagao depois. Porque a gente solta o audio e eles tém que fazer de acordo
com a gravacgao, entao a gente fez todo o roteiro se preocupando com tudo
isso, com a escrita. Como era, como seria cada um. Porque, por exemplo, em
Charlie Chaplin era o cinema mudo, né? Ent&do nio tinha muita conversa. Era
0..., 0 agir. Ja no filme da Barbie tinha muita interagdo, muita conversa. Entao
a gente teria que ja mudar a forma de como estava antes, como era, entrava
um personagem, saia outro ao..., a0 mesmo tempo, entdo, mudava. Tanto

line, e colaborando para assegurar que todos os que investiram tempo e energia tenham uma experiéncia de
entretenimento mais rica (JENKINS, 2009, p.49).
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mudava as cenas, como mudava € em relagdo a..., a posicao do... dos
meninos em relagao a isso (Professora-autora Luzinete, 2024).

Partindo para a analise textual discursiva, interpretamos, a partir da narrativa
da professora, que a experiéncia vivenciada no projeto “Luz, Camera e A¢ao” revela
uma pratica pedagogica alicergada nos principios da multimodalidade, conforme
concebida por Kress e Van Leeuwen (2006) e Rojo (2012). Compreendemos que, ao
propor a articulagao entre cinema, historia e expressao teatral, a professora promoveu
uma experiéncia de aprendizagem em que diferentes linguagens (verbal, visual,
corporal e sonora) foram mobilizadas para a construgéo de sentidos.

Ademais, a organizagdo cronolégica da narrativa cinematografica — da
linguagem silenciosa e monocromatica de Chaplin até os recursos hiperexpressivos
dos filmes contemporéaneos como Barbie — serviu como eixo estruturante para o
desenvolvimento do projeto. Interpretamos que a professora compreende que a
multimodalidade ndo se limita a justaposi¢cao de linguagens, mas a orquestragao de
modos que se entrelagam na formagdo do conhecimento, como sugerem Kress
(2003), Kalantzis e Cope (2012).

Em virtude disso, compreendemos que o corpo, enquanto linguagem, foi
mobilizado como meio expressivo e cognitivo de leitura e reinterpretagédo historica,
exigindo dos estudantes uma compreenséo da expressao facial e gestual apropriada
ao contexto representado. Essa abordagem condiz com a perspectiva de Dionisio
(2014), para quem € necessario que o professor atente para os recursos semiéticos
que compdem o texto e os explore de forma integrada ao seu contexto de producéo.

A partir da narrativa da professora autora Luzinete, entendemos que o0 uso
das midias digitais contribuiu significativamente para a mobilizagdo do interesse dos
alunos, constituindo-se como elemento marcante da dindmica pedagdgica. Nesse
sentido, as tecnologias ndo se reduziram a meros instrumentos de acesso, mas a
meios que proporcionam os estudos de variadas formas de expressao, por intermédio
de pesquisa e produgao de conhecimento, concordando com Kalantzis e Cope (2009),
segundo a qual os multiletramentos exigem uma interagao com diferentes linguas,
culturas e midias. Como afirmam Kress e Van Leeuwen (2006, p. 177, tradugao
nossa),

"[...] a maioria dos textos agora envolve uma complexa interacdo de texto
escrito, imagens e outros elementos graficos ou sonoros, projetados como
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entidades coerentes (muitas vezes no primeiro nivel visual em vez de verbal)
por meio do layout'3."

Portanto, a pratica descrita pela professora traduz a dimensao pedagdgica
dos multiletramentos, materializada em um fazer docente que reconhece a pluralidade
das linguagens e promove a participagcao ativa dos estudantes na construgao de
sentidos. Interpretamos, portanto, que, na perspectiva da professora, a
multimodalidade foi compreendida ndo apenas como um conteludo programatico
inserido no projeto pedagogico, mas também como uma vivéncia formativa e
epistemoldgica, integrando teoria e pratica no processo de construgdo do
conhecimento.

Neste sentido, nossas acgdes sociais estdo imersas em um mundo
multissemiotico, em que o sujeito multiletrado utiliza o sistema linguistico que se
configura como um dos modos de textos que consolidam essas praticas sociais. A
diversificacdo dos géneros textuais no universo escolar, vinculada a associacdes de
recursos semioticos, € uma possibilidade mais producente de promover o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, relativo aos processos de leitura e de

producgao de textos. Como apresenta Dionisio (2014, p. 41),

Nosso alfabeto ndo é mais formado apenas de letras, sem vida, sem cor e
sem movimento. Assim como os géneros nao sao apenas forma, s&o modos
de ser, sdo formas de vida, as nossas praticas de leitura e de escrita sinalizam
nossa forma de viver as linguagens, de conviver com as multissemioses da
nossa sociedade multiletrada. Se o professor guiar as atividades de forma a
dar cor, movimento, textura e perfume aos textos, certamente estara
fomentando estratégias cognitivas que possibilitam aos aprendizes
perceberem a vida dos géneros textuais, favorecendo assim a construgao do
conhecimento.

O objeto desta pesquisa esta também relacionado a leitura e a produgéo de
texto e a maneira pela qual procuramos nortear os processos de compreensao textual
no nivel da pesquisa esta intimamente relacionada a multimodalidade que os constitui,
indelevelmente, como um trago inerente aos géneros textuais e discursivos. Os modos
de se interagir com o texto, por intermédio dos processos de leitura e/ou produgao

textual se materializam nos géneros em que esses modos — que envolvem elementos

como imagem, cores, movimento, sons, tamanho — concretizam-se e se realizam de

13[...] most texts now involve a complex interplay of written text, images and other graphic or sound
elements, designed as coherent (often at the first level visual rather than verbal) entities by means of
layout.
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fato. Sao esses modos distintos que geram significados também distintos, que
enriquecem semanticamente e pragmaticamente os géneros textuais.

As combinagdes, os arranjos e rearranjos de signos diversos, num texto,
trazem a possibilidade da criagdo de novos significados e sentidos, novas
interpretacdes e interacbes do/com o leitor.

Nesse sentido, Monte Mor (2021), apoiando-se nas reflexdes de Kress,
enfatiza que todos os textos ou objetos séo, por natureza, multimodais, uma vez que,
em contextos “naturais”, a comunicagcdo nunca se limita a uma unica modalidade. A
autora acrescenta que tanto a linguagem escrita quanto a oral, mesmo em suas
formas mais tradicionais, sempre foram multimodais. Assim, compreende-se que os
géneros discursivos, historicamente, apresentam-se como produtos multimodais e
multissemioticos, em maior ou menor grau, integrando diferentes recursos
expressivos na construcao de sentidos.

Essas dimensdes dos géneros, no entanto, ficam mais evidentes no contexto
da sociedade da informagao em que esses novos modos de interagado sao elevados a
enésima poténcia, por conta das varias interfaces disponiveis aos leitores.

Nessa perspectiva, o professor-autor Axo trabalha com esses géneros
discursivos a partir da abordagem das multiplas linguagens, valorizando a articulagéo
entre diferentes modos de expressao:

Isso nesses projetos, acaba englobando tudo. [...] o projeto artistico acaba
englobando todas essa, essas linguagens, porque sao varios projetos e
sempre um vai casando com o outro. Normalmente a gente divide, cada
professor fica responsavel ali por uma area. Mas todas estao interligadas ali.
E ai o estudante, depois participa das oficinas, ele opta ali qual o que ele vai
produzir algo de mais, mais especial, algo mais diferenciado. Mas ele
participa de todas as... as oficinas, entdo ele acaba participando da oficina
de... de poesia, da oficina de foto, da oficina de video, da oficina de teatro. E
ai a partir de tudo isso ai, ele vai produzir algo, ele vai escolher fazer um
album de fotografia, ou um texto, ou um video, uma musica, mas dentro
daquele processo, ali, daquele tema que a gente esta trabalhando naquele
ano. No ano passado mesmo, a gente trabalhou com o projeto “Assim
Caminha a Humanidade”. Entao eles deveriam trazer esses aspectos ai, olhar

como foi que a humanidade, caminhou, onde estamos agora e qual a
perspectiva (Professor-autor Axo, 2024).

A partir da narrativa do professor autor, compreendemos, que em sua pratica
docente ele concebe a multimodalidade como uma diretriz organizadora dos
percursos de aprendizagem, contribuindo para a articulagdo entre diferentes
linguagens, areas do conhecimento e praticas expressivas. O relato sugere que os

projetos desenvolvidos com os estudantes sdo planejados de modo interdisciplinar,
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envolvendo diferentes areas do conhecimento e linguagens semidticas diversas —
como imagem, som, corpo e texto verbal —, articuladas em oficinas que convergem
para um produto final escolhido pelo préprio aluno.

Entendemos que essa abordagem esta coerente com o que propde a
pedagogia dos multiletramentos, concebendo o carater da multimodalidade como um
fendbmeno comunicacional em que os sentidos emergem da orquestracdo entre
diferentes modos. O professor menciona que os alunos transitam por oficinas de
poesia, fotografia, video e teatro, demonstrando o contato com multiplos géneros e
suportes — configurando uma pratica de letramentos multiplos, debatido pelos
tedricos desta area.

O fato de o estudante poder escolher se deseja produzir um album fotografico,
um video, uma musica ou um texto, aponta para a valorizagdo da autonomia e da
autoria, aspectos basilares dos multiletramentos, que demandam agéncia por parte
do alunado. Tal construgao ativa do conhecimento reforca o papel da escola como
espacgo que deve ampliar as possibilidades expressivas e de participagao critica dos
sujeitos.

Interpretamos ainda que a existéncia de um tema unificador anual — como no
exemplo do projeto “Assim Caminha a Humanidade” — demonstra uma preocupagao
pedagdgica com a construgao de sentidos coletivos, sem, no entanto, suprimir a
liberdade de criagdo individual. Essa logica de organizagao curricular favorece uma
abordagem de aprendizagem significativa, situada e conectada ao mundo vivido pelos
estudantes.

Posto isto e diante da ideia de que a multimodalidade esta relacionada as
combinagdes para criar sentido, podemos dizer que a leitura dos géneros discursivos,
no contexto atual, ndo se realiza nos moldes tradicionais, tendo em vista que ler, nessa
concepgao, requer mesclar uma infinidade de signos e representagdes na construgao
das infindaveis interpretagdes. As interfaces digitais que possibilitam uma nova forma
de leitura e de producgao de recursos hipermidiaticos, tém sido um meio bastante
apropriado para a inclusdo de elementos semidticos, como o texto verbal em que se
incluem cores, formas, estilos, tamanho de fonte, layout e diagramacéo, a imagem
tanto estatica quanto em movimento, as animagdes, os sons, a criacdo de hipertextos
e hiperlinks no processo de criagdo de conhecimento que passa, entdo, a ser
multimodal. Segundo Silva (2006, p. 90):
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Ha uma pluralidade de textos e leituras que se apresentam de modo
multimidiatico, multissemidtico, multimodal, polissémico, disseminando-se
velozmente na WWW (World Wide Web): os hipertextos digitais, que se
configuram como um estilo inovador e nao-linear de ler e de escrever que
explora outros modos de textualidade e expressao que estdo para além da
linearidade, do encadeamento légico-sequencial, do controle da autoria.

As experiéncias e as atividades potenciais que podem ser desenvolvidas,
utilizando-se os recursos digitais, sdo quase infinitas. Os textos multimodais
encontram no universo digital um ecossistema propicio a uma potencializagao
exponencial da multiplicidade de linguagens.

Se perguntarmos a alguém sobre a concepgao de texto ou o0 que € um texto,
atualmente, ndo teremos resposta facil nem simples. E isso ndo € de se estranhar, ja
que nem mesmo os linguistas tém uma resposta satisfatoria ou consensual com
relacédo a essa questao. Os textos, sua concepgao, as linguagens sao praticas sociais
gue se modificam ao longo do tempo e da histdria, e isso faz parte da evolugao natural
das criagdes socioculturais da humanidade. Entender como se produzem os géneros
discursivos contemporéneos, carregados de hibridismos e semioses, € fundamental
para compreendermos as ambivaléncias e contradigdes dos processos

comunicacionais humanos.

3.2 CONCEPCOES DISCURSIVAS DE MULTETRAMENTOS: PRATICAS
EXPRESSIVAS NO CONTEXTO ESCOLAR
O surgimento ininterrupto de novas linguagens, intensificado pela difusao das
tecnologias digitais, em meio a diversidade cultural presente em todos os segmentos
sociais, tem provocado intensos debates e reflexdes no campo do ensino e da
aprendizagem. Os profissionais da educagao séo instados a pensar suas praticas no
contexto das transformacgdes cientificas e tecnoldgicas, a problematizar a cultura
contemporanea, considerando a transigao cultural, as exigéncias da cultura digital.
E a concepgao de letramento que nos ajudara a compreender essas questdes.
Se pensarmos que os letramentos variam de sociedade para sociedade e, ainda, que
na sociedade em que vivemos ha diferentes praticas de letramentos que se associam
aos mais diversos campos de atuagdo da vida humana, ndo esperaremos que 0s
sujeitos leiam ou produzam em diferentes ambientes e suportes com os mesmos
objetivos e usando as mesmas estratégias, porque os textos e discursos tém fungdes
sociais distintas, na era de comunicagdo multimodal e multissemidtica, e sao

organizados de modos hipertextuais que possibilitam a representagao da
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[...] expressao tecnoldgica da capacidade humana de construir elos e nos
entre pontos em si dispares no processo de construgdo do conhecimento
mediante uma rede de conexdes significativas que conferem singularidade e
consisténcia aos construtos cognitivos que sempre e necessariamente sao
articulados a partir das experiéncias e interagbes humanas (Nonato, 2013, p.
90-91).

Sendo assim, essa pesquisa busca contribuigio teorica, também, nos estudos
do New London Group™ (NLG, 1996), formado por dez tedricos pesquisadores de
diferentes universidades angléfonas — pertencentes a trés paises: Estados Unidos,
Gra-Bretanha e Australia —, que, a partir de um coloquio, construiu o “manifesto
programatico” (Cope; Kalantziz, 2000, p. 164), no qual tratam de uma nova ordem
cultural, institucional e global. Esse manifesto deu inicio a discussbes sobre as
diversidades linguistica e cultural, existente nos referidos paises, sobre a
multiplicidade de cultura e sobre a multiplicidade de canais e modos semioticos de
comunicagao, gerada pelas TIC.

No manifesto da Pedagogia dos Multiletramentos (Cazden et al, 2021), o
grupo defende que a educagéo, em seu papel social, deve preparar os sujeitos para
uma participagédo ampla e critica na vida publica, econémica e comunitaria, superando
modelos restritos de alfabetizagdo monolingue e monocultural. Propde-se, assim, uma
pedagogia que contemple simultaneamente a diversidade cultural e linguistica
presente nas sociedades contemporaneas e a multiplicidade de canais, midias e
modos semidticos que configuram a producado de sentidos na cultura digital. Nesse
contexto, cunha-se o termo multiletramentos para abarcar tanto as variagdes
linguisticas e culturais quanto a multimodalidade — entendida como a integragao entre
recursos verbais e ndo verbais, como imagens, sons, gestos, elementos espaciais e
composi¢des hibridas, presentes nos mais diversos suportes, do impresso ao digital.

O manifesto organiza-se em torno da nogao de Design, compreendida como
metalinguagem que descreve o processo pelo qual os sujeitos mobilizam designs
disponiveis (recursos e praticas culturais preexistentes), engajam-se no designing
(acado de producéo de sentidos) e, ao final, geram o redesigned (novas configuragdes
de significados, transformadas pela interagdo e pela criatividade). Essa concepgéao

esta intrinsecamente relacionada a seis dimensbdes da produgdo de sentidos:

4 Os tedricos que formam o New London Group (NLG), ou Grupo de Nova Londres (GNL), o qual
construiu o manifesto programatico, sdo oriundos de trés paises: Estados Unidos, Gra-Bretanha e
Australia (Cope; Kalantzis, 2000): Courtney Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, Jim Gee, Mary
Kalantzis, GuntherKress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels e Martin Nakata.



121

linguistica, visual, auditiva, gestual, espacial e multimodal, as quais se articulam nos
processos comunicativos contemporaneos.

No plano pedagdgico, o documento (Cazden et al, 2021), propde quatro
componentes centrais para a pratica docente: a pratica situada, que envolve a imersao
em contextos reais e significativos de uso da linguagem; a instrugdo aberta, que
promove o0 desenvolvimento de uma metalinguagem explicita para compreender e
operar sobre textos multimodais; o enquadramento critico, que possibilita interpretar
discursos a partir de suas fungdes sociais e politicas; e a pratica transformada, que se
concretiza na producédo criativa e na intervencao sobre realidades futuras possiveis.
Tais elementos apontam para a urgéncia de uma pedagogia responsiva as mudangas
sociais, tecnoldgicas e culturais, capaz de formar sujeitos autores e criticos dos textos
e praticas comunicativas que permeiam a vida contemporanea.

A luz dessas diretrizes, esta pesquisa considera que a pedagogia dos
multiletramentos fornece um referencial proficuo para interpretar e problematizar as
concepgdes docentes sobre linguagem e praticas pedagogicas mediadas por
tecnologias digitais.

No decorrer das analises textuais discursivas, termos e conceitos centrais do
manifesto — como design, pratica situada, enquadramento critico e pratica
transformada, dentre outros — serao intencionalmente retomados e postos em dialogo
com as narrativas dos professores, de modo a explicitar convergéncias, tensdes e
ressignificagdes que emergem no contexto escolar.

Essa articulagdo possibilitara compreender como a pluralidade cultural, a
multimodalidade e a diversidade de linguagens, principios basilares do manifesto, se
integram as praticas as percepgdes docentes, constituindo um campo relevante para
a analise da formacgao e da atuacao do professor na contemporaneidade.

Nesta perspectiva, ao analisarmos a concepgao de multiletramentos dos
professores, interpretamos, a partir da narrativa da professora Suenya, que sua
compreensao acerca dos multiletramentos esta mais relacionada a uma viséao
funcional e contextual da linguagem.

Da minha pratica docente, eu diria que sdo os processos na area da
linguagem, na comunicagao. Na interagao nao existe ninguém sem algum tipo
de letramento, né? O que existe sdo diferentes ambientes que existem
diferentes é adaptacdes. E esses multiletramentos seriam essas adaptagdes
da linguagem para diferentes contextos, diferentes meios onde a

comunicacéo acontece, né? E um tem uma infinidade de possibilidades e por
isso um multi, né?(Professora-autora Suenya, 2024).
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A afirmacgédo de que "na interagdo nao existe ninguém sem algum tipo de
letramento”, nos leva a compreensao de que a professora adota uma concepgao
inclusiva e socialmente situada do letramento, condizente com a perspectiva
defendida pelo New London Group (1996), segundo a qual as praticas de linguagem
estdo sempre relacionadas a contextos culturais e sociais especificos.

Do ponto de vista do nosso entendimento, para a professora, os
multiletramentos se manifestam como adaptagdes dindmicas da linguagem as
exigéncias dos diferentes contextos de comunicagdo, na medida em que se
caracterizam pela capacidade de transitar entre diferentes modos de representacao e
diferentes praticas sociais, enfatizando a relagdo entre design, cultura e diversidade.

A narrativa da professora também remete ao "porqué" dos multiletramentos,
como discutido por Kalantzis e Cope (2011), ao reconhecer que as diferentes formas
de comunicagcdo e os meios tecnologicos demandam do sujeito uma constante
reconfiguragcdo das suas praticas de letramento. Quando ela afirma que "esses
multiletramentos seriam essas adaptagdes da linguagem para diferentes contextos",
indica que compreende os multiletramentos como uma resposta as exigéncias da
sociedade contemporénea, globalizada e hipermidiatica.

Nessa perspectiva, interpretamos que a professora Suenya entende os
multiletramentos como praticas dinamicas, plurais e situadas, que se articulam
diretamente com sua pratica docente e com as interagdes do cotidiano escolar. Ao
afirmar que "é um... tem uma infinidade de possibilidades e por isso um multi, né?",
sugere uma visao aberta e expansiva do conceito, que dialoga com os fundamentos
tedricos da pedagogia dos multiletramentos. Essa € uma alusao aos prefixos “multi”
qgue constituem o que o NLG denominou de multiletramentos (Cope; Kalantzis, 2000).

Conforme anunciado anteriormente, o Manifesto da Pedagogia dos
Multiletramentos, elaborado pelo Grupo de Nova Londres em 1996, elucida uma
concepgao de ensino que articula praticas pedagogicas as transformacgdes culturais,
linguisticas e tecnolégicas do mundo contemporaneo. Essa abordagem, em sua
formulagao inicial, propds um enquadramento tedrico constituido por quatro gestos
didaticos — pratica situada, instrucdo aberta, enquadramento critico e pratica
transformada — elementos que foram revisitados pelos autores para uma nova

denominagéo e articulagdo com praticas pedagdgicas mais facilmente identificaveis.
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Em estudos posteriores, Cope e Kalantzis (2005) reconsideram esses
elementos, “[...] aproximando-os de ag¢des pedagdgicas mais reconheciveis [...]”
(SILVA, 2021, p. 27), renomeando esses termos que passam a ser denominados por
experiencing, conceptualising, analysing e applying. Experiencing tem o sentido de
experimentar o conhecido, o novo; conceptualising significa conceitualizagdo no
sentido de desenvolver conceitos relacionados as teorias; analising tem o sentido de
analise critica e funcional.

Essas reformulagdes reforcam a ideia de que os multiletramentos exigem
praticas pedagogicas sensiveis a diversidade de linguagens, culturas e modos de
significar. Assim, os gestos didaticos organizam a acdo docente e oferecem um
caminho para valorizar as diferengas, ampliar repertérios e fomentar o dialogo entre
multiplas vozes no espaco escolar.

Nesse sentido, compreende-se que os multiletramentos se articulam
diretamente com o reconhecimento e a valorizagdo da pluralidade cultural como
principio formativo. E com base nessa perspectiva que passamos a examinar, na
préxima secgao, as concepcdes docentes sobre a pluralidade cultural, elemento central
para pensar uma educacdo inclusiva e responsiva a complexidade do mundo

contemporaneo.

3.3 CONCEPCOES DOCENTES SOBRE PLURALIDADE CULTURAL

A partir das concepcdes que estruturam o enquadramento tedrico da
pedagogia dos multiletramentos, dois aspectos se destacam em relagdo ao termo
multiplicidade: o primeiro refere-se a compreensao dos letramentos no contexto da
diversidade cultural e linguistica, prépria de uma sociedade globalizada, interligada
pela circulagao intensa e plural de textos; o segundo diz respeito a necessidade de se
trabalhar com uma ampla variedade de géneros e linguagens, articulados a
tecnologias e informagdes multimodais, capazes de refletir e dialogar com os
diferentes repertérios dos estudantes (GNL, 1996). Tais dimensdes reforcam o
compromisso dessa pedagogia com uma pratica educativa que reconhece, valoriza e
integra as multiplas subjetividades presentes no espago escolar.

Sobre a pluralidade cultural o professor autor Axo assim se manifesta:

Mostrar essa diferenga na... nas culturas, essa... essa pluralidade e ao

mesmo tempo eles também compreenderem que aquilo ali também é
importante porque como a gente trabalha em escola de... de zona rural
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interior, os alunos, eles ja se sentem inferiorizado. Entéo, quando vocé coloca
a literatura de cordel, vai mostrando isso em Campos diferente, que é um algo
genuinamente aqui nordestino, ai eles também v&o se sentindo mais como
€ que quero dizer, mais vistos, mais ativos ali e se compreendem também
na... no papel de importadncia também naquilo tudo. Porque o cordel ele
sempre foi marginalizado, sempre foi visto como, como a literatura de quem
nao sabe, poesia de quem ndo sabe escrever, de quem nao entendia de
métrica, de quem nao entendia de rima. E quando a gente comega a olhar ali,
que vé métrica, que vé rima no cordel, ai os meninos comegam a fazer aquela
ligagdo com aquilo que a gente ja estudou também e vé que aquilo ali, que
era popular, tem muito de erudito também (Professor-autor Axo, 2024).

A narrativa do professor-autor Axo, nos leva a uma compreensao sensivel
dos multiletramentos como uma abordagem que integra e valoriza a pluralidade
cultural no espaco escolar. Ao destacar o papel da literatura de cordel como elemento
de ensino e aprendizagem, o professor propde uma revisdo critica dos limites
tradicionalmente impostos entre cultura escolar e cultura popular. Em sua pratica
multiletrada, a inclusdao do cordel promove o acesso a um novo repertério textual,
articulado a reconstrugao da autoestima e do pertencimento dos estudantes do meio
rural.

Compreendemos que a narrativa do docente ressoa com a perspectiva
apresentada por Brian Street (2014), quando o autor problematiza o modelo autdnomo
de letramento, propondo, em contrapartida, o modelo ideoldgico. Nesse modelo, o
letramento € compreendido como uma pratica cultural situada, influenciada por
relacdes de poder e marcada por diferentes contextos e identidades. Assim como nas
experiéncias descritas por Street (2014), o professor Axo também mostra que
determinadas praticas de linguagem, como o cordel, historicamente marginalizadas,
sdo reapropriadas e ressignificadas quando integradas ao ambiente escolar.

Entendemos também que o relato estabelece uma ponte com a dimenséao de
pessoalidade, conforme discutido em Street (2014), ao apresentar a construcao de
uma identidade positiva por parte dos alunos. O reconhecimento do valor estético e
formal do cordel, quando associado ao conhecimento escolar, permite que os
estudantes se vejam como produtores e leitores legitimos da cultura, superando a
sensacao de inferioridade muitas vezes associada a sua origem social e territorial.

A dicotomia entre o letrado e o iletrado, entre o erudito e o popular, no nosso
entender, é criticamente deslocada pela pratica docente descrita, revelando, como
propde Street (2006), que os letramentos séo diversos, adaptaveis e negociados em

diferentes contextos. Ao reconhecer a métrica, a rima e outros elementos estruturais
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no cordel, os alunos sao convidados a ressignificar sua relagédo com a linguagem e a
se verem inseridos em um sistema de produgao simbdlica que antes |lhes era negado.

A professora-autora Suenya também se manifesta sobre as questbes
multiculturais relacionados aos letramentos como praticas sociais no cotidiano

escolar:

Os multiletramentos eles sdo de extrema importancia na sala de. E como é
que isso pode ocorrer? E quando a gente fala no espago da sala de aula. A
gente precisa também ter esse cuidado. Porque nds estamos lidando com
pessoas de diversas culturas e essas culturas precisam ser consideradas.
Entdo, quando a gente utiliza uma metodologia em que vocé utiliza uma
cultura mais préxima do aluno que considera a diversidade, € mais facil a
gente alcangar o nosso objetivo. E esses multiletramentos também, eles
podem estar ajudando nesse sentido também. Essa questéo de... da além da
valorizagdo da... das diversas culturas, a gente pode trabalhar também a
valorizagdo dos diferentes tipos de pessoas que existe ali, porque noés
estamos falando ali, no campo da educacéo especial, por exemplo, nés temos
alunos ali autistas, temos alunos com deficiéncia intelectual e cada um
aprende de uma forma diferente, que precisa ser considerado meios
diferentes de de... de trabalho. Até porque hoje a gente a gente fala muito em
igualdade, s6 que igualdade sem equidade a gente ndo consegue e pra a
gente chegar a esse... a esse processo de multiletramentos para a gente
avangar, o nosso objetivo é preciso a gente passar por esse processo de
equidade e que seria oferecer processos pra gente conseguir a... a igualdade,
entdo é preciso considerar essa toda, essa diferenca de culturas, diferenca
de... de ser e etc (Professora-autora Suenya, 2024).

Neste trecho do didlogo produzido com a professora-autora Suenya, ela revela
uma compreensao dos multiletramentos que ultrapassa a mera adogcdo de multiplos
recursos comunicativos na sala de aula. Sua visdo esta fundamentada em uma
abordagem pedagdgica que reconhece e valoriza a pluralidade de sujeitos e
contextos, entendendo os multiletramentos como uma pedagogia propicia para
promover a inclusdo, a escuta das diferengas e a consideracdo de saberes
historicamente marginalizados. Trata-se, portanto, de uma pratica que se aproxima do
que definem Silva, Anecleto e Santos (2021, p. 7) como “uma epistemologia do
pluralismo que proporcione acesso sem que as pessoas precisem apagar ou deixar
para tras suas diferentes subjetividades”, o que reforga a importancia de ambientes
formativos que acolham e potencializem as multiplas vozes e identidades presentes
na escola.

Nesse sentido, os multiletramentos assumem, em sua pratica, um papel de
mediacao entre as culturas dos estudantes e o conhecimento escolar, constituindo-se
como caminho para a construgcdo de uma educacédo mais equitativa e culturalmente

responsiva.
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A autora enfatiza que uma educacao verdadeiramente inclusiva deve superar
praticas assimilacionistas, valorizando as identidades plurais dos sujeitos e
promovendo condi¢cdes pedagogicas baseadas na equidade, como explicitado pela
professora ao tratar da necessidade de "meios diferentes de trabalho" e da distin¢cao
entre igualdade e equidade. Compreendemos que quando Suenya afirma que "cada
um aprende de uma forma diferente", ela denuncia os limites de praticas pedagogicas
padronizadas e reivindica a adogdo de meios diferenciados como condigdo para
alcancar a equidade.

Entendemos que sua referéncia a educacéao inclusiva expande o escopo dos
multiletramentos para além da cultura no sentido étnico ou regional, abrangendo
também diferengas cognitivas, emocionais. Ao afirmar que "igualdade sem equidade
a gente néo consegue", a professora reafirma um dos fundamentos mais importantes
da educagao multicultural critica: a necessidade de que as diferengcas sejam
reconhecidas e tratadas de forma justa, e ndo meramente igualitaria.

Portanto, compreendemos que o seu discurso aponta para um entendimento
ampliado dos multiletramentos como praticas pedagdgicas comprometidas com a
justica social, a inclusdo e o reconhecimento das diversas formas de ser, saber e
aprender que coabitam o espacgo escolar.

Dessa forma, compreendemos que a pluralidade cultural, no contexto dos
multiletramentos, ultrapassa a mera inclusdo de conteudos diversos. Ela se configura
como um processo de justica simbdlica, em que os saberes historicamente silenciados
encontram lugar de expresséo e valorizagéo, reconfigurando o papel do estudante
como sujeito ativo e produtor de sentidos em uma escola aberta a diversidade.

A professora-autora Luzinete continua a relatar experiéncias e praticas
multiletradas para ilustrar as concepcdes debatidas nas sessdes reflexivas:

E nessa questdo de multiculturalismo. E as vezes, quando a gente d4 uma
aula aqui, a gente fala assim, de uma histéria tao distante que a gente precisa
fazer essa conexao fora, eles, ndo se prende tanto a essa realidade quando
a gente conta uma histéria que é uma histéria da localidade que mexe com
eles e através disso também a gente ja pode puxar... E através disso a gente
pode trabalhar também novos outros conteudos, né. Uma outra coisa também
que levou os meninos a esse pensamento foi 0 que a gente apresentou no
ano assado, uma quadrilha. [...] a gente deu uma nova roupagem ali e a gente
colocou a questao da violéncia contra a mulher. S6 que nessa questao da
violéncia contra a mulher, nds buscamos uma outra tematica. A gente queria
trabalhar Maria Bonita e a histéria das mulheres no contexto da..., da
sociedade. E ai os meninos foram pesquisar histérias de mulheres e ai foram

procurar Dada, de..., de Lampido, Maria Bonita, Dada. E ai eles fizeram
histéria dessas mulheres e ai a gente fez 0 é..., como o contexto das mulheres
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de hoje, que dentro..., a questao até do disque 180 que a gente faz, né? E ai
a gente fez a histéria de uma mulher que apanhava, que sofria. S6 que a
Maria bonita a gente resgatou a histéria 1a, né? Que é Lampido, que ela
também apanhava la no inicio, no cangago que ela servia la, o cangaco. E a
gente fez pesquisa também, vendo aquelas mulheres que estava por tras do
cangaco, inclusive aquelas que ndo apareciam na historia. A gente fez essa
pesquisa também. E foi assim, foi..., foi bem aceita pelo pessoal, pessoal.
Gostaram muito. Foi violéncia contra a mulher. Ah, lembrei do tema, foi Maria
Bonita: a histéria que ndo te contaram. (Professora-autora Luzinete, 2024).

A partir da narrativa da docente, compreendemos que o conjunto das praticas
pedagdgicas relatadas pela professora-autora Luzinete traduz uma concepgéo de
multiletramentos comprometida com os principios da educagdo multicultural critica,
que valoriza a diversidade cultural como elemento constituinte da formacédo dos
estudantes. Ao mobilizar saberes da comunidade, como as histoérias do povoado e da
familia dos alunos, a professora constréi pontes entre o conhecimento escolar e os
territorios de vida dos estudantes, favorecendo a emergéncia de uma aprendizagem
contextualizada, significativa e afetivamente mobilizadora, ativando vinculos
significativos entre o conteudo escolar e a realidade dos estudantes.

Entendemos que essa abordagem dialoga com os principios defendidos por
Brian Street (2006), ao tratar do letramento como pratica social situada. A escuta das
narrativas locais, a investigagdo junto a familiares e a valorizagdo da oralidade
comunitaria deslocam a centralidade da escola como unica produtora de saber e
reconhecem a legitimidade de outras fontes de conhecimento. Como em seus estudos
etnograficos, Street demonstra que a pessoalidade e a cultura local sdo inseparaveis
das praticas de letramento. Suenya opera nessa mesma dire¢édo, quando afirma que
contar historias da localidade engaja mais os alunos do que narrativas distantes.

A ressignificacao da quadrilha como espacgo de discussao sobre a violéncia
contra a mulher exemplifica, no nosso entender, uma pedagogia que articula cultura
popular e conscientizagcado critica. Ao transformar uma atividade tradicionalmente
festiva em um espaco de memdria, resisténcia e provocacao ética, a professora
atualiza o sentido das praticas culturais, articulando celebracéo e problematizagao da
diversidade. Trata-se do que Catherine Walsh (2009) conceitua como
interculturalidade critica: uma pratica que vai além da representacédo das diferencas
culturais, problematizando as relacbes de poder que as condicionam e visando a
transformagao das estruturas que produzem desigualdades.

Além disso, interpretamos que o trabalho com as personagens historicas

femininas invisibilizadas pelo discurso oficial reforga uma postura contra hegeménica
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do curriculo. Compreendemos que a proposta "Maria Bonita: a histéria que nao te
contaram" &, por si, um manifesto pedagodgico em favor de uma histéria plural, em que
as vozes silenciadas ganham corpo, nome e rosto. A pesquisa sobre essas mulheres,
feita pelos préprios estudantes, também mobiliza os principios do protagonismo
estudantil e da produg&o de conhecimento com base na experiéncia e na escuta.

Portanto, compreendemos que a emogao provocada pela apresentagao,
culminando em uma cena simbdlica de violéncia e resisténcia, indica o potencial
formativo do projeto, que vai além da leitura e da escrita, alcangando dimensdes
estéticas, éticas e sociais do letramento, destacando que a escola precisa ser um
espaco de producao de sentidos plurais, onde diferentes modos de ser, saber e sentir
possam coexistir e se articular em projetos pedagdgicos transformadores.

Nesse sentido, para o desenvolvimento desses letramentos fundamentados
na pluralidade cultural e na diversidade semio6tica, Rojo (2012, p. 16) afirma que “s&o
requeridas uma nova ética e novas estéticas”, ou seja, uma nova ética que ja nao se
fundamente tanto na propriedade dos textos, no direito autoral, diante da distribuicao
das informacdes na rede, mas uma ética que se construa pelo dialogo entre os novos
interpretantes e os letramentos criticos dessas producdes culturais. Quanto as novas

estéticas, a autora coloca que estas

[...] emergem com critérios préprios. Minha cole¢cdo pode n&o ser (e
certamente nao sera) a colegcéo do outro que esta ao lado — ou na carteira a
minha frente. Assim, meus critérios de gosto, de apreciagao, de valor estético
diferirdo dos dele fatalmente (ROJO, 2012, p. 16).

Esse novo paradigma requer pessoas motivadas, capazes de criar um
pluralismo democratico. O comprometimento dos estudantes, nesse paradigma, esta
relacionado ao desenvolvimento da capacidade de falar, negociar e se envolver
plenamente com as condi¢des de sua vida cultural, de estudo e de trabalho. O dialogo
intercultural negociado em diferentes discursos pode ser a base para a participagao,
0 acesso e a criatividade na formacao de redes localmente sensiveis e globalmente
extensas em que as pessoas sentem que as suas experiéncias locais sao

genuinamente valorizadas, (GNL, 1996).
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3.4 PRODUCAO TEXTUAL E CULTURAL: CRIATIVIDADE, AUTORIA E
EXPRESSAO

Em relagdo a multiplicidade de linguagens, deve-se levar em conta os modos
ou as semioses nos textos contemporaneos em circulagdo, caracterizados pelas
multiplas linguagens que exigem capacidades e praticas de compreensao e produg¢ao,

seja nos impressos, nas midias audiovisuais ou digitais. De acordo com Lemke (2006,

s.p.),

O texto, pode, ou ndo, formar a espinha organizadora de um trabalho
multimidiatico. O que realmente precisamos ensinar, e compreender antes de
poder ensinar, € como varios letramentos e tradigées culturais combinam
essas modalidades semidticas diferentes para construir significados que sao
mais do que a soma do que cada parte poderia significar separadamente.

Nesse contexto, a produgcdo dos novos textos tem como caracteristica a
utilizacao de novos letramentos, principalmente aqueles relacionados aos hipertextos
e hipermidias. Os textos digitais tém essa caracteristica, pois na medida em que sao
pesquisaveis na Web, estes podem ser indexados, tornando-se possivel se fazer
facilmente referéncias a outros autores e textos por intermédio dos links. O texto passa
agora a também servir como um banco de dados, com varias referéncias a outros
textos. E dessa caracteristica que nasce a concepcao do hipertexto.

A experiéncia descrita pelo professor-autor Axo ilustra com clareza a
importancia dos multiletramentos, quando integrados as praticas pedagdgicas
voltadas a producao artistica, narrativa e simbdlica. Interpretamos que o professor-
autor Axo compreende o projeto, desenvolvido em trés niveis institucionais,
envolvendo a participagdo estudantii em competicbes escolares, territoriais e
estaduais, como um meio de estimular o protagonismo dos estudantes,
potencializando o desenvolvimento da criatividade e da expressividade por intermédio

das multiplas linguagens:

Aquele projeto que a gente trabalha 14 na escola, com os projetos artisticos.
Entdo ele tem uma etapa na escola, uma etapa no nucleo territorial e uma
etapa é estadual. Entdo a nossa aluna, ela venceu la na escola com o tema
dela. [...] ela participou na escola e venceu no nucleo também no nucleo,
venceu votacdo popular e participou do da etapa estadual, que o show foi
na... na Arena Fonte nova e acabou ficando ali em terceiro, em quarto lugar,
empatado com... com o terceiro. “O ser humano esqueceu do ser humano”..
Ela contava uma histdria la falando justamente disso, de como esse aspecto
do... da humanidade, aquele aspecto que € mais importante do ser humano,
que tinha sido esquecido. Entédo ela trazia dona Beleza, trazia a Felicidade,
trazia Alegria, Tristeza. Esse personagem eram personificados para contar
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essa relacdo do ser humano. E como, ao longo da humanidade, o ser humano
foi perdendo esse aspecto que tornava o ser humano o humano mesmo, né?
O nome da musica era “O segredo do Vento”, [...] Ela comegava com o vento
personificado, contando ali, sussurrando algo. [...] no final, revelava o que é
que o ser humano tinha esquecido no meio dessa trajetéria toda e tinha se
tornado tao isolados, tao triste, tdo solitarios. E o que é que precisava fazer
para retomar essa caracteristica do... do ser humano, essa caracteristica de
amabilidade, de mais respeito, mais tempo para conversar de mais paciéncia.
S&o essas caracteristicas que nos que torna o ser humano Gnico mesmo. E,
era isso o segredo do Vento (Professor-autor Axo, 2024).

Entendemos que a cangéo “O Segredo do Vento”, composta por uma aluna,
€ descrita como um texto multimodal de alta densidade semantica, que articula
musica, poesia, narrativa e performance. A personificacdo de sentimentos como
Tristeza, Alegria, Felicidade e a figura metaférica do Vento revelam um processo
sofisticado de construgcdo de sentidos, configurando-se como um género discursivo
hibrido Santaella (2012).

Para Santaella (2012), na era da hipermidia, os textos deixam de ser
meramente verbais e passam a incorporar recursos multissemoticos, como imagens,
sons, movimentos e interagdes, constituindo novos géneros que ndo se encaixam em
categorias tradicionais. O exemplo descrito por Axo, um texto performatico-musical,
manifesta os principios de hibridismo e multimodalidade apontados por Santaella: a
mistura de vozes, signos e modos de expressao em uma narrativa que extrapola os
limites do verbal.

A escolha do género samba e o uso de uma narrativa sensivel e alegorica, no
nosso entender, a partir do que o professor narra, revelam uma consciéncia estética
e social por parte da aluna, que mobiliza a linguagem poética para tematizar a perda
da humanidade e a necessidade de resgate de valores relacionais e afetivos. Isso esta
em consonancia com o conceito de leitor ubiquo proposto por Santaella (2012), que
atua criativamente sobre os designs disponiveis e, a partir dessa atuagao, cocria
sentidos.

Nesse sentido, interpretamos que o professor Axo compreende sua pratica
pedagogica como um modo de articulagdo entre géneros discursivos multimodais e
hibridos, favorecendo a ampliagdo dos meios expressivos e a releitura das formas de
relagao entre linguagem, sensibilidade e aprendizagem. Tais experiéncias, em nossa
leitura, revelam de que maneira os multiletramentos podem abrir espagos para a
formagéo de sujeitos criativos, sensiveis e capazes de atuar criticamente no mundo

que habitam.
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Ademais, a natureza mutavel dos textos que se desenvolvem a partir dos
avancgos da tecnologia reflete a pluralidade cultural e de linguagens da sociedade em
rede. Tanto professores quanto estudantes lidam com diferentes géneros discursivos,
com caracteristicas multimodais, n&o-lineares. Esses textos também s&o
polissémicos, amparados em suportes diversos, sejam estes impressos, em telas,
sincronos ou assincronos, compostos de varias semioses.

Ao refletir sobre os limites e possibilidades de géneros discursivos como
producdo textual no contexto nos moldes da redagdo do exame nacional do ensino
médio, o professor Axo afirma:

Eu nunca estava obedecendo aos modelos, aos padrbes que o Enem
estabelece. O problema do Enem que ele ainda exige o padréo e ele acaba
determinando ali alguns conectivos, alguma coisa, entdo o texto realmente
acaba ficando um pouco meio, meio truncado ali, meio travado. Mas a gente
descobriu ali que tem como sim trabalhar essa ideia da da criatividade,
abordando principalmente essa questdo de repertorios criativos, utilizar o
repertério sociocultural que eles tém acesso e utilizados de maneira
produtiva. E porque no repertério sociocultural, os meninos ficam muito preso,
eles acabam s6 decorando aquelas frases e teorias soltas e ai ndo consegue
realmente trabalhar a criatividade. Entéo, talvez fosse melhor, sei 13, trazer
um episodio la de um desenho que eles assistiram, de um Anime que eles
tém propriedade para falar e trabalhar isso de maneira criativa para
fundamentar aquele argumento que ele esta trabalhando do que
simplesmente colocar uma frase solta la aleatoria que eles nem tiveram tanto
conhecimento com aquela, com aquela teoria. Entdo, esse ano o desafio é
esse, trabalhar essa ideia da criatividade nesse texto meio engessado, que é
da redacdo do Enem. Mas ha espaco sim, vai dar mais trabalho, mas ha

espaco. [...] ele abre espago para esse multiletramentos, porque engloba
tudo, todo repertério sociocultural do estudante. (Professor-autor Axo, 2024).

Compreendemos que as reflexdes do professor-autor Axo sobre a producao
textual escolar nos moldes da redacdo do ENEM demonstram uma leitura critica do
modelo prescritivo que historicamente estrutura esse género discursivo
institucionalizado. Embora reconheca a existéncia de padrboes e competéncias
avaliativas, ele questiona os efeitos da padronizacdo excessiva sobre 0s processos
de autoria dos estudantes, sobretudo no que se refere a criatividade e a mobilizagao
de repertérios significativos. Ao apontar que muitos alunos recorrem a férmulas
prontas e a frases decoradas, o professor denuncia a precarizagao do texto como
construcao de sentido e a superficialidade da escrita a partir dos temas propostos.

Interpretamos que o professor compreende a criatividade nos processos de
producgao textual como fundamental na producao escrita, especialmente no que se
refere a escolha de argumentos e na articulagdo com a realidade local. Isso revela um

esforgo consciente para romper com a mecanizagéo do género. Interpretamos a partir
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da narrativa do professor-autor Axo, que o exercicio criativo, nesse caso, nao se reduz
a um ornamento estético, mas se apresenta como um caminho para a construgao de
autoria e para a producdo de discursos que dialoguem com as experiéncias dos
estudantes. A ideia de utilizar referéncias da cultura popular, como episddios de
anime, ilustra uma proposta de abertura a diversidade de vozes, linguagens e modos
de dizer que escapam a rigidez académica ou formal.

Essa compreenséao dialoga com os principios trazidos por Oliveira e Szundy
(2014), especialmente no que tange a necessidade de uma educagéao responsiva a
contemporaneidade. Conforme argumentam as autoras, os multiletramentos exigem
uma pedagogia que reconhega os diferentes modos de significacdo e legitime os
repertorios culturais dos sujeitos. O professor Axo, ao considerar que os estudantes
devem mobilizar conhecimentos oriundos de seu cotidiano, esta justamente operando
sob a logica do design — no sentido proposto pelo Grupo de Nova Londres —, em
que os sujeitos se apropriam dos "desenhos disponiveis" e os transformam em
produgdes significativas.

O discurso do professor também expressa a compreensao de que 0 espago
para os multiletramentos na redagcdo do ENEM é previsto em sua matriz avaliativa. Ao
citar a competéncia dois da redacdo — que valoriza a capacidade de selecionar,
relacionar, organizar e interpretar informacgoes, fatos, opinides e argumentos —, ele
afirma que qualquer repertoério, desde que bem contextualizado, pode ser considerado
valido. Essa leitura amplia a nogao de repertério legitimo, incluindo produgdes
culturais ndo escolares, experiéncias vividas, praticas sociais locais e produtos
midiaticos.

Assim, 0 que esta em jogo em seu discurso ndo € apenas o desempenho no
exame, mas uma concepgao de linguagem como pratica social situada e responsiva,
0 que se articula com a perspectiva dialégica de linguagem defendida na pedagogia
dos multiletramentos. A escrita, nesse entendimento, € um espago de posicionamento
ético e estético, em que o sujeito se compromete com o que diz e mobiliza seus
saberes como forma de agir discursivamente no mundo, atribuindo sentido a escrita a
partir das vivéncias, saberes e posicionamentos dos sujeitos envolvidos no processo.

A redacido do ENEM, portanto, € reapropriada pelo professor-autor Axo como
possibilidade pedagdgica de formagao critica. O que era para ser uma tarefa

tecnicamente formatada transforma-se, sob sua mediagcdo, em campo de
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experimentacdo de sentidos, em que os estudantes podem articular saberes
escolares, experiéncias pessoais e repertorios culturais diversos de forma estratégica
e consciente.

Ao propor essa abordagem, o professor se afasta da perspectiva reprodutora
da escrita escolar e se aproxima daquilo que as autoras Oliveira e Szundy (2014)
denomina de formacgao docente critica e responsiva. A educacéo, nesse horizonte,
deixa de ser mera transmisséo e passa a configurar-se como um ato ético e politico,
onde a linguagem é vivida como pratica situada, como responsabilidade diante do
outro e do mundo.

Nesse sentido, ao se analisar a concepgao de multiletramentos, seja no
sentido da diversidade cultural da produgao e circulagdo dos textos, seja no sentido
da diversidade de linguagens utilizadas nesses textos, Rojo (2012, p. 23) aponta trés
caracteristicas que se destacam: eles sao interativos; mais que isso, colaborativos,
fraturam e transgridam as relagcdes de poder estabelecidas, em especial as relagbes
de propriedade das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos verbais ou néo
e sao hibridos, fronteiricos, mestigos (de linguagem, modos, midias e culturas).

Esses trés aspectos apontados por Rojo (2012) s&o importantes para
compreendermos a concepc¢ado dos multiletramentos. Em se tratando do primeiro
aspecto, o colaborativo, Arnaiz (1999) sugere que os grupos colaborativos sao
aqueles em que todos os membros compartiham decisbes e aspiragoes,
responsabilizando-se conjuntamente pela qualidade do que é produzido, de acordo
com os interesses e possibilidades do grupo.

Nos estudos relacionados a trabalhos em equipe ou grupos, utiliza-se de
modo alternado, na maioria das vezes, 0s termos coopera¢cdo e colaboraggdo como
sinbnimos. Embora o prefixo co- tenha significado similar, ou seja, expressa o sentido
de agao conjunta, a aplicagao de tal prefixo se diferencia nos casos citados, tendo em
vista que os verbos colaborar e cooperar sao etimologicamente distintos. Damiani
(2008), de certo modo, trata dessa distingdo quando coloca que “o verbo cooperar é
derivado da palavra operare — que, em latim, quer dizer operar, executar, fazer
funcionar de acordo com o sistema — enquanto o verbo colaborar é derivado de
laborare — trabalhar, produzir, desenvolver atividades tendo em vista determinado fim”.

Assim, relativamente a cooperagéo, no que se refere ao desenvolvimento de

trabalhos em grupo, o termo em questao pode significar ajuda mutua na realizagéao de
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incumbéncias e fungdes, sem necessariamente ter sido objeto de acordo comum da
equipe, abrindo a possibilidade de haver, entre os membros do grupo, relagdes
desiguais em termos de hierarquia, por exemplo.

Na experiéncia etnomedologica do seu cotidiano escolar, o professor-autor
Axo descreve como normalmente faz o trabalho coletivo na producido textual do

género dissertativo-argumentativo focado pelo grupo:

Normalmente la a gente trabalha fazendo debates, estudando por eixos
tematicos, a gente tem a proposta de fazer um texto por semana ou pelo
menos a cada 15 dias. E ai, no processo de feedback, de correcdo com os
alunos, a gente abre espaco ali para que todo mundo trabalhe aquele tema,
coloque. Qual foi a tese defendida, quais foram os argumentos, quais
repertérios utilizaram. E a partir dai a gente tem a ciéncia de quem realmente
estudou aquela teoria ou quem so6 esta citando de maneira superficial. E esse
feedback é interessante porque até aqueles que utilizaram de maneira
superficial vdo também agora descobrindo como utilizar aquilo ali de maneira
mais critica, entendendo melhor aquela teoria. Entdo a gente trabalha o tema
antes. O debate ali aberto para que todo mundo fale a respeito daquele tema.
E ai traz alguns repertérios também para se debater, alguns argumentos
sobre aquele tema. E apos ali essa corregéo, tem esse espago do... do
feedback mesmo porque ali, como eu ja corrigia, tem como ver quem utilizou,
sabe de maneira superficial, quem utilizou de maneira mais critica e a partir
disso ai a gente vai construindo algo mais produtivo mesmo. Vai percebendo
ali quem s6 usou ali de maneira mais simples, s6 citou porque nao tinha mais
nada para falar sobre aquele assunto e ai colocou aquela frase solta. E o
interessante € que assim, quando a gente comega a fazer esse feedback na
sala de aula, eles mesmo percebem quando a gente, coloca o texto la pra
para corrigir e que projeta o texto dele e ele permite que a gente faga isso,
que eu pego permissao também, né? Nem todo mundo se sente confortavel
para para fazer essa corre¢ao assim no... no quadro, mas aqueles que
permitem, a gente coloca e € interessante que ele ja venha. Olha aquela
aquela frase ali ta totalmente solta ai, “porque é que vocé foi usar? Porque a
frase solta, eles vao percebendo isso, mas é bastante interessante quando a
gente faz esse processo para ativar esse senso critico mesmo. E ai, claro,
vai permitir o debate de diferentes pontos de vista. (Professor-autor Axo,
2024).

Nessa narrativa produzida pelo professor-autor Axo, podemos interpretar que
a pratica de producao textual na escola em que atua € concebida como um processo
dindmico, que se desenvolve de forma coletiva e dialégica. O docente compartilha
experiéncias que revelam um trabalho sistematizado com eixos tematicos, articulado
a debates e a produgédo regular de textos, nos quais os alunos s&o mobilizados a
refletir, argumentar e revisar seus posicionamentos.

Observando o discurso do professor, podemos compreender a importancia do
feedback como dispositivo formativo que ndo se limita a correcdo formal, mas que
desencadeia processos de escuta ativa, reescrita e analise conjunta dos textos.

Interpretamos que, ao projetar os textos e discutir publicamente suas construgdes, ele
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incentiva o senso de responsabilidade discursiva, tornando o texto um espaco de
interagao social e aprendizagem colaborativa.

Da reflexdo do professor, depreendemos que a adesao critica dos estudantes
ocorre também pela capacidade de identificar incoeréncias nos textos uns dos outros,
sugerindo que o ambiente de aprendizagem esta sendo cultivado como um espacgo de
escuta, acolhimento e aprimoramento coletivo. Sua narrativa nos impele a considerar
que o texto escolar, longe de ser produto isolado, passa a ser compreendido como
construcdo intersubjetiva.

Nesse sentido, argumentamos que as praticas pedagodgicas relatadas pelo
docente dialogam com as proposi¢coes de Benoit Rios (2021), ao valorizar o trabalho
colaborativo como via para desenvolver habilidades cognitivas, metacognitivas e
discursivas. Ademais, compreendemos, a partir do enunciado do professor, que o
debate e o planejamento conjunto sdo compreendidos como etapas fundamentais
para a consolidacdo de uma autoria mais consciente por parte dos estudantes.

Na narrativa do professor, interpretamos que a discussao sobre os repertorios
socioculturais reforga a concepgao de que a escrita precisa ser nutrida por vivéncias,
referéncias e sentidos que facam parte do universo dos estudantes. Ao reconhecer a
diferenca entre citagdes superficiais e o uso qualificado de referéncias culturais, o
docente colabora com a construcdo de uma pratica pedagogica ancorada na
responsividade e na significatividade.

Dessa forma, compreendemos que o trabalho com producéao textual, narrado
pelo professor, se aproxima do que propdéem os multiletramentos, pois amplia os
modos de ler e escrever a partir de praticas que consideram a diversidade de saberes
e formas de expressao. O professor-autor colabora, portanto, com a construgcao de
uma concepg¢ao de linguagem comprometida com a formagdo de sujeitos ativos,
capazes de se posicionar criticamente em relagao ao mundo que habitam.

Ademais, em se tratando de colaboragéo, partimos do principio de que o grupo
tem como pressuposto principal a busca por um objetivo comum, que nao é
previamente definido de maneira hierarquica, mas sim negociado entre seus
participantes. As acdes do coletivo assumem um carater mais democratico e menos
verticalizado, sustentando-se na confianga mutua, na corresponsabilidade e em uma
lideranga compartilhada, na qual todas as vozes sdo igualmente consideradas no

processo de tomada de decisao.



136

Nesse horizonte, reconhecemos que os textos que emergem das praticas
multiletradas se caracterizam pela multiplicidade de linguagens, pela natureza
interativa e colaborativa que Ihes é constitutiva. Essa caracteristica se intensifica no
contexto dos letramentos digitais, em que o suporte das redes digitais permite a
configuracdo de ambientes participativos, em que o usuario deixa de ser apenas
receptor e passa a ocupar também o lugar de produtor de sentidos. Para além da
I6gica unidirecional das midias analdgicas, a cultura digital fragmenta os antigos polos
de emissao e recepcao, favorecendo a circulagao de vozes plurais e a construgao
coletiva do conhecimento. Nesse cenario, compreendemos que os multiletramentos
promovem uma ressignificacdo das praticas de linguagem, que passam a estar
inseridas em redes sociotécnicas que potencializam a autoria distribuida, a coautoria
e a intervencéo social por meio da linguagem.

Dito isso, retomemos o segundo aspecto apontado por Rojo (2012, p. 14) que
diz respeito a fratura, diluicdo e subversado ou transgressao das relagdes de poder
preestabelecidas no controle da comunicagcédo e informagao e da propriedade dos
bens imateriais. Uma das caracteristicas das midias anteriores (radio, tv etc.) € que
elas mantinham o controle quase que exclusivo da distribuicdo da informacao e
comunicagao, por isso, 0 nome de “industria cultural”. Essa visao capitalista, propria
da modernidade, fazia com que os produtos culturais fossem controlados pela classe
dominante, orientados aos interesses dessa camada social, colocando o receptor
como mero consumidor passivo desses bens culturais.

Nessa narrativa, a professor-autora Suenya, nos convida a refletir sobre a
utilizacao de tecnologias digitais em contextos educacionais:

Entdo esse é o verdadeiro sentido quando a gente fala em tecnologia. Muitas
vezes o pessoal, quando se fala em tecnologia, pensa que € que é o aparato,
que é o aparelho, que € o importante. A gente ndo é isso, porque a gente ndo
usa essa... essa visao tecnicista. O que a gente quer é justamente o... esse...
o despertar critico e produtivo para utilizagdo dessas linguagens que estéo ai
na abertura digital. Nos projetos de cangéo estudantil, todos utilizamos, né,
as tecnologias todas. Como a gente ndo tem estudio, né? Entao a gente usou
muito o digital. As tecnologias foram assim, realmente transversais. A gente
chamou um convidado que tinha um pouco mais de experiéncia com a
musica, entdo ele ajudou nesse processo. Mas foi tudo muito com mediagao

tecnologica mesmo, muito a tecnologia digital (Professora-autora Suenya,
2024).

Com base na narrativa da professora Suenya, interpretamos que sua

compreensao sobre o0 uso da tecnologia em contextos educacionais esta em sintonia
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com uma perspectiva critica, que se distancia da visdo instrumental e tecnicista. Ao
enfatizar que “o importante nao é o aparato”, o professor redireciona a atengao do uso
meramente funcional das tecnologias para o reconhecimento de suas potencialidades
simboalicas, expressivas e formativas, ativadas por meio da mediagédo pedagdgica.

A partir de suas narrativas, depreendemos que a tecnologia é compreendida
nao como fim em si mesma, mas como um meio de favorecer o "despertar critico e
produtivo" do sujeito frente as linguagens da cultura digital. Essa compreensao dialoga
com o que afirma Rojo (2012), ao destacar que as praticas de multiletramentos se
constroem na fratura e subversao das l6gicas dominantes da comunicag&o. Para além
da transmissao unidirecional de conteudos, o uso das midias digitais permite uma
abordagem participativa, colaborativa e interativa do conhecimento.

Do mesmo modo, na producao dos bens culturais imateriais, nessa nova era,
quebra-se com a légica unidirecional da comunicagdo e informagdo. O aspecto
interativo e colaborativo dos textos baseados em interfaces dos multiletramentos
permite subverter as relagdes de poder vinculados a produgao e a distribuigdo dos
textos. Vérias sdo as tentativas de se controlar a internet, principalmente em
sociedades onde os atributos democraticos sdo pouco valorizados. Mas essa luta
parece ter sido, até o momento, va, consolidando a produgao colaborativa, interativa,
pois 0 que é produzido na rede nao pertence mais a uma so pessoa, rompendo com
o conceito de propriedade. Como afirma Rojo (2012, p. 25), “a estrutura em rede e o
formato/funcionamento hipertextual e hipermidiatico facilitam as apropriacées e
remissdes e funcionam (nos remixes nos mashups), por meio da produgao, cada vez
mais intensa, de hibridos polifénicos”.

Retomando a analise, no relato da professora, a experiéncia com os projetos
de cangdo estudantil indica como a tecnologia digital foi integrada de forma
transversal, mesmo em contextos de limitacdo material. O fato de ndo haver estudio
nao foi impedimento, mas incentivo para a mobilizagao de solugdes criativas mediadas
pelas tecnologias digitais. Isso corrobora com a proposigao de que as midias digitais,
quando inseridas em redes colaborativas de producao cultural, rompem com os
modelos de dominagédo das industrias culturais, permitindo a emergéncia de bens
imateriais hibridos e multiculturais, que € indicada como a terceira caracteristica
comum apontada por Rojo (2012, p. 13) relativamente aos Multiletramentos: “eles sao

hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagem, modos, midias e culturas)”. Posto isto,
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essas novas possibilidades de criagao de textos hibridizados, musicas, videos, novos
Designs que nao sao mais controlaveis, mas concebidos colaborativamente, rompem
com a ideia tradicional de propriedade, dai a subverséo e transgressao de que fala
Rojo (2012), em que os bens imateriais hibridos e polifénicos produzidos na rede n&o
sdo de ninguém e, ao mesmo tempo, pertencem a todos.

Ademais, compreendemos que os usos descritos pela professora ativam uma
l6gica de produgdo em rede, na qual os sujeitos s&o cocriadores de significados. A
figura do convidado que colaborou no processo amplia ainda mais esse entendimento,
pois refor¢ca a dimensao intersubjetiva e coletiva da pratica pedagdgica. A produgao
de cang¢des, mediada tecnologicamente e construida em rede, € exemplo do que Rojo
(2012) denomina como bens culturais imateriais hibridos, que ultrapassam a dicotomia
entre produtor e consumidor e instauram um novo modo de circular saberes.

Esse cenario, no entanto, demanda atencdo para que nao se confunda o
potencial emancipador das praticas em rede com uma compreensao tecnicista que
atribua as midias, em si, a centralidade da mediacao cultural. A emergéncia de novas
formas de autoria e circulagdo de sentidos ndo decorre apenas da infraestrutura
tecnoldgica, mas, sobretudo, das linguagens, signos e processos de pensamento que
ela viabiliza. E nessa perspectiva critica que se insere a reflexdo de Santaella (2003,
p. 116):

Embora sejam responsaveis pelo crescimento e multiplicagdo dos cédigos e
linguagens, meios continuam sendo meios. Deixar de ver isso e, ainda por
cima, considerar que as mediagdes sociais vém das midias em si € incorrer
em uma ingenuidade e equivoco epistemoldgicos basicos, pois a mediagao
primeira nao vem das midias, mas dos signos, linguagens e pensamento, que
elas veiculam.

Portanto, podemos afirmar que a experiéncia relatada aponta a potencialidade
das tecnologias digitais quando compreendidas sob o enfoque da mediagao
pedagogica dos professores com vistas aos multiletramentos. Elas possibilitam a
construcao de discursos autorais e coletivos, promovendo a participagao ativa dos
estudantes na producdo de sentido, na expressdo de identidades e no
compartilhamento de repertorios socioculturais diversos.

Nesse sentido, 0 acesso aos bens culturais, bem como a capacidade de

hibrida-los, de combinar repertorios multiculturais, caracteristicos desse mundo

globalizado, € um modo de romper com a homogeneizagao das culturas.
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A promogao e o desenvolvimento de bens culturais hibridos e multiculturais
podem ocorrer via instituicbes educacionais e a escola tem a possiblidade de se
constituir em um dos espacgos politicos onde se pode reivindicar o didlogo da
heterogeneidade cultural, na medida em que se indique o curriculo de Lingua
Portuguesa, Linguagens e Cddigos como Jocus privilegiado de promogdo do
multiculturalismo e dos multiletramentos (Rojo, 2012). Desse modo, as producdes
culturais letradas, formadas por um conjunto de textos hibridos e de diferentes formas
de letramentos que circulam socialmente, tém a possibilidade de promover um
movimento de rompimento com praticas homogeneizadoras dominantes, partindo-se
para um paradigma heterogéneo de praticas de multiletramentos aliados aos aspectos
multiculturais da nossa sociedade.

A circulacdo social dos letramentos também pode ser considerada a partir do
entendimento de que os usos institucionalizados das TIC se constituem ou se
configuram como praticas de letramento multi-hipermidiaticos que, além da interacao,
nos propicia a produgao colaborativa, a partir das midias digitais as quais trazem a
educagcédo o desafio de trabalhar com uma pedagogia que favoregca as

multi(interagdes).

Diante das transformacgbes provocadas pelas tecnologias digitais e da
crescente complexidade das praticas de letramento no contexto educacional, torna-se
necessario ampliar o olhar para além das interagcdes e produgdes colaborativas
mediadas pelas midias digitais. Foi a partir das experiéncias e inquietacbes dos
sujeitos da pesquisa, no campo investigativo, que emergiu a necessidade de
compreender um novo tipo de pratica letrada, diretamente inscritas nas ldgicas
algoritmicas que operam nas plataformas digitais. Assim, os letramentos algoritmicos
se configuram como uma categoria emergente, forjada a partir das demandas reais

observadas no cotidiano escolar.

Em um cenario em que a inteligéncia artificial se torna cada vez mais presente
e influente, ndo é mais possivel pensar a formagao docente para os multiletramentos
sem considerar criticamente essas dinamicas. A proxima secao, portanto, propde uma
reflexdo sobre os letramentos algoritmicos como saberes essenciais para a vida em
praticas multiletradas, destacando suas implica¢des éticas, politicas e pedagogicas
no contexto da educagao contemporanea.
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4 LETRAMENTOS ALGORITMICOS: SABERES PARA A VIDA EM PRATICAS DE
MULTILETRAMENTOS

A tecnologia permeia, de forma crescente, os diversos aspectos da vida
cotidiana, transformando relagdes interpessoais, o trabalho e a educacédo. No cerne
dessa transformacgao tecnoldgica encontram-se os algoritmos, definidos como
procedimentos légicos e computacionais com propésitos especificos, sujeitos a
influéncias externas e capazes de aprender e se aprimorar. Um algoritmo pode ser
compreendido como um conjunto de regras que, aplicadas sistematicamente a dados
de entrada adequados, resolvem um problema em um numero finito de passos.

Na definicdo de Puga (2016, p. 8), “[...] algoritmo € uma sequéncia légica e finita
de instrugdes, que devem ser seguidas para a resolugdo de um problema ou a
execucdo de uma tarefa”. Essa definigdo abrange desde sequéncias previsiveis de
meétodos até processos mais complexos que incorporam mecanismos de machine
learning (aprendizado de maquina, ou seja, a capacidade dos sistemas de aprender a
partir de dados) e deep learning (aprendizado profundo, baseado em redes neurais
artificiais com multiplas camadas), conferindo aos algoritmos a habilidade de se
adaptar ao contexto, aprender com interagcdes dos usuarios e refinar resultados.

Os algoritmos tornaram-se engrenagens opacas da cultura digital, presentes
em motores de busca, redes sociais, portais de noticias e plataformas de ensino. Eles
exercem uma fung¢do cada vez mais importante na selecido da informacao considerada
relevante para os usuarios, moldando a participagcado na vida publica e controlando os
fluxos de informacgao dos quais dependemos.

Essa logica algoritmica, que Gillespie (2014) denomina de “algoritmos de
relevancia publica”, atua na producao e certificagdo do conhecimento, operando a
partir de suposicoes especificas sobre o que é considerado relevante e como essa
relevancia deve ser identificada. Contudo, a construgdo desses algoritmos envolve
escolhas humanas e institucionais que podem gerar padrdes de inclusao e exclusao,
ciclos de antecipacdo sobre os usuarios, critérios de relevancia nem sempre
transparentes e a promessa de uma objetividade algoritmica que merece
questionamento rigoroso.

Foi a partir das observacoes e inquietagcbes trazidas por professores em suas
praticas pedagogicas que emergiu a necessidade de discutir o letramento algoritmico.

Os educadores, atentos as transformagdes digitais e aos impactos dos algoritmos no
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cotidiano escolar e social, destacaram a urgéncia de preparar os estudantes para
compreender criticamente esses sistemas. O letramento algoritmico surge como uma
extensdo dos multiletramentos voltados para a compreensido dos sistemas
algoritmicos que moldam as interagdes nas plataformas digitais. Reconhecer como os
algoritmos funcionam, sua influéncia e repercuss&o nas decisdes digitais cotidianas
leva os atores sociais a desenvolverem uma compreensao mais critica, favorecendo
uma atuacao mais ativa e consciente no ambiente virtual.

Os letramentos algoritmicos criticos auxiliam na capacidade de interpretar,
analisar e produzir conteudos de forma ética e responsavel, uma vez que as
interagdes digitais sdo mediadas ndo apenas por conteudos, mas pelos proprios
algoritmos que os organizam, hierarquizam e distribuem.

A integracao dos letramentos algoritmicos ao curriculo escolar é fundamental
para formar cidadaos criticos no século XXI. Ao tomar essa consciéncia critica dos
usos dos algoritmos, os estudantes tém a possibilidade de produzir conhecimentos
neste universo das redes digitais e compreender como suas interagdes moldam e ao
mesmo tempo sdo moldadas por sistemas algoritmicos.

A escola, como agéncia privilegiada de letramento, juntamente com os
educadores, desempenha um papel fundamental na promogédo dessa autocritica,
levando os alunos a reconhecerem a influéncia dos algoritmos sobre os processos de
construgado do conhecimento, formagao de opinido e interagéo social, e a agirem de
maneira consciente e responsavel.

Diante desse cenario, torna-se imprescindivel refletir criticamente sobre o uso
da tecnologia na educacgdo. E necessario um esforco conjunto de educadores,
desenvolvedores de tecnologias educacionais e demais partes interessadas para
enfrentar os desafios decorrentes da adocédo de sistemas algoritmicos — como a
exclusado digital, a despersonalizagcdo do ensino e a opacidade dos processos
automatizados — e, ao mesmo tempo, potencializar os avangos promovidos por essa
intersecgao entre algoritmos e educacgéo.

O desenvolvimento dos letramentos algoritmicos, integrado a educacgao abre
oportunidades para os estudantes se tornarem agentes conscientes e ativos na

construgdo de uma sociedade mais informada e justa.
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A agenda para a educagao contemporanea deve, portanto, integrar o
letramento algoritmico ao curriculo como processo natural para a formacédo de
cidadaos criticos e conscientes nessas interagdes sociais proprias da cultura digital.

Para aprofundar essa reflexdo, a segdo 4 organiza-se em quatro subsecdes
articuladas. A primeira trata das mediagdes algoritmicas na vida cotidiana, enfocando
sua presenca invisivel nas rotinas informacionais e nas praticas escolares. A segunda
aborda os algoritmos como estruturas de poder codificado, analisando seus vieses,
decisdes automatizadas e implicacdes para a cidadania. A terceira subsec¢ao discute
0s cercamentos epistémicos produzidos pela personalizagao algoritmica e os desafios
da formacao critica frente as bolhas informacionais. Por fim, a quarta explora os
dilemas éticos do mundo algoritmico, tensionando os limites entre codigos

computacionais e condutas humanas na constru¢gédo de uma pedagogia critica.

4.1 LETRAMENTOS ALGORITMICOS: EDUCACAO CRITICA EM TEMPOS DE
AUTOMAGCAO

Os discursos dos professores e professoras revelam a crescente percepgao de
que os algoritmos estéo integrados as dindmicas da vida cotidiana, operando como
mediadores silenciosos dos fluxos informacionais. Esta presenga, embora por vezes
invisivel, afeta diretamente a maneira como sujeitos acessam informagdes, interagem
em redes digitais e produzem saberes.

Nessa direcao, os docentes demonstram inquietacdes com o papel social dos
algoritmos na organizagdo da experiéncia escolar, na mediagdo do acesso a
informacdo e na filtragem de conteudos. Nesta segdo, analisaremos como o0s
professores compreendem e significam essa presenca algoritmica, destacando a
intersecdo entre letramentos algoritmicos, cotidiano e praticas pedagodgicas. O
professor-autor Axo assim se coloca, inicialmente, sobre o que entende como
algoritmo e o seu papel no cotidiano:

E os algoritmos estdo relacionados a tudo. Vocé ja... ja passou por essa
experiéncia de todo mundo passa, né? Vocé ta ali, por exemplo, é... vocé
abre 14 o YouTube, por exemplo, e ai de repente vocé vai ver um monte de
video que esta relacionado as vezes a alguma coisa que vocé estava
pensando em comprar. Ai vocé abre um video daquele. Pronto, ai vocé
comeca a receber e-mail e o site que vocé abre ja te direciona, entdo. Naquela
experiéncia que a gente fez ali mesmo da robdtica, a gente parou até e
perguntou, o algoritmo tem uma opinido? Ali, o que ele aprende é com base

no que vocé alimenta, ou seja, se vocé... se for um de... de generativo, no
caso do do, o que a gente fez ali ndo é generativo, mas vocé vé que ele é
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restrito a... ao que vocé... a sua interagdo... 0 que vocé alimenta é o que ele
vai te dar de volta, né? (Professor-autor Axo, 2024).

A narrativa do professor-autor Axo nos conduz a interpretar que ele entende
que os algoritmos, embora muitas vezes invisiveis, intervém de maneira decisiva na
configuragcao e organizagao das experiéncias digitais mais cotidianas. Ao afirmar que
“os algoritmos estado relacionados a tudo”, o docente explicita sua compreensao da
onipresenga algoritmica como um evento difuso e determinante, que ultrapassa os
limites do conhecimento técnico e se insere diretamente no cotidiano dos sujeitos. Sua
observacdo de que conteudos relacionados a intencbées de compra aparecem
automaticamente em plataformas como o YouTube demonstra que esses algoritmos
operam como sistemas de curadoria que definem o que € visivel, acessivel e digno
de atencio.

Nessa interlocucdo com o docente, interpretamos sobre a relevancia da
experiéncia subjetiva na apropriacéo critica dos algoritmos. Compreendemos que o
professor revela um saber experiencial que demonstra como os sistemas algoritmicos
operam a partir da coleta, inferéncia e retroalimentacdo de dados — um ciclo que
transforma intengdes pessoais em objetos de predicdo e monetizacdo. Ao dizer “[...]
ai vocé abre um video daquele. Pronto, ai vocé comeca a receber e-mail [...]”, ilustra
0 processo de captura de padrées comportamentais que, como pontuam Castro et al.
(2024), da origem a uma escrita algoritmica do sujeito: modelada, calculada e
retornada como informagao personalizada. A inteligibilidade dessa légica € um marco
importante do letramento algoritmico.

Interpretamos que, ao refletir sobre suas experiéncias e praticas, o professor-
autor Axo demonstra uma compreenséo critica e situada da aprendizagem algoritmica
como processo de replicacdo de padrbes inseridos por suas interagées. Quando
afirma que “o que vocé alimenta € o que ele vai te dar de volta”, explicita uma
concepgao relacional e reflexiva do algoritmo como sistema reativo, ndo auténomo,
cuja agéncia se vincula diretamente a agdo humana. Essa visdo corrobora o
argumento de Dogruel (2021), ao destacar que o letramento algoritmico deve
contemplar o entendimento de como estes operam sobre dados contextualizados,
sendo influenciados e retroalimentados pelos préprios sujeitos que os utilizam.

Ao langar o questionamento “o algoritmo tem uma opiniao?”, o docente tensiona
o discurso de neutralidade que frequentemente recobre os sistemas algoritmicos.

Essa provocacdao, mesmo que formulada em tom hipotético, expressa uma
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inquietacao ética relevante: o grau de agéncia atribuida a maquinas que funcionam
por inferéncia estatistica, mas cujos resultados influenciam decisbes, percepgoes e
comportamentos. Como destacam Castro, Kalantzis e Cope (2024), na era da
inteligéncia artificial, torna-se imperativo que o letramento ultrapasse a decodificagao
técnica e abarque as dimensdes ético-politicas implicadas na delegagao de autoridade
aos sistemas automatizados.

Essa analise mostra-se justificAvel uma vez que o projeto langado pela
secretaria de educacdo do municipio onde ocorreu o estudo tem como um dos
objetivos proporcionar aos estudantes experiéncias pedagogicas que dialoguem com
possiveis futuras escolhas no campo profissional. O referido projeto voltado a
formacao de docentes para o desenvolvimento de praticas multiletradas por meio da
robotica educacional fundamenta-se, principalmente na competéncia da Base

Nacional Comum Curricular nUmero cinco:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BNCC, 2018).
Nesse excerto, enfatiza-se o uso criativo e responsavel das tecnologias
digitais, especialmente as de informacdo e comunicagcido, nas diversas praticas
sociais, incluindo o mundo do trabalho. E recorrente o argumento de que as
instituicdes escolares ndo tém conseguido uma educagido capaz de atender as
necessidades da economia de uma sociedade em rapidas mudangas. Os jovens, ao
ingressarem no mundo do trabalho, se deparam com situagdes que Ihes demandam
habilidades alinhada as exigéncias de uma economia em constante transformacao.
Diante de um cenario de rapidas mudancas tecnolégicas e sociais, muitos jovens que
ndo foram suficientemente exploradas ou desenvolvidas durante sua trajetéria
escolar.

O fato é que nao se pode negar a importancia das praticas de leitura e de escrita
no cotidiano da vida profissional; entretanto, o que grande parte dos empregadores
exigem como habilidades basicas, segundo Cope & Kalantzis (2020) s&o pensamento
critico, capacidade de resolver problemas, de trabalhar de modo colaborativo e de
influenciar os colegas. Além de agilidade, as pessoas precisam demonstrar

curiosidade intelectual, capacidade de adaptagcdo a novas realidades, espirito
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empreendedor, proatividade, competéncia para acessar e analisar informacgdes, além
de habilidades efetivas de comunicagéao oral e escrita (Cope e Kalantzis, 2020).

Ao operar como mediagado invisivel, os algoritmos produzem efeitos que
modelam experiéncias, relacdes e até compreensdes do mundo. A consciéncia
desses efeitos € fundamental para que se promova uma educacéo critica em tempos
de cultura digital e para que os sujeitos desenvolvam nao apenas competéncias
técnicas, mas sobretudo epistemoldgicas e éticas, diante de uma logica algoritmica
que participa ativamente da constituicdo das subjetividades.

Outro aspecto da nova ordem é a passagem dos ambientes de trabalho de
caracteristicas fordistas/tayloristas que eram pautados em um sistema de hierarquia
rigida, alimentado por um discurso de disciplina, ordem de cima para baixo para um
ambiente de trabalho cuja hierarquia é mais horizontal, primando pelo trabalho em
equipe, com divisdo de trabalhado em que se valoriza o trabalhador “multitarefa”,
capaz de desenvolver atividades complexas de modo integrado e colaborativo.

Ainda, de acordo com Cope & Kalantzis (2020), nos primeiros tempos da era
industrial, a maioria das escolas ensinavam apenas os fundamentos rudimentares de
leitura, escrita e matematica, reduzindo-se o ensino a apenas memorizagao de regras
ortograficas, objetivando a escrita correta e a corregao de erros gramaticais.

A partir do desenvolvimento dos novos ambientes de trabalho, tem-se também
uma nova linguagem, resultante, em boa parte, do desenvolvimento das tecnologias
digitais. Os trabalhadores utilizam cada vez mais os aspectos multimodais e digitais
de interagdo da linguagem até mesmo em controle de maquinas e equipamentos. Na
organizacao fordista, os sistemas de comandos operavam por meio de memorandos
escritos e ordens do supervisor. Na era pos-industrial, o trabalho em equipe se utiliza
de meios informais de comunicacgao, processando-se mais por intermédio de e-mails
e mensagens em redes sociais.

Esse deslocamento dos modos tradicionais de comunicagéo para formas mais
colaborativas nos ambientes de trabalho reverbera na maneira como compreendemos
a propria estrutura do pensamento e da organizacdo das agbdes humanas. A
linguagem algoritmica, nesse contexto, emerge como outras formas de pensar,
planejar e agir. Ao operar com estruturas condicionais, com comandos organizados
logicamente e etapas bem delimitadas, o raciocinio algoritmico oferece aos sujeitos

uma gramatica operativa do mundo contemporaéneo. O professor-autor Axo
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compartilha parte de sua vivéncia, construida em interagdo com seus alunos no

contexto da sala de aula:

A gente vive uma geracdo hoje muito ansiosa, e essa linguagem de
programacao, essa linguagem dos algoritmos, da pra gente fazer uma relagao
com a proépria estrutura do pensamento, o modo como eles como vivem.
Estou a entender que, para comegar, as vezes uma coisa tem que fechar,
tem que fechar outra. No processo do algoritmo, ele, se vocé iniciar um novo
processo sem fechar aquela variavel, vai igualar o meio do campo todo ali,
né? Nao vai sair nada, vai dar algum erro, vocé vai precisar. Entdo, na vida
deles mesmo, a gente tem como fazer essa relagdo. Meu trabalho mais na
area de linguagem, entdo da pra gente abordar essas questées emocionais
também com a estrutura, entendeu? Olha, vocé foi programar isso daqui. Ah,
por que que o0 meu robd ficou sé girando o brago e esse brago ndo parou de
parar de... e esse brago ndo parou de girar hora nenhuma. Esqueceu de
fechar esse processozinho aqui. Entdo, se a gente traz isso para o aspecto
socioemocional mesmo, entdo as vezes para construir alguma coisa, é
necessario ali vocé fechar o outro, entender os processos e respeitando
essas etapas. Entdo essa linguagem algoritmica eu acho que ajuda também
eles a entenderem, a planejar também a prépria vida, projeto de vida como
um todo. Entender que alguma coisa vai determinar a outra.

A narrativa do professor-autor Axo revela como essa experiéncia contribuiu
para a compreensao critica dos sistemas algoritmicos e para a construgao de praticas
pedagogicas alinhadas aos letramentos contemporaneos. Conduz a percepg¢ao da
linguagem algoritmica também como mediadora da leitura do mundo, cuja logica
transcende o dominio instrumental e se projeta sobre a experiéncia existencial dos
sujeitos. Ao afirmar que “essa linguagem dos algoritmos da pra fazer uma relagdo com
a estrutura do pensamento”, o docente propde uma analogia significativa: o codigo
como metafora da organizagcdo interna do sujeito. Essa associagdo encontra
ressonancia nas reflexées de Castro, Kalantzis e Cope (2024), ao defenderem que a
IA e os sistemas algoritmicos, embora operem em niveis técnicos, estdo imbricados
na constituicdo da subjetividade e na tessitura dos significados:

[...] a linguagem artificial do cddigo se entrelaga com a linguagem natural da
vida cotidiana. A capacidade de escrita da IA Generativa € multimodal, indo
além da producdo de texto predominantemente verbal, tendo em vista,
também, “ler” e “escrever’ imagens por meio de rétulos textuais e prompts.
Além disso, essa forma peculiar de escrita abarca conceitos matematicos,

procedimentos de software e algoritmos (Castro; Kalantzis; Cope, 2024, p.
44).

Os autores destacam como a inteligéncia artificial generativa (IAG) ndo se
limita a um dominio técnico, mas se integra profundamente a nossa realidade diaria.
Essencialmente, ela aponta para a habilidade da IAG de transcender a mera geragao

de texto, atuando de forma multimodal. Isso significa que a IA n&o apenas compreende
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e produz conteudo textual, mas também interage com imagens, usando descrigbes e
instrugcdes para "ler" e "escrever" visualmente.

Essa abordagem multimodal sinaliza a complexidade da comunicagao
mediada por IA, que articula diferentes sistemas de representagdo para produzir
sentido, assim como o disse o professor-autor Axo. Na narrativa, o professor da énfase
ao fato de que trabalhar a estrutura do pensamento algoritmico pode ser um meio
valioso para ajudar os alunos a entenderem e gerenciarem suas proprias vidas
socioemocionais. O professor traz a ideia central de que, assim como na
programacgao, onde cada "bloco de codigo” ou "variavel" precisa ser devidamente
"fechado" ou concluido para que o programa funcione sem erros, a vida também exige
que etapas sejam finalizadas e que processos sejam compreendidos e respeitados. .

Nesse sentido, argumentamos que ha a necessidade de se reconhecer os
algoritmos, para além de dispositivos operacionais, pois podem se configurar como
artefatos culturais e cognitivos que abrem margens interpretativas para trabalhar
questdes como autocontrole, tomada de deciséo e construgcéo de sentido. A logica
algoritmica do “se... entdo...” (Figura 9) mencionada pelo professor € uma relagéo
relevante nesse aspecto, pois oferece aos estudantes um modelo estruturado de
causa e consequéncia que pode ser transferido para a vida cotidiana, o planejamento

pessoal e as escolhas.

Figura 9 - Programa do robd seguidor de linha
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Na imagem, observa-se o0 uso de estruturas condicionais tipicas da
programagao em blocos, nas quais o robd executa comandos diferentes conforme a
cor identificada por seu sensor (preto ou branco). A légica algoritmica expressa-se na
estrutura “se... entdo...”, permitindo que o robd ajuste sua trajetéria conforme detecta
as bordas da trilha. Essa experiéncia pedagdgica pode, conforme narra o professor,
possibilitar que os estudantes compreendam, na pratica, a importancia da clareza nos
comandos, da sequéncia logica das ag¢des e da relagao direta entre entrada (input) e
resposta (output). E como se a légica de "se isso, entdo aquilo" dos algoritmos
pudesse ser aplicada ao dia a dia, ajudando os jovens a tomarem decisdes mais
conscientes e a gerenciar a ansiedade ao visualizar as consequéncias de suas agoes.

A escola tem um papel fundamental nesse cenario: integrar a linguagem
algoritmica ao desenvolvimento de competéncias mais amplas. Isso significa ir além
do dominio técnico para relacionar com os aspectos subjetivos, sociais e culturais da
formacéao dos alunos.

E fundamental que os estudantes aprendam a programar para desenvolver
um pensamento estruturado, ético e criativo. A logica algoritmica se torna uma
linguagem poderosa para que eles consigam interpretar criticamente o mundo e a si
mesmos.

Ao se depararem com situagdes pedagogicas que envolvem erro, tentativa e
reprogramagao — comuns na programagao — os alunos exercitam habilidades
socioemocionais essenciais, como autocontrole, tomada de decis&o e planejamento.

Isso é particularmente relevante no contexto dos ambientes de trabalho
contemporaneos, onde se espera que 0s sujeitos sejam capazes de operar por meio
de multiplos modos de linguagem — oral, escrita, visual, gestual, tatil e espacial —
articulando-os de maneira fluida e critica, conforme destacam Cope e Kalantzis (2020,
p. 58):

Os ambientes de trabalho precisam de pessoas que possam operar através
de multiplos modos de comunicagdo, ou seja, que estejam aptas a ler e
escrever sobre o mundo por meio dos modos oral, escrito, visual, gestual, tatil
e espacial, alternando-os sempre que necessario. Essas habilidades sao
particularmente necessarias hoje, dado o papel das tecnologias de
informagao e comunicagdo nos ambientes de trabalho contemporaneos

Nesse contexto, reconhecer a linguagem algoritmica como pratica cultural e

cognitiva permite ressignificar seu papel na educagao basica, aproximando-a das
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experiéncias concretas dos estudantes e de suas trajetorias de vida. Ao se constituir
como uma gramatica do pensamento e da agao, ela oferece caminhos para que os
sujeitos se compreendam como autores de seus proprios projetos existenciais,
fortalecendo sua autonomia, criticidade e inser¢cdo no mundo digital e social.

Assim, o ensino da légica algoritmica, mais do que simplesmente preparar
para o mercado, pode promover uma formacéo integral, que articula razdo, emocéo,
técnica e ética.

E nesse horizonte de sentidos que emerge a narrativa reflexiva da professora-
autora Suenya. Sua experiéncia explicita como os letramentos algoritmicos,
materializados nas praticas de roboética educacional, podem atuar como mediadores
no processo educacional. Na continuidade da analise, percebemos que a docente
expressa uma leitura sensivel do cotidiano escolar, destacando que um dos maiores
desafios da educacgao atual € mobilizar o desejo de aprender nos estudantes:

Eu vejo eles como um aliado no processo de ensino e aprendizagem. Eu
estou colocando isso como experiéncia, porque assim, quando
desenvolvemos aquele trabalho la com os meninos, os meninos ficavam todo
dia perguntando, vai ter robdtica, vai ter robdtica, e porque assim..., eu
costumo dizer que o nosso, 0 nosso principal desafio hoje é fazer com que os
meninos queiram aprender, nao € nem a gente buscar o conhecimento da
gente para passar, para a gente transformar. E fazer com que eles queiram
aprender. E a robdtica tem trazido isso faz com que estimule e eles tém

vontade e eles querem aprender, entdo eu vejo como uma aliada nesse
processo (Professora-autora Suenya, 2024).

O relato da professora Suenya realga um ponto crucial: a robética se tornou
uma aliada poderosa no processo de ensino-aprendizagem. Para ela, o maior desafio
hoje ndo é transmitir conhecimento, mas sim despertar o desejo de aprender nos
alunos.

Quando ela menciona que "os meninos ficavam todo dia perguntando, vai ter
robotica?", interpretamos que a professora compreende que o centro da
aprendizagem se deslocou. O interesse nao esta mais apenas nos conteudos a serem
ensinados, mas na experiéncia vivenciada, no engajamento emocional e na vontade
genuina de aprender que a robdtica pode proporcionar.

Simith (2002) se refere a esta pedagogia do engajamento, na qual o aluno se
posiciona como agente ativo da aprendizagem, apropriando-se dos processos
comunicacionais disponiveis para produzir sentido e conhecimento. A robética, como

linguagem algoritmica aplicada, pode favorecer esse reposicionamento dos
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estudantes, oferecendo-lhes desafios reais, experimentagdes, erros significativos e
possibilidades de autoria:
[...]a articulagéo entre a aprendizagem em sala de aula e a vida extraclasse
dos alunos fomenta situagbes mais propicias para a aprendizagem ativa e
para que o estudante desenvolva o papel de protagonista da propria
aprendizagem, no processo de engajamento e desenvolvimento de seus

préprios estilos e estratégias de aprendizagem da maneira que achar
apropriada. (Smith, 2002, p. 135).

Depreendemos da narrativa da docente que os letramentos algoritmicos,
como parte integrante de praticas multiletradas de modo contextualizado e
problematizador ativam dimensdes subjetivas fundamentais a aprendizagem: a
vontade, o pertencimento, o interesse e o envolvimento afetivo com o conhecimento.

Compreendemos que a reflexdo da professora reforga um dos principios que
orientam esta investigacdo: a escola, diante das transformagdes culturais e
tecnoldgicas da contemporaneidade, tem possiblidade de investir em praticas que
dialoguem com os repertorios dos estudantes, suas linguagens e seus modos de estar
no mundo. Pelo exposto no enunciado da professora-autora Suenya, compreendemos
qgue os letramentos algoritmicos podem criar espacgos de interacdo que fortalegam o
engajamento discente e ampliem as possibilidades de autoria, promovendo
aprendizagens mais significativas e conectadas as experiéncias dos estudantes.

As analises desenvolvidas nesta secdo demonstram que os letramentos
algoritmicos, quando articulados as praticas pedagdgicas, ultrapassam a mera énfase
técnica do ensino de programacido, assumindo-se como linguagem cultural e
cognitiva, capaz de mobilizar dimensdes éticas, sociais e subjetivas da formagao. As
narrativas dos professores-autores Axo e Suenya ilustram esse movimento ao
demonstrarem que a logica algoritmica pode, além de estruturar o pensamento,
impulsionar processos de engajamento, autoria e desejo de aprender, revelando-se
como espago oportuno para a construgao de saberes multiletrados.

Nesse horizonte, compreender os algoritmos como artefatos culturais e
educativos possibilita a escola ressignificar seu papel na formagao de sujeitos criticos
e autbnomos, capazes de interpretar e intervir no mundo digital e social. A robdtica
educacional, enquanto metodologia processual complexa, emerge como mediadora
privilegiada dessa formagado, pois integra razdo, emocdo, técnica e ética em

experiéncias significativas.
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Assim, a presente discussdo reafirma que os letramentos algoritmicos se
constituem como dimensao indispensavel dos multiletramentos contemporaneos,
contribuindo para ampliar as possibilidades de autoria docente e discente e para

fortalecer a educacéo critica no contexto da cultura digital.

4.2 ALGORITMOS NAO SAO NEUTROS: VIES, DECISAO E PODER CODIFICADO

O letramento tradicional, apenas da letra, € insuficiente na atualidade. Na
época do Estado forte, do nacionalismo como ponto central, a cultura da leitura e da
escrita associada a aquisicdo de uma norma-padrao, rigida que obedecia a regras
especificas, dicotomicamente de respostas que s6 poderiam ir por dois caminhos,
certo ou errado, constituia um tipo de cidadania. Este nacionalismo da era moderna
compreendia a sociedade como um tecido social que se pretendia uniforme,
circundado em fronteiras geograficas fixas, em que “[...] as pessoas — os cidad&os -
tinham que se tornar homogéneas, falando uma lingua comum e compartilhando uma
unica histéria em comum”. (Kalantzis, Cope, 2020).

A virada histérica deste contexto social ocorre no final do século XX quando
esta relacdo dos estados nacionais com o cidaddo se modificam por razdes
complexas, principalmente por conta das forcas da globalizagdo, uma vez que a
expansao do poder politico e econémico rompe com os limites de fronteiras nacionais,
abrindo espacgos para comunidades locais que agora de forma massificada clamam
por, segundo Kalantzis e Cope (2020, p. 61), “[...] direitos linguisticos e culturais das
minorias e das comunidades indigenas e linguisticas”.

Se em grande parte do século XX tinha-se um Estado responsavel por prover
0 bem-estar social, como reacao dos paises capitalistas ao comunismo, tornando o
Estado mais forte no sentido de redistribuir a renda para combater a desigualdade,
por outro lado, mais tardiamente surge o projeto politico do neoliberalismo, de
retrocesso de acolhimento de politicas sociais, diminuicdo do tamanho do Estado e
supervalorizagdo do mercado como agente do desenvolvimento social.

Estas “descontinuidades da Modernidade” (Guiddens, 1991) desconstréi a
ideia de evolucionismo social na medida em que demonstra que a histéria ndo pode
ser tomada como uma unidade seccionada que reflete principios agregadores de
organizacao e transformacao, ao se observar as descontinuidades que ocorrem nas

instituicbes sociais modernas em comparagao com as ordens sociais tradicionais.
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Se por um lado, o desenvolvimento das instituicbes sociais na modernidade
permitiu maiores oportunidades de qualidade de vida em comparagao com sistemas
anteriores, por outro lado tivemos a face sombria como o poder destrutivo de larga
escala provocadas pelas forcas de produgdo em relagdo ao meio ambiente, o0 uso
arbitrario do poder politico que gerou o totalitarismo tdo presente na
contemporaneidade, a ameaca de guerra nuclear e conflitos militares, dentre outros
inUmeros exemplos.

E neste contexto que na perspectiva neoliberal, o investimento publico em
educacdo tem sido reduzido pelo poder governamental de forma deliberada,
pressionando as escolas se autorregularem e adotarem uma gestdo nos moldes
empresariais, regidas pela lei de mercado, induzindo ao fenbmeno do crescimento
instituicdes educacionais privadas, confirmando o que Kalantzis e Cope (2020, p. 61)

afirmam:

Nessa perspectiva, a educagao é concebida muito mais como um mercado
do que como um servico a ser fornecido aos cidadaos pelo Estado, cujo papel
tem sido limitado ao oferecimento de necessidades cada vez mais “basicas”,
como o letramento da “letra”, por meio de testes de compreensao
mecanizados, fazendo com que muitas familias que podem custear um
ensino privado abram méao da escola publica, com o intuito de busca uma
“melhor educacao” para seus filhos.

A mudanga da geopolitica mundial se transformou e a escola tem a
necessidade de se adaptar a esta nova realidade, pois € necessario ocupar-se da
diversidade linguistica e cultural que sdo conectadas local e globalmente, em que os
alunos negociam suas diferengas sociais e de linguagens, pois seus discursos sao
agora transculturais e hibridos e suas identidades se consolidam nestas negociagdes.

A diversidade cultural e linguistica tem a possiblidade, quando trabalhado no
contexto da sala de aula, de ir muito além de oferecer melhores condicbes de
aprendizagem para as minorias, pois, de acordo com Kalantzis e Cope (2020, p. 63)
‘quando os alunos justapéem diferentes linguagens e padrbes de construgdo de
significado, desenvolvem competéncias diversas”, abrindo espago para o caminho da
autoria.

Os marcadores das diferengas como etnia, género, orientagdo sexual fazem
parte do contexto social em que vivemos e estas diferencas culturais tornam-se cada
vez mais significativas. Muitos conflitos decorrem daqueles que desejam uma

sociedade homogénea, baseada em padrdes universais tradicionais.
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A diversidade para este poder hegemdnico é angustiante, pois revela uma
fragmentacgao do tecido social e ndo uma homogeneizagcdo de costumes para estes
que desejam uma sociedade planificada. A forga das massas populares se sobrepde
a essa vontade homogeneizadora que tem perdido influéncia, mas, que ao mesmo
tempo, afasta-se da responsabilidade de promog¢ao do bem-estar social, por uma
bandeira de individualismo exacerbado, culpando as préprias vitimas das mazelas
sociais por seu destino implacavel de condi¢do de pobreza e discriminagao.

Neste novo contexto, os espagos sociais s&o regidos pela diversidade e ndo
pela homogeneidade, abrindo caminhos mais amplos para escolhas de subculturas
nao mais dominado tdo somente por um discurso especializado, mas por uma
variedade de possibilidades em que as midias sociais exercem papel fundamental.
Espacos virtuais e fisicos, formais e informais de aprendizagens em que os sujeitos
compartilham interesses, negociam identidades “[...] promovendo variedade e
divergéncia mais do que uniformidade convergente”. (Kalantzis; Cope, 2020, p. 64).

Esse nivel de diversidade marcante na sociedade atual esta relacionado,
segundo Kalantzis e Cope (2020) ao que denomina de “equilibrio da agéncia”, ou seja,
as pessoas nao sao apenas receptores passivas de ideias e produtos, como antes,
mas criadores e cocriadores ativos de informagao e conhecimento.

Em se tratando da nova realidade dos nossos alunos na era digital pode-se
afirmar que as formas de interagcbes com as midias digitais sdo guiadas por uma
perspectiva de participacao ativa. Por exemplo, os alunos e as pessoas de um modo
geral ndo apenas jogam passivamente jogos eletrénicos, mas se tornam personagens
ativos dos préprios jogos; ndo s6 ouvem musicas de uma lista de reproducao
tradicional, como um CD, mas criam as suas proprias listas de reproducdo em seus
dispositivos pessoais; nao sao somente telespectadores da TV aberta ou de
streaming, mas produzem os seus proprios videos e difundem em seus préprios
canais na internet.

A atividade de leitura e escrita ndo sdo mais separadas, pois se posicionam
como escritores e leitores ao mesmo tempo nas experiéncias de produgao textual e
leitura em wikis, blogs e redes sociais. Por isso concordamos com Kalantzis e Cope

(2020, p. 65) ao afirmar que

Isso tudo nos mostra cada vez que a légica antiga de ensino e aprendizagem,
que se constitui por meio do “letramento da letra”, é cada vez mais desafiada
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por esse novo ambiente midiatico, uma vez que envolve jovens, cujas
expectativas de engajamento sdo maiores, demandando, assim, uma
metodologia de ensino, cujas expectativas de engajamento sdo maiores,
demandando, assim, uma metodologia de ensino que direcione suas energias
para os novos dominios do trabalho, da cidadania e da vida comunitaria.

E neste sentido que a pedagogia da robética educacional, campo de
investigacdo deste projeto, pode se mostrar promissor no ambito desses novos
letramentos, pois baseia-se em aprendizagem fundamentada em desenvolvimento
tecnologico concebido em espaco de participagdo e agenciamento em midias digitais
fisicas e virtuais. O conhecimento é colaborativo, pois a quantidade de agéncias €&
massiva e plural globalmente.

Essas diferengas de experiéncias, de interesse, de valores disponiveis que as
identidades nao sao unificadas, mas multifacetadas, de culturas diversas, de
linguagens diversas. Os desafios na formacao docente sdo justamente lidar com esta
ampla variedade de transformagdes que visam trazer para as praticas de ensino
inovagdes genuinamente auténticas imersas na complexidade dos multiletramentos.

Nesse cenario de multiplas linguagens e experiéncias de autoria, na cultura
digital, torna-se necessario aprofundar a analise sobre os modos como os algoritmos
atuam na constituicao dessas interacdes. Se, por um lado, os estudantes demonstram
elevada capacidade de participagdao ativa e producdo de conteudos, por outro, &
preciso reconhecer que tais praticas ocorrem em ambientes altamente mediados por
infraestruturas algoritmicas que n&o sdo neutras.

Os ambientes digitais, embora sejam espagos potenciais de criacédo e
participacao ativa, sdo também territorios de captura da atengao, condicionamento de
comportamentos e inflexdo de escolhas. E nesse ponto que a pratica pedagdgica
critica se torna indispensavel: para desnaturalizar os mecanismos invisiveis que
operam nas plataformas digitais e possibilitar aos alunos compreenderem como suas
experiéncias sao marcadas por légicas algoritmicas que influenciam suas decisbes
cotidianas.

A seguir, analisamos a narrativa da professora-autora Luzinete, que, a partir de
sua vivéncia com estudantes, oferece-nos elementos concretos para refletir sobre a
automatizagdo das praticas digitais e sobre a necessidade de desenvolvermos um
olhar critico, diante do poder performativo dos algoritmos.

Nesse contexto de transformacgao das formas de cidadania e pertencimento

social, marcado pela crescente heterogeneidade cultural e pela diluicdo das fronteiras
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nacionais, torna-se ainda mais urgente discutir o lugar dos algoritmos na producéao e
regulacédo das experiéncias cotidianas. Paralelamente a superagao do letramento
centrado exclusivamente na letra, emerge a necessidade de compreender como as
infraestruturas algoritmicas participam ativamente da organizagcdo das formas como
vivemos, aprendemos e tomamos decisoes.
Como destaca Meireles (2023), os algoritmos ndo operam de forma neutra,
mas segundo légicas que reproduzem e aprofundam assimetrias de raga, género e
classe, ao classificarem e hierarquizarem sujeitos e informagbes com base em
critérios opacos:
A falta de transparéncia sobre seu funcionamento indica a tendéncia de que
esses mecanismos segregam determinadas informagdes, privilegiando
outras, reproduzindo padrdes de preconceito e discriminacdo de género, de

raca e de renda, entre outras, aprofundando ainda mais as desigualdades da
sociedade.” (MEIRELES, 2021, p. 29).

A auséncia de regulagdo desses mecanismos, em articulagdo com a logica
neoliberal de autorregulagdo e com o modelo econdmico do capitalismo de vigilancia,
transfere para instancias automatizadas decisdes antes atribuidas a instituicdes
democraticas. Diante disso, torna-se imprescindivel desenvolver letramentos
algoritmicos que permitam as novas geragdes ler criticamente esses sistemas, resistir
as suas dinamicas de exclusao e, sobretudo, compreender que toda mediacao
algoritmica é também um ato politico. Caso contrario, podem ocorrer os problemas
apontados pela professora-autora Luzinete:

Entdo nesse projeto da primeira semana que a gente trabalhou |a sobre esse
uso excessivo de tela, o relato 14 que os meninos colocavam pra gente era
que um morando ao lado do outro e ao invés de sairem para conversar, eles
preferiam ficar € mandando mensagem. Ao invés de ter essa interagao, é face
a face ali, essa interagado presidencial, eles acabavam ficando no online e
perguntar, por que que vocés faziam isso? Ah, néo sei. Entdo parece que ja
era algo automatico, pré-programado. E como se fosse realmente s6 aquele
deslizado de dedos la do dos videos do Instagram e do TikTok. Entdo tem
que ter muito cuidado realmente com essa questao, porque esses algoritmos,
eles s&o programados justamente para isso, para manter o maior tempo de

tela. E para tirar mesmo, eu diria que é para tirar essa capacidade da pessoa
raciocinar mesmo (Professora-autora Luzinete, 2024).

Nessa interlocugdo com o professor-autora, interpretamos que os algoritmos
atuam na modulagdo comportamental dos sujeitos, sobretudo dos jovens imersos em
convivéncias nas redes sociais.

Ao relatar a experiéncia no projeto sobre uso excessivo de telas, a docente

nos convida a refletir sobre o carater automatico e quase inconsciente das interacoes



156

mediadas pelas redes sociais. A narrativa do professor nos revela um aspecto
significativo: mesmo diante da proximidade fisica entre os estudantes, eles preferem
interagir digitalmente — um indicativo de que estdo imersos em uma légica algoritmica
que naturaliza a mediagao tecnologica da presenca e das relagdes.

Interpretamos que, ao refletir sobre suas experiéncias e praticas, a
professora-autora Luzinete demonstra perceber que essa preferéncia pelo “deslizar
de dedos” nédo é apenas uma escolha, mas uma conduta pré-programada, reforcada
por plataformas digitais como Instagram e TikTok. Essa reflexdo feita pelo professor
instiga-nos a questionar a fungdo dos algoritmos na modelacdo de habitos,
preferéncias e rotinas, como também enfatiza a necessidade de compreendé-los
como estruturas invisiveis de controle da atencéo.

Compreendemos, a partir da narrativa da professora, que ha uma critica
implicita ao design algoritmico das plataformas, cuja arquitetura é deliberadamente
construida para capturar o tempo de tela e promover a imersao continua dos usuarios.
De acordo com Meireles (2021, p. 28), “o fenbmeno do monitoramento automatizado
das experiéncias privadas, realizado por algoritmos inteligentes, com a intengédo de
induzir certos comportamentos, € conceituado na literatura como capitalismo de
vigilancia”. Esse enunciado expressa a relacdo entre algoritmos e capitalismo da
vigilancia em que os algoritmos operam segundo ldgicas de inducdo de
comportamento, voltadas a maximizacdo do engajamento e a extracdo de valor
comercial. Refere-se a um modelo econdmico baseado na coleta massiva e
automatizada de dados pessoais, realizada por algoritmos inteligentes, com o objetivo
de prever e influenciar comportamentos. Ou seja, as plataformas observam o que os
usuarios fazem e moldam suas ag¢des futuras, promovendo uma imersao continua e,
muitas vezes, inconsciente.

Ademais, entendemos, a partir do enunciado do docente, que os efeitos dessa
I6gica algoritmica n&o se restringem ao campo da cognigdo, mas interferem também
no campo da subjetividade. Quando o professor diz que os algoritmos “tiram a
capacidade da pessoa raciocinar’, ele expressa uma inquietagcao legitima sobre o
esvaziamento do pensamento reflexivo e da autonomia critica.

A citacdo de Meireles (2021) reforga a compreensao de que o design
algoritmico das plataformas digitais ndo é neutro: ele esta a servigo de interesses

comerciais que exploram a atengao e os dados dos usuarios, transformando suas
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experiéncias privadas em mercadoria. Interpretamos que essa perspectiva é
corroborada pela narrativa do docente, da qual depreendemos que os algoritmos
operam por meio de estratégias de retengdo, personalizagdo e modulagdo, com o
objetivo de reduzir a imprevisibilidade da agdo humana. Assim, ao induzirem
comportamentos previsiveis e lucrativos, os algoritmos revelam sua fungéo reguladora
e orientada por logicas de mercado, distanciando-se de qualquer pretensado de
neutralidade técnica.

Ainda sobre essa tematica o professor-autor Axo assim se pronuncia:

[...] Se a pessoa acessou muito conteudo ali, que é pré vacina ou que é
antivacina, quando ela coloca |la pesquisa sobre vacina, as pesquisas que
virdo ali, primeiro vai ser sobre aquele ponto de vista. E entdo a internet na
verdade, ela acaba reforgando aquele padrdo que vocé ja teria como seu, né?
E n&o abre espacgo para o debate, pra mudanga de opinido, pra entender
como aquilo realmente funciona. Quando vocé abre uma conta no Gmail, é
comega a receber coisas no Gmail, o algoritmo vai reconhecer um padrao
préprio seu e vai comegar a te mandar coisas que que supostamente te
interessa [...] sempre naquela légica enviesada nisso de maximizar o lucro,
né? E eles ganham em cima de propagandas e de colocar questées mesmo
de viés, [...] entdo hoje a gente tem que trabalhar essa questdo com os
meninos, né? Esse aspecto € interessante porque a gente tem a falsa iluséo
nas redes sociais que n6s somos os clientes. E a gente que esta acessando
aqui, que a gente esta comprando o produto. Mas na verdade, o que a Rede
Social faz? Nés somos o produto. [...] esse documentario mesmo “O Dilema
das Redes” ele trouxe isso, porque o0 que as redes sociais fazem é vender o
nosso Usuario 14, o nosso ID nossa conta para aquela propaganda. [...] o
YouTube ganha duas vezes. Ganha para vender a propaganda, depois ganha
quando a gente assina para bloquear a propaganda (risos), entdo ele vende
da propaganda para o anunciante e depois vende o bloqueio da propaganda
para o usuario, ndo é? (risos) (Professor-Autor Axo, 2024).

Nessa interlocucéo, o professor-autor Axo oferece uma densa reflexdo sobre o
funcionamento dos algoritmos nas plataformas digitais e suas implicagdes diretas na
formacao de opinides, nas experiéncias de busca e no consumo de informacgdes.

Ao afirmar que “se a pessoa acessou muito conteudo ali, que é pré-vacina ou
gue é antivacina, quando ela coloca la pesquisa sobre vacina, as pesquisas que Vvirao
ali, primeiro vai ser sobre aquele ponto de vista”, o docente revela compreensao sobre
um fendmeno fundamental: o reforgo algoritmico de viés, o qual restringe a
diversidade epistémica e cristaliza perspectivas ja assumidas pelo usuario.

Essa observacio nos leva a compreender, pela narrativa do professor, que os
algoritmos operam sob uma légica de curadoria automatizada personalizada, que
substitui o principio democratico do pluralismo informacional pela légica da

reafirmagao. Nesse contexto, algoritmos ditos inteligentes filtram conteudos e os
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organizam com base em critérios que visam a previsibilidade e o lucro, operando sob
estratégias de indugdo comportamental.

De acordo com Meireles (2021, p. 29), "[...] o fendbmeno do monitoramento
automatizado das experiéncias privadas, realizado por algoritmos inteligentes, com a
intencdo de induzir ou direcionar certos comportamentos [...]" constitui a base desse
regime de racionalidade algoritmica, no qual as decisbes humanas sao
progressivamente substituidas por operagdes automatizadas que ajustam e modelam
comportamentos sem transparéncia e sem mediacdo democratica.

Portanto, a personalizagdo promovida pelos algoritmos ndo é neutra: ela é
orientada por interesses comerciais que condicionam o acesso a informagao e
influenciam a formacao das preferéncias politicas, culturais e ideoldgicas.

Ao afirmar que “o algoritmo vai reconhecer um padrdo préprio seu e vai
comecar a te mandar coisas que supostamente te interessam”, o professor explicita
como essas plataformas utilizam técnicas de perfilamento, que consistem em
identificar padrées de comportamento e preferéncias a partir da coleta e analise de
dados pessoais, para oferecer conteudo de forma seletiva, construindo bolhas de
confirmagéao, também conhecidas como “camaras de eco” (Meireles, 2001), expressao
que descreve ambientes comunicacionais onde o0s sujeitos s&o expostos
repetidamente as mesmas opinides, reforcando crengas preexistentes e limitando o
acesso a diversidade de perspectivas.

Nesse ponto, é possivel relacionar com o argumento de Sunstein (2009), citado
por Meireles, segundo o qual os individuos, ao se verem cercados por informagdes
qgue confirmam suas crengas, tornam-se mais resistentes ao dialogo, mais propensos
a polarizacao e menos dispostos a revisdo de posicionamentos.

A partir dessa reflexao, interpretamos que o docente reconhece que a fungao
social do algoritmo extrapola a mediagdo informacional: ele atua como agente de
formatagao de subjetividades, ao eliminar o acaso, a duvida e o contraditorio do campo
da experiéncia digital. Ao dizer que “a internet acaba reforgando aquele padrao que
vocé ja teria como seu, e ndo abre espaco para o debate, pra mudanga de opinido”, o
professor parece sugerir que o maior risco néo esta apenas no que € mostrado, mas
principalmente no que é ocultado — na auséncia programada de outras vozes.

O professor-autor Axo aprofunda sua critica ao explicitar o modelo de negécio

que sustenta essa arquitetura algoritmica. Ao ironizar que “o YouTube ganha duas
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vezes”, vendendo a propaganda ao anunciante e a sua supressdo ao usuario, ele
denuncia a captura da atengcdo como mercadoria. Essa analise dialoga com a
formulacdo de Zuboff (2019), retomada por Meireles (2021), segundo a qual o
capitalismo de vigilancia transforma a experiéncia humana em matéria-prima para
extracdo de valor, deslocando o usuario do papel de consumidor para o de produto.

Essa reflexao feita pelo professor instiga-nos a uma analise sobre a assimetria
de poder nas plataformas digitais. Compreendemos, a partir da sua narrativa, que a
promessa de liberdade informacional é contraposta por mecanismos de dominagao
simbolica e mercantilizagdo dos dados. Ao mencionar o documentario O Dilema das
Redes, o docente reforga a ideia de que os sujeitos estdo sendo comercializados sob
a logica da invisibilidade algoritmica, sem plena consciéncia das consequéncias de
sua navegagao.

Interpretamos que, ao refletir sobre suas experiéncias e praticas, o professor-
autor Axo demonstra uma preocupacao ética e pedagdgica genuina, ao afirmar que
“é urgente trabalhar essa questdo com os meninos”. Sua postura pedagogica alinha-
se a proposta dos letramentos algoritmicos criticos, conforme discutido na base
tedrica dessa tese, que defende a formacéao de sujeitos conscientes da estrutura, das
intengdes e das finalidades dos sistemas algoritmicos.

Dando continuidade a discussao, a professora-autora Luzinete amplia a
reflexdo proposta por Axo ao relatar o seguinte:

[...] eles vao entender como funciona, né? Como como essa linguagem
funciona. E, teve um aluno que até me perguntou assim: “parece que meu
celular adivinha o que é que eu estou pensando. Porque assim, se eu falo
comida alguma coisa. Nao da cinco segundos, ele me mostrar algo de
comida, alguma coisa. [...] € a robdtica também pode nos ajudar também
nesse sentido, né? [...] eles ja estdo comegando a pensar, perceber o que é
que tem por tras disso, né, a intencionalidade que esta por tras de tudo. [...]
e a metafora do robd é bem interessante com essa questdo do algoritmo
porque assim como o professor comentou. Quando a gente faz um
programinha pro robd, fazer isso, fazer aquilo, por exemplo, para ele
reconhecer a cor, para ele falar isso, a gente esta dizendo exatamente o que
€ que ele tem que fazer. Entdo a gente fez um programa para ele agir de uma
determinada forma. Nao é diferente da rede sociais, do que a gente consome
na internet, eles fazem esses programinhas para a gente agir como

robozinho. [...], eles precisam entender que se a gente néo ter cuidado, a
gente vai ficar de robozinho (risos).

A partir da narrativa da professora-autora Luzinete, interpretamos que, em sua
compreensao, os letramentos algoritmicos se configuram como um caminho possivel

para se desvelar a logica invisivel que sustenta as interagdes digitais cotidianas. Ao
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narrar sua escuta atenta aos alunos, mostra-nos que os estudantes ja percebem os
efeitos da mediagao algoritmica, ainda que de forma difusa e intuitiva.

Conforme relatado pela professora Luzinete, um de seus alunos comentou:
“parece que meu celular adivinha o que € que eu estou pensando”. Essa fala, embora
se configure como esponténea, revela uma percepgdo importante sobre o
funcionamento preditivo dos sistemas algoritmicos, indicando que, mesmo de forma
intuitiva, os estudantes ja comegam a notar os efeitos da mediagao tecnolégica em
seu cotidiano.

Interpretamos que, ao refletir sobre suas praticas, a professora-autora Luzinete
compreende que a formacgao critica envolve tornar explicita a légica de funcionamento
desses sistemas. Ao refletir sobre o relato do estudante, a professora observa “ndo é
mera coincidéncia” quando o celular responde a conversas com conteudos tematicos
associados. Essa observagao aponta para a necessidade de se discutir com os
estudantes a atuagcdo das tecnologias de escuta, rastreamento e analise de
comportamento, promovendo uma compreensao mais critica sobre essas mediagdes
invisiveis.

Como salientam Castro, Kalantzis e Cope (2024), o letramento algoritmico
envolve compreender que os sistemas de inteligéncia artificial processam sinais de
linguagem, dados biométricos e rastros digitais para predizer e orientar
comportamentos, muitas vezes sem o conhecimento consciente do usuario.

Esse processo interpretativo revela a intencionalidade do design algoritmico,
que a professora deseja tornar perceptivel em sala de aula. Como ela afirma, “a
robotica também pode nos ajudar nesse sentido”, o que nos permite compreender que
a pratica pedagogica com robds programaveis nao € apenas um fim técnico, mas um
meio epistemoldgico.

A metafora do robd, sugerida na narrativa, pode servir como recurso didatico
eficaz para estabelecer uma analogia entre o comportamento programado da maquina
e o comportamento humano influenciado por algoritmos: "a gente fez um programa
para ele agir de uma determinada forma. Nao é diferente das redes sociais". Essa
comparacao mostra-se pertinente no contexto educacional, pois permite que os
estudantes visualizem, de forma concreta, a l6gica de condicionamento que também

estrutura suas experiéncias digitais.
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A reflexdo apresentada pela professora-autora nos leva a reconhecer que o que
esta em jogo ndo é apenas a automagao de servigos, mas a automacao da prépria
experiéncia. Ao afirmar que os estudantes precisam entender "a intencionalidade que
esta por tras", a professora reforga a importancia de uma educacgao que va além do
uso instrumental da tecnologia e se volte para sua critica estrutural.

Compreendemos que essa preocupacao expressa pela professora Luzinete
encontra ressonancia no conceito de letramento algoritmico proposto por Dogruel
(2021), que envolve ndo apenas a compreensao do funcionamento dos algoritmos,
mas também o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre as implicacdes
éticas, sociais e politicas desses sistemas.

O alerta da professora de que "se a gente néao tiver cuidado, a gente vai ficar
de robozinho" reforga a urgéncia de praticas pedagdgicas que ndo se limitem a adesao
técnica, mas que problematizem os modelos de controle, vigilancia e automagao que
moldam o cotidiano digital.

Ao aproximar a experiéncia da robadtica educacional do contexto das redes
sociais e da |A, a professora-autora, nessa interlocucdo, propdée uma pratica
pedagdgica situada e critica, alinhada a ideia de que a escola precisa ser um espago
de formacdo de sujeitos criticos, capazes de compreender os sistemas que os
permeiam e de resistir aos seus condicionamentos.

Portanto, as palavras da professora-autora Luzinete se apresentam como
expressao de uma docéncia critica, que reconhece a importancia de orientar os
estudantes na constru¢gdo de uma consciéncia algoritmica. Compreendemos, a partir
de sua reflexao que o letramento algoritmico é, antes de tudo, uma forma de educagao
para a autonomia e para a liberdade em um cenario marcado pela opacidade das

mediagdes tecnoldgicas.

4.3 NAVEGANDO EM BOLHAS: A PERSONALIZACAO COMO CERCAMENTO
EPISTEMICO

A evolucdo na producao dos artefatos culturais e na forma de se produzir
significados atrelados aos avangos dos recursos de suportes e dispositivos de leitura
e construcdo de conhecimentos produzidos nestes novos contextos sociais da cultura
digital constituem os novos letramentos, sobre os quais Signorini (2011, p. 262)

entende do seguinte modo:
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Estamos compreendendo os letramentos multi-hipermidiaticos como
conjuntos de praticas socioculturais caracterizadas pelo uso de linguagens
multimodais (verbais, visuais, sonoras) associadas a hipermodalidade, ou
seja, aos recursos de design e navegagao proprios dos ambientes de
hipermidia, plugados ou ndo as redes computacionais.

A ampliagdo da comunicagao hipermidiatica evolui e se transforma por
intermédio das varias possibilidades propiciadas pelas interfaces de som, imagem,
pelo texto, pela possibilidade de desenvolvimento de algoritmos, de programacéao em
blocos, de pseudocddigos ou de linguagens de qualquer natureza, inclusive as
computacionais.

A ubiquidade presente nestes espacos ciberculturais que possibilita o
rompimento dos limites de tempo e espago, permite cada vez mais, por meio de

sistemas computacionais embarcados, a interagao em ambientes inteligentes que séo

[...] lugares onde o processamento de dados se dissipa nos objetos comuns,
transformando prédios, carros, produtos de consumo e pessoas em espagos
de informagéo, [...] onde o ambiente torna-se interface para integrar coisas,
pessoas e informacao (Andrade, 2012, p. 87).

Essas interfaces digitais possibilitam uma infinidade de combinagdes de
signos que passam a coexistir na tessitura das composi¢cdes hibridas das redes de
conhecimentos, que, como demonstra Santaella (2014, p. 214), [...] a hipermidia é
composta por conglomerados de informagédo multimidia (verbo, som e imagem) de
acesso nao sequencial, navegaveis através de palavras-chave semialeatorias.

Os multiletramentos podem ser considerados como um arcabouco de
competéncias abrangentes que compreendem aspectos tais como habilidades,
aquisicdo de conhecimento e atitudes éticas. Ser letrado neste aspecto requer
capacidade de identificar, acessar, gerenciar, integrar, avaliar e sintetizar recursos
multi-hipermidiaticos, numa perspectiva de constru¢do de conhecimentos sob a 6tica
de “uma nova ética e uma nova estética” (Rojo, 2012).

Na visdo de Bawden (2008), a concepcéao destes letramentos é muito ampla
e pode incluir habilidades e competéncias muito especificas em termos de
conscientizagcéo e perspectivas que o conceito traz arraigado em si.

O autor distingue algumas caracteristicas dos sujeitos que dominam estes
letramentos, a saber: (1) a proficiéncia de leitura e escrita associada a capacidade de
utilizar softwares em computadores e outros dispositivos; (2) o conhecimento prévio

de como se processam as informagdes digitais e ndo digitais, a partir dos varios
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recursos comunicacionais disponiveis; (3) a capacidade de compreender e colaborar
no compartilhamento e criagdo de conhecimentos advindos de diversas fontes; (4) a
capacidade de aprender de modo independente, e de forma autbnoma, com boas
relacbes nas redes digitais. Essas quatro habilidades o autor as nomeia de
fundamentos, conhecimento prévio, competéncias centrais e atitudes e perspectivas.

A cultura digital expandiu as possibilidades de producdo, circulagdo e
apropriacao do conhecimento, tornando-se, como ja discutido, um terreno fértil para
praticas multiletradas. No entanto, € justamente nesse ambiente potencialmente
democratico e diverso que emergem dispositivos de controle e filtragem informacional
que, embora sofisticados e aparentemente neutros, comprometem a pluralidade de
perspectivas e limitam o alcance epistémico dos sujeitos.

Entre esses dispositivos, destaca-se a personalizagéo algoritmica, que opera
de forma invisivel e seletiva, oferecendo aos usuarios conteudos baseados em seus
comportamentos anteriores e, assim, dificultando o acesso ao contraditério, ao diverso
e ao novo, restringindo o horizonte informacional e reforcando padrdes ja
estabelecidos.

O conceito de cercamento epistémico é aqui mobilizado para descrever esse
processo de restricdo dos horizontes de conhecimento. Inspirado nas analises de
Pariser (2011), que cunhou o termo filter bubble, esse cercamento refere-se ao modo
como os sistemas algoritmicos filtram seletivamente as informagdes com base em
dados comportamentais, criando ambientes digitais personalizados que refor¢am
crencgas preexistentes e impedem o contato com diferentes pontos de vista. Tal como
as cercas fisicas delimitam o acesso a terra, os algoritmos delimitam o acesso ao
saber, tornando a experiéncia informacional fragmentada e autorreferente.

Esse tipo de configuragdo algoritmica esta diretamente relacionado ao que
Zuboff (2019) identificou como uma estratégia do capitalismo de vigilancia — conceito
ja discutido anteriormente — em que a personaliza¢gao dos conteudos € orientada nao
pela diversidade informacional, mas pela maximizagao do lucro. A autora demonstra
que a coleta massiva de dados e o perfilamento dos usuarios visam prever e
influenciar comportamentos, transformando o conhecimento em mercadoria e o sujeito
em objeto de manipulagéo preditiva.

Essa dindmica, por sua vez, afeta diretamente os regimes democraticos.

Sunstein (2009) argumenta que a exposi¢ao constante a conteudos que confirmam
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preferéncias pessoais gera enclaves cognitivos, ou "camaras de eco", que diminuem
a disposi¢cao para o debate publico e para o confronto com visées divergentes. O
enfraquecimento da deliberagao plural e da convivéncia com a diferenga sao, portanto,
efeitos colaterais preocupantes da personalizag&o algoritmica.

Nesse contexto, torna-se fundamental repensar o papel da educacgao e do
letramento algoritmico. Para Dogruel (2021), nao basta compreender tecnicamente
como operam os algoritmos; € preciso desenvolver uma consciéncia critica sobre suas
consequéncias sociais, éticas e epistemoldgicas. Essa perspectiva amplia o horizonte
dos letramentos algoritmicos, integrando a dimensao da intencionalidade algoritmica
e da curadoria invisivel que estrutura os fluxos informacionais.

Os multiletramentos, conforme conceituados por Kalantzis e Cope (2023),
podem oferecer um arcabougo pedagdgico relevante para enfrentar esses desafios.
A leitura critica em ambientes digitais, nesse modelo, deve contemplar tanto as
estruturas e caracteristicas comunicacionais dos meios digitais (como a combinagao
de texto, imagem, som, hiperlinks e interatividade) quanto as légicas de programagao
e os sistemas de recomendagao que operam em segundo plano. Isso implica numa
educacao que leve os estudantes a se tornarem leitores-autores conscientes em redes
complexas, hipertextuais e frequentemente enviesadas.

Dessa forma, o conceito de cercamento epistémico aqui adotado se articula a
ideia de que, na cultura algoritmica, o conhecimento é filtrado, classificado e entregue
com base em ldgicas privadas, quase sempre invisiveis, que priorizam o engajamento
e o lucro em detrimento da pluralidade e da formagéao cidada. O desafio pedagdgico,
portanto, € construir praticas que desestabilizem essas bolhas e ampliem os
horizontes informacionais dos estudantes, possibilitando o encontro com o diverso e
o inesperado. Ao refletir sobre as “bolhas” o professor-autor Axo se pronuncia desse

modo:

E isso ... 0 algoritmo, ele vai, ele vai trabalhar naquilo que o usuario ja esta
acostumado a utilizar. Entdo, se ele percebe ali que o usuario tem uma
predisposicdo para aquele tipo de assunto, ele vai mandar conteludo
relacionado aquele tipo de assunto. Teve um jogador que eu esqueci agora
de basquete, que ele saiu declarando que a Terra era plana. E jogou a culpa
em uma dessas bolhas que o YouTube criou. Ele comegou a assistir
conteudos a respeito disso. E ai, como ele ja tinha predisposicéo a esse tipo
de assunto, foi pesquisando mais, pesquisando mais, chegou um tempo que
ele se convenceu que a Terra era plana. E entéo porque ele ficou preso s6
naquela realidade. Entdo, os algoritmos, eu acho que eles podem ser
manipulados. Eles podem ser manipulados para criar justamente essa
separagdo, essa bolha para determinado tipo de usuario, mas ele acaba
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gerando aquilo que o usuario ja esta predisposto a acessar, né, aquilo que
ele esta em predisposicao a acreditar. (Professor-autor Axo, 2024).

A narrativa do professor-autor destaca os mecanismos de acao dos algoritmos
como elementos estruturantes da experiéncia informacional contemporanea.
Interpretamos, nas palavras do docente, a percepgdo de que os algoritmos nao
apenas organizam dados, mas produzem efeitos concretos na forma como os sujeitos
constroem suas visées de mundo.

Compreendemos, a partir dessa reflexdo, que o algoritmo opera como um
vetor de confirmagdo cognitiva, cuja logica € dirigida pela repeticdo e pela
compatibilidade com os desejos e crengas do usuario. Essa constatagdo é
fundamental para a critica contemporanea aos sistemas de recomendacio, que
alimentam aquilo que Pariser (2011, p. 93) denominou you loop — um circuito em que
a identidade digital do sujeito é continuamente reforgada por conteudos alinhados as
suas pré-disposicoes.

Nesse sentido, a narrativa docente aponta para a constituicdo de bolhas
epistémicas, espacos de circulacdo de discursos homogéneos que impedem o
confronto com vozes dissonantes, tornando o processo formativo mais vulneravel a
desinformacao e ao extremismo. A referéncia ao jogador de basquete’ que passou a
acreditar que a Terra é plana exemplifica como a convergéncia entre predisposi¢cao
individual e curadoria algoritmica pode levar a sedimentacdo de crengas
pseudocientificas, com potencial prejudicial para a construgao da racionalidade critica.

Ademais, entendemos que a narrativa do professor explicita um elemento que
extrapola a tecnicidade: a possibilidade de manipulagdo dos algoritmos. Essa
dimensédo alude a sua condigdo de dispositivos sociotécnicos, como proposto por
Gillespie (2014) e Beer (2017), os quais operam com racionalidades politicas,
comerciais e ideoldgicas especificas. O algoritmo, nesse contexto, deve ser
compreendido como uma tecnologia de controle simbdlico, violéncia simbdlica
(Bourdieu; Passeron, 1992) que organiza e legitima regimes de visibilidade,

silenciamento e validagao do conhecimento.

5 Kyrie Irving, um conhecido jogador de basquete da NBA, gerou bastante discussdo em 2017 quando,
durante um podcast, afirmou acreditar que a Terra é plana. Essa declaragao surpreendeu muitos, vindo
de um atleta de alto nivel com acesso a diversas fontes de informagao. Essa noticia podera ser lida em:
https://revistagalileu.globo.com/Ciencia/noticia/2018/11/astro-do-basquete-pede-desculpas-
professores-por-falar-em-terra-plana.html ou em https://www.nba.com/news/kyrie-irving-regrets-flat-
earth-comments
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Dessa forma, a analise revela uma consciéncia critica por parte do professor
sobre o papel dos algoritmos na mediagao do saber e na formagao de subjetividades.
A reflexdo do professor-autor Axo nos impele a necessidade de repensar as praticas
educativas no contexto do multiletramentos, enfatizando a urgéncia do letramento
algoritmico como dimens&o essencial da cidadania contemporanea. Concordamos
com Ribeiro (2024) e Dogruel (2021), para quem a formacgao critica deve abranger o
dominio das linguagens da cultura digital e a compreensao dos critérios, légicas e
consequéncias de sua operacao nos ecossistemas informacionais.

Portanto, compreendemos que o professor-autor identifica a condicdo
algoritmica da experiéncia digital e seus riscos de fechamento epistémico. Sua
narrativa reforca a necessidade urgente de promover letramentos algoritmicos
criticos, que ajudem os estudantes a reconhecerem as bolhas em que estao imersos,
problematizar os caminhos informacionais que percorrem e ampliar sua exposi¢cao a
diferenca e a complexidade do mundo. Nesse sentido, a educagao critica € convocada
a romper as bolhas e restituir a diversidade de vozes que sustentam o pensamento
democratico e o conhecimento plural.

A professora Luzinete faz emergir, em sua narrativa, um elevado grau de
percepgao critica sobre os processos de produgcdo de verdade mediados por
algoritmos nas plataformas digitais. Ao problematizar o ato de “permitir que o aplicativo
ouga ou veja”, ela alude a um consentimento que extrapola o técnico e adentra o
campo do politico, ao permitir que uma estrutura algoritmica defina o que sera visto,
ouvido e, sobretudo, acreditado.

Nessa narrativa, a professora-autora Luzinete reflete sobre a problematica
das chamadas “bolhas” da internet:

[...] quando vocé permite que o aplicativo ouga o que vocé diz ou veja o que
vocé faz, vocé esta dando uma permissao para que ele te conhega cada vez
melhor. E sempre te direcione, te conhega cada vez melhor, e te direcione
com o viés que ele quer. [...] o perigo é da questdo da alienagéo politica,
porque hoje a gente tem um problema sério que as pessoas se se se juntam
em bolhas, né? E cada um fica I3, tirando s6 dentro daquela bolha. Entao a
verdade s¢ ta la. Eles se fecham para o argumento do outro. Os algoritmos,
eles fazem isso também, te direciona para um lado... se vocé néo tiver
cuidado vocé vai ficar, como falamos, na histéria Unica, no perigo da historia
Unica. S6 ouvir aquilo que realmente Ihe interessa e se fechar para o outro. E
a questdo das fake news [...] os meninos ndo estdo preparados para o
discernimento, de ver alguma coisa e tentar entender o que aparece para eles
naquele instante. Tem aquela histéria que diz que uma mentira contada varias
vezes se torna verdade, entdo ndo busca questionar, ndo busca refletir. Eles

ndo tém essa preocupagdo com a checagem da informacgéo. (Professora-
autora Luzinete, 2024).
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A professora Luzinete expressa, em sua narrativa, uma percepgao critica
sobre os processos de producgao de verdade mediados por algoritmos nas plataformas
digitais. Ao problematizar o ato de “permitir que o aplicativo ouga ou veja”, ela remete
a um consentimento que vai além do aspecto técnico ligado ao funcionamento do
dispositivo e adentra num campo mais vasto, ao permitir que uma estrutura algoritmica
defina o que sera visto, ouvido e, sobretudo, acreditado. Ou seja, esse consentimento
ou autorizagdo para acessar dados pessoais tem implicagbes politicas, sociais e
subjetivas, porque ao aceitar esse monitoramento, o sujeito também permite que
sistemas automatizados passem a decidir, de forma invisivel, quais conteudos serao
priorizados, filtrados e apresentados a ele.

Sob esse aspecto, compreendemos, pelo relato da professora, que o
direcionamento operado pelos algoritmos ndo € uma operagdo meramente funcional,
mas marcada por viés e performatividade informacional, que, como discute Pariser
(2012), opera por meio da filtragem invisivel de dados para manter o usuario engajado,
mesmo que isso implique o confinamento em bolhas epistémicas. Essa atuagao se
respalda numa opacidade sistémica, que desestabiliza a autonomia cognitiva dos
sujeitos e os encerra em ecossistemas de sentido unico.

A narrativa da professora nos € significativa porque se aprofunda ao identificar
que a bolha ndo é apenas um fendmeno informacional, mas subjetivo e ideoldgico. Ao
dizer que “a verdade so6 ta 1a” e que “eles se fecham para o argumento do outro”,
sinaliza-se a fragmentacdo do espaco dialégico. Em conformidade com Bakhtin
(1997), a linguagem ¢é essencialmente dialogica; ela pressupde a alteridade e se
constitui na interlocucdo entre multiplas vozes. Quando as redes algoritmicas
bloqueiam o contato com a diferenga, elas anulam as forgas centrifugas do discurso,
instaurando uma légica de autenticidade ficticia, na qual a Unica voz que ecoa € a
prépria — multiplicada e validada artificialmente.

E nesse cendrio que se materializa o que a professora nomeia como
“alienagao politica”. Esse termo, de densidade sociopolitica, remete a perda da
capacidade critica diante da complexidade dos debates publicos. A auséncia de
escuta e a crenga cega no conteudo que confirma a propria visdo de mundo conduzem
a indiferenga argumentativa, a um fechamento do sujeito em sua propria narrativa —

0 que Bakhtin ja antecipava como patologia do discurso monolégico:
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[...] em nosso mundo contemporaneo é impossivel assumir uma verdade
absoluta, e devemos nos contentar em citar ao invés de falar em nosso proprio
nome; mas ndo acrescenta mais nenhuma condenagdo nem pesar a essa
constatagao: a ironia (é assim que ele chama agora esse modo de enunciagéo)
€ nossa sabedoria, e quem ousaria hoje proclamar verdades? Rejeitar a ironia
€ optar deliberadamente pela ‘tolice’, limitar-se a si mesmo, estreitar o horizonte
(cf. Estetika, p. 352): é assim que procede Dostoievski em seus escritos
jornalisticos. A Unica outra possibilidade — mas esta nem por isso nos permite
encontrar o absoluto — seria colocar-se a escuta do ser, como recomenda
Heidegger (ibid., p. 354). (Bakhtin, 1997, p. 96).

Nesse sentido, compreendemos que ao evocar o “perigo da histéria unica” e
a propagacao de fake news, a professora-autora Luzinete denuncia uma crise no
campo da epistemologia cotidiana. Em sua narrativa, ela afirma que os estudantes,
“nao estdo preparados para o discernimento”, pois “ndo buscam questionar, nao
buscam refletir”. A partir dessa fala, € possivel interpretar que ha, em sua percepgao,
uma urgéncia formativa: a necessidade de preparar sujeitos ndo apenas aptos a
operar criticamente os dispositivos tecnoldgicos, mas também capazes de escutar o
outro, duvidar do que parece evidente e acolher a multiplicidade como principio
constitutivo da linguagem e da democracia.

Neste contexto, os multiletramentos se transformam continuamente em
sintonia com o ritmo acelerado das inovagdes tecnoldgicas que, por sua natureza, séo
marcadas pela efemeridade. O dominio técnico adquirido em dado momento nao
garante a continuidade daquele conhecimento; por isso, o uso e aplicagao destes
recursos sao transformados continuamente, os novos conhecimentos se renovam e
se atualizam a medida que novos letramentos digitais surgem num compasso ad
infinitum.

E importante destacar que muitos estudantes ja& demonstram familiaridade
com parte desses letramentos, e € importante que essa caracteristica seja levada em
conta no desenvolvimento das praticas desses letramentos para que as expectativas
dos professores, ao programar suas ag¢des em termos dessas competéncias, nao
sejam frustradas, o que deve ser considerado no planejamento pedagdgico. Ignorar
esse repertério pode gerar desalinhamentos entre as expectativas docentes e as
experiéncias reais dos alunos, comprometendo a eficacia das praticas educativas.
Essa fluidez e constante atualizag&o nos modos de ler, produzir significados e interagir
em ambientes digitais exigem uma compreensao critica dos mecanismos algoritmicos
que operam de forma invisivel nas plataformas digitais, modulando o acesso a

informacao, influenciando comportamentos e afetando diretamente os processos de
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aprendizagem mediados por tecnologias. Desenvolver essa consciéncia critica €
essencial para formar sujeitos capazes de navegar, interpretar e intervir de maneira
ética e reflexiva no ecossistema digital contemporaneo.

Estes letramentos sdo mais que habilidades ou competéncias. Configuram-se
no ambito das praticas sociais de que trata Street (2014) e sdo fundados no processo
colaborativo e hipertextual. A aprendizagem virtual e sua evolugdo a caminho de um
potencial interface relevante dentro dos principios do conhecimento pertinente
considera o global como o conjunto das diversas partes ligadas de modo inter-
retroativo ou organizacional.

Essa transicdo para uma arquitetura interativa das redes digitais n&o se deu
de forma neutra: com ela emergiram arquiteturas algoritmicas que organizam e filtram
aquilo que é visto e compartilhado. Portanto, os multiletramentos, para serem de fato
emancipatorios, devem incluir praticas de leitura critica dos algoritmos que sustentam
e moldam essas experiéncias colaborativas e participativas.

Os letramentos defendidos como condigdo daquele que se apropria dos
eventos e fendmenos dos usos da palavra escrita aparece pluralizado para dar conta
dos diferentes espacos, mecanismos de producao, reproducdo e difusdo da
linguagem (Soares, 2002). De acordo com Zacharias (2016), o hipermidiatico parte
desse pluralismo, vai exigir tanto a apropriagéo das tecnologias — como usar o mouse,
o teclado, a barra de rolagem, ligar e desligar os dispositivos — quanto o
desenvolvimento de habilidades para produzir associacées e compreensdes nos
espacos multimidiaticos.

Ao considerar esse pluralismo, torna-se imprescindivel refletir sobre as formas
pelas quais os processos algoritmicos participam ativamente da produgéo, circulagao
e visibilidade dos discursos digitais. Os letramentos algoritmicos, assim, ampliam a
nogcdo de multiletramentos ao incorporar a dimensao do poder computacional que
organiza, prioriza e, por vezes, invisibiliza conteudos, frequentemente, sem que o
usuario tenha plena consciéncia dessas dinamicas. Trata-se, portanto, de reconhecer
gue a experiéncia digital ndo é neutra, mas mediada por légicas que regulam o0 acesso
a informacgao e influenciam os modos de leitura, interpretagcdo e participacdo nos
ambientes digitais.

Os multiletramentos foram, nos ultimos anos, potencializados sobremaneira

pela propagacdo mundial dos dispositivos moveis, em especial, os “smatphones”. Por
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sua vez, a proliferacao desses aparatos esta muito relacionada a convergéncia das
midias (Jenkins, 2018) cujo crescimento exponencial também ocorreu em fungao da
evolugao e criagdo em massa dos aplicativos, que se configuram como programas
que tém por objetivo ajudar os usuarios a processarem informagdes com determinada
finalidade.

E justamente nesses aplicativos — sustentados por sistemas algoritmicos —
que se desenrolam mediagdes sutis e continuas sobre 0 que os sujeitos acessam,
consomem e, em muitos casos, passam a considerar como verdade. Operam
silenciosamente, filtrando conteudos, priorizando determinados discursos e
invisibilizando outros. A convergéncia midiatica, nesse contexto, esta intrinsecamente
atrelada a convergéncia algoritmica, que orienta as interagbes, com base em
interesses comerciais e modelos preditivos.

A evolugédo substancial na infraestrutura da internet, em termos de capacidade
de trafego de dados em rede, também contribuiu para difusdo que ocorreu muito
rapidamente. Aproveitar essas caracteristicas potencializadoras de aprimoramento de
novas linguagens no cenario da sala de aula, tomando o professor como um sujeito
autoral desses letramentos digitais, € algo que merece ser refletido e efetivado. As
tecnologias méveis, como os smartphones, sao dispositivos muito versateis em termo
de processamento de informacgao, com grande potencial de suporte aos letramentos
algoritmicos. Atualmente, a maioria dos jovens possui esses dispositivos e na
realidade da pandemia pode-se constatar que a utilizagcdo dos dispositivos moveis é
muito mais comum do que computadores tradicionais.

Contudo, é importante notar que, ao mesmo tempo em que esses dispositivos
oferecem amplas possibilidades de autoria e mobilidade, eles também sao mediados
por légicas algoritmicas que operam rastreamento, personalizagao e filtragem. O
professor, ao assumir o papel de autor dessas praticas pedagogicas, precisa também
ser mediador critico da presenga dos algoritmos nesses dispositivos, favorecendo um
uso mais ético, consciente e reflexivo.

Se a hipermidia nasce da fusdo entre o hipertexto e a multimidia, podemos
afirmar entdo que as interagdes comunicativas no ciberespaco ocorrem por intermédio
de linguagens que se abastecem das multiplas possiblidades abertas pelo som, pela
imagem e pelo texto. As matrizes que fundamentam a comunicagao hipermidiatica sédo

a verbal, a visual e a sonora, cujas relagbes possibilitam uma infinidade de
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combinagbes heterogéneas de signos que passam a coexistir na tessitura das
composi¢oes hibridas das redes de conhecimento, conforme aponta Santaella (2014,
p. 214):

Portanto, a hipermidia é composta por conglomerados de informacgao
multimidia (verbo, som e imagem) de acesso nao sequencial, navegaveis
através de palavras-chave semialeatérias. Assim, os ingredientes da
hipermidia sdo imagens, sons, textos, animagbes e videos que podem ser
conectados em combinagbes diversas, rompendo com a ideia linear de um
texto com comego, meio e fim pré-determinados e fixos.

Mesmo essas conexdes nao lineares estao sujeitas a intervencgao algoritmica,
que modela a navegagao do usuario com base em interesses econémicos, padrées
de comportamento e modelos preditivos. Os letramentos algoritmicos, nesse sentido,
oferecem uma chave interpretativa para ler os caminhos ocultos que orientam o que
se apresenta como escolha livre.

Essa hipermobilidade faz surgir um outro tipo de leitor cuja mobilidade, agora,
também transita entre a mobilidade fisica e a virtual, configurando-se num leitor
ubiquo que, segundo Santaella (2019, p. 215), “é ubiquo porque esta continuamente
situado nas interfaces de duas presencgas simultaneas, a fisica e a virtual, interfaces
que reinventam o corpo, a arquitetura, o uso do espaco urbano e as relagdes
complexas nas formas de habitar”. Ou seja, este novo leitor tem a capacidade de
acessar e produzir informacgdes, trocar mensagens sincronas e assincronas com seus
pares de qualquer lugar do mundo.

Essa condicdo de ubiquidade é ampliada e tensionada pelos algoritmos, que
reconfiguram as fronteiras entre o publico e o privado, o local e o global. Formar esse
leitor ubiquo & também prepara-lo para compreender criticamente os circuitos
invisiveis de dados que marcam sua presencga e atuacdo em multiplas plataformas.

E nesse cenario de transformagdes nos modos de produzir conhecimento que
tomamos esse estudo como um caminho de reflexdo e problematizacdo para se
compreender como o professor torna-se um agente dos multiletramentos, explorando,
em sala de aula, aspectos da multimodalidade, das multissemioses e dos géneros
textuais contemporaneos, apropriando-se dos conhecimentos da area de robdtica
educacional, apoiado nos dispositivos, sejam mdveis ou ndo, e suportes tecnoldgicos
disponiveis, a partir de praticas que envolvam os letramentos que expressam a

tecnologia como processo sociocultural em permanente construgao.
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Ao assumir esse papel, o professor também se coloca como agente dos
letramentos algoritmicos, capaz de mediar criticamente os processos de filtragem,
recomendagao e rastreamento que orientam as praticas pedagodgicas mediadas por
tecnologia. Essa integracdo entre robotica, multiletramentos e critica algoritmica
aponta para uma pedagogia digital mais consciente, ética e formadora de sujeitos

autbnomos.

4.4 ENTRE CODIGOS E CONDUTAS: DILEMAS ETICOS DO MUNDO
ALGORITMICO
As tecnologias baseadas em inteligéncia artificial e algoritmos tém ocupado
um lugar cada vez mais de destaque na organizagao da vida social, delineando desde
as interagdes cotidianas nas redes digitais até decisées que afetam diretamente a vida
dos atores sociais e coletividades, como acesso a servigos, diagnosticos médicos,
oportunidades de trabalho ou circulagdo de informacgdes politicas. No entanto, o que
se comprova € que essas tecnologias ndo sao neutras. Elas operam com base em
critérios predefinidos, nem sempre explicitos, os quais reproduzem ldgicas
econdmicas, epistemoldgicas e, sobretudo, morais, muitas vezes sem que os sujeitos
percebam que estdo sendo governados por tais filtros.
Neste contexto, emerge um dos dilemas mais urgentes da cultura algoritmica:
a substituicdo progressiva dos juizos éticos humanos — baseados na consciéncia, na
responsabilidade e na alteridade — por logicas preditivas automatizadas, cujo
funcionamento se baseia na extragao e generalizagao de padrbées de dados. O que se
presencia € uma mutagao civilizacional em que os algoritmos, em nome da eficiéncia
e da neutralidade, passam a ocupar o lugar da deliberagdo ética, convertendo
decisdes morais complexas em probabilidades estatisticas:
[...] trazer um recorte relevante entre as possiveis leituras desse fenémeno
mutacional: o problema da atribuicho de qualificativos até entao
exclusivamente humanos a maquinas de funcionalidade superpotente, as
quais passam a ser reconhecidas, em virtude dessa performance meramente

técnica, como entidades inteligentes ou agentes artificiais autbnomos
(inclusive morais, como veremos) (Brochado, 2023, p. 79).

Nesse processo, a experiéncia ética do sujeito € esvaziada, e a técnica
assume um papel normativo silencioso, orientando condutas a partir de métricas, e

nao de valores.
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Ao tratar os algoritmos como instrumentos técnicos, dissociados das
implicagdes morais que carregam, a sociedade contemporanea tende a naturalizar a
autoridade da maquina, desconsiderando que por tras de cada sistema preditivo ha
decisbes humanas, interesses e auséncias. O perigo esta em atribuir as inteligéncias
artificiais uma fungédo moral que elas ndo podem — nem devem — assumir: a de guiar

condutas humanas com base em suposta imparcialidade, pois:

[...] a expressdo pessoa moral &, sob certo aspecto, redundante, pois a
pessoa humana €, por esséncia, um ser moral enquanto principio dos atos
que sao propriamente atos humanos [...] [A] pessoa é constitutivamente ética
e o predicado da eticidade se estende a todas as suas manifestagdes:
psicolégica, social, politica, juridica, profissional e outras (Lima Vaz, 2000, p.
237).

Dessa forma, nesta se¢céo buscaremos tensionar os limites entre o cédigo e a
conduta, entre o calculo automatizado e a responsabilidade ética. A partir da critica
filoséfica e da perspectiva da formagado docente, propomos refletir sobre o que
significa educar em um mundo regulado por sistemas algoritmicos, em que os sujeitos
precisam compreender a logica técnica e, sobretudo, reativar sua capacidade de
julgamento, discernimento e compromisso com o outro. Afinal, como observado em
Lima Vaz (2000), ndo ha moral sem sujeito, e ndo ha educacgao ética possivel sem a
presenga ativa da consciéncia humana diante das determinagbes tecnoldgicas do
tempo presente.

A reflexao apresentada pelo professor-autor Axo nos convida a pensar sobre
os limites éticos da proliferagéo dos algoritmos em nossas vidas quando este é guiado

exclusivamente pela légica liberal do mercado:

A questao ética ai vai impactar muito na questdo da programag¢do mesmo e
entender que as vezes vai ser necessario ndo gerar tanto lucro para gerar,
mais consciéncia para gerar mais debate critico. porque o se a gente pega as
redes sociais [...] elas séo feitas para a pessoa ficar o maior tempo possivel
ali naquela tela [...] vai se tornando robdético que é s6 deslizar o dedo e a
mente nem, nem esta raciocinando. Entao, qual seria a ética de tudo isso?
Nenhuma rede social vai tentar fazer algo para deixar aquilo menos viciante.
Ela é programada justamente para incentivar o maior uso de tela. E a gente
sabe dos riscos neuroldgicos disso, o quanto isso impacta no cognitivo [...] o
que eles tém de referéncia, infelizmente, sdo esses influencers, entdo é muito
importante que as escolas saibam trabalhar esse aspecto, entender que as
vezes nés temos ali alguns que sao sérios, que usam aquelas redes sociais
para transmitir algo legal. Mas, entender que tem muita gente ali que esta
para repassar conteudo, que nao vai acrescentar em nada que s6 realmente
vai perder o tempo e gerar todos aqueles problemas neurolégicos, cognitivos
[...] déficit de atengédo, a falta de concentragéo, as proprias relagdes, mesmo
humanas. (Professor-autor Axo, 2024).
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Ao apontar que, por vezes, “sera necessario nao gerar tanto lucro para gerar
mais consciéncia”, ele reposiciona a questao algoritmica como um dilema de fins: o
que esta em disputa ndo é apenas a eficiéncia dos sistemas, mas os principios que
os orientam. Interpretamos que o docente tensiona, portanto, a disjungdo entre os
critérios de programacéo e os valores morais que deveriam orienta-la, advertindo para
0 perigo de uma visao tecnicista desvinculada da responsabilidade ética, tal como
alerta Lima Vaz (2000) ao distinguir o agir técnico do agir moral.

O professor-autor Axo apresenta questbes sobre a concepcao de uso que
subjaz ao design das plataformas digitais, especialmente das redes sociais. Ao afirmar
que elas sao feitas para manter o usuario o maior tempo possivel diante da tela, ele
denuncia uma arquitetura de captura que visa intensificar o uso, mesmo que isso
implique prejuizos a integridade do sujeito. Essa critica ndo € sobre tecnologia em si,
mas sobre a finalidade ética da técnica.

Compreendemos, da narrativa do professor, que ao refletir sobre suas
experiéncias e praticas, ele demonstra reconhecer que os sistemas digitais carregam
intencionalidades atribuidas por seus criadores, refletindo escolhas éticas e politicas
embutidas no proprio processo de desenvolvimento, pois sdo elaborados com
propositos especificos, que afetam diretamente a constituicdo moral dos sujeitos.

O professor destaca a relagcédo entre automacao da atencéo e esvaziamento
da consciéncia ética. Quando afirma que o usuario apenas “desliza o dedo” e ja ndo
sabe mais o que esta consumindo, ele descreve uma condi¢gdo de automatismo que
compromete a capacidade reflexiva e deliberativa do sujeito. Compreendemos, pela
narrativa do professor, que esse automatismo representa um risco ético central, na
medida em que provoca a suspensao do juizo, a abdicagado do discernimento e a
erosao da vontade. A critica aqui se afasta de uma visao técnica da cognigéo para
tocar uma questdo ontologica: quem somos ndés quando ja nado decidimos
conscientemente sobre o que pensamos, consumimos e fazemos?

Interpretamos, ainda, pela narrativa do professor que a ética, nesse contexto,
nao pode ser reduzida a protocolos ou boas intengdes de programadores, mas deve
ser entendida como uma estrutura de sentido que envolve liberdade, responsabilidade
e alteridade. O professor interroga a ética da préopria concepgéo de produto digital:
“qual seria a ética de tudo isso?”, pergunta ele. A interrogagao é retérica, mas incisiva

— né&o se trata apenas de regular o uso de telas, mas de questionar o ethos que
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estrutura a existéncia digital contemporanea. Compreendemos, a partir da afirmagao
do docente, que ha um esvaziamento moral quando os codigos sao desenhados para
manipular comportamentos sem consideragao pelos danos colaterais.

Nessa reflexdo trazida pelo docente, emerge também uma preocupagéo com
os impactos da cultura algoritmica sobre a formagédo dos estudantes. Ao citar os
influencers como referéncias predominantes para os jovens, o professor-autor Axo
ndo os condena, mas alerta para a auséncia de um critério ético capaz de discernir
entre conteudos que constroem e conteudos que alienam. Interpretamos, nessa
interlocugcao com o docente, que ele propde a escola uma fungao ética de mediacao
simbdlica, na qual ndo se trata apenas de filtrar informacgdes, mas de educar para a
responsabilidade, o discernimento e a construgao do bem comum.

Dessa forma, a narrativa do docente reforca a ideia de que os letramentos
algoritmicos ndo podem ser apenas informacionais ou instrumentais. Eles devem
constituir-se como letramentos éticos, que formem sujeitos atentos a complexidade
moral das tecnologias, conscientes de sua responsabilidade diante dos cddigos que
orientam suas experiéncias, decisdes e interagdes nos ambientes digitais e dos outros
com quem compartiiham o mundo. E necessario, portanto, que 0s processos
formativos integrem a ética como horizonte orientador das relagdes com a tecnologia,
reafirmando o protagonismo ético do humano na tomada de decisées e na construgao
de critérios orientadores para a agdo no mundo digital.

A professora-autora Suenya compartilha a seguir uma narrativa que articula
criticamente as dimensdes éticas e estéticas das vivéncias digitais, especialmente no
contexto das redes sociais. Seu discurso, ao abordar os efeitos subjetivos e sociais
dos padrdes de beleza propagados pelos algoritmos, revela inquietagdes acerca da
construgao da autoimagem, bem como da vulnerabilidade dos jovens diante de ideais
corporais inatingiveis.

Vai em busca desse padrao de beleza e acaba n&o, chegando porque, na
verdade, esse padrio de beleza [...] esses influencers colocam ai, ndo existe,
¢ irreal [...] nem eles mesmo tém esse padrdo. Isso reflete até no modo de
vida quando eles postam a rotina do dia a dia manipulada pra mostrar, o
tempo todo ta viajando, que ta curtindo, que tem isso, aquilo. E a pessoa
comum as vezes se matando de trabalhar ndo consegue alcangar aquele
mesmo padrdo, entdo isso vai gerando também essa baixa autoestima em
busca desses padrées que sado inacessiveis, [...] teve uma menina que deu
um exemplo dela mesma que ela s6 segue perfis de cabelo e de academias.

Por isso que nés falamos de autoimagem também. Trabalhar isso porque a
midia limita a ideia de corpo, de ser humano de integralidade, né? N6s néo



176

somos s6 corpo, mas para muitos nés somos. (Professora-autora Suenya,
2024).

Nesse momento de interlocucdo, a professora-autora enfatiza uma
preocupacido que ultrapassa o campo do visual e alcanca o dominio da ética, ao
problematizar a instrumentalizagao da estética pelo imaginario digital, especialmente
entre os jovens. Ao denunciar os padrdes inalcangaveis propagados por influencers e
os efeitos psicoldgicos deletérios que tais modelos causam — como baixa autoestima
e alienagao da realidade — a professora coloca em pauta um dilema ético-estético
importante: que valores estdo sendo inscritos nos corpos mediados por algoritmos?

Interpretamos a partir da narrativa, que a professora compreende que a
estética digital ndo é neutra nem inofensiva. Ela é construida e disseminada por
algoritmos que privilegiam determinadas imagens, rotinas e corpos, ao mesmo tempo
em que silenciam outras formas de existéncia e expressao. Esse filtro estético-
automatizado, ao reiterar padrdes irreais e repetitivos, compromete a formacao
integral dos sujeitos, conduzindo a uma percepgao fragmentada e excludente do corpo
e da identidade.

Nesse dialogo com a professora-autora Suenya, compreendemos que ha uma
critica direta ao modo como as redes sociais moldam os afetos, os desejos e a
percepcéao de si. A estética, aqui, ndo aparece como um campo da arte ou do gosto,
mas como uma instancia normativa de poder — um regime estético-algoritmico que
disciplina os corpos e direciona os modos de vida.

Essa compreensao dialoga diretamente com a adverténcia de Brochado
(2023, p. 79), quando afirma que:

Causa especial estranhamento intelectual e temor moral os feitos
tecnoldgicos no campo da projegéo (design) de maquinas ditas inteligentes,
0 que vem sendo explorado a exaustdo pelos mass media e seduzindo
consumidores em todos os loci da World Wide Web, muito especialmente por
se conjecturar a superagéo intelectiva e emotiva das competéncias cognitivas
humanas por robds em formato incorporado humanoide (tarefa da Robdtica).
Um feito exemplar, nesse sentido, € a venda de assistentes artificiais
pessoais para atuarem como babas, cuidadores, mediadores empresariais e
companhias intimas, e.g., a ginoide (fembot) Olivia, o robd sexual de luxo
mais avangado da linha RealDoll, que foi oferecida ao mercado em 2021 pela
empresa americana Abyss Creations." Essa reflexao ilumina o risco ético de
substituicao das relagbes humanas por interagdes com maquinas, bem como

0 perigo da estetizacdo extrema esvaziar a experiéncia humana real,
imperfeita e relacional.

A narrativa do professor nos leva a refleir sobre a importancia de se repensar

a pratica pedagogica como espagco de reconstrucdo simbodlica e critica da
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autoimagem. Ao defender que “nds ndo somos so corpo”, a docente resgata a ideia
de integralidade humana, rompendo com o reducionismo visual promovido pelas
plataformas digitais.

Ao longo desta segéo, procuramos compreender os letramentos algoritmicos
como praticas situadas que extrapolam o carater técnico-instrumental e operam como
formacgbes culturais e politicas condicionadas por disputas de poder, sentidos e
valores. A ldgica algoritmica, embora amparada por sistemas computacionais, é
produzida por sujeitos e instituicdes, carregando intencionalidades que intervém
diretamente os modos de acesso a informacao, de constru¢do do conhecimento, de
circulagao de afetos e de modelagem de subjetividades. Discutimos, assim, que
compreender o funcionamento dos algoritmos € condicdo necessaria, mas nao
suficiente, pois €& preciso problematiza-los, interpreta-los criticamente e agir
eticamente frente as suas consequéncias e contradigdes.

Nesse sentido, a se¢ao enfatizou que os letramentos algoritmicos exigem o
entrelacamento entre competéncias cognitivas, sensibilidade ética, consciéncia
estética e engajamento politico. Os discursos docentes analisados revelaram uma
percepcao de que a atuagao na cultura digital demanda mediagao critica — tanto em
relacdo a desinformagcdo e a filtragem personalizada quanto a padronizagdao dos
corpos e da experiéncia.

A escola, portanto, figura como um espago privilegiado para desenvolver
praticas de letramento algoritmico que promovam a capacidade de ler o mundo — e
seus codigos — com responsabilidade, sensibilidade e compromisso com a dignidade
humana. E, antes de tudo, uma posicdo ética diante da estetizacdo excessiva da
existéncia. Assim, a escola torna-se o espaco onde se pode reconstruir o olhar,
reposicionar o valor do corpo e restaurar a relagao do sujeito consigo mesmo e com o
outro — n&o mais a partir do filtro da perfeicdo, mas da ética da singularidade e da
diferencga.
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5 PROFESSOR COMO AGENTE DOS LETRAMENTOS: CAMINHOS DA
FORMAGCAO CONTINUADA NA CULTURA DIGITAL

No cenario contemporaneo das multiplas linguagens, o professor é desafiado a
ressignificar sua atuagcdo profissional a partir de novas exigéncias éticas,
epistemoldgicas e pedagodgicas. A cultura digital, estruturada por légicas algoritmicas
e ecologias informacionais dindmicas, convoca o docente a operar em um territorio de
incertezas e reinvencgdes, em que a escola se configura como espacgo de autoria, de
exercicio da critica e de engajamento social. Nesse contexto, a formagao continuada
e em exercicio de professores emerge como um campo de disputas simbdlicas,
tensionado entre politicas publicas prescritivas e experiéncias formativas insurgentes,
nas quais os sujeitos constroem sentidos proprios sobre o0 que € ensinar, aprender e
ser professor.

A partir da perspectiva dos multiletramentos e dos estudos criticos dos
letramentos, entendemos que o professor ndo se limita a atuar como mediador de
saberes; ele se constitui como sujeito epistémico e politico, cuja pratica docente é
constituida por processos de significagao, autoria e agéncia. Como nos convida a
pensar Walkyria Monte Mor (2013, p. 2), ha uma tens&o que permeia os debates sobre
agéncia: embora os sujeitos humanos possuam, em esséncia, capacidades criticas e
uma agéncia latente, estas nao se manifestam de forma plena, permanecendo muitas
vezes inativadas ou social e culturalmente invisibilizadas. Essa aparente contradi¢ao,
segundo a autora, reside no fato de que somos agentes e intelectuais organicos, mas
que, paradoxalmente, necessitamos de processos educativos que favorecam o
desenvolvimento dessas capacidades:

[...] ou seja, os seres humanos possuem, sim, as habilidades ou capacidades
para criticar e para fazer uso de sua agéncia latente, mas, por algum motivo,
iSso ou ndo ocorre sempre, ou ndo se manifesta, ou ainda nao foi ativado ou

tornado suficientemente visivel social e culturalmente® (Monte Mor, 2013, p.
02, tradugéo nossa).

Nesse sentido, discutir a formacédo docente a partir da nogdo de agéncia

implica reconhecer que ela ndo é uma qualidade externa ou acessoria ao sujeito, mas

'® That is, humans do have the abilities or capabilities to critique and to make use of their latent agency,
but for some reason this either does not always occur, show, or has not yet been activated or made
sufficiently socially and culturally visible.
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uma dimensao constitutiva que precisa ser cultivada em contextos que favoregam a
consciéncia critica, a autonomia e o0 engajamento ético.

Nessa direcdo, a formacao continuada e em exercicio € compreendida, neste
estudo, como pratica discursiva, situada e politica, capaz de promover movimentos de
reflexdo e autoria sobre o fazer pedagodgico. Em vez de tratar o professor como objeto
de intervengdes externas ou reprodutor de metodologias, defendemos aqui uma
perspectiva que reconhece o docente como autor de seu proprio processo formativo.
Tal compreensédo exige o rompimento com paradigmas formativos alicergados na
linearidade, na homogeneizagdo e na neutralidade técnica, abrindo espago para
praticas de formacado que valorizem o dialogo, a coletividade e a leitura critica do
mundo.

E nesse horizonte que se insere a andlise das narrativas de professores
colaboradores desta pesquisa. Elas nos revelam multiplos modos de viver e pensar a
docéncia, compondo um mosaico de experiéncias que ilumina os caminhos possiveis
da formacgédo continuada na cultura digital. Na primeira subsecdo, discutimos os
desafios enfrentados na formacao continuada, entre prescricdes institucionais e
reinvencgdes do cotidiano. Em seguida, exploramos como os professores elaboram
sentidos de autoria e agéncia em suas trajetérias. Na terceira subsecéo, destacamos
0s processos colaborativos como territérios de formacao partilhada. Por fim, refletimos
sobre a dimensao da reflexividade critica como condi¢cdo para a reinvencao do ser

professor na contemporaneidade.

5.1 FORMAR-SE NO VORTICE DAS CONTRADIQOES: A DOCENCIA ENTRE
DEMANDAS, RESISTENCIAS E REINVENCOES

Nesta pesquisa, o professor € o sujeito que estara no centro das agdes
colaborativas. No entanto, com base em nossas experiéncias no trabalho docente,
observamos que um dos grandes desafios da profissdo é a constante necessidade de
desenvolvimento profissional face as novas metodologias e praticas pedagdgicas.

Reconhecemos que esse processo nao se limita apenas a autoformacédo — uma
busca inerente e pessoal do docente por aprimoramento —, mas exige também a
formacao continuada como uma politica publica de educagao, que promova o apoio
institucional e sistémico necessario para que essa atualizacao ocorra de forma efetiva

e inclusiva.
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Dessa forma, as acdes colaborativas aqui propostas visam valorizar a iniciativa
do professor ao mesmo tempo que buscam ser um modelo viavel, que concilie a
autonomia docente com o potencial de politicas educacionais mais amplas.

Diante desse cenario, as sessodes reflexivas configuraram-se como espagos
privilegiados para dialogar com os docentes acerca do processo de formagao
continuada e em exercicio, bem como sobre as formas pelas quais esses processos
se concretizam no cotidiano escolar. Desse modo se expressa a professora-autora
Vida:

As coordenacgbes tém tentado fazer os ACs formativos, de aprofundamento
de oficinas, de minicurso para que possa proporcionar aos profissionais da
educagao esses momentos de aprimoramento também de compartilhamento
de experiéncias de busca de novas praticas que possa potencializar o ensino
aprendizagem em sala de aula, haja visto que as atividades tradicionais nao
tém mais gerado os frutos desejados, né? Nao tem mais chamado atencao
do aluno. Mas ainda existe uma grande dificuldade em poder atingir a todos
0s publicos, haja visto que os professores tém uma carga horaria de trabalho
muito grande, o que dificulta. Nos tivemos uma experiéncia de encontros
mensais na area de linguagem, encontros mensais de formagéo na area de
matematica e encontros mensais de formagéo por modalidade. A gente ndo
conseguiu atingir 100% dos professores. Sempre teve essa dificuldade, mas
tem proporcionado a articulagdo da rede. Eu acho que o caminho é o

alinhamento, é a troca de experiéncia, e isso tem funcionado nos ultimos anos
(Professora-autora Vida, 2025).

A narrativa reflexiva da professora-autora Vida destaca as tentativas de
ressignificagdo dos momentos formativos por meio das Atividades Complementares
(ACs). Segundo ela, "as coordenagdes tém tentado fazer os ACs formativos, [...]
momentos de aprofundamento de oficinas, de minicurso", o que nos convida a refletir
sobre a importancia de espacgos de formagao que transcendam a ldgica burocratica e
se tornem "momentos de aprimoramento também de compartiihamento de
experiéncias".

Interpretamos, nas palavras da professora, que a aposta em uma formagao
dialdgica e situada emerge da constatagao de que "as atividades tradicionais nao tém
mais gerado os frutos desejados". Essa reflexdo feita docente, no nosso entender,
refere-se aos limites enfrentados para a efetivacdo dessas propostas: "ainda existe
uma grande dificuldade em poder atingir a todos os publicos", afirma ela, ao apontar
a sobrecarga docente como barreira, visto que "os professores tém uma carga horaria
de trabalho muito grande”.

Compreendemos, da narrativa da professora, que ha uma contradigcdo

constante entre o ideal formativo e as condigbes objetivas que o sustentam. Ainda
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assim, sua experiéncia revela a forca de movimentos formativos organizados em rede,
como os "encontros mensais na area de linguagem, [...] de matematica [...] e por
modalidade", os quais, segundo ela, mesmo sem atingir todos os professores, "tém
proporcionado a articulacéo da rede".

A professora-autora Vida colabora com a construgcdo de uma concepgao de
formacao que valoriza o "alinhamento", a "troca de experiéncia" e o reconhecimento
da incompletude como condigao da prépria pratica docente. Seu discurso nos revela,
também, que a formacgao do professor ndo se impde, mas se constroi nos vinculos,
nas partilhas e na reinvengao coletiva da docéncia.

Na reflexdo da professora-autora Vida, ela destaca as ACs, atribuindo-lhes
um carater formativo voltado ao aprimoramento da pratica docente. Nessa narrativa,
a professora nos convida a refletir sobre a importancia da criacdo de espacos
pedagodgicos nos quais oficinas, minicursos e compartilhamento de experiéncias
sejam mais que apéndices do calendario escolar, mas estratégias de reconstrugao
dos saberes e fazeres docentes.

Entendemos, a partir das palavras da professora, que o principio da formacao
como um espaco de troca se sustenta na constatacdo da obsolescéncia de praticas
tradicionais, que ja ndo respondem as dinamicas de aprendizagem dos estudantes.
Essa reflexdao revela os desafios da formacao continuada situada, a despeito de
iniciativas promissoras, tais como os encontros mensais por areas e modalidades;
contudo, a sobrecarga de trabalho docente constitui-se um fator de exclusdo de muitos
desses processos.

Compreendemos, da narrativa da professora, que ha uma inquietagao
permanente entre o ideal formativo e as condigdes materiais e institucionais que o
sustentam. Ainda assim, o seu discurso revela uma valorizagdo da construgao
coletiva, na articulagao da rede, no alinhamento das a¢des e na troca de experiéncias
entre pares como caminhos legitimos para uma formagéo continuada efetiva.

Nesse sentido, o saber docente e a sua profissionalidade estao relacionados a
aspectos amplos da realidade dos professores, pois abrangem tanto os aspectos
individuais quanto sociais. Para Tardif (2014, p. 22), “os saberes de um professor sdo
uma realidade social materializada através de uma formag&o, de programas, de
praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc.,

e sdo também, ao mesmo tempo, os saberes dele”.
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Para ilustrar a complexidade e as multiplas expressdes da realidade docente
no que se refere a formagao continuada, o relato de uma professora sobre uma das
escolas em que atua revela um cenario particularmente critico. Segundo sua narrativa,
a situacéao relacionada aos processos formativos nessa instituicdo aponta fragilidades
que comprometem a efetividade e a participacao dos docentes:

Entéo ¢é isso complicado, porque nio esta acontecendo. E é algo assim, que é
de Extrema importancia a formacgao continuada do professor. Porque assim as
demandas a cada dia mudam, né? Sao as mudangas s&o necessaria, entao o
professor n&o pode parar, o professor tem que estar sempre buscando e nao
esta tendo, infelizmente ndo tem. E necessario. Quem vé o professor dizer
assim, eu nao sei para onde ir. Quando se fala na questdo da educagao
especial inclusiva, tem muitos professores que ndo sabem como lidar ali com

aqueles alunos. Entéo precisa sim a formagao e muito (Professora-autora Vida,
2025).

O discurso da professora-autora expressa a auséncia de politicas efetivas de
formagéo continuada na escola ou rede educacional onde atua frente as urgéncias
vividas pelos docentes. Nessa interlocucdo, ela afirma: "ndo esta acontecendo [...]
infelizmente ndo tem", revelando um cenario de omissao institucional que compromete
o desenvolvimento profissional docente.

A partir de sua experiéncia, a professora nos convida a refletir sobre a
importancia da formacao continuada como condi¢c&o para a atuagao sensivel frente as
transformagdes da realidade escolar. Ela reconhece que "as demandas a cada dia
mudam [...] entdo o professor ndo pode parar", o que nos remete a perspectiva
defendida por Anténio Névoa (2017, p.4), segundo a qual "a formagéao de professores
deve assumir uma forte componente praxica, centrada na aprendizagem dos alunos
e no estudo de casos concretos". Essa articulagcao entre pratica e reflexado, no entanto,
mostra-se ausente no contexto relatado pela docente.

Interpretamos que, ao expressar que "quem vé o professor dizer assim, eu néo
sei para onde ir", a professora explicita a falta de formacéao, a sensacao de desamparo
vivida por docentes diante de situagdes para as quais ndo se sentem preparados.
Essa angustia ecoa a critica de Novoa a formag&o baseada em discursos genéricos e
descolados do chao da escola: "ha um excesso de discursos, redundantes e
repetitivos, que se traduz numa pobreza de praticas" (Novoa, 2017, p. 1).

Além disso, sua mencao direta as dificuldades dos professores com a educagao
inclusiva — "tem muitos professores que ndo sabem como lidar ali com aqueles

alunos" — revela uma lacuna formativa que exige o fortalecimento de uma cultura
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profissional fundada na cooperagao, na reflexdo e na valorizagao da experiéncia: "A
formacado de professores ganharia muito se se organizasse, preferentemente, em
torno de situagdes concretas, de insucesso escolar, de problemas escolares ou de
programas de acgao educativa" (Novoa, 2017, p.05).

Compreendemos, a partir dessa narrativa, que a formagao continuada deve ser
concebida em sua dimensao permanente e contextual, como processo continuo de
desenvolvimento profissional permanente e situado, capaz de responder aos desafios
concretos vividos pelos professores. O relato da professora-autora reforgca a
necessidade de que os programas formativos articulem agdes formativas que levem
em conta os dilemas reais da sala de aula e a construgdo coletiva de saberes, uma
formacao construida dentro da profisséo.

Nessa direcdo, a narrativa do professor-autor Axo nos permite aprofundar a
analise sobre as formas pelas quais a formacao continuada vem sendo experienciada
nas escolas, especialmente no que diz respeito ao uso de plataformas digitais. Seu
discurso revela tanto os limites de uma formagao mediada por tecnologias descoladas
do cotidiano escolar quanto as possibilidades de ressignificagdo desses espagos
quando articulados a praticas reflexivas e colaborativas:

A Secretaria oferece uma plataforma, tem alguns cursos 1a [...] de formagéo
continuada. E as outras questdes de formagao sdo o que a coordenacéao vai
colocando pra gente, sobre alguns temas. Quando tem algum problema na
escola sobre um assunto especifico, a gente procura a orientagdo. Ano
passado nés tivemos alguns problemas a respeito de bullying, sobre
homossexualismo. E ai a coordenagao solicitou junto a secretaria alguém que
pudesse vir fazer a orientagao [...] e foi bastante interessante [...] trazendo
essa nova perspectiva, até mostrando pratica também como o professor pode
agir diante dessa situagdo, porque quando a gente fez faculdade, muitas
dessas coisas que acontecem hoje ndo era tdo, tdo evidente. [...] essa
formacao que deram pra gente sobre racismo, homofobia, essas questdes de
bullying, foi bastante interessante que coordenacéo foi buscar junto ao NTE
e a gente foi atendido com essa formagdo, mas assim, nao é algo que eu
poderia te dizer que é programado para acontecer de tempo em tempo. O
que é programado € o que a gente pode acessar nessa virtual. Essas outras

a gente vai solicitando, dependendoda demanda (Professor-Autor Axo,
2024).

Compreendemos da narrativa do professor-autor Axo que ele nos traz uma
concepgao de formagao continuada que opera sob uma logica reativa, marcada por
acoes formativas desencadeadas a partir de problemas emergentes na escola. Como
ele mesmo relata: "essas outras [formagdes] a gente vai solicitando, dependendo da

demanda que vai aparecendo". Interpretamos que, nesse modelo, a formacgao deixa
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de ser um processo continuo e intencional para se constituir como resposta pontual a
urgéncias do cotidiano escolar.
Essa forma de atuacao demonstra um processo historicamente colonizado pela
I6gica da educagao reparadora, em que a formagéao continuada passa a ser entendida
como supletiva da formacao inicial. De acordo com Castro e Amorim (2015, p. 37), é
fundamental que se compreenda a formacgéo continuada ndo como um dispositivo de
corre¢caéo, mas como pratica autbnoma e critica:
[...] defendemos que uma formacgdo continuada nio reparadora/supletiva,
mas de carater eletivo, demandaria dos professores trés aspectos essenciais:
(1) uma formacao inicial que lhes possibilitasse tragar rumos para suas
trajetdrias; (2) autonomia para decidir quando, onde e como continuarado a se

formar; (3) condi¢des materiais para frequentar cursos, desenvolver
pesquisas e produzir propostas de intervencao.

O discurso do professor refor¢ca essa ideia ao afirmar: "quando a gente fez
faculdade, muitas dessas coisas que acontecem hoje nao eram tdo evidentes [...] a
gente ndo recebeu isso la na graduacéo", o que corrobora uma transferéncia das
responsabilidades formativas para o contexto da pratica docente em servico, sem o
respaldo de politicas educativas que promovam o acompanhamento, a mediagao
pedagogica e a continuidade dos processos formativos. Trata-se de um modelo que,
ao invés de integrar a formagao como dimenséao constitutiva da profissao, a fragmenta
e a delega aos proprios professores, reforgcando sua vulnerabilidade diante dos
desafios contemporaneos da docéncia.

Além disso, compreendemos, pela narrativa do professor, que a formacao
disponibilizada institucionalmente se estrutura prioritariamente no modelo de
plataformas virtuais, de forma fragmentada e descontextualizada da pratica
pedagogica. Como ele préprio expressa: "tem alguns cursos la [...] mas essa formagéao
€ mais no sentido dessa plataforma virtual também". Essa percepcao se alinha a
critica de Vilaga e Gongalves (2022, p. 29), ao afirmar que "[...] a questao da cultura
digital hoje deve ser compreendida para além de inserir um dispositivo, aplicativo [...]",
ressaltando que a formagao docente exige reflexdo sobre os sentidos da tecnologia
na pratica educativa e ndo apenas sua adoc¢ao superficial.

Apesar desse cenario marcado por formagdes fragmentadas em plataformas
digitais, a narrativa do professor aponta também experiéncias pontuais que foram
percebidas como significativas. Um exemplo é a formacgéo sobre bullying, racismo e

homofobia, organizada a partir da solicitagdo da coordenagdo ao 6rgao competente.
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O professor relata: "foi bastante interessante [...] mostrando pratica também como o
professor pode agir", o que nos permite interpretar que, quando a formacéao leva em
consideracao situacdes concretas e promove reflexao critica sobre a pratica, ela é
valorizada pelos docentes.

Dessa forma, a narrativa do professor-autor reforca a ideia de que a formagao
continuada sé se torna efetiva quando reconhece os saberes do professor, sua
experiéncia e seus dilemas cotidianos, constituindo-se como pratica coletiva e
emancipadora. Ao mesmo tempo, denuncia os limites de uma formacao sustentada
por tecnologias descoladas da realidade escolar e por agendas institucionais
desprovidas de intencionalidade critica.

As reflexdes suscitadas pela analise da narrativa do professor Axo nos levam
a considerar a propria definicho de formagdo continuada, que consiste em
aperfeicoamento profissional e cultural que se tem ao longo da vida. Contudo, no
cenario brasileiro, a formagao continuada frequentemente assume o papel de suprir

as deficiéncias da formacao inicial, como aponta Gatti (2008, p. 58),

nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questao da imperiosidade de formagao continuada como um
requisito para o trabalho, a ideia da atualizagdo constante, em fungéo das
mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo
do trabalho. Ou seja, a educagdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avango nas formagdes dos profissionais. Incorporou-se
essa necessidade também aos setores profissionais da educagao, o que
exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a
problemas caracteristicos de nosso sistema educacional.

Assim, os problemas concretos detectados nas redes de ensino,
principalmente na educacgao publica, influenciam iniciativas de educacéo continuada
que servem de compensacao e nao propriamente de atualizagdo e aprofundamento
em avanc¢os de conhecimentos. A efetivagao dos programas de formagao continuada
tem o intuito de suprir lacunas da ma-formagao na graduacgao, o que altera o propdsito
essencial desse tipo de formacgao, que seria o aprimoramento de profissionais nos
avancos, renovacgoes e inovacdes de suas praticas nas referidas areas de atuacao
profissional.

Nos ultimos anos, a preocupagdo com o processo de formagdo dos
professores tem se expandido principalmente pelos avangos da sociedade em rede,

especialmente, propiciado pela disseminagao das tecnologias da informagao em todos
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os setores da sociedade e pela constatacdo do baixo desempenho dos alunos,
comprovado a todo momento por avaliagdes externas nacionais e internacionais. De
acordo com Gatti (2008, p. 62),

na ultima década, a preocupagao com a formagao de professores entrou na
pauta mundial pela conjungdo de dois movimentos: de um lado, pelas
pressées do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas
condi¢des, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatagao, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precérios desempenhos escolares de grandes
parcelas da populagao.

Essa contradigdo gera impasses que tém provocado movimentos de politicas
publicas no sentido de reformar curriculos, como € o caso da criagao da Base Nacional
Comum Curricular, além de mudangas nos processos de formacao docente que
formardo as préximas geragcdes imersas no mundo da cibercultura. Nesse novo
contexto sociocultural, a formagédo docente envolve um novo posicionamento social
que delineia uma nova identidade profissional do professor.

Posto isso, parte-se também da ideia de que uma proposta de formagao de
professores para os multiletramentos deve encaminhar-se por uma trajetéria de
carater tedrico-pratico e interdisciplinar que lide com procedimentos de busca e leitura
critica de informagdes nos meios digitais, produgdo e divulgagdo de textos e
dispositivos multimodais, experimentagdes simulacbes em laboratorios virtuais e
concretizagao de artefatos tecnoldgicos reais a partir de toda analise critica e
construgao signos e significados no decorrer do processo desenvolvido no ambito da
formacao docente e da aplicacdo na sala de aula.

Com o objetivo de ampliar a aplicabilidade da pedagogia dos multiletramentos,
Kalantzis e Cope (2020) firma o processo de ensino e aprendizagem em aspectos
concretos do fazer pedagdgico relacionados a multimodalidade, a globalizagéo e as
novas formas de comunicagao potencializadas pelas tecnologias digitais. Os autores
consideram que a educacao pode contribuir para a ascensao pessoal, profissional e
civica dos alunos em fungdo das mudancas sociais, econdmicas e de comunicagao
tecnoldgica.

Como consequéncia tem-se a proposta de aprendizagem pelo Design
baseada em projetos nos quais professores e pesquisadores trabalham em equipe
para criar mecanismos e ambientes de aprendizagens tecnologicamente inovadores

e refletir acerca destas novas praticas e experiéncias. Por isso trazemos as
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concepgodes teodricas dos multiletramentos para o corpus deste estudo ja que seus
fundamentos sdao adequados para a compreensao do contexto e objeto em analise.

Essas praticas multiletradas implicam na adog¢ao de estratégias e abordagens
pedagogicas vinculadas as tecnologias digitais, aliando conhecimentos na area do
hardware e do software, transformando o ambiente de aprendizagem para atender
expectativas da sociedade tecnoldgica. A criagdo desses ambientes e artefatos € um
grande desafio para o professor, pois esse, primeiramente, necessita de formagao
continuada em exercicio permanente.

Nesse contexto de crescente complexidade no exercicio da docéncia, torna-
se imprescindivel considerar os relatos dos proprios professores como ponto de
partida para refletir sobre os desafios da formacédo continuada no cenario atual. A
construcédo de ambientes pedagogicos mediados por tecnologias digitais, tal como
exigem as praticas multiletradas, demanda condigdes institucionais e formativas que
nem sempre estao presentes na realidade das escolas. Nesse sentido, a narrativa da
professora-autora Vida, ao compartilhar suas percepgdes sobre as dificuldades e
possibilidades do uso das tecnologias digitais na formagdo docente e no
acompanhamento da trajetéria escolar dos alunos, revela tensdes e perspectivas que

merecem analise. Ela afirma:

Entdo, eu ainda acho que nés nao aprendemos muito com a pandemia. Com
a pandemia noés fizemos aulas online e hoje causa estranhamento fazer uma
AC online, né? Entao nés temos professores de diferentes localidades, de
diferentes municipios, entdo assim que precisa se deslocar, eu acho que as
ferramentas, a tecnologia seria o caminho seja de ferramentas, seja de
encontros online, que reduziria o tempo gasto nisso, né? Seja também de
instrumentos online. Nos temos discutido muito a questdo dos PEIS, que é
um documento que passa pela vida do aluno, desde que ele entra na escola
até ele sair. E que € um documento construido ao longo da vida e feito por
varios profissionais. E o caminho seria ter esse documento online, né? Onde
todos os profissionais vai escrever sobre a histéria dele. Se nés tivéssemos
hoje os PEIS em pratica, vocé nao receberia um aluno sem saber quais foram
as estratégias usadas com ele anteriormente, né? Entdo eu acho que o
caminho ¢ ai, é a tecnologia, sdo as ferramentas online que vai facilitando e
criando o registro. O que eu sinto muita falta na educagao é a auséncia de
registro da pratica feita, né? Isso impede o colega que vai receber aquele
aluno de ter a nogédo exata do que aconteceu anteriormente. Entdo. Eu
acredito que a criagdo de sistemas, as ferramentas trazidas pela tecnologia,
vai potencializar esse alinhamento. Como os grupos de WhatsApp ja fazem
um pouco isso, mas claro que nao tao individualizado de cada sujeito, mas
eu acredito que o caminho € esse ai. A lei ja garante que ele tenha um plano
individualizado de ensino, né? Que eu tenho ali um roteiro. O PEI € um plano
de estudo individualizado. A lei garante que toda criancga especial ele tem que
ter um, né? S6 que outros chamam de PDI plano de desenvolvimento
individualizado. Entao assim, teoricamente, todas as dificuldades que ele teve
no primeiro ano teria que estar nesse plano. Ai ele vai para o segundo ano,
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teria que ser registrado nesse plano também todas as estratégias que foi
tentada com ele, ele vai para o quarto ano, teria que ter os objetivos para
aquele ano e as estratégias que foi utilizada com ele, se ele conseguiu ou
ndo. Pra assim quando ele chegasse no sexto ano, vocé sabia exatamente
tudo que foi feito antes como tentativa de garantir a ele aprendizagem, né?
E, existe um processo inicial de fazer. Foi iniciado em 2024 com alguns
alunos, um projeto piloto, né? Eu acredito que nos proximos anos isso ai vai
estar mais concretizado porque a lei ja garante.

Ao refletir sobre sua experiéncia docente, a professora-autora Vida apresenta
uma critica pertinente a auséncia de aprendizados institucionais apoés o periodo
pandémico. “N6s nao aprendemos muito com a pandemia”, afirma, revelando a
permanéncia de praticas conservadoras mesmo diante da experiéncia bem-sucedida
com o ensino remoto. Compreendemos, pela narrativa da professora, que a
resisténcia a realizagcdo de formagdes continuadas em formato online expressa um
retorno apressado e desprovido de reflexdo as dindmicas presenciais, ignorando os
avancgos e possibilidades da mediagao tecnologica.

Nesse didlogo com a docente, interpretamos que ela propde um olhar
alinhado as demandas contemporaneas da formacgao de professores, ao defender o
uso das tecnologias como meio de ampliar o acesso e fomentar a colaboragdo. Sua
afirmacgao de que “a tecnologia seria 0 caminho” aponta para a necessidade de uma
abordagem mais abrangente sobre a integracdo das tecnologias digitais nos
processos formativos. Essa perspectiva sugere que a formagdo docente deve
acompanhar as transformacgdes culturais e comunicacionais do tempo presente, sem
perder de vista os desafios éticos e pedagogicos que essas tecnologias implicam.

Entendemos, portanto, que essa integragdo nao pode se restringir a um uso
meramente instrumental das tecnologias, mas deve estar articulada as dimensdes
pedagogicas e didaticas da pratica docente. Isso envolve a reflexdo critica, a
investigacao, a experiéncia pratica e o dialogo com os conhecimentos teoricos, de
modo a contribuir para a construcdo de saberes docentes contextualizados e
transformadores. Como indicam os estudos de Vilaga e Gongalves (2022), n&o se trata
apenas de incorporar equipamentos as praticas pedagogicas, mas de compreender a
cultura digital como um processo formativo em si — um contexto que afeta e redefine
os modos de ensinar, aprender e ser professor.

A narrativa da professora também faz referéncia a caréncia de registros
sistematicos que acompanhem a trajetéria pedagdgica dos estudantes. Sua fala —

“sinto muita falta na educacgao € a auséncia de registro da pratica feita” — nos revela,
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também, uma critica a fragmentacao das acdes docentes e a descontinuidade das
estratégias pedagogicas no interior das escolas. Nessa perspectiva, os documentos
como o PEI aparecem como instrumentos estratégicos de articulagao profissional, que
podem ser estruturados em plataformas digitais. O seu discurso nos provoca a
repensar a fungdo documental da tecnologia na educagdo como meio de construir a
memoria pedagdgica institucional.

A partir dessa reflexdo da professora, interpretamos, ainda, que ela valoriza
0s marcos legais que garantem a individualizagdo da aprendizagem — “a lei ja garante
que ele tenha um plano individualizado de ensino” —, mas denuncia a distancia entre
a normatizagao e sua efetivacao pratica. Tal constatagao reforga a importancia de uma
formacao critica que articule os aspectos legais, pedagdgicos e tecnoldgicos, pois

A formacdo continuada n&do pode ser concebida como um meio de
acumulagcdo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos e
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as

praticas e de (re)constru¢cdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagdo mutua (Candau, 1997, apud Paula, 2009, p. 68).

Portanto, entendemos, no dizer da professora-autora Vida, que o investimento
em processos formativos voltados ao uso critico e colaborativo das tecnologias digitais
pode favorecer o dialogo entre os sujeitos e garantir a continuidade e a personalizagéo
das praticas educativas, especialmente no ambito da formagao continuada docente.
Sua narrativa colabora com a construgdo de uma concepgao de tecnologia como
mediacao cultural, social e institucional da docéncia.

Dessa forma, compreendemos que a formagao continuada, para ser efetiva,
deve considerar as condic¢des reais vividas pelos professores e impulsionar processos
formativos que respeitem suas experiéncias, suas demandas contextuais e os saberes
construidos na pratica. As contribuicées analisadas ao longo desta subse¢éo — tanto
das narrativas dos professores-autores quanto das referéncias tedéricas — revelam
que, mais do que implementar tecnologias ou ampliar ofertas formativas, € necessario
criar estratégias e condi¢des formativas que promovam o dialogo entre pares, a escuta
sensivel das dificuldades cotidianas e a articulagédo critica entre teoria e pratica,
permitindo que os sujeitos da docéncia se reconhegam como protagonistas de sua

formacao.
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5.2 ENTRE O DIZER E O FAZER: QUANDO A AUTORIA GANHA VOZ E CORPO

A escrita académica e escolar, especialmente no contexto do ensino
fundamental e médio, longe de se resumirem a exercicios técnicos de organizagao de
ideias ou a formalidades institucionais, constituem-se como espacos de disputa
simbolica em que o sujeito — neste caso, alunos e professores — se inscreve, negocia
sentidos e assume posicgdes discursivas. A autoria, nesse contexto, € uma construgao
situada, que emerge da relagao entre linguagem, sujeito e histéria. Sua manifestagao
se da, portanto, nas formas como esses elementos se entrelacam, sendo
constantemente negociada nas praticas escolares e nas experiéncias de leitura e
escrita que ocorrem no cotidiano da sala de aula.

Ao enfatizar essas praticas, buscamos explicitar que a autoria nao se restringe
a um conceito tedrico, mas constitui uma vivéncia situada, especialmente relevante
no contexto da educacgéo basica, onde professores e alunos dialogam com multiplos
discursos e constroem, coletivamente, sentidos e posi¢cdes autorais. A nogao de
autoria que orienta esta tese parte da critica aos modelos baseados na individualidade
criadora, deslocando o foco para os gestos de interpretacéo e de responsabilizagao
que marcam a presenga do sujeito no discurso.

Nesse movimento, compreender a autoria como efeito e ndo como origem
implica reconhecer o texto como lugar de cruzamento de vozes e de saberes que
excedem a vontade do sujeito. O autor, entéo, deixa de ser figura soberana e passa a
ser compreendido como fungdo — como nos propde Foucault (1992, p. 274), ao
afirmar que a fungao-autor € "caracteristica do modo de existéncia, de circulagéo e de
funcionamento de certos discursos no interior de uma sociedade". Essa fungao é
histérica e institucionalmente determinada, funcionando como operador de controle
que qualifica determinados enunciados como legitimos e outros como descartaveis.
Portanto, assumir a autoria é, antes de tudo, assumir uma posicdo em uma rede de
relagdes de saber-poder.

A inscrigao do sujeito na linguagem, constituida na relacédo com a ideologia e a
memoria discursiva, como nos lembra a Analise de Discurso de linha francesa, implica
que a autoria € sempre relativa, parcial, tensionada:

[...] o sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposicao, etc.,
ndo existe “em si mesmo” (isto é, em sua relagdo transparente com a

literalidade do significante), mas, ao contrario, é determinado pelas posigdes
ideolégicas que estdo em jogo no processo sécio-histérico no qual as
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palavras, expressdes e proposi¢des sdo produzidas (isto &, reproduzidas).
Poderiamos resumir essa tese dizendo: as palavras, expressoes,
proposicdes, etc., mudam de sentido segundo as posicdes sustentadas por
aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas adquirem seu sentido
em referéncia a essas posicoes, isto €&, em referéncia as formacgoes
ideoldgicas (no sentido definido mais acima) nas quais essas posi¢des se
inscrevem (Pécheux, 1995, p. 160).

Neste sentido, Barthes (2004, p. 57) ao declarar a "morte do autor", ndo nega

a existéncia do sujeito que escreve, mas denuncia o aprisionamento do sentido ao

nome préprio, ao individuo, a biografia. Sua provocagao nos permite pensar a autoria

ndo como a presenga plena de um sujeito, mas como espago de deslocamento, de

polissemia, de abertura a interpretagao. O texto se torna entdo o lugar de emergéncia

do leitor-autoral, que reinscreve sentidos a partir de seu proprio lugar de enunciagao.

Nesse sentido, a autoria, mais do que originalidade, implica responsabilidade

frente ao outro. Cada palavra expressa € um elo na corrente muito complexa de
intercambios verbais. Como afirma Bakhtin (1997, p. 375),

Nao pode haver enunciado isolado. Um enunciado sempre pressupbe

enunciados que o precederam e que lhe sucederédo; ele nunca é o primeiro,

nem o Ultimo; é apenas o elo de uma cadeia e ndo pode ser estudado fora
dessa cadeia

Ao situar o sujeito no interior de uma rede de relagdes enunciativas, Bakhtin
(1997) nos oferece uma contribui¢cdo tedrica fundamental para pensar a constituigao
da autoria na escola: os alunos e professores ndo falam do nada, mas se constroem
discursivamente na interlocugdo com outros dizeres, com outras experiéncias e com
outros textos. O texto autoral, entdo, ndo é expressao de uma interioridade isolada,
mas efeito de um trabalho ativo com a linguagem e com os discursos sociais em
circulacao.

A partir dessa compreensao da autoria como uma construgao situada e
relacional, torna-se necessario refletir sobre o papel do professor como mediador
dessas praticas de linguagem no contexto da educacéo basica. E nesse ponto que se
insere a nogao de professor como agente dos letramentos.

O professor como agente dos letramentos emerge num contexto social que
valoriza a diversidade cultural, a pluralidade de linguagens, as praticas dos
letramentos sociais dos grupos locais minoritarios, agindo assim nessa nova

conjuntura com novas ideias, na medida em que explora os novos letramentos.
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Representar o professor como agente de letramentos lembra-nos a ideia de alguém
que faz as coisas acontecerem.

De acordo com Kleiman (2006, p. 414) “um agente se engaja em acdes
autbnomas de uma atividade determinada e € responsavel por sua agdo, em
contraposigdo ao paciente, recipiente ou objeto, ou ao sujeito coagido.” A ideia de
agéncia na interacao e interlocugao dos atores sociais no mundo (Monte Mor, 2021)
propicia a pluralizagdo de sentidos no meio social na medida em que as pessoas
constroem sentidos a partir dos seus contextos e historias de vida, reconstruindo ao
mesmo tempo novas significagdes nos processos comunicativos. “No ensino de leitura
(e também de literatura?) observo que a ideia de que os sentidos estdo dados,
prontos, ja estabelecidos no texto, tem sido igualmente revista, como também o foi na
nogao de lingua-linguagem e comunicagao” (Monte Mor, 2021, p. 317).

Se os sentidos ndo estdo “dados, prontos” isso implica em reconhecer a
agéncia como promotora da produgao de sentidos em que essas construgdes ocorrem
em contextos de interlocugao e interagdes constituidas na convergéncia entre varios
elementos, textos, contextos, autor, leitor, multimodalidades, que refletem na criagao
e recriacao destes sentidos.

Quando tratamos aqui de construgao autoral, de autoria, partimos da ideia de
que o conhecimento acontece por intermédio das formulagbes discursivas dos
sujeitos. O sujeito-autor (Bakhtin, 2003) concretiza e materializa o pensamento por
intermédio da enunciagédo da linguagem. Porém, pretender-se inédito numa
formulagao discursiva é algo, de certa forma, ilusério, pois todo discurso resulta de
outros discursos formulados em outros contextos.

A constituicdo da autoria se processa de modo dialégico/dialético em que o
sujeito se constitui na construgao da realidade da qual faz parte. O sujeito é construtor
de uma realidade, mas, ao mesmo tempo, essa mesma realidade o modifica. E nessa
relagdo com o mundo e com o outro que a autoria se realiza. E, como aponta Bakhtin
(2003), os nossos discursos dependem de outros discursos os quais ja dependeram
de outros, sendo a linguagem o elemento mediador das interagdes discursivas.
Portanto, ao produzirmos formulacdes discursivas com base em outros discursos, em
contextos diferentes, provavelmente a mesma experiéncia nunca sera exatamente

igual; cada momento sera unico.
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Caracterizar o professor como agente dos letramentos implica em acdes
coletivas em que se trabalha em grupo, com capacidades de articular conhecimentos
compartilhados pelos membros de uma coletividade, gerando movimentos
estratégicos, cujas decisdes conjuntas desses sujeitos ativos sejam motivadas por
objetivos comuns. Ser agente dos letramentos também implica em enveredar pelas

trilhas da autoria e, para que isso ocorra € necessario observar que

[...] a autonomia possibilita, nos processos formativos, a formagao de sujeitos-
autores atuantes, criticos, autbnomos e com condi¢gbes de intervir na sua
prépria formacao, interpretando e analisando a realidade que os rodeia e
autorizando-se a partir do seu dizer/escrever (Sales, 2013, p. 137).

Assim, ao mobilizar as agdes coletivas e promover de modo estratégico a
participacédo de todos em fungéo de objetivos conjuntos, o professor como agente de
letramentos possibilita a criagéo de situacdes em que os sujeitos poderao se dedicar
as praticas sociais educacionais/pedagogicas relevantes para o grupo.

Essa concepcéao de autoria se complexifica ainda mais quando observamos as
normas e instancias institucionais que regulam a produgdo académica. A légica do
produtivismo universitario, como analisam Bianchetti, Zuin e Ferraz (2018), promove
uma espetacularizagdo da producao cientifica, na qual o pesquisador é instado a
aparecer mais do que a dizer. A visibilidade substitui a reflexividade, instaurando uma
cultura da performatividade e do ranqueamento que esvazia a autoria de seu potencial
ético e politico. Desse ponto de vista, o pesquisador € transformado em marca, € o
conhecimento em mercadoria, pois:

O que as pesquisas, o trabalho do pesquisador e do professor precisam
apresentar € o conhecimento matéria-prima. Interessa que ele dure um ciclo

econOmico e que novos conhecimentos dessa natureza sejam produzidos
indefinidamente (Bianchetti; Zuin; Ferraz, 2018, p. 11).

Contudo, essa racionalidade produtivista ndo atua apenas nas politicas
macroeducacionais, mas também na micropolitica das praticas pedagodgicas. A
pesquisa de Souza e Pacifico (2011) aponta como, no cotidiano escolar, os
professores tendem a ocupar posicdes de escreventes subordinados, reproduzindo
sentidos hegemonicos sem inscrever-se de modo autoral. A auséncia de um leitor
virtual diverso do professor, a parafrase como estratégia predominante e a dificuldade
de construgao de titulos proprios sao sintomas de uma escrita que nao se afirma como

gesto de autoria. Ainda assim, ha frestas por onde emergem movimentos de
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resisténcia: o uso da primeira pessoa, a introdugcdo de temas imprevistos, o
tensionamento da estrutura formal. Sdo indicios de que, mesmo em meio ao
silenciamento, o sujeito pode buscar sua inscri¢ao.

A compreens&o da autoria como um processo de inscricdo subjetiva também
ganha relevo no contexto da formagao docente, especialmente quando se observa a
escrita académico-cientifica como espago de negociagao de sentidos. Nesse campo,
o risco constante € a escrita tornar-se simulacro de autoria, mero preenchimento de
exigéncias institucionais que desconsideram o sujeito do discurso. A escrita, quando
reduzida a esse simulacro, reforga a alienagao do sujeito em relagdo ao seu dizer: a
folha preenchida pode ocultar o vazio da enunciagao. Nas palavras de Silva (2012, p.
172) “[...] e se encerra na entrega para nota, porque tal pratica cala o sujeito, ja que
ele entrega a seu professor, ndo a sua palavra viva, dindmica, mas o seu siléncio, ou
sua palavra silenciada.”

No entanto, a autora também indica que, quando compreendida como
processo — como espaco de reflexao, reescrita e construgao de sentidos —, a escrita
se converte em territério de constituicdo subjetiva. Nesse sentido, escrever é
inscrever-se, assumindo-se discursivamente como sujeito capaz de interpretar,
tensionar e (re)significar o mundo que o cerca:

A producao de texto como gesto de autoria € pratica social e significa uma
abertura do sujeito ao mundo, momento em que ele se torna critico, criador,
projeta novo(s) mundo(s), marca um lugar especifico de produgao discursiva,
que envolve o simbdlico e o ideoldgico. A escrita, nesse sentido, se configura
como atividade humana, através da qual o sujeito podera intervir no real, de
modo a apreendé-lo, produzi-lo e/ou transforma-lo, fazendo com que o ja

conhecido seja apresentado ao leitor sob novas focalizagdes, estabelecendo
com este um contrato de cumplicidade (Silva, 2012, p. 287-288).

Nesse entrelacamento de perspectivas, compreende-se que a autoria, mais do
que um dado, é uma conquista situada. Nao se trata de identificar quem escreve, mas
de analisar como o sujeito se autoriza a dizer, em que condi¢gdes, com quais riscos e
com que efeitos. A autoria ganha voz e corpo quando o texto se torna espago de
tensionamento entre o instituido e o instituinte, entre o dizer autorizado e o dizer
insurgente, entre o siléncio e o grito. E nesse campo de forcas que se constréi a
possibilidade de dizer-se autor.

Assumir a autoria, portanto, ndo é apenas um ato linguistico ou formal. E um
gesto de responsabilizagao discursiva, de inscricao histérica, de enfrentamento dos

interditos. Uma fungéo que deve ser interrogada, desconstruida, desnaturalizada para
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que possamos compreender os regimes de verdade que a sustentam, pois como
aponta Foucault (1992, p. 47), “

os textos, os livros, os discursos comegaram efetivamente a ter autores
(outros que nao personagens miticas ou figuras sacralizadas e sacralizantes)
na medida em que o autor se tornou passivel de ser punido.

Neste cenario, a autoria emerge quando o autor pode ser responsabilizado por
seu discurso, especialmente quando este se torna transgressor. Isso implica que
assumir a autoria € mais do que um ato formal ou linguistico; € um ato com
consequéncias, carregado de riscos e responsabilidades.

Nesse sentido, a materializacdo da autoria em contextos escolares e
académicos exige uma tomada de posicdo do sujeito frente as normas, as
expectativas e as estruturas institucionais que regulam o dizer. E justamente nesse
embate que o texto escolar/académico, enquanto produto e processo, pode ser tanto
reprodutor de logicas excludentes quanto dispositivo de emancipagao discursiva.

Com essas reflexdes, delineia-se o horizonte tedrico que orienta a analise que
se seguira. A Analise Textual Discursiva (ATD) sera mobilizada para examinar as
narrativas de professores sobre o que compreendem por autoria. Espera-se, com isso,
langar luz sobre como esses sujeitos se posicionam diante do desafio de escrever, de
dizer-se, de assumir-se autores em um campo marcado por tensdes, exigéncias e
silenciamentos. Entre o dizer e o fazer, esta subsecao reafirma: a autoria € sempre
construgao, nunca ponto de partida.

Nesse contexto, damos inicio a analise com o excerto da professora-autora
Suenya, cujo discurso abre a interlocugdao empirica sobre autoria no espago escolar.
Sua narrativa expressa sentidos que entrelacam criagao, contexto e compromisso
com a pratica docente:

[...] € por isso que quando eu falo que o professor precisa ser autor dos seus
préprios projetos, entao, por exemplo, né, se eu crio um projeto que faz com
que meu aluno seja o centro do processo de aprendizagem, que ele consiga,
porque assim, para ele criar, eu preciso criar o meu projeto, eu preciso fazer
com que..., porque assim, 0s..., 0S meios somos nos, noés, professora, somos
nés que oferecemos, né? Entao, se eu crio o meu projeto e nesse projeto eu
fagco com que o aluno seja o construtor, com certeza vai facilitar, porque vai
tornar mais significativo para ele. E até porque assim, quando... quando vocé
€ autor do seu préprio projeto, vocé esta com os pés fincados na sua sala, na
sua realidade. Entdo vocé vai trabalhar a partir da daquilo que vocé esta
observando através da sua realidade, percebendo a necessidade do aluno
naquela naquele contexto. Quando vocé pega projetos que vem de fora, vocé

apenas copia. Sera que esta adequado aquela realidade? Estao conseguindo
aliar? (Professora-autora Suenya, 2024).
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A reflexao apresentada pela professora-autora Suenya nos € particularmente
significativa porque evoca um conjunto de sentidos que ressignificam a pratica
pedagdgica como espacgo de autoria. Sua fala explicita uma concepgao de autoria que
nao se restringe a ideia de producédo textual, mas que se alarga para abarcar o ato
pedagdgico como criagdo responsiva, enraizada na experiéncia e comprometida com
o contexto. Interpretamos, na narrativa da professora, que ela entende a autoria como
gesto de responsabilizagao diante do processo educativo, no qual o professor, ao
criar, também possibilita a criacdo do outro — o aluno.

Nesse sentido, a narrativa da professora-autora refor¢a a ideia de que a autoria,
no contexto educativo, apresenta-se como um ato de interlocugdo com os multiplos
sujeitos da escola, exigindo do professor uma escuta atenta da realidade e a
mobilizagdo de conhecimentos, saberes e afetos para transforma-la. Ao afirmar que
“‘quando vocé € autor do seu proprio projeto, vocé esta com os pés fincados na sua
sala, na sua realidade”, a professora recusa o modelo pedagdgico descontextualizado
e, com isso, se aproxima de uma concep¢ao de autoria como pratica situada e
dialégica, conforme delineado por Bakhtin (1997), quando propde que todo dizer é
constituido na presenca do outro e responde a uma situagao concreta de interlocucéo,
pois “o discurso € acima de tudo uma ponte langada entre duas pessoas, elas proprias
socialmente determinadas”(Bakhtin, 1997, p. 15).

Sua reflexdo ressoa também nas contribuigdes de Foucault (2006), ao
compreender que a fungao-autor se institui em determinadas condicdes de existéncia
discursiva. O gesto da professora de criar seus proprios projetos ndo € meramente
técnico, mas uma forma de se posicionar politicamente no campo educacional,
recusando o lugar do executor para ocupar o do sujeito que pensa, cria e se
responsabiliza por seus dizeres e fazeres. Assim, ser autor, para ela, é, antes de tudo,
estar implicado com o que se propde, rompendo com a alienagdo pedagogica
produzida pela reproducao de praticas prontas.

A reflexdo apresentada pela professora-autora nos leva, ainda, a reconhecer
que o exercicio da autoria docente passa por uma articulagao entre teoria e pratica,
entre experiéncia e linguagem. Ao declarar que “para ele criar, eu preciso criar’, a
professora-autora Suenya reafirma seu papel como mediadora do processo de
aprendizagem e inscreve-se como coautora do percurso formativo do aluno. E nessa

tessitura de vozes, de projetos e de sentidos que a autoria se realiza como processo
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compartilhado, como construgéo coletiva que se manifesta no cotidiano das praticas
escolares.

Interpretamos também que, ao refletir sobre o lugar do professor como sujeito
criador, a professora-autora Suenya antecipa o debate sobre o papel da autoria na
constituicdo do ethos docente, isto €, de um modo de ser e estar no mundo da
educacao. Sua narrativa nos remete ao entendimento de que a autoria implica
autonomia, mas também compromisso; liberdade, mas também escuta; criacdo, mas
também comprometimento com a realidade concreta em que se atua. Essa concepcao
amplia a nogao de autoria para além da escrita e a posiciona como categoria fundante
de uma pratica pedagdgica reflexiva, critica e transformadora.

Com isso, a fala da professora se alinha a critica aos dispositivos que esvaziam
o fazer docente, ao mesmo tempo em que sinaliza brechas de resisténcia e
possibilidade. Ao recusar praticas importadas sem analise, a docente aponta para a
necessidade de que cada acao pedagogica seja pensada como texto — um texto que,
embora dialogado com multiplas vozes e referéncias, precisa ser assumido como
expressao de um sujeito que observa, compreende, interpreta e age no seu contexto.

Portanto, a professora-autora colabora com a construcdo de uma concepcgéao
de autoria docente que desloca o professor da fungao de aplicador para a posicao de
autor-sujeito — um sujeito que, em meio a tensdes e desafios, escolhe dizer com
sentido, fazer com responsabilidade e educar com autoria.

Ampliando essa compreensao, passamos agora a analise da narrativa do
professor-autor Axo, cuja fala aprofunda a discussao ao trazer a tona as implicagdes
da autoria no contexto da cultura digital, marcada pela presenca das inteligéncias
artificiais e pela circulacdo massiva de informagdes. Sua reflexdo nos oferece
elementos para pensar a autoria como pratica de resisténcia ao automatismo e ao
consumo passivo, reafirmando-a como um processo critico e ético:

E quando a gente fala em autoria hoje, na época de inteligéncia artificial, um
dos que nédo é tao artificial, mas na época em que se consegue produzir um
texto desse com dois, trés comandos, entdo ainda € mais necessario o
cruzamento de dados, de referéncia de pesquisar em diferentes fontes para
que realmente a pessoa tenha capacidade de produzir algo autoral. Nao algo
enviesado, por um lado, nem algo produzido por um comando ou, por algum
IA. Entdo esse processo que a gente faz de debate, de critica, de entender
que essa verdade pode estar a servico de um lado, de outro, entender que
essa busca da verdade em si, ela pode ser manipulada.? Entao é aquilo que
a gente até ja discutiu sobre a questado de autoria. Transformar o que ja existe

[...] ndo é vocé reproduzindo meramente algo, mas colocando em outra
linguagem, com outra roupagem, vocé esta criando conteudo, digamos
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assim, ndo s6 consumindo [...], mas sim criando a partir do que ja tem Ila.
(professor-Autor Axo, 2024).

Nessa interlocugdo com o professor-autor Axo, somos convidados a refletir
sobre os deslocamentos contemporédneos do conceito de autoria frente as
transformagdes tecnoldgicas, especialmente com a emergéncia das inteligéncias
artificiais generativas. A narrativa do professor revela uma problematica relevante
entre a facilidade de acesso a produgao textual por meio da IA e a necessidade de um
posicionamento critico e ético diante da linguagem. Interpretamos que, ao enfatizar a
importancia do “cruzamento de dados, de referéncia, de pesquisar em diferentes
fontes”, o docente esta reivindicando a autoria como exercicio ativo de selecgao,
articulacéo e interpretagao situada dos saberes, e ndo como mera reprodugao de
conteudos automatizados.

Compreendemos, pelo que diz o professor-autor, que esse enunciado expressa
a relagao entre autoria e criticidade, ao propor que a escrita autoral sé se realiza
plenamente quando o sujeito é capaz de “transformar o que ja existe”, operando
deslocamentos de sentido que atualizam os textos a partir de seu lugar enunciativo.
Trata-se, portanto, de uma concepgao de autoria que se fundamenta na dialogicidade
da linguagem, conforme enunciado por Bakhtin (2010, p. 209), ao afirmar que

Assim, as relagdes dialdgicas sao extralinguisticas. Ao mesmo tempo, porém,
ndo podem ser separadas do campo do discurso, ou seja, da lingua como
fendmeno integral concreto. A linguagem sé vive na comunicagéo dialégica

daqueles que a usam. E precisamente essa comunicagdo dialégica que
constitui o verdadeiro campo da vida da linguagem.

Assim, compreendemos que, para o professor Axo, a autoria € um processo
relacional, constituido na interlocu¢do com multiplas vozes, em que o sujeito se torna
autor ao interpretar, reconfigurar e reposicionar-se frente ao ja-dito.

A perspectiva compartilhada pelo professor enfatiza ainda o papel da autoria
como mediagdo para a formagado da autonomia intelectual dos estudantes. Quando
afirma que “é importante mostrar para os alunos [...] que a gente como pessoa, como
autor deve vir pelo lado, ndo sé do consumo [...] mas sim criando a partir do que ja
tem 14", aponta para uma pedagogia da autoria, que convida os sujeitos a coautoria
do conhecimento. Essa concepgéo se articula com os principios da estética da criacéao
verbal discutidos por Bakhtin (1997), ao compreender que a constituicdo do sujeito

ocorre sempre em relagao ao outro. O autor destaca que a vida s6 adquire sentido e
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valor estético quando é vista a partir de uma exterioridade, de um horizonte outro que
a englobe e a compreenda:
[...] uma vida encontra um sentido, e com isso se torna um ingrediente
possivel da construgdo estética, somente se é vista do exterior, como um
todo; ela deve estar completamente englobada no horizonte de alguma outra

pessoa; e, para a personagem, essa alguma outra pessoa €, claro, o autor
(Bakhtin, 1997, p. 7).

A autoria, nesse sentido, € um processo de alteridade, em que o eu se constitui
na relagédo com a palavra do outro.

Nesse momento de interlocu¢cdo, compreendemos que o professor também
reconhece que a produgao autoral exige um espaco de debate, de escuta e de analise
critica daquilo que se apresenta como “verdade”. Ao problematizar a manipulagéo da
verdade e a necessidade de debate, ele aproxima-se de Bakhtin (1997, p. 19), que
recusa tanto o relativismo quanto o dogmatismo, defendendo que “a verdade existe,
mas nao a possuimos”. Essa concepcao sustenta a ideia de autoria como busca, como
abertura para o dialogo e para o inacabamento do saber, um campo de criagdo em
constante movimento.

Nesse sentido, a narrativa do professor-autor Axo colabora, assim, com a
construcdo de uma concepgao de autoria que se contrapde a logica do consumo
passivo de conteudos e reafirma o protagonismo do sujeito na producao de sentidos.
E a partir da escuta do outro, do confronto com multiplas vozes e da articulacao critica
de saberes que se constitui uma escrita que nao apenas repete, mas transforma — e,
ao transformar, autoriza o sujeito a dizer-se com responsabilidade e legitimidade.

Dando continuidade a analise das narrativas docentes sobre autoria,
introduzimos neste ponto a fala da professora-autora Vida, cuja experiéncia nos
convida a refletir sobre os modos de participagao e criacdo no cotidiano escolar,
especialmente no que diz respeito ao reconhecimento da autoria discente em
contextos de diversidade e inclusdo. Sua narrativa amplia o escopo da discussao ao
tematizar as relacbes de mediagdo, protagonismo estudantil e descentramento da
figura do professor, elementos fundamentais para a construgdo de uma concepgao
ética, politica e dialdgica de autoria na educagéo.

[...] eu acho que nessa perspectiva, o professor, ele ainda se detém como um
centro do conhecimento. Ele ainda ndo entendeu que todos os alunos que ali
estdo também sado coautores de suas aprendizagens e que precisam € de

espaco para isso também. [...] tenho uma experiéncia esse ano de um aluno
autista com muita limitagdo. [...] ele consegue fazer na minha aula todas as
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coisas que os colegas fazem. Ele s6 ndo consegue escrever. Entdo, muitas
vezes eu uso o potencial dele oral. Ele tem um mediador que acaba sendo
tradutor dele. Mas eu nao tenho dificuldade de trabalhar com ele, porque ele
tem uma capacidade de interpretacdo da realidade perfeita. Mas se eu
entendo que ele nao é alfabetizado, eu uso a mesma metodologia que eu uso
por com outro aluno que é alfabetizado com ele, ndo funcionaria. [...] entao
ele fala e o mediador transcreve no momento, € isso que eu tenho. [...] o que
falta essa postura do professor entender que o conhecimento ele precisa ser
s6 mediado. Muitas vezes, se o0 meu aluno explica o que entendeu para o
colega, por ser na mesma idade, por falar a mesma linguagem, ele vai
entender muito mais de que eu explicando. [...] Enquanto nds estivermos
nessa perspectiva, sem abrir para as diferentes formas de aprender mesmo,
que aquele aluno pode aprender de outras maneiras, que nio através da
minha aula, através da minha explicagcdo eu ndo vou conseguir mexer nessa
estrutura, né? (Professora-autora, Vida, 2025)

Nesse excerto, a professora-autora Vida nos convida a uma reflexdo sobre os
deslocamentos necessarios para que a autoria seja compreendida em sua dimensao
plural, processual e inclusiva. Interpretamos, pelo seu discurso, que o reconhecimento
da autoria discente exige o descentramento do professor como unica fonte legitima
de saber, reposicionando-o como mediador das experiéncias de aprendizagem. Ao
afirmar que “o professor ainda se detém como um centro do conhecimento”, a docente
critica uma postura transmissiva, mas propde um reposicionamento epistemoldgico e
politico do fazer docente.

Sua reflexdo nos remete a uma concepgao de autoria como construgao coletiva
e situada, em concordancia com o pensamento de Barthes (2004), que entende a
linguagem como um espaco de significacdes sensiveis, plurais e intersubjetivas. Em
seus escritos, o autor enfatiza que a linguagem nao é ferramenta de transmisséo, mas
um campo de vibragao e invengao, onde os sujeitos se projetam, se expressam e se
afetam.

Quando afirma que “a escritura faz do saber uma festa” e que “as palavras tém
sabor” (Barthes, 1987, p. 21), Barthes aponta para a forga expressiva do dizer, mesmo
quando ele escapa a rigidez das formas tradicionais. Nesse sentido, ao reconhecer o
aluno nao alfabetizado como produtor legitimo de conhecimento, a professora Vida
demonstra uma visdo de autoria que valoriza a pluralidade das formas expressivas,
deslocando o foco do produto escrito para os gestos, as falas e os modos singulares
de significar o mundo.

Compreendemos, da narrativa da professora, que a autoria discente nao esta
condicionada a escrita formal, mas pode ser reconhecida em outras formas de

linguagem, como a oralidade e os gestos mediadores. Quando afirma que seu aluno
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“nao deixa de produzir porque ele ndo escreve”, a docente explicita uma concepgao
ampliada de autoria, na qual o valor da produgao nao reside na obediéncia a uma
norma textual, mas na capacidade de interpretar o mundo e de inscrever-se nele com
base em suas proprias condi¢gdes. Essa compreensdo dialoga com Miimann (2016),
ao destacar que a autoria € disputada nos processos de legitimagao e exclusdo dentro
das praticas escolares e académicas.

A presencga do mediador como tradutor das ideias do aluno revela que a autoria
pode ser compartilhada, mediada e sustentada por vinculos coletivos, sem que isso
comprometa a originalidade da produg¢ao. Como observa Foucault (2006), a fungao
autor ndo é a expressao de uma interioridade autbnoma, mas um efeito de superficie
produzido por dispositivos discursivos e praticas sociais, pois

[...] a fungdo autor esta ligada ao sistema juridico e institucional que encerra,
determina, articula o universo dos discursos; ndo se exerce uniformemente e
da mesma maneira sobre todos os discursos, em todas as épocas e em todas
as formas de civilizagédo; ndo se define pela atribuicdo espontanea de um
discurso ao seu produtor, mas através de uma série de operagdes especificas
e complexas; nao reenvia pura e simplesmente para um individuo real,

podendo dar lugar a varios ‘eus’ em simultdneo, a varias posi¢des-sujeitos
que classes diferentes de individuos podem ocupar.

A professora Vida, ao aceitar a mediagao como parte do processo de autoria,
recusa a ideia de que o autor deve ser autossuficiente, e aponta para a necessidade
de compreendermos a autoria como produgdo relacional, que ganha forma no
entrelugar da escuta e da interagéo.

A narrativa da professora também aciona a dimensao politica da autoria ao
reconhecer que os estudantes aprendem mais uns com o0s outros do que
exclusivamente com o professor. Ao afirmar que “se o meu aluno explica [...] ele vai
entender muito mais do que eu explicando”, a docente propde uma ruptura com a
hierarquia tradicional do saber e abre espacgo para uma pedagogia da horizontalidade.
Essa perspectiva se inscreve na critica a escrita escolar enquanto espago de
normatizacao e silenciamento, e na defesa de uma autoria que se realiza no
enfrentamento dos interditos e na invengao de modos singulares de dizer.

Portanto, a narrativa da professora Vida reafirma a concepc¢ao de que a autoria,
na escola, precisa ser compreendida para além da producéao textual e do dominio da
escrita alfabética. Trata-se de reconhecer o direito a palavra como direito a existéncia
simbdlica, como lugar de constituicdo subjetiva e social. Nas palavras da professora,

‘ele é autor da aprendizagem dele”, torna-se visivel uma compreensao critica e
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sensivel da autoria como ato de reconhecimento da diferenca, da singularidade e da
capacidade de produzir sentidos, mesmo a margem dos parametros formais
instituidos.

Dessa forma, compreendemos que a professora-autora Vida contribui para a
constru¢cao de uma concepg¢ao de autoria que desloca os marcadores normativos da
producgao textual para abrir espagco a multiplicidade de formas de dizer e aprender.
Sua narrativa se inscreve em um movimento de resisténcia aos modelos escolares
excludentes e aponta para uma pratica docente que, ao se descentrar, possibilita o
surgimento de outros sujeitos do discurso — sujeitos que falam, significam e,
sobretudo, se autorizam a ser autores em suas proprias experiéncias de
aprendizagem.

Dando prosseguimento a analise textual-discursiva sobre os sentidos de autoria
na escola, trazemos a narrativa da professora-autora Suenya, cuja experiéncia é
marcada pela coordenacao de projetos artisticos interdisciplinares, em especial no
contexto do projeto Conecta Voz.

Esse projeto ja havia sido mencionado anteriormente na Secéo 3 desta tese,
na fala do professor Axo, quando o analisamos a luz da multimodalidade e dos
multiletramentos, destacando os modos diversos de expressao e significacao
mobilizados pelos alunos em praticas educativas multiletradas. Agora, retomamos
esse mesmo projeto a partir da narrativa da professora Suenya, com énfase no
conceito de autoria. Essa retomada nos permite ampliar o foco, explorando como os
sujeitos escolares, por meio da criagdo artistica, assumem-se como produtores de
sentidos, instaurando-se como autores nos espacos de aprendizagem. Sua narrativa
permite apontar como a autoria se constroi de forma compartilhada, em processos
criativos mediados pedagogicamente, articulando produg¢ao simbdlica, saber escolar
e expressao estética.:

Nos projetos artisticos cada dupla de professor fica coordenando um projeto
diferente. [...] tivemos os professores coordenadores do Conecta Voz, [...] a
gente promove algumas oficinas com os alunos. Nessas oficinas nés falamos
sobre produgéo, sobre plagio, a gente esclarece todo o processo, como € que
vai ser. [...]. A gente faz todo esse processo de motivagéo primeiro. [...] Entdo
eles ja sabem que nesse més eles tém os dias de encontro com os
coordenadores que vao ajudar na constru¢ado, vao orientando a construgao,
e eles trazem o primeiro texto, uma primeira letra, depois uma primeira
melodia, e a gente vai orientando até que chegue num produto final. E ai nés
fazemos um grande evento. [...] Nos temos o juri nos trés primeiros lugares,

nds premiamos os trés primeiros lugares de todos os projetos. E o primeiro
colocado etapa territorial, a macro regional e a final em Salvador.
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Nessa narrativa, a professora-autora Suenya destaca a dimensao pedagdgica
dos projetos artisticos como dispositivos que mobilizam o engajamento discente pela
via da expressao autoral. Sua descricdo do processo nos mostra que a autoria nao se
reduz a producdo individual ou espontanea do estudante, pois é orientada por
mediagcdo docente, oficinas, feedbacks constantes e articulagdo curricular.
Interpretamos, assim, que a autoria emerge de uma cadeia complexa de interagdes,
em que o professor exerce papel de incentivador e curador do processo criativo, numa
relacdo que nao suprime a singularidade do aluno, mas a potencializa.

A perspectiva compartilhada pela professora, nesse discurso, enfatiza que o
projeto autoral escolar ultrapassa os limites da arte como fim em si mesma, assumindo
papel formativo na constituicdo integral dos sujeitos, ao promover aprendizagens que
integram dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e expressivas, conferindo sentido,
envolvimento e pertencimento.

Essa visao esta em sintonia com os estudos presentes na coletdnea organizada
por Miitmann (2016), em especial com a reflexdo de Henge (2016, p. 41), ao destacar
que a autoria é um "[...] gesto de interpretacdo que permite conceber o texto como
espaco discursivo heterogéneo, palco do trabalho da memaria e protagonizado pelas
determinacgdes de sujeitos revestidos da fungao-autor”. Ao instituir espacos para
oficinas, acompanhamento pedagdgico e apresentagao publica, o projeto Conecta
Voz possibilita que os estudantes, mediados pelos professores-autores, assumam sua
condicao de sujeitos de linguagem e sejam legitimados como produtores de cultura.

Este projeto revela o que entendemos por autoria desenvolvida na escola,
compreendida como um movimento em que professor e aluno se constituem
mutuamente como sujeitos do discurso. Trata-se de uma dindmica mediada por
praticas sociais que reconhecem e legitimam a singularidade das vozes que emergem
no espago escolar. A autoria, nessa perspectiva, ultrapassa a nogao de expressao
individual, afirmando-se como um gesto de resisténcia simbdlica e um direito de existir
na linguagem.

E importante destacar que as praticas autoriais vinculadas diretamente as
metodologias com robadtica educacional, que constituem o foco central deste trabalho,
serao analisadas em profundidade na Secao 6. Ali, trataremos especificamente dos
multiletramentos mediados pela robética e de como essas experiéncias formativas

engendram novas formas de autoria no espaco escolar.
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Aprofundar a compreensao da autoria na escola nos conduz, inevitavelmente,
a analise da formacao docente como espacgo de construgao coletiva e de coexisténcia
entre saberes. E no entrelacamento das experiéncias, nas praticas compartilhadas e
nas escutas sensiveis que a autoria também se forja. Na proxima subsegéo,
refletiremos sobre esses espacos formativos vividos entre nés, onde o dizer e o fazer
se entrecruzam e revelam a autoria como pratica de dialogo, de presenga e de

transformacao.

5.3 SENTIDOS COMPARTILHADOS: A FORMAGAO COMO ESPACO DE
COEXISTENCIA E CONSTRUCAO

A formagao docente, enquanto processo complexo e dialégico, se torna mais
significativa quando se apresenta como um espago de convivéncia, escuta ativa e
construcao coletiva de sentidos. Esta subsecao discute a formagdo como espago em
que professores, implicados em experiéncias concretas de suas praticas, se envolvem
em processos coletivos de aprendizagem e de produg¢ao de conhecimento, a partir do
referencial tedrico-metodoldgico da pesquisa colaborativa. Para tal, articulamos as
contribuigdes de Paulo Freire (1996), Lev Vygotsky (1991) e Ivana Ibiapina (2008),
cujas abordagens convergem na valorizagdo da pratica, da dialogicidade e da
dimensao formativa da experiéncia compartilhada.

Ao entendermos a formacdo docente como um espago de coexisténcia,
evocamos a pedagogia da escuta, do respeito a singularidade e da construgcdo do
coletivo. Freire (1987, p. 44) nos convida a reconhecer a formagédo como um processo
em que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo”. Essa mediacao pelo mundo confere a formacéao
um carater dialético: ao mesmo tempo em que se da a partir da experiéncia vivida,
implica a problematizagdo critica dessa realidade e a possibilidade de sua
transformacao.

A relagao entre desenvolvimento e aprendizagem revela, sobretudo, a
dimenséo social da formagéo. Tal como proposto por Vygotsky (1991, p. 41), "toda
funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes: primeiro no nivel
social e depois no nivel individual". Essa compreensao permite reconhecer que,
também no contexto da formagao docente, o conhecimento emerge da interagéo e do
compartilhamento A aprendizagem é permeada pela cultura, pela linguagem, pelas

relagdes sociais, € ndo se reduz a processos internos e isolados. Portanto, € no
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encontro entre sujeitos que se cria o espaco formativo fértil, porém marcado por
tensodes, desafios e contradigdes.

Nesse sentido, a pesquisa colaborativa emerge como uma abordagem que
valoriza a escuta dos saberes docentes e a construcdo compartilhada de
conhecimento. O reconhecimento da pratica como campo legitimo de produgao
tedrica passa a exigir, portanto, que os processos formativos se organizem a partir da
realidade vivida pelos professores. Ibiapina (2008, p. 47) reforgca essa perspectiva ao
afirmar:

O ponto de partida para o estudo sdo os conhecimentos prévios, pois, como
ja me referi anteriormente, ndo se pode colaborar sem recorrer, efetivamente,
a base material em que a intervengéo pode inferir, no caso, os conhecimentos
ja construidos pelos professores, ja que é apropriado que, no decorrer do
processo reflexivo, os conhecimentos prévios representem o reconhecimento

de uma estrutura de generalizagdo construida sobre os significados a ser
trabalhado nas sessbes de estudo.

A experiéncia de formacao vivida com os professores que participaram desta
pesquisa revelou justamente essa dimensdo: a da construgdo de um espago de
convivéncia em que diferentes vozes, tempos e compreensdes puderam se encontrar.
A escuta ativa, a valorizacdo das experiéncias e o compartiihamento de dilemas
cotidianos da pratica docente constituiram elementos fundamentais nesse processo.

A pratica da formacgao, assim compreendida, se apresenta como experiéncia
de encontro, de conflito e de reinvengao. Os professores, ao relatarem seus desafios,
contradi¢gbes e descobertas, foram constituindo também uma linguagem comum, uma
narrativa compartilhada de resisténcias, de esperangas e de buscas. A linguagem é
mediacdo simbdlica essencial na constituicdo do pensamento e da consciéncia, pois
“Os sistemas de signos (a lingua, a escrita, o sistema de numeros), assim como o
sistema de instrumentos, sao criados pelas sociedades ao longo do curso da histéria
humana e mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural” (Vygotsky,
1991, p. 11). Ao falar de si, de suas turmas, de seus projetos e medos, os professores
constroem sentidos sobre sua identidade docente e seus compromissos.

Importa destacar que esse processo nao esta isento de desafios. A proposta
de uma formacao colaborativa e reflexiva implica tempo, envolvimento e abertura ao
outro. Em contextos marcados pela urgéncia, pela precariedade e pela desvalorizagao
da carreira docente, construir esse espago de formagdo exige um compromisso

politico e ético. Como afirma Ibiapina (2008, p. 36-37), o processo de colaboracao
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deve "[...] envolver pesquisadores e professores em processos reflexivos que
permitam partilha de experiéncias e ideias que possibilitem a ampliagdo do nivel de
aprendizagem da profissdo docente". O mesmo vale para os processos de formacgao:
eles demandam a disposi¢ao para escutar, para rever concepgdes e para construir
coletivamente.

Compreender a formacdo como espago de coexisténcia e construgao é,
portanto, um ato de resisténcia a fragmentacédo e a logica instrumental que muitas
vezes reduz os professores a executores de prescricdoes externas. Inspirados em
Freire, Vygotsky e Ibiapina, reafirmamos aqui a formag&o como pratica cultural,
histérica e social, em que os sujeitos se fazem sujeitos. Como nos lembra Freire (1996,
p. 09), "formar € muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de
destrezas [...]". E possibilitar o florescimento da consciéncia critica, do dialogo e da
transformacgao.

No ambito desta analise, a seguir observamos narrativas em que emergiram
experiéncias concretas de praticas colaborativas na escola, especialmente nas
interfaces entre os componentes curriculares e as demandas formativas dos
estudantes. A seguir, apresentamos o excerto do relato do professor-autor Axo, cuja
narrativa trata da construgcao coletiva do trabalho docente na preparacdo para a
redacao do ENEM, articulando diferentes areas do conhecimento. O discurso que se
segue oferece elementos valiosos para a Andlise Textual Discursiva (ATD), por
permitir compreender como os professores mobilizando estratégias para articular
esses processos de construgdo colaborativa do conhecimento:

[...] pegando o exemplo dessa preparacao que a gente faz para a redacgao do
Enem, do texto dissertativo-argumentativo, [...] nesse caso ai, ha muito essa
pratica colaborativa. Porque nés pegamos a disciplina da area de linguagem,
o Portugués, e la a gente tem um descritor que a gente usa mais como
laboratério de redacao, entdo nessa, nessas componentes, a gente trabalha
mais estrutura e ai acaba cobrando a parte gramatical. A gente debate, os
temas também, a gente pega ali as disciplinas da area de humanas, entéo
elas vao fornecer o repertério para os alunos embasarem aqueles
argumentos. Entao a gente pega ali filosofia, sociologia, histéria, Geografia.
Entdo, a partir dessas disciplinas também os meninos vao trazer esse
repertério para escreverem o texto dissertativo, argumentativo. Entao,
quando eles vao escrever la sobre a teoria de Bauman, eles gostam muito de
utilizar Hobbes, Locke. Os periodos da histéria do Brasil, que usa muito
também. Entao, eles usam como repertério la na redagao, mas porque eles

ja trabalharam la na, no componente curricular la dele (Professor-autor Axo,
2024).
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Nesse relato, o professor-autor Axo explicita um movimento formativo que se
organiza pela pratica da colaboragao interdisciplinar com foco em uma tarefa comum:
a produgao da redacado do ENEM. Interpretamos, a partir do seu discurso, que a agao
docente se constitui como um gesto politico-pedagdgico de resisténcia frente a logica
disciplinar fragmentada da escola, pois sua pratica revela um esforgo intencional de
articulagao entre areas e saberes.

Depreendemos dessa narrativa do docente que a colaboragao ndo se resume
a coexisténcia institucional de diferentes professores em torno de um conteudo, mas
se expressa como projeto pedagdgico coletivo que reposiciona o estudante como
sujeito do discurso e da escrita.

Ao descrever o trabalho de escrita como um processo que mobiliza o repertorio
das ciéncias humanas como fundamento argumentativo, o professor-autor revela uma
concepgao de linguagem que ultrapassa a rigidez normativa da estrutura textual. Sua
fala nos permite compreender que o exercicio da escrita escolar é constituido por
saberes histoéricos, filosoficos, sociolégicos e culturais, o que confere ao texto
dissertativo-argumentativo um carater dialégico. Tal abordagem dialoga com a
compreensao freiriana de que a linguagem nao € neutra nem descolada da realidade
histérica dos sujeitos, mas constitui um modo de intervir no mundo. A leitura da
realidade precede a decodificagdo da linguagem escrita, sendo ambas momentos de
um mesmo processo de conscientizagao (Freire, 1991) e € nesse movimento que o
professor assume o papel de mediador critico entre os sujeitos e a realidade que os
forma, problematizando o discurso dominante e criando possibilidades para a
emergéncia de vozes autorais e insurgentes.

Nesse sentido, a colaboragéo entre os componentes curriculares se configura
como pratica contra hegemoénica. Nesse cenario, interpretamos que, ao planejar
conjuntamente, os professores constroem condi¢gdes para que o aluno fale com voz
propria, elaborando discursos que emergem de uma rede de significagdes produzidas
no espacgo escolar, mas que remetem a disputas mais amplas no campo do saber e
da cultura.

Ao destacar que os alunos utilizam teéricos como Hobbes, Locke e Bauman, o
professor expressa uma compreensado de que ha uma intencionalidade formativa na
constituicado do repertdrio cultural e que esse saber ndo é neutro, mas fruto de uma

mediagao pedagodgica situada.
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Nesse horizonte de analise, insere-se de modo particularmente fecundo a
concepgao dos multiletramentos como proposta pedagodgica que amplia as
possibilidades de mediagao entre sujeitos e saberes.

A pedagogia dos multiletramentos parte, como se sabe, da proposta de quatro
dimensdes transformadoras. A primeira, denominada de “Pratica Situada”, tem
relagdo com as experiéncias vivenciadas do mundo da vida dos sujeitos, dos
significados localizados, estabelecidos, situados no mundo real.

A segunda dimensdo, conhecida por “Instrucdo Explicita®, consiste na
utilizacdo da metalinguagem do design pelos alunos na constru¢édo dos sentidos,
permitindo que compreendam e manipulem os elementos que compdem os textos
multimodais.

A terceira dimenséo diz respeito a “Concepcao Critica”, na medida em que os
atores sociais fazem analise e interpretagcdo do seu contexto cultural e social, das
ideologias, politicas e valores por meio dos letramentos criticos, desenvolvendo uma
postura reflexiva e questionadora.

A quarta dimensao compreende a “Pratica Transformada”, que atua como
articuladora das transformagbes e recriagdes dos significados. Essa dimensao
envolve projetos significativos para os alunos, permitindo a movimentagdo de
conhecimentos entre contextos distintos e promovendo a autoria e a inovagao.

Essa perspectiva dos multiletramentos, articulada a experiéncia relatada pelo
professor Axo, contribui para compreender a escola como um espacgo de hibridismos
tedricos e praticos, onde os saberes disciplinares ndo se encerram em si mesmos,
mas sao constantemente ressignificados a partir da experiéncia concreta dos sujeitos.
Desse modo, o texto escolar passa a ser compreendido como expressao de processos
formativos que integram repertério, critica e transformacgéo.

A narrativa do professor nos leva a reconhecer a agado pedagogica como
experiéncia de constru¢do de autonomia intelectual e, portanto, como pratica de
liberdade. Freire (1996, p. 13) nos lembra que

[...] o educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissdo. Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos
a rigorosidade metdédica com que devem se 'aproximar' dos objetos
cognosciveis. E esta rigorosidade metédica ndo tem nada que ver com o

discurso 'bancario’' meramente transferidor do perfil do objeto ou do contetdo.
E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no 'tratamento’ do
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objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a produgao das
condigdes em que aprender criticamente é possivel.

A pratica relatada pelo docente manifesta essa postura, ao nao se restringir a
transmissao de conteudos, mas ao investir na construcdo das condi¢gdes para que 0s
alunos aprendam a pensar e argumentar criticamente, mobilizando o saber
pedagodgico como linguagem critica de leitura e intervengcdo no mundo. A pratica
relatada pelo docente revela essa coragem pedagdgica ao nao se limitar a ensinar
uma estrutura textual, mas ao mobilizar os estudantes a tomarem posi¢c&o no discurso,
sustentando argumentos que se vinculam a histéria, a politica, a filosofia e a
sociedade. O texto, nesse contexto, ndo é produto final de uma técnica, mas
expressao de uma subjetividade que se autoriza a dizer.

Interpretamos, nas palavras do professor-autor, que ele compreende o
conhecimento como pratica social, construida no coletivo e no embate entre diferentes
campos do saber. Sua narrativa aponta para uma epistemologia docente em
construcdo, em que a interdisciplinaridade nédo é estratégia instrumental, mas
expressao de uma ética do cuidado com o outro e com o saber. A colaboragao entre
professores das areas de Linguagens e Ciéncias Humanas, nesse caso, nao reproduz
o modelo de ensino bancario, mas constréi praticas de autoria compartilhada.

Compreendemos também, da narrativa do professor Axo, que a colaboracao
entre os docentes é condicdo para que a escrita do aluno seja situada, critica e
culturalmente significativa. Trata-se de um processo em que o saber das disciplinas
deixa de ser fim em si mesmo para se tornar meio de apropriagao discursiva do
mundo. Nesse movimento, a pratica docente revela-se como ato politico e estético,
pois transforma o espago escolar em um territério de elaboragdo de sentidos e de
construgcao de vozes libertarias. Tal perspectiva se opde a logica conteudista que
fragiliza o trabalho docente, na medida em que tende a reduzir os professores a
condicdo de meros aplicadores de conteudos fragmentados.

Nesse horizonte, compreendemos que a pratica docente articulada a
colaboragcdo entre areas do conhecimento permite que os processos formativos
ganhem densidade, sentido e intencionalidade. Ao envolver os sujeitos na
problematizacdo do saber e na elaboracao critica de discursos, a escola se afirma
como espaco de autoria e reflexao.

No movimento reflexivo instaurado pela narrativa do professor Axo, a

articulacao entre saberes disciplinares revelou-se como um gesto pedagogico coletivo
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que rompe com a fragmentagcdo e potencializa a construgdo da autoria discente.
Nesse mesmo horizonte de sentidos, a narrativa da professora-autora Vida se
apresenta como um aprofundamento desse olhar colaborativo, agora deslocando o
foco para os desafios internos e institucionais da pratica docente compartilhada. Ao
trazer para o centro da discuss&o a dimensao subjetiva da colaboracao e os entraves
a consolidagao de espagos de escuta e intervengao coletiva, sua fala convida a analise
da escola como espaco de possibilidades e auséncias formativas. De acordo com a
professora-autora Vida,
[...] eu acho que com relagdo a quais sdo as principais dificuldades
enfrentadas pelos professores, eu acredito que é o se permitir. E entender
que ele ndo faz sozinho e de que juntos conseguem ter uma maior
visibilidade. E quando eu compartilho meu olhar com o olhar do outro, isso
fortalece o trabalho que eu vou desenvolver. [...] eu acho que o que falta
mesmo € esse alinhamento na sala de aula, esse momento que vocé possa
alinhar essas diferentes demandas. [...] a lei ja garante, né, que se tenha
conselhos de classe por trimestre, entdo a gente teria um primeiro momento,
que é diagndstico inicial, teria no primeiro trimestre, segundo trimestre,
terceiro trimestre, para que a gente possa realmente refletir sobre a pratica e

conseguir intervir a tempo sem deixar concluir um ano letivo, porque quando
concluir ndo tem mais o que fazer.

A perspectiva compartilhada pela Professora-autora Vida, nesse discurso,
enfatiza a colaboragdo como um movimento que exige abertura subjetiva e implica o
rompimento com a logica do isolamento pedagodgico, ainda muito presente nas
escolas brasileiras. Ao iniciar sua reflexdo apontando que uma das maiores
dificuldades enfrentadas pelos professores € "se permitir", a docente desloca o centro
do debate sobre a colaboragao para a esfera das disposi¢des internas dos sujeitos. A
compreensao de que o conhecimento néo se produz de forma solitaria, mas sim por
meio da escuta e do entrelagamento de olhares distintos, emerge como ponto principal
de sua analise, alicergando-se na ideia de que "o que eu percebo num sujeito, o outro
nao percebe".

Interpretamos, nas palavras da professora, que ela concebe a colaboragcao
como uma experiéncia de coconstrugao de sentidos, em que a pluralidade de
perspectivas € bem-vinda e necessaria para a compreensao mais precisa dos
processos educativos. Essa ideia tem relagdo com o que Damiani (2008, p. 215)
destaca ao afirmar que a colaboragcdo requer "relacbes que tendem a nao-
hierarquizacao, lideranca compartilhada, confianga mutua e corresponsabilidade pela

condugcdo das agdes". O discurso da professora Vida também nos remete a
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proposi¢ao de Vygotsky (1991) sobre a zona de desenvolvimento proximal, ao indicar
que a interagao com o outro permite ultrapassar limites individuais e ampliar o campo
de percepcgao e de atuagao profissional.

Ao referir-se as praticas colaborativas em outras areas, como a saude e os
centros de educacgdo especializada, a docente estabelece uma analogia instigante.
Sua referéncia ao modelo de "analise de caso por diferentes visdes" indica a
compreensao de que os saberes docentes também podem e devem ser
compartilhados de forma multidisciplinar com a finalidade de enriquecer a
compreensao dos sujeitos educandos e de suas trajetérias. Damiani (2008, p. 217)
enfatiza que "as pessoas passam a compartilhar memoarias, conhecimentos ou
modelos mentais como resultado do trabalho em conjunto”, o que aprofunda o
entendimento sobre os beneficios da articulagdo colaborativa como forma de
producdo coletiva do conhecimento.

A narrativa da professora Vida também demonstra uma preocupagao com a
temporalidade da intervengao pedagogica. Ao defender o uso mais efetivo dos
conselhos de classe e momentos diagnédsticos, ela aponta para a necessidade de
instaurar, no espaco escolar, comunidades de reflexdo e decisdo compartilhada. Ao
afirmar que “quando conclui o ano letivo, nao ha mais o que fazer”, ela denuncia uma
cultura de intervencdes tardias, defendendo uma acédo que seja situada no tempo
presente da aprendizagem. lIsso implica, segundo Damiani (2008, p. 218), a
construgcao de uma "cultura de coletividade", em que os sujeitos reconhecem o que
sabem, o que os outros sabem e o que todos precisam aprender.

Dessa forma, compreendemos que a narrativa da professora-autora Vida
expressa uma concepc¢ao de formacao docente sustentada na corresponsabilidade,
no reconhecimento do outro como interlocutor epistémico e na urgéncia de
sistematizar a reflexdo pedagdgica como parte organica do cotidiano escolar. A
colaborag&do, em sua narrativa, ndo € um acessorio eventual ou uma formalidade
administrativo-pedagogica, mas um modo de produzir conhecimento pedagogico
compartilhado.

Essa compreensao nos leva a argumentar que o trabalho colaborativo, ao ser
compreendido como processo intersubjetivo dentro de um contexto, produz um
deslocamento significativo no modo como se constitui 0 conhecimento pedagdgico:

ele passa a ser construido com os outros e a partir das diferengas. A escuta, a analise
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conjunta e a intervengao cooperada constituem, nesse contexto, os pilares de uma
pratica docente comprometida com a transformacao da escola e com a produgao de
sentidos mais democraticos para a educacao.

Nesse fluxo de ideias, as reflexdes enunciadas pela professora-autora Vida
convergem para uma questao essencial: como os processos de formagao colaborativa
impulsionam o fazer docente e o ser professor. E nesse entrelacamento entre pratica
e subjetividade, entre escuta coletiva e elaboragao de si, que se abrem os caminhos
para a subsegdo seguinte, em que os professores nos convidam a pensar a
reflexividade critica como espelho da propria existéncia docente e como um gesto de

reinvencgao do oficio pedagdgico.

5.4 REFLEXIVIDADE CRITICA E REIVENGAO DE SER PROFESSOR

A reflexdo sobre a pratica docente, no contexto atual de formacdo de
professores, ndo pode ser concebida como mero exercicio metodoldgico de avaliagao
da eficacia de estratégias pedagodgicas ou como um mecanismo de autocorregcao
técnica. Ainda que o tema da reflexividade tenha sido tratado na Secao 2 desta tese
sob a perspectiva da Etnometodologia — compreendida como atributo constitutivo das
interagdes sociais e dos mecanismos pelos quais o0s sujeitos produzem e reconhecem
a inteligibilidade da realidade social —, sua retomada nesta subsecao se justifica pela
necessidade de aprofunda-lo sob outra perspectiva.

Em abordagem anterior, a reflexividade foi tratada como uma operagéo
cotidiana que permite aos sujeitos conferir coeréncia as suas agdes e sustentar as
praticas que estruturam a vida escolar. Agora, o foco recai sobre as vozes dos proprios
docentes e os sentidos que atribuem a reflexividade critica em seus percursos
formativos. Trata-se, portanto, de analisar como professores em exercicio
compreendem, mobilizam e ressignificam essa reflexividade em seus cotidianos
escolares.

Neste sentido, isto implica problematizar os modos de ser professor, interrogar
os discursos que nos moldam e reconhecer a docéncia como campo permeado por
disputas simbodlicas, epistemoldgicas e politicas. Pensar a reflexividade critica &,
portanto, interrogar o que fazemos, quem somos ao fazer e com que concepgdes de

mundo sustentamos nossas acdes pedagodgicas.
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Muitas das discussdes sobre reflexdo na educacgao foi langada por Dewey
(1933) que em sua obra How We Think distingue o pensamento reflexivo de outras
formas de atividade mental, como o fluxo aleatdrio de ideias ou a aceitagao passiva
de crengas. Para o autor, o pensamento reflexivo origina-se em situagdes de duvida,
hesitacdo, perplexidade ou dificuldade mental — momentos em que a experiéncia
direta ou a crenga habitual ndo sao suficientes para guiar a acdo. Para o autor,

Podemos resumir dizendo que a origem do pensamento € algum tipo de
perplexidade, confusdo ou duvida. O pensamento ndo é um caso de
combustédo espontanea; ele ndo ocorre simplesmente por "principios gerais".
Ha algo especifico que o0 motiva e provoca. Apelos genéricos a uma crianga
(ou a um adulto) para que pense, independentemente da existéncia, em sua
prépria experiéncia, de alguma dificuldade que o perturbe e desequilibre, sdo

tdo futeis quanto aconselha-lo a levantar-se puxando as algas das proprias
botas'” (Dewey, 1933, p. 12, tradugdo nossa)

Nesse sentido, o pensamento ndo emerge por geragdo espontédnea ou por
apelos genéricos, mas € motivado por experiéncias que desestabilizam o habitual e
exigem investigacao. Refletir, portanto, é suspender julgamentos apressados e langar-
se no trabalho da busca, enfrentando a incerteza com disposi¢ao e coragem. Essa
concepgao aproxima a reflexdo da vida vivida, pois ela nasce dos impasses da pratica
e esta enraizada nos dilemas da agéo.

Ao retomar essa linhagem pragmatista, Shon (1983, p. 54) introduz a nogao de
“reflection-in-action”, que permite reconhecer que o saber docente nido se limita ao
que é previamente adquirido, mas se constréi no proprio ato de ensinar, no improviso,
na surpresa, no enfrentamento do inesperado. Ao explicitar os processos de
pensamento que ocorrem em meio a agao, Schon (1983) confirma que a pratica é, ela
mesma, um pensar em movimento. No entanto, é preciso também observar
criticamente os limites dessa abordagem. Quando a reflexdo é tomada apenas como
um exercicio individual de aprimoramento profissional, ela pode se converter em
instrumento de adaptagdo e conformidade, esvaziando-se de seu potencial
transgressor.

E por isso que autores como Brookfield (2017) e Zeichner (1987; 2010)

propdem um deslocamento da reflexdo como autoaperfeicoamento técnico para a

7 We may recapitulate by saying that the origin of thinking is some perplexity, confusion, or doubt. Think
ing is not a case of spontaneous combustion; it does not occur just on "general principles/' There is
some thing specific which occasions and evokes it General appeals to a child (or to a grown-up) to think,
irrespective of the existence in his own experience of some difficulty that troubles him and disturbs his
equilibrium, are as futile as advice to lift himself by his boot-straps.
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reflexdo como pratica critica, capaz de desnaturalizar as estruturas opressoras que
configuram o cotidiano escolar.

Brookfield (2017), ao propor que o professor examine suas praticas a partir de
multiplas lentes — a autobiografica, a dos estudantes, a dos colegas e a tedrica —,
observa que

Até certo ponto, todos somos prisioneiros presos as estruturas que usamos
para atribuir significado a nossa experiéncia. Frequentemente, desenvolve-
se um ciclo de autoconfirmagao no qual nossas suposicdées moldam nossas
acgoes, que sdo entio interpretadas como confirmacgéao da veracidade dessas
suposicoes. Mas as quatro lentes da reflexdo critica iluminam diferentes
aspectos do nosso ensino. Tomadas em conjunto, elas colocam em destaque
nossos agrupamentos de suposigbes, oferecendo multiplas perspectivas

sobre o que pensamos e fazemos'® (Brookfield, 2017, p. 62-63, traducdo
nossa).

Segundo a autora quanto mais examinamos nossas praticas através dessas
lentes, maior a chance de descobrirmos pressupostos que ndo sabiamos possuir e
que moldam nossa agdo como docentes. Zeichner (1987; 2010), por sua vez, insiste
que nao se trata apenas de formar professores reflexivos, mas de sustentar processos
formativos que desafiem os modos instituidos de pensar o ensino, que desestabilizem
certezas e que resgatem a docéncia como pratica ética, cultural e transformadora.

Entendida assim, a reflexividade critica ndo é atributo de individuos isolados,
mas pratica coletiva, situada em contextos institucionais, marcada pelas relagbées de
poder que constituem o campo educacional. Alarcao (2022) contribui decisivamente
ao pensar a escola como espaco de reflexdo compartilhada, em que os professores
ndo se pensam individualmente, mas constroem, juntos, sentidos para a pratica. A
“escola reflexiva” que propde é aquela que reconhece os professores como produtores
de conhecimento e que sustenta a articulagdo entre pratica, teoria e valores, em um
processo continuo de analise e reconstrucao institucional.

Na mesma direcdo, Novoa (1999) adverte que nao ha formagdo sem
constituicdo de si. Ser professor &, antes de tudo, inscrever-se numa trajetéria em que
subjetividade e profissionalidade se entrelagam. A formacdo é, nesse sentido, o

espaco onde o professor se reescreve, elabora sua identidade e agencia sua pratica

'® To some extent we're all prisoners trapped within the frameworks we use to assign meaning to our
experience. A selfconfirming cycle often develops in which our assumptions shape our actions that are
then interpreted to confirm the truth of those assumptions. But the four lenses of critical reflection each
illuminate a different part of our teaching. Taken together they throw our assumptive clusters into sharp
relief by providing multiple perspectives on what we think and do. As already outlined in the opening
chapter, these lenses are students’ eyes, colleagues’ perceptions, theory, and personal experience.
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a partir de um duplo movimento: escuta de si e abertura ao outro. A reflexao, aqui, é
entendida como mediagao entre experiéncia e projeto, entre passado vivido e futuro
desejado. Ela n&o é, portanto, apenas uma habilidade cognitiva, mas um gesto ético-
politico de se posicionar no mundo, de intervir sobre ele com responsabilidade e
criatividade.

Diante disso, podemos afirmar que uma formagao docente verdadeiramente
comprometida com a reflexividade critica precisa reconfigurar seus dispositivos e
légicas. E necessario criar tempos e espacos que favorecam o pensamento complexo,
que acolham as incertezas e que valorizem o dialogo entre pares. Formar-se como
professor, nessa perspectiva, € colocar-se diante do espelho da pratica nao para
reafirmar imagens pré-concebidas, mas para confronta-las, ressignifica-las e, se
necessario, rompé-las. A reinvencao de ser professor nasce, portanto, do confronto
com a opacidade do cotidiano escolar, da coragem de interrogar o instituido e da
disposicao para fazer da docéncia uma pratica reflexiva, situada e transformadora.

Com base nesse horizonte tedrico, passamos agora a analise das narrativas
docentes. Os relatos dos professores nos convidam a compreender como essa
reflexividade critica é experienciada e ressignificada em seus cotidianos escolares.
Sao vozes que expressam sentidos plurais sobre a docéncia, e que nos permitirdo
interpretar os modos pelos quais os sujeitos produzem saberes sobre si e sobre suas
praticas no encontro com os desafios da escola onde atuam.

A narrativa da professora-autora Suenya oferece um excerto revelador de suas
inquietacbes em relacdo aos processos formativos no contexto escolar. Suas
reflexdes destacam tensdes em torno das praticas reflexivas, da auséncia de dialogo
coletivo e dos desafios enfrentados diante da diversidade presente em sala de aula:

Mas a gente fala de uma autorreflexdo mesmo, autoavaliagdo diaria,
semanal, também da pratica. Eu acho que falta muito isso nos processos de
formacao [...] uma mesa redonda de professores. O AC era pra ser essa mesa
redonda, pra gente discutir realmente. Eu n&o acho muita légica a gente ir
pra, por exemplo, sai daqui pra pegar caderno, pra ta fazendo o objetivo geral
da disciplina. Acho quase nada, nada produtivo, € s6 para cumprir tabela, né?
Seria mais interessante discutir ali a as experiéncias, refletir sobre o que esta
dando certo, sobre a diversidade que vocé tem na sala ali, os alunos
especiais. Porque eu, por exemplo, cheguei la ndo sei quem é especial, quem
nao é. A gente tende a achar que todo mundo esta no mesmo nivel. [...] vocé
vé que que tem uns la que n&o |1é nem escreve nada ainda e vocé ndo sabe
se é problema pedagogico ou outra coisa. Entdo falta essa reflexdo da
pratica. Além da coletiva, preciso também uma individual. O que que nao deu
certo com a turma eu preciso intervir sempre. Para isso, € preciso haver uma

autoavaliagdo também do professor. Mas como que ele vai saber sobre essas
concepgdes e possiblidades? Acho que as AC seria 0 momento ideal, mas
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elas ndo acontecem como deveria e € em muitas escolas (Professora-autora
Suenya, 2024).

A narrativa reflexiva da professora-autora Suenya destaca a importancia da
autorreflexdo como um movimento permanente e indissociavel da pratica pedagogica.
Interpretamos que, ao afirmar que realiza uma “autoavaliagdo diaria, semanal,
também da pratica”, a docente revela uma atitude investigativa sobre sua propria agéo
educativa, compreendendo que os processos formativos extrapolam o planejamento
das aulas e exigem uma atitude critica frente as complexidades do ambiente escolar.

Suas inquietagbes apontam para a caréncia de espacgos coletivos de didlogo e
para a fragilidade das ac¢des formativas que, muitas vezes, se limitam ao cumprimento
de tarefas burocraticas, em detrimento da escuta e da troca de experiéncias entre
pares. Ao destacar a auséncia de discussodes significativas nos momentos de AC, a
professora denuncia a distancia entre a proposta formativa e a realidade vivida pelos
professores, especialmente diante dos desafios impostos pela diversidade em sala de
aula.

A narrativa da professora mobiliza o conceito de reflexdo-na-agao,(Schon,
1983), ao reconhecer que a pratica docente exige decisdes constantes diante das
incertezas do cotidiano escolar. Ela destaca a importancia de uma reflexado individual
e coletiva para compreender e atender as diversas necessidades dos estudantes.

Ao refletir sobre os dispositivos institucionais de formacéo, a professora-autora
formula uma critica a logica tecnicista, engessada e desprovida de sentido formativo
que permeia muitos desses momentos. “Eu ndo acho muita logica a gente ir pra...
pegar caderno, pra ta fazendo o objetivo geral da disciplina”, afirma Suenya,
enfatizando o quanto essas agdes estdo dissociadas das necessidades reais da sala
de aula.

Nesse sentido, compreendemos que sua narrativa traduz o esvaziamento de
sentidos provocado por modelos formativos que privilegiam o cumprimento de
protocolos em detrimento da escuta e da problematizagcao da pratica. Essa critica esta
em conformidade com as reflexdes de Alarcao (2022), que sustenta que as formagdes
docentes precisam transformar a escola em um espaco de significagdo e ndo em uma
instancia de repeticado normativa.

A professora-autora Suenya apresenta questdes sobre a auséncia de espagos
de partilha genuina entre os pares. Ao dizer que “falta muito isso nos processos de

formacao”, referindo-se ao dialogo entre professores, ela expressa o desejo por
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formacdes marcadas pela escuta, pela troca de experiéncias e pelo reconhecimento
da singularidade de cada contexto pedagaogico.

A sugestdo da “mesa redonda” € especialmente significativa como
representacdo de um ideal formativo pautado na horizontalidade e no dialogo entre
docentes. Ao afirmar: “Eu acho que uma mesa redonda de professores. O AC era pra
ser essa mesa redonda. Pra gente discutir realmente”, Suenya expressa o desejo por
espacos de formacgdo que privilegiem a escuta mutua, a construgado coletiva do
conhecimento e a valorizacdo das experiéncias vividas no cotidiano escolar.

Compreendemos que Suenya defende uma formagéao coletiva que ressignifica
o desenvolvimento profissional, ao propor um processo de coformagao em vez do
modelo tradicional de treinamento. Essa perspectiva se articula com Brookfield (2017),
ao valorizar a reflexao critica mediada pelo olhar do outro como elemento fundamental
para o aprimoramento da pratica docente.

Observando o discurso da professora-autora Suenya, podemos compreender
a angustia frente ao desconhecimento sobre a diversidade da sua turma: “cheguei 13,
ndo sei quem é especial, quem ndo €”. Sua fala revela um vazio institucional que
impede o reconhecimento das especificidades dos estudantes e, consequentemente,
o planejamento de praticas pedagodgicas mais equitativas e eficazes.

Ao afirmar que “a gente tende a achar que todo mundo esta no mesmo nivel”,
Suenya nos alerta para o risco da homogeneizagao, reforcando a necessidade de
praticas formativas que ajudem o professor a ver, compreender e intervir diante da
heterogeneidade escolar. Sua preocupagédo com os alunos que “ndo Ié nem escreve
nada ainda” sem saber se é “problema pedagodgico ou outra coisa” aponta para um
campo de invisibilidades que o professor, solitario, precisa desvendar. Isso remete a
nogao de “saberes da experiéncia” proposta por Novoa (1999), os quais, embora ndo
sistematizados academicamente, constituem um modo legitimo e proficuo de
producao de conhecimento profissional.

A reflexao apresentada pela professora-autora Suenya nos leva a reconhecer
que a formacgao docente, para ser critica e transformadora, precisa enfrentar os
desafios da complexidade escolar, acolhendo a diversidade, valorizando os saberes
do cotidiano e criando espagos para que a voz do professor seja escutada e
legitimada. Sua narrativa nos convoca a necessidade de repensar os formatos atuais

das Atividades Complementares (AC), as quais, segundo ela, “ndo acontecem como
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deveria e € em muitas escolas”. Entendemos, a partir dessa constatagdo, que é
urgente a reinvencao dos dispositivos de formagao, de modo que estes se configurem
como verdadeiros espacos de autoria e reflexdo compartilhada.

Portanto, a fala da professora Suenya colabora com a construgdo de uma
concepcao de formacdo docente que ndo dissocia a pratica da reflexdo, nem o
individuo do coletivo, mas que compreende a docéncia como um processo ético,
politico e situado. Alinhando-se a autores como Zeichner (2010), Brookfield (2017) e
Alarcdo (2022), sua narrativa fortalece a defesa de uma formacao critica que promova
a emancipagao profissional e a construgcado de sentidos no cotidiano escolar.

Na proxima narrativa, o professor-autor Axo descreve como a reflexao sobre a
pratica € conduzida em sua escola. Seu relato nos esclarece como os momentos de
planejamento e as reunides pedagdgicas tém se constituido como espacgos
privilegiados de escuta, partilha e sistematizagéo coletiva das experiéncias docentes:

A gente sempre faz essa reflexdo de como foi antes. Foi o que a gente fez, o
que deu certo, 0 que ndo deu e ai cada um tem um espago. As vezes, ndo
necessariamente escrito. As vezes a gente faz escrito mesmo o texto, texto
curto, as vezes a gente vai realmente so6 falando e debatendo ali. Mas esse
ano a gente fez isso com ... deixa eu ver qual foi a técnica que o coordenador
utilizou 1a... Foi o design Thinking. Ele vai trazendo varias etapas, e uma
dessas etapas consistindo a gente pegar uns Post-its, uns uns bloquinhos e
escrever aquilo na nossa pratica diaria que a gente achava que poderia, que
era nosso potencial e aquilo que a gente precisava melhorar. Entdo a gente
escreveu isso la e depois colou e cada um foi |a e retirou aleatério, entédo a
gente estava fazendo essa reflexdo de como, como a gente estava agindo
naquele processo. Nesse foi s6 uma frasezinha curta. Mas normalmente a
gente faz isso por... por debate mesmo. No planejamento da unidade, cada
professor reflete, depois a gente reflete por area. Entdo tem uma reflexao

bastante interessante, sei la, com a com. Coordenagdo pedagdgica
(Professor-Autor Axo, 2024).

A narrativa do professor destaca a constituicao da reflexdo docente como parte
integrada do fazer pedagodgico em sua escola. Interpretamos que sua experiéncia
aponta para um processo formativo que ocorre de forma coletiva e sistematica,
sobretudo nas reunides pedagogicas e nos momentos de planejamento. Ao afirmar
que “a gente sempre faz essa reflexdo de como foi antes”, o docente revela um
movimento ciclico de analise da pratica, que ndo se limita a verificagdo do que
funcionou ou ndo, mas inclui a escuta dos pares e a coautoria nos diagndsticos e nas
proposicdes.

Compreendemos que a narrativa do professor revela a reflexdo docente como

parte integrante e continua do fazer pedagdgico em sua escola. Esse processo
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formativo ocorre de maneira coletiva e sistematica, especialmente nas reunides
pedagodgicas e nos momentos de planejamento, indicando um movimento ciclico de
analise da pratica, sustentado pela escuta dos pares e pela coautoria nas decisoes.

A valorizagdo da reflexdo em multiplas formas — seja por registros escritos
breves ou por debates orais espontdneos — demonstra uma flexibilidade formativa
que respeita os estilos cognitivos dos docentes. Essa perspectiva dialoga com Alarcao
(2022), ao reconhecer que a autoria profissional se fortalece quando os sujeitos tém
liberdade para expressar-se em diferentes linguagens.

A experiéncia descrita com o uso do Design Thinking’®, por meio do qual os
professores escreveram em Post-its seus potenciais e desafios, mostra uma forma de
tornar visivel a pratica cotidiana e de promover o autoconhecimento e o
reconhecimento entre pares. Ao dizer que “a gente estava fazendo essa reflexdo de
como a gente estava agindo naquele processo”, Axo nos convida a pensar que a
reflexdo, mais do que um procedimento, € um movimento identitario, que articula a
memoria da experiéncia as possibilidades de reinvencao do fazer docente.

Portanto, interpretamos que o professor-autor Axo colabora com a construcao
de uma compreensdo mais abrangente da reflexdo docente, concebendo-a como
processo situado, coletivo, dinamico e plural. Sua narrativa ressignifica o
planejamento pedagodgico para além da mera organizacdo de conteudos,
configurando-se como experiéncia formativa na qual cada professor reflete
individualmente e em dialogo com o grupo e com a coordenagao pedagdgica.

O professor-autor Axo continua sua reflexdo, revelando como os momentos

coletivos de partilha docente contribuem para o desvelamento de pressupostos

' Embora n&o componha o arcabougo metodologico desta pesquisa, o Design Thinking emerge em
uma das narrativas docentes como referéncia mobilizada no contexto da pratica pedagdgica. Trata-se
de uma abordagem centrada no ser humano e orientada a resolugdo de problemas complexos, por
meio de processos colaborativos, criativos e iterativos. Segundo Brown (2009), o Design Thinking
constitui uma abordagem de inovagéo centrada no ser humano que emprega ferramentas e habilidades
desenvolvidas pelos designers ao longo de décadas, ndo apenas para criar produtos esteticamente
agradaveis ou funcionais, mas para aplica-las a uma variedade muito mais ampla de problemas —
inclusive por pessoas que talvez nunca se considerassem designers. Trata-se, assim, de um conjunto
de principios e uma mentalidade que equilibra intuigdo e inspiragdo com raciocinio légico e analitico,
configurando-se como uma terceira via na resolucdo de problemas. Transcendendo a dimenséo
estética ou estilistica, o Design Thinking coloca as pessoas no centro do processo, com o objetivo de
converter necessidades latentes em solugdes concretas e desejaveis. Contudo, € importante destacar
que sua presenca neste estudo ocorre apenas enquanto referéncia enunciada por um dos professores
participantes, ndo sendo adotada como metodologia de pesquisa ou intervencdo sistematizada ao
longo do trabalho.
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implicitos e para a construgdo de uma identidade profissional alinhada ao projeto da

escola, sem perder a singularidade de cada educador:
E interessante isso porque tem coisa que a gente faz que acaba ndo
percebendo se aquilo é... a gente faz crendo que esta ajudando no processo.
E ai quando a gente senta para debater isso com todo mundo que comega a
explanar, que vé as opinides diferentes, percebe que tem algumas coisas ali
que a esta dedicando o tempo, dedicando esforco, mas que nio esta
acrescentando muito ao processo formativo [...] acaba sendo bastante
interessante isso porque a gente escuta também as praticas dos outros
professores e ai cada um no seu estilo. E, e ao mesmo tempo, a gente tenta
colocar esse nosso proéprio dentro daquilo que é a escola. Que é o perfil da
escola também, né? Entao a gente tenta alinhar esse nosso perfil pessoal,
profissional, com o perfil da instituigdo. E isso é interessante porque tem
varios educadores com varias perspectivas com modo de dar aula. Entéo é
interessante esse debate, quando cada um coloca, a gente vai se
percebendo, isso aqui ndo é tao interessantes, apesar de eu gostar muito de
eu achar que isso ai a gente é até bom que evita também, as vezes, um
desgaste desnecessario e perde muito tempo planejando, dedica muito
esforco e aquilo ali ndo rende o que era o esperado. Assim, é muito

importante esse papel de coordenagéo dessas reunides que a gente faz Ia.
(Professor-Autor Axo, 2024).

As reflexdes trazidas na narrativa do professor-autor Axo convida-nos a refletir
sobre os efeitos formativos da escuta e da reflexdo compartilhada entre pares no
contexto da escola. Ao relatar que “quando a gente senta para debater isso com todo
mundo, que a gente comecga a explanar, que vé as opinides diferentes”, o docente
revela a forga transformadora do encontro com o outro como dispositivo de
desnaturalizagao das praticas.

O professor-autor apresenta questdes sobre o investimento docente em
praticas que, embora bem-intencionadas, nem sempre reverberam positivamente na
aprendizagem dos alunos. Ao dizer que “a gente esta dedicando tempo, dedicando
esforgo, mas que néo esta acrescentando muito ao processo formativo”, ele explicita
a consciéncia de que o empenho isolado, sem o devido processo de escuta, revisdo
e alinhamento, pode levar ao desperdicio de energia pedagdgica. Compreendemos,
assim, que a reflexividade aqui ndao se reduz a introspeccao individual, mas é
perpassada por uma dimensao dialégica e coletiva que qualifica a compreensao do
fazer docente.

Essa reflexao feita pelo professor instiga-nos a uma analise mais acurada sobre
os modos de construgéo da identidade profissional. Quando Axo afirma que “a gente
tenta alinhar esse nosso perfil pessoal, profissional, com o perfil da instituicao”,
reconhece a tensédo permanente entre autenticidade e pertencimento institucional. Tal

movimento de negociagao de sentidos ressoa com as reflexdes de Brookfield (2017),
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que defende que o professor criticamente reflexivo esta em constante revisao de sua
pratica e de sua identidade profissional, a medida que confronta seus pressupostos e
os ressignifica a luz da experiéncia, do dialogo e da teoria. O docente ndo abdica de
sua esséncia, mas reconfigura sua pratica a luz de um projeto coletivo, assumindo
uma postura de escuta e flexibilidade.

Depreendemos dessa narrativa do docente que a pluralidade de estilos e
perspectivas, ao invés de fragmentar a pratica pedagdgica, a enriquece. O debate
entre pares, conforme relata, ndo € apenas uma troca de opinides, mas uma
experiéncia formativa que provoca deslocamentos, revisdes e redimensionamentos
de acdes. “A gente vai se percebendo”, afirma o professor, sugerindo que o outro
funciona como instancia reflexiva que permite enxergar limites, incongruéncias e
poténcias do préprio agir. Tal reconhecimento nos remete a lente da teoria e da
autobiografia, propostas por Brookfield (2017), como caminhos para fortalecer o olhar
reflexivo sobre a docéncia e reconstruir, com mais lucidez, 0 compromisso com a
aprendizagem.

Nesse cenario, ganha relevo o papel da coordenagdo pedagodgica como
mediadora desses espacgos coletivos de reflexdo. Ao afirmar que “é muito importante
esse papel de coordenacgao dessas reunides que a gente faz 13", o professor ressalta
como a institucionalizagdo da escuta e do dialogo é fundamental para sustentar
praticas formativas consistentes. A reflexividade, portanto, ndo se apoia apenas na
iniciativa individual, mas requer uma organizagao escolar que favorega o encontro, o
confronto de ideias e a revisdo critica dos pressupostos que orientam o trabalho
docente.

Portanto, interpretamos que a narrativa do professor-autor Axo nos conduz a
compreensao da reflexividade critica como um processo coletivo no qual o professor
se constitui como sujeito formativo ao articular escuta, revisdo, autenticidade e
pertenca institucional. Sua fala nos oferece um exemplo eloquente de como a escola
pode ser um espaco de formacdo entre adultos, fundamentado no dialogo, na
pluralidade e na capacidade de aprender com a prépria experiéncia mediada pelo
outro.

Na narrativa a seguir, a professora-autora Luzinete compartilha sua experiéncia
sobre a auséncia de continuidade nos projetos pedagogicos, articulando suas

reflexdes as praticas avaliativas e a interferéncia de mudancgas politico-institucionais.
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Sua fala aponta para a importancia da avaliagdo como elemento formativo e do

planejamento como experiéncia sustentada na reflexdo sobre a propria pratica:
E a gente tem um problema, as vezes também, que é a falta de continuidade
dos projetos, né? A gente comecga ai para e ai depois ja pensa em outro
projeto, porque é é isso que acontece ai ndo, finalizou o outro ndo, analisa.
Tem uma pesquisadora, Jussara Hoffmann que ela fala que a avaliagdo tem
que ser agao, reflexdo e acdo novamente. Entdo a gente age, reflete, para
poder voltar a agir. E ai prejudica porque a gente precisa avaliar essas agbes
para poder dar continuidade. [...] no Municipio, tinha uns projetos até bons.
Naquele ano a gente tinha o projeto prova Brasil, tinha a plataforma, os
meninos ndo tinha esse problema de precisar imprimir, por exemplo,
questbes eles mesmo praticavam. O professor trabalhava na sala de aula
descritores e depois eles praticavam na plataforma |a a quantidade de
questbes que quisesse, entdo, quer dizer as ideias e os recursos vocé tem
disponivel. Porém, o que embarga é essa questdo. [...] é interessante avaliar,

ver o que deu certo para dar continuidade. (Professora-autora Luzinete,
2024).

Na reflexao compartilhada pela professora-autora Luzinete, percebemos que a
interrupgao recorrente de projetos educacionais compromete a construgdo de um
pensamento reflexivo e pratico consistente, tanto no ambito institucional quanto na
formacgéao dos sujeitos envolvidos. Ao afirmar que “a gente comeca, ai para, e depois
ja pensa em outro projeto”, Luzinete denuncia um fazer pedagdégico fragmentado e
descontinuo, que dificulta 0 acompanhamento e o aprimoramento das propostas. O
pensamento reflexivo, por sua vez, exige permanéncia, revisdo e reorientagao
constantes, articulando experiéncia, observacao e julgamento.

Compreendemos, a partir da narrativa da professora Luzinete, que a avaliacao
€ concebida como eixo de uma pratica formativa que articula agao e reflexao. Ao
recorrer a pesquisadora Jussara Hoffmann??, citando que “a avaliagdo tem que ser
acao, reflexdo e acdo novamente”, a professora traduz a concepcao de que pensar
sobre a propria pratica € condi¢do para um agir pedagogico mais consciente, coerente
e responsavel. Tal perspectiva ecoa as proposigoes de Dewey (2007), especialmente
ao defender que pensar € reconstruir a experiéncia a partir de problemas reais, em
contextos auténticos de aprendizagem.

A narrativa da professora-autora Luzinete faz referéncia a interferéncia das
praticas politico-partidarias no cotidiano escolar, revelando como a alternancia de

gestdes municipais impede a consolidagao de experiéncias exitosas. Ao afirmar que

20 Referéncia a concepcao de avaliagdo mediadora desenvolvida por Jussara Hoffmann, em obras
como Avaliagdo: construindo a pratica na escola e Avaliagdo mediadora: uma pratica em construgéo
da pré-escola a universidade.
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“parece que quando muda ali, parece que tem que mudar tudo”, a docente explicita a
instabilidade gerada por projetos que nao s&o concebidos como politicas de Estado,
mas como acgdes descontinuas e personalistas. Essa leitura é relevante para
pensarmos a escola como espago historico e politico, cuja coeréncia institucional
depende da valorizagao do que foi construido coletivamente.

Nesse dialogo com a professora, depreendemos que ha uma valorizagao das
tecnologias e dos dados educacionais como aliados ao planejamento e a avaliagéao
diagnéstica. Ao lembrar do uso da plataforma ligada ao projeto Prova Brasil, Luzinete
mostra que havia uma articulagdo concreta entre os descritores, os erros identificados
e o retorno pedagdgico. “A gente via ali qual foi o que o aluno errou mais para a gente
poder dar esse retorno”, diz ela, apontando para uma pratica centrada no
acompanhamento da aprendizagem, e ndo apenas em metas ou resultados.

Portanto, a narrativa da professora Luzinete revela uma compreensao ampliada
da pratica educativa como processo ciclico, fundamentado na continuidade, na escuta
dos dados da experiéncia e na articulagéo entre dimensdes pedagogicas e politicas.
Em consonancia com Dewey (2007), a docente nos lembra que pensar nao € apenas
um ato intelectual isolado, mas uma pratica social que visa transformar a acido em
experiéncia significativa e responsavel.

A seguir, apresentamos o relato da professora-autora Vida, cuja fala toca em
aspectos fundamentais do fazer docente. Ela nos conduz por uma reflexdo que
transita entre o gesto cotidiano de registrar, o desafio da formagao continuada e as
implicagdes da cultura digital na reinvencéo da pratica pedagogica:

Com relagao a registro escrito, o professor, ele cria e ele escreve, ele faz
muitos registros escritos da sua pratica, né? Se vocé pegar uma caderneta
do ano letivo, ela tem informacgdes ali preciosas sobre a vida daquele. Aluno,
mas infelizmente isso depois, no final do ano é arquivado. Ninguém volta mais
la para ver o que que tinha anotado ali, observagdes que ali foram colocadas.
E como se fosse um conhecimento que é descartado sobre tal e que depois,
se vocé for averiguar [...] no primeiro ano tinha tais e tais observagdes, no
segundo ano tinha tais e tais observagdes, mas essas observagdes ndo foram
socializadas e nao vieram para o ano seguinte num documento. [...] a
plataforma ai resolveria muito desse sentido. Com relagdo a formacao
continuada e os multiletramentos, né? Eu acho que ainda é muito, muito
inicial, né? Essa questao das metodologias ativas, da necessidade de colocar
a mao na massa, da necessidade de vocé ter diferentes textos diferentes,
instrumentos. Mas... assim... ela tem acontecido nos Uultimos anos,
principalmente pdés-pandemia, né? Depois de viver a experiéncia da
pandemia, alguns profissionais trouxeram isso para a sua pratica pedagogica,
mas alguns profissionais ainda ndo. E meio de se estranhar, a minha escola

tem trés TVs e praticamente elas ndo sao utilizadas. Os data shows muito
pouco, caixa de som muito pouco. Apesar desses instrumentos serem tao
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necessarios, o professor ndo tem utilizado ainda como deveria. Ai eu me
questiono se realmente a formacgao resolveria. Eu acredito que sim, que a
formagéo traria uma consciéncia de que os multiletramentos trazem um novo
olhar para a sala de aula. N6s n&do estamos [...], em condi¢ao de usar o preto
e branco e a cépia. A gente precisa trazer vida para a sala de aula, mas
infelizmente alguns profissionais ainda ndo cairam a ficha que daquele jeito
eles estao perdendo tempo (Professora-autora Vida, 2024).

A tessitura narrativa da professora-autora Vida nos conduz a uma delicada
cartografia da pratica pedagdgica, onde os registros escritos emergem como artefatos
de memoria e, paradoxalmente, como ruinas do esquecimento institucional.

Ao comentar que "ninguém volta mais I4 para ver o que tinha anotado", a
professora evoca a imagem de um saber silenciosamente arquivado, que resiste no
papel mas se dissipa no cotidiano escolar. O que poderia ser fundamento para uma
pedagogia do acompanhamento torna-se, com o tempo, um rastro inerte de um olhar
que se perdeu. A caderneta do professor, repleta de observagdes singulares, é
descrita como um arquivo silenciado, uma escritura que guarda indicios da trajetoria
dos alunos, mas que nao alcanca a inteligibilidade coletiva por falta de circulagao.

A reflexdo da docente também revela uma friccdo persistente entre pratica e
sistematizagao, entre gesto e pensamento. A escrita do professor, longe de ser mero
registro administrativo, € aqui compreendida como gesto autoral, como tentativa de
dar forma a experiéncia. Mas essa autoria se dissolve quando a instituigdo € incapaz
de instituir dispositivos que garantam o retorno reflexivo a esses registros.

O saber produzido na vivéncia da sala de aula se perde quando ndao encontra
um espacgo para ser lido, interpretado, reinscrito. A professora aponta, com lucidez,
para o paradoxo de um conhecimento que existe, mas nio circula; que é escrito, mas
nao compartilhado; que é valioso, mas nao legitimado.

No segundo movimento de sua fala, a professora-autora Vida desloca o foco
para a relagdo entre formacdo continuada, multiletramentos e a reinvencao das
praticas pedagdgicas. Alude a emergéncia de um novo ethos profissional
impulsionado, em parte, pela experiéncia pandémica, que parece ter instaurado um
antes e um depois na consciéncia de alguns docentes. Ha, nesse ponto, uma tensao
sutil entre esperanca e desencanto: por um lado, reconhece avangos e acréscimos de
novos repertérios e experiéncias pedagogicas que, embora ainda timidas, comegam
a deslocar, ainda que de forma sutil, as praticas tradicionais; por outro, denuncia a
estagnacao de certos pares que insistem no preto e branco, enquanto o mundo exige

cor, movimento, interagcdes sensoriais e desafios intelectuais mais exigentes.
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Compreendemos que a docente se inquieta, com razao, diante da inoperancia
dos recursos digitais disponiveis: televisores, data shows, caixas de som que figuram
como monumentos da auséncia de formacgao ou, talvez, da auséncia de desejo. A sua
indagacao — se a formacéo resolveria ou ndo — é menos uma duvida e mais um
convite a responsabilizacdo politica sobre os processos formativos. Para ela, a
formacao nao deve ser encarada como paliativo conciliador a resisténcia, mas um
dispositivo de tomada de consciéncia, de superagao de uma presencga inerte diante
da pratica educativa para um estar-presente em ato na docéncia.

Ensinar, sob essa nova paisagem, exige gesto, estética, multiplicidade textual,
corporeidade digital. Sua narrativa € um chamado silencioso a lucidez, um convite a
coragem pedagodgica de abandonar o conforto da repeticao para habitar a urgéncia do
novo.

A formacgéao de professores na cultura digital, conforme discutido nesta secéo,
revela-se como campo de disputas simbdlicas e praticas, marcado por disputas entre
modelos formativos impostos e iniciativas autdnomas de reinvengao pedagdgica. Ao
abordar a formacao continuada a partir da escuta das narrativas docentes, foi possivel
identificar que os professores reagem as demandas de seus contextos e, a0 mesmo
tempo, produzem sentidos proprios sobre o que significa ensinar, aprender e
transformar a escola. As narrativas analisadas apontam para a urgéncia de se
reformular os arranjos formativos que tendem a privilegiar a técnica em detrimento da
reflexdo critica e da autoria pedagdgica.

A analise demonstrou que a proposta de uma formagao situada, continua e
colaborativa, embora reconhecida pelos docentes como desejavel e necessaria,
encontra diversos entraves na realidade concreta da escola publica. Seja pela
sobrecarga de trabalho, pela fragmentacéo dos projetos, pela descontinuidade entre
gestdes ou pela logica tecnicista que ainda orienta muitas formagdes, os relatos
sinalizam uma cisao entre discurso e pratica. Ainda assim, os professores revelam
estratégias de resisténcia e criagao, reinventando seus modos de ensinar a partir de
experiéncias formativas significativas, muitas vezes organizadas em redes, espagos
de escuta ou projetos autorais mediados pela arte e pelas tecnologias.

A tessitura das vozes docentes revelou, ainda, que a autoria, a colaboracéo e
a reflexividade critica ndo se constituem como categorias abstratas, mas como

praticas vividas no cotidiano escolar. Ao refletirem sobre suas experiéncias e
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construirem coletivamente saberes situados, os professores reafirmam sua condigao
de sujeitos epistémicos e politicos. Nesse processo, a escola aparece tanto como
espaco de reproducao quanto como territorio de disputa de sentidos e de invencéao
pedagogica. As narrativas dos professores e professoras Axo, Suenya, Vida e
Luzinete, quando analisadas a luz de uma base tedrica pertinente e coerente,
apontam que processos formativos sustentados no dialogo, na escuta e na autoria
sdo capazes de desestabilizar estruturas pedagdgicas cristalizadas e de impulsionar
praticas docentes mais criticas, sensiveis e inventivas.

Conclui-se, portanto, que os caminhos da formagdo continuada na cultura
digital exigem mais do que politicas pontuais ou programas generalistas: demandam
o reconhecimento da complexidade do trabalho docente, a valorizagdo dos saberes
da experiéncia e a criacdo de condi¢cdes institucionais que favorecam a construcéo
coletiva de sentidos. Como visto ao longo desta secdo, a formacgao critica de
professores ndo se da por acumulo de conteudos, mas na abertura a duvida, ao
didlogo e a reinvencao de si. Nesse horizonte, ser professor é, também, colocar-se
em movimento, como sujeito que pensa, cria e transforma — com os outros, a partir

dos outros, e, sobretudo, com compromisso ético com a escola e com a vida.



227

6 CIRCUITOS DE CRIAGAO E SABERES EM MOVIMENTO: EXPERIENCIAS NA
ROBOTICA EDUCACIONAL

A presenca da Robdtica Educacional (RE) no cotidiano escolar tem se
consolidado como um campo propulsor de reconfiguracao das praticas pedagdgicas,
tensionando modelos tradicionais e instaurando novas possibilidades pedagdgicas.
Esta segdo busca cartografar esse movimento a partir da articulagdo entre
fundamentos tedricos, vivéncias formativas e narrativas docentes, compreendendo a
robética enquanto provocacgao epistemoldgica e formativa. Ao longo das segdes, as
praticas analisadas revelam que a RE, ao ser mobilizada de modo critico e situado,
constitui-se como elemento impulsionador de autoria, de construgcao coletiva de
conhecimento e de reorganizagdo dos tempos, espacos e sentidos da escola
contemporanea.

Ao longo do percurso investigativo, a robética educacional emergiu como uma
das praticas multiletradas mais instigantes, embora ndo tenha se mantido como eixo
central da analise empirica. Inicialmente concebida como foco da revisao de literatura,
a robdtica foi, aos poucos, sendo ressignificada no interior da pesquisa, a medida que
os multiletramentos se consolidaram como o eixo estruturante da investigagao. Ainda
assim, optamos por manter a robé6tica como objeto de analise tedrica, justamente por
seu carater emergente e por representar uma linguagem tecnoldgica ainda pouco
explorada na formacao docente.

Essa escolha se mostrou enriquecedora, pois permitiu compreender como 0s
professores, ao interagirem com dispositivos como Arduino, Spike Prime e ambientes
de inteligéncia artificial, ndo apenas se apropriam de novos dispositivos, mas também
reconfiguram suas praticas pedagogicas. A robotica, nesse contexto, ndo foi tratada
como um fim em si mesma, mas como meio epistemoldgico para a construgéo de
autoria docente, para a mediagao critica com as tecnologias e para a produgao de
sentidos pedagdgicos enraizados nas experiéncias dos sujeitos.

As experiéncias pedagogicas apresentadas nesta secdo emergem das sessdes
reflexivas formativas, realizadas ao longo da pesquisa de campo. Essas sessoes,
concebidas como espacos de escuta, dialogo e criagao coletiva, mobilizaram os
professores colaboradores a ressignificarem suas praticas e a experimentarem, em

sala de aula, propostas fundamentadas na robdtica educacional, integrada a



228

inteligéncia artificial. Assim, as atividades aqui apresentadas nado sado produtos
isolados, mas desdobramentos de um processo formativo continuo, colaborativo e
situado, que articulou teoria e pratica na perspectiva da autoria docente e da
reinvencao pedagogica.

Todas as experiéncias desenvolvidas pelos professores com seus alunos foram
construidas a partir dos projetos vivenciados nas oficinas realizadas no contexto da
pesquisa, conforme sistematizado nos Apéndices B, C, D, E, F, G e H. Esses registros
documentam as praticas exploradas com os kits Arduino Uno R3 e LEGO Spike Prime,
tais como acendimento e piscar de LEDs, construcdo de semaforo programado e
desenvolvimento de robd dancgarino. Esses dispositivos, compreendidos como
linguagens tecnoldgicas e ndo como fins em si mesmos, atuaram como instancias
mobilizadoras de autoria, mediagdo critica e producdo de sentidos pedagogicos
enraizados nas experiéncias formativas dos sujeitos.

As imagens dos alunos que acompanham esta se¢ao foram registradas pelos
proprios professores durante as atividades em sala de aula e cedidas com autorizagao

para fins académicos, respeitando os principios éticos da pesquisa.

6.1 PENSAR FAZENDO, CRIAR PENSANDO: EPISTEMOLOGIAS DA ROBOTICA
EDUCACIONAL NA FORMAGCAO DE SUJEITOS COGNOSCENTES

Nos ultimos anos tem-se constatado um notavel interesse, tanto de professores
quanto de pesquisadores, pela robdtica como uma proposta importante para mediar o
desenvolvimento de conhecimentos e interagbes sociais dos alunos, desde a
educacao infantil ao ensino médio. As agdes pedagogicas mediadas por essas
tecnologias podem auxiliar a aprendizagem, ao considerar o carater multidisciplinar
deste campo do saber que se move pelas areas da matematica, das ciéncias, das
tecnologias, da informatica, das linguagens sem obstaculos aparentes para um ensino
apoiado numa metodologia interativa e colaborativa.

A introducao da robdtica na educacédo pode ser considerada uma inovagao,
porém a sua difusdo na escola traz reagcbes ndo sé positivas como também
preocupacdes nas metodologias empregadas na sala de aula, na medida em que se
buscam resultados, muitas vezes a médio prazo, no anseio de se manter os sistemas
educacionais em sintonia com a realidade da cultura digital. Muitos pesquisadores

argumentam que o desenvolvimento dos conhecimentos pretendidos é alcangado de



229

modo apropriado quando a RE (robdtica educacional) e a programagéao sao integradas
de maneira adequada ao desenvolvimento desses conhecimentos.

A histdria da robdtica na educacgao brasileira inicia-se ainda na década de 1980
(D’abreu, 2014) em projetos ligados ao sistema Lego-Logo. De acordo com Valente
(1999), em 1983 foi criado na Universidade Estadual de Campinas o grupo de
pesquisa denominado Nucleo de Informatica Aplicada a Educagao (NIED). Este grupo
de pesquisa € pioneiro no desenvolvimento de diversas pesquisas relacionadas ao
uso do Logo na educagdo. Inicia-se o projeto na UNICAMP com o objetivo de se
implantar no brasil a linguagem Logo de programacgao e adaptar a realidade brasileira.

As acdes do grupo de pesquisa NIED deram suportes para uma maior
disseminagdo da linguagem logo na educagdo. O projeto federal EDUCOM?
(Tavares, 2022) fez parte também de projetos com o objetivo de desenvolver agbes
pedagdgicas com o uso dos conhecimentos multi-hipermidiaticos. Fez parte também
desses primeiros estudos o Laboratério de Estudos Cognitivos da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (LEC). Mais tarde, a Itautec desenvolveu a primeira
linguagem Logo traduzida para o Portugués, uma das pioneiras, segundo Chaves
(1998) a utilizar esta linguagem em um sistema operacional.

De acordo com Silva e Blikstein (2020), os primeiros kits de robética do sistema
Lego-Logo chegam ao Brasil na Unicamp no grupo de pesquisa NIED em 1988 que,
por meio do seu nucleo de pesquisa desenvolveu os primeiros projetos na sala de
aula. Em 1993 o mesmo ocorre na Universidade Federal de Alagoas e seu Nucleo de
Informatica na Educagao Superior NIES. Os kits também chegam a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul em 1994 no Departamento de Psicologia do LEC. De
acordo com Silva e Blikstein (2020, p. 22)

A implementag&o das primeiras praticas aconteceu em algumas capitais em
1990, e, a partir de 2000, comegaram a surgir espagos para a disseminagao
em ambito nacional, como, por exemplo, a Olimpiada Brasileira de Robética
(OBR), o forum cientifico Workshop de Robética Educacional (WRE) e a
competicao para alunos de 9 a 14 anos First Lego League.

De acordo com D’Abreu (2020, p. 48), o Workshop de Robdtica Educacional

(WRE), que iniciou a partir do ano de 2008, teve os seguintes objetivos:

21O projeto EDUCOM é o primeiro projeto publico a tratar da informatica educacional, agregou diversos
pesquisadores da area e teve por principio o investimento em pesquisas educacionais. Este projeto
forneceu as bases para a estruturacdo de outro projeto, mais completo e amplo, o PRONINFE.
Disponivel em < https://www.apadev.org.br/pages/workshop/historialnf.pdf> Acesso em 10 ago. 2022.
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Em 2008: capacitar professores dos ensinos fundamental e médio para inserir
a RP nos contetdos das disciplinas de matematica e fisica. Entre 2010 e
2012: expor resultados de pesquisas e possibilitar a troca de experiéncias
acerca da utilizagdo da RP como uma ferramenta interdisciplinar. Entre 2013
e 2014: discutir aspectos técnicos e educacionais do uso da robdética, como
formagédo de professores; competicbes; plataformas de RP; robdtica na
educacdo ndo formal (extraclasse); estudos de casos; metodologias e
materiais para o ensino; robdtica baseada na web; simulagéo de RP; robdtica
em curriculos de educacao; projetos de robés educacionais de baixo custo,
resultados e estudos de caso.

Apesar da implantagao da robética no campo da educacgéo ja se fazer presente
a bastante tempo, a revisdo e pesquisa nos bancos de teses e dissertagcdes ainda
apresentam muitas lacunas neste campo em termos de producédo académica voltada
a estudos no ambito educacional.

Como visto, pode-se notar pelos objetivos dos féruns do WRE realizados
nestes periodos de 2008 a 2014 um foco muito acentuado na dimensao instrumental
da robdtica educacional. Portanto, a proposta do projeto de doutorado envolve pensar
a sala de aula, a formagao do professor, o ensino e aprendizagem no contexto escolar,
relacionado menos com os aparatos tecnolégicos e mais com 0s corpos e
subjetividades que, mutaveis, vdo se redesenhando nas praticas cotidianas, nos
modos de ser e de estar no mundo articulado pelos multiletramentos, pelas diferentes
culturas, pela diversidade de linguagens, pelo conhecimento construido e difundido
através das midias digitais, considerando que estas tém marcado e transformado,
significativamente, as formas de relacionamento humano e seus modos de produzir e
disseminar informacdes e conhecimentos.

Visto que Seymour Papert (1928-2016) € o pioneiro que traz a robética para o
campo da educagado, a partir da Teoria do Construcionismo, concordamos ser
pertinente fazer algumas reflexdes acerca dessa teoria no sentido de verificar as suas
contribuigdes para o desenvolvimento deste estudo.

Ao se fazer uma breve revisdo da literatura relativamente a robdtica
educacional — ainda que raras as pesquisas de qualidades nesta area — verifica-se
um vasto campo de conhecimento em crescimento que apresenta uma infinidade de
lacunas para se explorar, e, que ao mesmo tempo, oferece potenciais pedagogicas
significativas que devem ser refletidos a luz de algumas teorias da educagao.

Conforme observado anteriormente, a robdtica educacional, nos principais

estudos e pesquisas tanto brasileiras quanto internacionais, estdo na sua maioria
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fundamentadas em teorias cognitivas, principalmente no Construtivismo de Piaget e
no Construcionismo de Papert (1994).

Nessa perspectiva, observamos que, em geral, tanto em estudos mais antigos
quanto em mais atuais na area de robdtica aplicada a educacgao, o foco e o interesse
da maioria das pesquisas estao direcionados aos objetos e aos instrumentos. Ou seja,
0s sujeitos e suas relagdes e interagdes sociais, historicas, culturais que de fato
proporcionam a constru¢do do conhecimento na relagdo com o outro ficam em
segundo plano. Os dispositivos sdo apenas formacionais, sdo suportes de mediagao
uma vez que o processo formativo nasce da experiéncia do proprio sujeito e da
interatividade com seus pares.

Na realidade, nessa dicotomia entre o conhecimento concreto e o
conhecimento abstrato, Papert (1994) é critico, pois essa tendéncia de supervalorizar
o abstrato em detrimento do concreto, segundo suas ideias, torna-se um obstaculo ao

progresso da educacao. E isso fica claro quando ele afirma:

Uma das varias formulagdes possiveis pelas quais minha concepgédo de
aprender poderia tornar-se muito diferente € que isso sucedera através de
uma inversdo epistemolégica para formas mais concretas de conhecer —
uma inversao da ideia tradicional de que o progresso intelectual consiste em
passar do concreto para o abstrato (Papert, 1994, p. 123)

Nessa logica ele esclarece a ideia de Instrucionismo, que segundo o autor, é
algo totalmente diferente de pedagogia ou da arte de ensinar, visto que a concepgao
instrucionista move-se mais numa trajetéria ideolégica na medida em que se pauta
em convicgdes de que o caminho para uma melhor aprendizagem seria o
aperfeicoamento da instru¢ao. Ao se referir ao Construcionismo em contraposi¢ao ao

Instrucionismo, o autor afirma que

O Construcionismo é uma filosofia de uma familia de filosofias educacionais
que nega esta “verdade ébvia”. [...] A atitude construcionista no ensino nio &,
em absoluto, dispensavel por ser minimalista — a meta é ensinar de forma a
produzir a maior aprendizagem a partir do minimo de ensino. Evidentemente,
nao se pode atingir isso apenas reduzindo a quantidade de ensino, enquanto
se deixa todo o resto inalterado (Papert, 1994, p. 124).

Logo, o Construcionismo parte do pressuposto de que as criangas
desempenharao seu papel educacional de modo mais apropriado a partir da

descoberta por elas mesmas de conhecimentos especificos de que precisam e sao
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significativos em sua realidade social. “O tipo de conhecimento que as criangas mais
precisam € o que lhes ajudara a obter mais conhecimento” (Papert, 1994, p. 125).

O que diferencia principalmente o construtivismo do construcionismo € que o
primeiro demarca a construgao de estruturas cognitivas por meio de internalizagao de
acdes de modo progressivo, ao passo que a segunda acrescenta a ideia de que a
aprendizagem ocorrera de modo mais eficaz quando o aluno se encontra em um
contexto consciente com a possibilidade de construir ideias e representa-las no mundo
real (CAMPOS, 2019).

Essa teoria desenvolvida por Papert ocorre no mesmo tempo em que
desenvolve juntamente com pesquisadores do Instituto de Tecnologia de
Massachusetts (MIT) a linguagem Jogo, colocando em destaque a utilizagdo do
computador como recurso pedagdgico para impulsionar a aprendizagem significativa.

De acordo com Campos (2011, p. 93):

Em linhas gerais, Papert defende que devemos aprender fazendo. Nao
importa em que niveis de aprendizagem ou estagios de educacao estejamos,
o aprendizado deve acontecer de forma que possamos materializar nossas
ideias e pensamentos no mundo exterior, onde também podemos repartir
nosso aprendizado com outros aprendizes. Por causa do foco na
aprendizagem por meio do fazer, em vez de tentar centralizar todos os
potenciais cognitivos, Papert nos ajuda a entender como o conhecimento se
forma e se transforma quando expressado por intermédio do computador,
com o uso de diferentes midias e em contextos particulares.

Em uma de suas falas Papert chama a atencao para os objetos para pensar,
como cada sujeito experiencia e vivencia a aprendizagem de um modo pessoal e

significativo. Papert (1985) faz o seguinte relato:

Acredito que trabalhar com diferenciais fez mais pelo meu desenvolvimento
matematico do que qualquer outra coisa que me foi ensinada na escola
infantil. As engrenagens, que serviam como modelo, carregaram muitas
ideias abstratas na minha mente. Claramente me recordo de dois exemplos
matematicos na escola. Eu via tabelas de multiplicagdo como engrenagens,
e meu primeiro contato com equagdes com duas variaveis (por exemplo, 3x
+ 4y = 10) imediatamente me fez lembrar dos diferenciais. Quando fiz o
modelo mental, em forma de engrenagem, da relagédo entre o x e 0 y, descobri
quantos dentes cada engrenagem precisava e a equagao tornou-se uma
agradavel amiga.

Papert argumenta que Piaget apresenta muito em seus estudos os aspectos
cognitivos da assimilagao, porém desprovidos das questdes relacionadas a dimensao

afetiva. O autor ressalta a importancia que a experiéncia com as engrenagens teve no
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seu processo de aprendizagem, pois estava relacionada a uma pratica de
aprendizagem afetiva, que fez sentido para ele, que ao utilizar seu modelo mental
despertou o conhecimento que ali se encontrava latente. Se a crianga nao dispoe
desse modelo mental disponivel, a aprendizagem ocorrera de um modo mais dificil e
pouco significativo, pois “no construcionismo, mesmo em adultos, o conhecimento se
da essencialmente no contexto da vida, modelado pelo uso” (CAMPQOS, 2011, p. 93).

No que se refere a robdtica educacional, o que o construcionismo propde é
proporcionar as criangas interfaces potencialmente criativas que lhes deem a
liberdade de formar ideias, investiga-las, construir mecanismos e formular
pensamentos. Quando os estudantes estdo engajadas em uma agao a propria
motivagao € propulsora do conhecimento, permitindo que os estudantes explorem e
interajam com projetos pessoais que lhes deem a oportunidade e a satisfagdo da
descoberta.

A luz das reflexdes abordadas, faz-se necessidade de se investigar
cientificamente com mais profundidade e rigor as metodologias aplicadas na area da
Robdtica Educacional que, como afirmado, pode representar um meio de
potencializagdo da aprendizagem. Porém, a robética ndo representa em si mesma um
fim, € apenas um suporte para algo mais complexo, a constru¢ao do conhecimento de
modo emancipatério e democratico. As praticas educativas envolvidas com a robadtica
ndao podem e nem devem tomar como mais importante os aparatos tecnolégicos, pois
estes por si sés ndo garantem em hipétese alguma o desenvolvimento do
conhecimento.

Antes de tudo € necessario que se construa colaborativamente a partir das
realidades sociais locais com os professores em formacao continuada um constante
didlogo para que se possa articular conhecimentos compartilhados na coletividade,
gerando agdes estratégicas em que o0s sujeitos em conjunto consigam construir
processos mobilizadores e retroalimentadores de saberes da comunidade escolar na

busca de praticas sociais, educacionais e pedagogicas relevantes para a coletividade.

6.2 VOZES DA EXPERIENCIA: SENTIDOS DA ROBOTICA EDUCACIONAL NA
PRATICA DOCENTE

Ao revisitarmos os fundamentos tedéricos e histdricos da robdtica educacional,

compreendemos que seu papel na escola vai além do uso instrumental de tecnologias.
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Ela se configura como um campo de possibilidades pedagdgicas que envolve sujeitos,
experiéncias e contextos diversos de constru¢gao do conhecimento.

Sob a dtica construcionista e articulada com os multiletramentos, a robdtica
educacional emerge como um territorio fértil para praticas interdisciplinares, autoria
estudantil e desenvolvimento de competéncias socioemocionais.

E nesse cenario que propomos, a seguir, um didlogo entre os aportes tedricos
discutidos e as vozes de professores que vivenciaram formagdes e experiéncias com
a robdtica em suas praticas pedagogicas. A escuta dessas narrativas nos permite
compreender as epistemologias em movimento que se constroem no cotidiano
escolar.

Iniciamos com a experiéncia da professora-autora Luzinete, cuja narrativa
revela uma concepgao de ensino centrada no protagonismo discente, na valorizagéo
do erro como parte do processo de aprendizagem e na articulagédo entre diferentes
areas do saber. Sua narrativa nos convida a refletir sobre como a roboética pode
despertar o desejo de aprender e transformar a sala de aula em um espacgo de
experimentagao, criatividade e construgao ativa do conhecimento.

A robdtica educacional € uma aliada e forte, porque ela traz esse estimulo,
traz o querer do aluno. E volto a dizer, um dos nossos grandes desafios &
fazer com que o aluno queira aprender. A gente precisa estimular o gosto
pelo aprender e ela pode ser, pode ser, uma aliada nesse processo. [...] tem
como vocé transferir diversas disciplinas. Eu nunca imaginei na vida que na
construcdo do robd, a gente ia trabalhar uma poténcia em matematica. E vocé
viu que foi possivel, né? A gente trabalhou poténcia de base 2 e depois
construiu o robd depois das reunides de formagao em robético que tivemos.
[...] os meninos, fica la naquela empolgagao, constroi. [...] por tras disso tem
diversas habilidades que sdo trabalhada [...] sdo passos, ele pensa, ele
constrdi a estratégia. [...] uma coisa muito importante também na robética é o
erro. [...] na programagéao é normal ele errar. [...] ele erra mais do que acerta
e esse erro que vai fazendo ele crescer. E disso, de tanto se repetir na pratica
da robdtica eles passam a perceber que o erro € algo positivo e eles ndo se
frustram diante daquele aparente erro, ele ndo vé o erro como fracasso, mas
como um meio de aprendizado, porque através desse erro pode ele pode
chegar ao acerto, [...] entdo o erro seria um caminho para a gente transformar

no acerto. Isso também a robodtica nos oferece através dessas tentativas
(professora-autora Luzinete, 2024).

As palavras da professora-autora Luzinete nos abrem uma trilha fecunda para
refletirmos sobre os multiplos efeitos formativos da robédtica educacional. Sua fala
articula dimensdes afetivas, cognitivas e epistemoldgicas, projetando a robética como
uma pratica pedagogica capaz de mobilizar o desejo de aprender, promover a
interdisciplinaridade e favorecer o desenvolvimento de habilidades complexas e

autorreflexivas.
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Interpretamos que, ao reconhecer o desafio de fazer com que os alunos
qgueiram aprender, a professora inscreve a robaética (figura 10), em uma pedagogia do
engajamento. Ela compreende que o interesse e a curiosidade podem ser
despertados por desafios que exigem agédo, pensamento, criagdo e colaboragao.
Assim, o fazer com as maos potencializa o pensar com a mente. O detalhamento do

projeto completo desenvolvido pela professora pode ser consultado no Anexo C.

Figura 10 - Projeto Led‘Piscante

Fonte: Professora-autora Luzinete

Compreendemos também, pela narrativa da professora, que a robdtica
educacional rompe com as barreiras disciplinares ao permitir que saberes
matematicos, como as poténcias de base 2, (Anexo C), emergem de forma organica
no processo de construgao de artefatos. Essa transversalidade desloca a robdtica da
condicdo de "atividade complementar" para o campo epistemolégico de integragao
curricular.

A narrativa da professora Luzinete indica ainda uma profundidade na leitura do
processo cognitivo dos estudantes. Ela identifica o planejamento, a definicdo de
estratégias e a revisao das agdes como momentos legitimos de desenvolvimento do
pensamento. Na experiéncia formativa relatada pela professora-autora Luzinete, a
robdtica educacional é concebida como uma aliada significativa na promogao do
engajamento discente, ao despertar o interesse e o desejo de aprender. Sua narrativa
revela uma pratica pedagogica que valoriza a experimentagao, a interdisciplinaridade
e o protagonismo estudantil, ao integrar conteudos como matematica e tecnologia em
atividades concretas e motivadoras.

A professora destaca, ainda, o papel formativo do erro no processo de
aprendizagem, ressignificando-o como parte essencial do desenvolvimento cognitivo

e emocional dos estudantes. Ao reconhecer que o erro € mais frequente do que o
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acerto na programacgao, e que € justamente por meio dele que os alunos avangam,
Luzinete aponta para uma abordagem pedagodgica que favorece a autonomia, a
resiliéncia e a construgao de estratégias de resolugédo de problemas.

Essa perspectiva evidencia uma pratica docente comprometida com a
formacao integral dos estudantes, na qual o conhecimento é construido de forma
ativa, situada e colaborativa. A robdética, nesse contexto, ndo € apenas um recurso
tecnolégico, mas um meio de promover aprendizagens significativas, desenvolver
habilidades complexas e transformar a sala de aula em um espaco de criagao e
reflexao.

A narrativa também destaca a emergéncia de processos metacognitivos. Ao
sugerir que o aluno pode perguntar-se "o que posso fazer para melhorar?", a
professora coloca a robética como lugar de autorregulagao, no qual o erro ndo é fim,
mas ponto de partida para um novo ciclo de elaboragcdo. Isso nos leva a critica que
ela desenvolve a cultura escolar tradicional, na qual o erro € interpretado como
fracasso e ndo como experiéncia formativa.

Dessa forma, interpretamos que a narrativa da professora-autora Luzinete
amplia e aprofunda a discusséo iniciada por Axo. Se, com ele, vimos a robética como
espaco de autoria criadora, com Luzinete identificamos a robética como campo de
desenvolvimento de competéncias epistémicas e afetivas, em que o erro, a estratégia,
0 engajamento e a reflexdo se articulam em um processo continuo de aprendizagem.

Portanto, a robdtica educacional, nessa interlocu¢do com a professora-autora
Luzinete, € compreendida como pratica pedagodgica que reorganiza sentidos sobre o
aprender, o ensinar e o avaliar. Assim, compreendemos que a reflexdo da professora
aponta como a robdtica pode constituir-se como territério promissor para o
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas, de atitudes investigativas e
de posturas mais autbnomas diante do conhecimento. Sua narrativa reafirma a
robdtica educacional como espago propicio de ressignificacdo da aprendizagem, em
que erro, acgao intencional e planejamento se entrelagam para fortalecer o aprender a
aprender.

Se a interlocucdo com a professora Luzinete nos revelou a profundidade com
que a robdtica educacional pode reconfigurar a relagdo com o erro, estimular o
pensamento estratégico e promover conexdes interdisciplinares evidentes (como com

a matematica), a experiéncia da professora Suenya, atuando na area de Linguagens,
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nos oferece uma perspectiva complementar e igualmente rica sobre as possibilidades
formativas da robdtica no contexto escolar.

Na narrativa seguinte, a professora-autora Suenya utiliza a robética como um
espaco concreto para a simulacdo e analise de fendmenos especificamente
linguisticos. Seu relato nos permite explorar como a abstragéo da variedade linguistica
pode ser materializada por meio de dispositivos simples da robética, como LEDs e a
placa Arduino, e como a logica da programacgao, ainda que em nivel elementar, se
articula aos objetivos pedagogicos de sua disciplina. Vejamos, entdo, o que nos relata
a professora sobre sua experiéncia:

Eu estava trabalhando com variedade linguistica. E nés produzimos robds e
ai nds simulamos algumas situacdes e ai eles iam utilizando uma linguagem
para cada situagdo. Eu pedi uma atividade e eles produziram [...] utilizando
aqueles blocos no programa. Entao ali é o algoritmo. [...] O algoritmo é um
conjunto de instrugbes, é pra vocé da os comandos a um dispositivo, para
que acontega alguma coisa naquele caso la foi feito um programinha para
acender leds. N6s simulamos linguagem verbal, [...] com linguagem verbal
mista, ndo verbal. Ai trabalhamos com semaforos. Outro grupo trabalhou com
outra coisa que era para falar dessa linguagem mista. [...] Ndo € o aparato
tecnologico que € mais importante. E conseguir ver a variedade de
linguagens. Eu vejo como um recurso. Agora, o diferencial da robética, é que
€ um recurso atrativo, motiva os meninos a quererem fazer e a aprender. Por
isso é que € ideal para os meninos dessa faixa etaria. E exatamente a que
tem mais dificuldade de concentrar. Acho que a robética educacional € muito

mais eficiente no fundamental, porque prende a atengido deles até no
processo natural mesmo. (Professora-autora Suenya, 2024).

Analisando a narrativa da professora, interpretamos que, ao refletir sobre suas
experiéncias, conforme figura 11, ela nos convida a compreender como essas praticas
se alinham a uma abordagem pedagdgica que integra agao e reflexdo de forma
criativa e significativa. Depreendemos da narrativa da docente a existéncia de uma
rede complexa de relagbes, na qual a construgdo concreta e a programagao de
artefatos robdticos funcionam como mediadores potentes para a exploragdo de
conceitos abstratos da linguistica, especialmente no que se refere a variedade
linguistica.

As categorias emergentes da analise —a robdtica como cenario para a
variedade linguistica, a apropriagao do pensamento computacional e a robética como
fator motivador — revelam uma epistemologia transformadora. A partir da narrativa da
professora, compreende-se que o0 uso pedagdgico da robdtica estimula reflexdes
sobre a linguagem e o processo de aprendizagem. Essa pratica se alinha aos

principios do Construcionismo (Papert, 1985) e do Pragmatismo (Dewey, 2007), ao
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promover uma dinamica de ensino que integra tecnologia, pensamento critico e
construcao ativa do conhecimento.

Nessa narrativa produzida pela professora, podemos interpretar que a robdtica
funciona como uma ponte entre o concreto e o abstrato, materializando conceitos
linguisticos complexos. Ela narra: "No6s, por exemplo, eu estava trabalhando com
variedade linguistica. E nds produzimos robds e ai nés simulamos algumas situagoes.
E algumas foram situagbes simuladas e ai eles iam utilizando uma linguagem para
cada situagao." Interpretamos, nas palavras da professora, que essa abordagem
permite que os estudantes tanto ougam sobre a variedade linguistica, quanto a
vivenciem em cenarios criados por eles mesmos. O projeto completo da professora

encontra-se no Anexo D.

Figura 11 - Variedade linguistica e tipos de linguagem na robética

Fonte: Professora-autora Suenya

Ao programar um robd para simular um semaforo — "trabalhamos com
semaforos. Ai a linguagem nao verbal" — ou outra situagdo que exigisse uma
"linguagem mista", compreendemos, a partir da afirmagéo da docente, que os alunos
manipulam a propria nogao de adequacdo da linguagem ao contexto, um pilar da
sociolinguistica.

Como defende Bagno (2007), a lingua ndo € homogénea, e reconhecer sua
diversidade e adequacao aos diferentes contextos comunicativos € fundamental para
combater preconceitos linguisticos. A partir do relato da professora, depreendemos
que o uso da robdtica em sala de aula promove uma vivéncia concreta desses
principios, permitindo aos alunos experimentar, na pratica, a variagao linguistica. Essa
abordagem contrasta com métodos puramente expositivos, pois transforma o "ouvir

sobre" em "vivenciar com", tornando o aprendizado mais significativo.
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Ao serem desafiados a criar cenarios e a programar os robds para representar
diferentes situagdes comunicativas, os alunos vivenciam ativamente os conceitos.
Eles transformam a teoria linguistica em agao concreta, o que lhes permite perceber
de forma mais palpavel e significativa como e por que a linguagem varia, tornando a
aprendizagem mais engajadora e potencialmente mais significativa.

Nesse dialogo com a professora Suenya, interpretamos a compreensao que ela
traz sobre o pensamento computacional, ainda que inicial, apropriado por ela e, por
extensdo, pelos alunos, e sua intima ligagdo com a simulagao linguistica. Nesse
excerto, a docente ressalta que "eles produziram [...] utilizando aqueles blocos no
programa. Entao ali é o algoritmo. [...] O algoritmo € um conjunto de instrucdes, é pra
vocé da os comandos a um dispositivo, para que acontegca alguma coisa [...]".
Interpretamos que, na sua narrativa, a docente demonstra compreender a esséncia
do pensamento algoritmico: a decomposi¢cao de uma tarefa em passos légicos.

Ao traduzirem intengbes comunicativas em comandos, os alunos envolvem-se
em um processo de "criar pensando”, no qual a agao pratica € acompanhada por
reflexdo continua. A andlise da pratica pedagdgica pela professora-autora remete a
concepgao de Papert (1985), que via o computador — e, por extensao, a robaética, sob
a Otica construcionista — como um meio para pensar sobre o pensar. Nessa
perspectiva, compreendemos que a docente enxerga a robotica como um recurso
capaz de promover esse tipo de metacogni¢éo, ao oferecer uma linguagem formal (o
cbdigo) que permite explorar, de forma estruturada, a complexidade e a variabilidade
da linguagem humana.

A perspectiva compartilhada pela Professora, nesta narrativa, enfatiza o poder
motivacional da robdética como motor para o engajamento e a aprendizagem. Ela
observa que, embora o aparato nao seja o foco central, seu diferencial reside no fato
de ser um “recurso atrativo”. E complementa: “[...] o diferencial da robética, € que é
um recurso atrativo, motiva os meninos a quererem fazer e a aprender. Essa
percepcao dialoga diretamente com os principios propostos por Resnick (2017) e sua
espiral da aprendizagem criativa, os quais estdo profundamente enraizados no
Construcionismo de Papert. Nesse paradigma, o envolvimento em projetos
significativos — o fazer — impulsiona o processo de aprender, promovendo uma

aprendizagem ativa, ludica e contextualizada.
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Durante a interlocugcdo, a professora também reconhece a importancia de
propostas pedagodgicas adequadas ao Ensino Fundamental, especialmente diante dos
desafios de atencdo caracteristicos dessa faixa etaria: "E exatamente a [faixa etaria]
que tem mais dificuldade de concentrar, € muito melhor [...] porque prende a atencao
deles." Essa narrativa nos leva a compreender a robdtica como um elemento
transformador da dindmica em sala de aula, capaz de capturar o interesse dos
estudantes e favorecer a aprendizagem de forma fluida e espontanea, ou, como ela
mesma expressa, "até no processo natural mesmo."

Em sintese, ao analisarmos a narrativa da professora, podemos interpretar que
sua pratica pedagogica incorpora uma abordagem baseada na integragcao entre agao
e reflexdo — um fazer que pensa e um pensar que cria. Essa perspectiva encontra
fortes ressonancias tanto no Construcionismo de Papert quanto no Pragmatismo de
Dewey, ao valorizar a aprendizagem ativa, situada e significativa. A narrativa da
professora destaca a articulagédo entre a agao concreta (como construir e programar)
e a reflexdo abstrata (como analisar variedades linguisticas ou compreender
algoritmos). Nesse contexto, a criagdo de simulagbes robdticas torna-se um ato
cognitivo complexo, mediado pelo pensamento computacional e impulsionado pelo
interesse genuino dos estudantes.

Portanto, entendemos, no dizer da professora, que, ao integrar o fazer
tecnolégico com o pensar linguistico de forma ludica e significativa, inspirada por essa
epistemologia ativa e construtiva, é possivel potencializar o desenvolvimento de
sujeitos cognoscentes, capazes de construir conhecimento ativamente. Sua narrativa
nos impele a necessidade de repensar as fronteiras disciplinares e valorizar
abordagens que, como a descrita, conectam ag¢ao, pensamento e criagao no processo
educativo.

A convergéncia das perspectivas teoricas e das experiéncias docentes
analisadas nesta subsecado consolida a compreensdo de que a RE, quando vivida
como pratica epistemoldgica fundamentada na articulagdo entre acao e reflexao,
supera sua fungdo meramente instrumental, convocando os sujeitos envolvidos a
repensarem suas formas de ensinar, aprender e se relacionar com o conhecimento.

As narrativas dos professores Axo, Luzinete e Suenya demonstram como a
tessitura entre o fazer e o pensar se apresenta um campo repleto de possibilidades

para a formacgéo de sujeitos cognoscentes. A analise sugere que os procedimentos
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gue envolvem o desenvolvimento colaborativo de artefatos se transformam em meio
para a construgao de si, processo no qual os estudantes articulam saberes de
multiplas areas, desenvolvem autoria, pensamento estratégico, metacognicdo e uma
postura critica e reflexiva.

Fundamentalmente, essa abordagem é sustentada por uma pedagogia que
valoriza a escuta, o erro como poténcia e a criagdo compartilhada, permitindo
ressignificar desafios e articular tanto a motivacdo quanto o desenvolvimento
socioemocional. Desse modo, a analise aqui realizada, respaldada nas vozes da
pratica e em dialogo com Papert e Dewey, posiciona a RE como uma potente aliada
pedagogica para mobilizar a transformacdo rumo a praticas educativas mais
integradas, significativas e emancipatdrias nas nossas escolas.

Dando prosseguimento a esse percurso analitico, na proxima subse¢ao — Entre
artefatos e afetos: praticas formativas com Arduino, Spike Prime e ambientes de
aprendizagem —, voltamo-nos agora as materialidades que sustentaram tais vivéncias.
Interessa-nos compreender como os kits de robdtica e os ambientes digitais utilizados
no processo formativo foram apropriados pelos professores e ressignificados em suas
praticas. Trata-se, portanto, de observar de que modo esses dispositivos e
plataformas — quando integrados de forma critica e criativa — colaboram na
constituicdo de espagos de aprendizagem que favorecem a experimentacao e,
adicionalmente, promovem vinculos, pertencimento e processos de autoria docente e

discente.

6.3 ENTRE ARTEFATOS E AFETOS: PRATICAS FORMATIVAS COM ARDUINO,
SPIKE PRIME E AMBIENTES DE APRENDIZAGEM

A constituicdo de praticas formativas no entrelagar de artefatos e afetos
demanda a compreensé&o de que, mais do que recursos ou instrumentos, dispositivos
tecnologicos sao expressdes de processos culturais, cognitivos e criativos. Neste
contexto, a escolha por plataformas e materiais como o Arduino, o LEGO Spike Prime,
o Tinkercad e o Moodle Edux ndo se deu apenas por suas caracteristicas técnicas,
mas, sobretudo, por sua capacidade de mediar processos pedagogicos nos quais a
autoria docente e discente se tornou eixo central. E nesse espago formativo que
projetos articulando conteudos escolares a construgdo de dispositivos eletronicos
programaveis foram desenvolvidos, favorecendo a emergéncia de saberes

colaborativos e de praticas de reinvengao pedagogica.
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Parte dos professores trabalhou com a plataforma Arduino; outros, com o kit
Spike Prime; e alguns, ainda, exploraram ambos os recursos — desde kits de robdtica
baseados em Arduino (com placas, sensores e atuadores) até os dispositivos do Spike
Prime (hubs programaveis, motores e sensores de movimento e cor). Com excegéo
de poucos casos isolados, tratava-se de docentes sem experiéncia prévia em
programacao ou eletronica. Ainda assim, mantiveram-se engajados e demonstraram
disposicao para enfrentar os desafios propostos ao longo do processo formativo. No
percurso, revelaram-se capazes de, em colaboragéo, desenvolver projetos de robdtica
educacional, articulando os dispositivos construidos aos conteudos e objetivos
pedagdgicos de suas respectivas areas de atuacao.

Nas subseg¢des que seguem, sera apresentado como cada um desses
dispositivos e plataformas tecnoldgicas se inseriu nas praticas formativas, articulando
aspectos técnicos e pedagdgicos as experiéncias vividas pelos professores.
Primeiramente, abordaremos o Arduino, compreendido como espaco de criagéo e
autoria, em projetos que entrelagaram saberes escolares e eletrénicos. Em seguida,
sera analisado o LEGO Spike Prime, cuja légica de blocos e movimentos favoreceu a
construgcdo de novas possibilidades pedagodgicas e criativas. Posteriormente, sera
explorado o Tinkercad como ambiente virtual de prototipagem, ampliando as
possibilidades de experimentagao e antecipagao dos projetos. Por fim, discutiremos o
Moodle EduxLab, plataforma criada a partir das demandas docentes, como espaco de
integracdo de saberes, artefatos e praticas formativas. Em cada uma dessas
dimensdes, as vozes dos professores serdo integradas a analise, mobilizando

sentidos, apropriacdes e ressignificagdes produzidas nos processos de formagao.

6.3.1 Tecendo autoria com fios e cédigos: o Arduino na formagao docente

Nas escolas onde a pesquisa foi realizada, os projetos desenvolvidos pelos
professores fundamentaram-se nos principios da cultura maker, tendo como base
eletrbnica a placa de desenvolvimento Arduino e o kit Spike Prime da LEGO
Education. Cumpre destacar que, nesta subsecao, sera abordado exclusivamente o
desenvolvimento de projetos com o Arduino, enfatizando suas articulagbes com os
conteudos escolares. A subsecédo subsequente tratara da plataforma Spike Prime e
das dindmicas formativas associadas a construgcao de projetos por meio de sua légica

de programacao em blocos.
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A placa Arduino, utilizada como suporte para os projetos de robdtica
desenvolvidos pelos professores, integra a concepgao de sistemas embarcados,
caracterizando-se como um dispositivo microcontrolado programavel para fungbes
especificas. De acordo com Almeida (2016, p. 5),

Sistemas embarcados sdo sistemas eletrdnicos microprocessados que, apos
serem programados, possuem uma fungdo especifica que ndo pode ser
alterado. Uma impressora, por exemplo, mesmo possuindo um processador
que poderia ser utilizado para qualquer tipo de atividade, tem as
funcionalidades restrita apenas a impressao de paginas. Um computador de

propdsito geral, no entanto, pode ser utilizado num instante como ambiente
de entretenimento, em outro como estagéo de trabalho [...].

Em outras palavras, num sistema embarcado ou embutido, o computador é
completamente encapsulado ou dedicado ao dispositivo ou sistema que ele controla.
Como o sistema é dedicado a tarefas especificas, pode-se otimizar o projeto do
hardware, por intermédio da engenharia, reduzindo o tamanho, os recursos
computacionais e o custo final da implementacao destes sistemas.

Os sistemas embarcados se fazem presente em praticamente todo tipo de
dispositivo eletronico, cobrindo um amplo conjunto de funcionalidades. Sdo exemplos
destes sistemas computadores de bordo, smartphones e tablets, Arduino, sistemas
de controle de acesso biométrico, controle de temperatura de ar-condicionado,
impressoras, equipamentos de rede, equipamentos portateis de medigao, sistemas de
monitoramento médico. Enfim, em quase todo tipo de dispositivo que utilize
eletricidade, possivelmente havera ali um sistema embarcado coordenando o seu
funcionamento.

Nesse sentido, diferenga entre um sistema computacional embarcado e um
sistema computacional convencional € que o primeiro é programado para desenvolver
funcdes especificas e restritas, ao passo que o segundo pode desenvolver fungdes
muito variadas, podendo ser modificado a qualquer instante pelo usuario.

Outra caracteristica dos sistemas embarcados é que a sua capacidade
computacional de processamento e memoria é restrita. Em termos fisicos os recursos
referentes a numeros de terminais, portas analégicas e digitais, interfaces de exibigao,
de entrada e saida de dados sao limitados. Estas restricdes tém relacdo com o custo
destes sistemas, que para serem viaveis economicamente, é necessario serem de
baixo custo. E o que acontece com a placa Arduino referida anteriormente, cujo custo

€ baixissimo, dai a sua popularizagao nos meios académicos e escolares.
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Nos sistemas embarcados, o tipo de programacgao utilizada esta intimamente
relacionado com a arquitetura do processador. No caso do Arduino nao se tem um
processador, mas um microcontrolador. Também é importante observar o modo como
o microcontrolador esta conectado aos periféricos e demais circuitos na placa
(Almeida, 2016). Vale ressaltar que nos projetos a énfase sera mais na programagao
da placa em funcdo dos dispositivos desenvolvidos pelos professores e alunos.
Entender minimamente a arquitetura de hardware €é importante, mas nao

imprescindivel para o nivel basico de ensino.

Figura 12 - Kit de robdtica easy plug
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Fonte: Elaboragao prépria

Como os projetos desenvolvidos nas escolas participantes estavam centrados
na construcao de dispositivos eletrénicos e na programagao com a placa Arduino, foi
reunido um conjunto de periféricos essenciais a criagdo de interfaces eletronicas,
conforme o kit da figura 12. Entre os componentes utilizados destacam-se: LEDs,
sensores ultrassénicos, resistores, fotorresistores, displays LCD, sensores de
luminosidade e temperatura, potencidmetros, buzzers, sensores de umidade e
infravermelho, motores, servomotores, sensores capacitivos, capacitores, diodos,
circuitos integrados, sensores de controle remoto, ponte H e motorshield, entre outros.
Esses elementos compdem a base dos projetos programados com Arduino, alinhados

aos principios da cultura maker.
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Por se fundamentarem na légica da computacdo fisica, os projetos
desenvolvidos tomaram como base a concepg¢ao de prototipagem, entendida como
pratica de construgcdo experimental e iterativa de dispositivos. A placa Arduino,
amplamente utilizada por estudantes, designers e artistas, destacou-se nesse
contexto por seu baixo custo e relativa acessibilidade, caracteristicas que permitem o
desenvolvimento rapido de protétipos funcionais, favorecendo processos de criagao e

experimentacao tecnoldgica.

Figura 13 - Protoboard

Fonte: autoria propria

Nas escolas onde a pesquisa foi realizada, alguns projetos se valeram do uso
protoboard??, um dispositivo constituido por uma matriz de contatos, como ilustrado
na Figura 13. Esse dispositivo pedagdgico possibilitou aos alunos a realizagao de
testes e experimentacgdes praticas, sem a necessidade de soldagem, no processo de
prototipagem eletrénica. Por meio da protoboard (ver figura 13), os professores e
estudantes puderam elaborar, modificar e validar circuitos de forma rapida e segura,
desenvolvendo competéncias de analise, diagndstico e solugado de problemas.

A construgao desses circuitos, entretanto, demandava um elemento central
para sua operacionalizagdo: a placa Arduino. O Arduino é um projeto de placa de
controle totalmente aberto ou open source?® de protétipos de eletrénica baseados

numa plataforma de hardware e software flexivel e de facil utilizagao.

22 Uma placa de ensaio ou matriz de contato (ou protoboard, ou breadboard em inglés) & uma placa
com furos (ou orificios) e conexdes condutoras utilizada para a montagem de protétipos e projetos em
estado inicial. A grande vantagem da placa de ensaio na montagem de circuitos eletronicos é a
facilidade de insergdo de componentes, uma vez que ndo necessita soldagem. As placas variam de
800 furos até 6000 furos, tendo conexdes verticais e horizontais.

Disponivel em https://pt.wikipedia.org/wiki/Placa_de ensaio. Acesso em 18 jun, 2022.

23 Codigo aberto (do inglés Open Source) € um modelo de desenvolvimento criado em 1998, que
promove o licenciamento livre para o design ou esquematizacdo de um produto, e a redistribuicao
universal desses, com a possibilidade de livre consulta, examinagédo ou modificagdo do produto,[1] sem
a necessidade de pagar uma licenca comercial, promovendo um modelo colaborativo de produgéo
intelectual.
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A placa de controle Arduino (figura 6) foi desenvolvida em 2005 pelo italiano
Massimo Banzi, com o objetivo de reduzir custos e facilitar o aprendizado de

programacgao embarcada para estudantes, designers e artistas interessados na area.

Figura 14 - Arduino Uno R3

Fonte: Fonte: Viana (2021, p. 12)

O Arduino Uno (figura 14) utiliza o microcontrolador ATmega328 da Atmel.
Conta com 14 pinos digitais (6 pinos com saida PWM), 6 entradas analdgicas, cristal
oscilador de 16 MHz, conexdo USB, entrada para alimentacao externa e botdo de
reset. Préximo a esse, ha dois pinos adicionais, incluindo o IOREF, que permite a
adaptagdo de Shields — placas que expandem as funcionalidades do Arduino,

ajustando a tensao de 5V conforme necessario.
Figura 15 - Partes do Arduino
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A placa Arduino pode ser alimentada via USB ou por fonte externa. Embora
opere com 5V, aceita fontes entre 7 e 12V, sendo a tensao regulada internamente.
Um dos principais diferenciais é o bootloader, que permite reprogramacao direta pela
porta USB, dispensando gravadores dedicados. A figura 15 ilustra a disposi¢cao

desses componentes.
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O Arduino Uno utiliza o microcontrolador ATmega328 (figura 16), que atua
como o “cérebro” da placa. Trata-se de um circuito integrado que reune processador,
memoria e interfaces de entrada e saida, ideal para aplicacbes embarcadas —

diferentemente dos microprocessadores, voltados a computadores convencionais.

Figura 16 - Microcontrolador ATmega328

Fonte: https://br.mouser.com/new/microchip/atmelatmega328/

Embora existam diversas versdes do Arduino, a Uno € a mais popular por seu
baixo custo e bom desempenho, sendo a escolhida para os projetos escolares deste
estudo. Segundo Blis (2022), sua popularidade também se deve ao uso de um chip

padrao de 28 pinos conectado a um soquete de circuito integrado.

Figura 17 - IDE do Arduino
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Fonte: Viana (2021, p. 17)

Essa caracteristica torna o Arduino especialmente atrativo para estudantes,
pois permite programar o chip na propria placa e, depois, transferi-lo para uma placa
personalizada, como uma PCB.

Para facilitar o desenvolvimento e gravagao dos programas, utiliza-se o Arduino
IDE (figura 17), um ambiente de desenvolvimento integrado que automatiza a

compilagcdo e o upload do cddigo para a placa. O software, de codigo aberto e
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disponivel nas versdes online e offline, permite escrever os chamados Sketches em
linguagem baseada em C/C++ para execug¢ao na placa Uno.

O Arduino Web Editor?* é a interface online de desenvolvimento da plataforma,
permitindo criar cédigos, salvar esbog¢os na nuvem, fazer backups e enviar programas
para placas compativeis diretamente pelo navegador.

Ja IDE do Arduino?, versao offline da mesma interface, € compativel com os
principais sistemas operacionais (Windows, Mac OS X e Linux) e oferece os mesmos
recursos de desenvolvimento de forma local. Ambos sdo de cdodigo aberto e
amplamente acessiveis ao publico?.

Conforme a figura 17 o Arduino IDE é dividido em trés partes: A Toolbar no
topo, o editor de texto ao centro e a janela de mensagens na base. No topo da Toolbar
ha uma barra de menus contendo os comandos comuns como Arquivo, Editar, Sketch,
Ferramentas e Ajuda. A fungdo desses comandos pode ser consultada ao acessar o
menu Ajuda > Ambiente.

No editor de texto escreve-se os codigos em linguagem C, conhecidos como
Sketches, os quais sdo salvos com a extensdo de arquivo.ino. Possui as mesmas
caracteristicas de um editor comum, com as fung¢des de copiar, colar, recortar,
selecionar tudo, dentre outras.

Nos projetos executados no nivel do ensino basico, geralmente a maior
dificuldade tanto de professores quanto de alunos é fazer a programagao para que o
dispositivo projetado de fato funcione. Outra vantagem da placa Arduino € que a
linguagem C, que é utilizada para a programacgao de muitos sistemas embarcados, é
relativamente simples, principalmente para aqueles que estdo iniciando em
programacao. De acordo com Almeida (2016, p. 11),

O processo de programacao em C, para sistemas embarcados, apresenta
algumas diferengas para a programagdo em C para computadores
tradicionais. Existem preocupagcdes maiores com questdes de tamanho de

cédigo, consumo de memdria e velocidade de execugao. Isso leva a cuidados
extras na declaragao de variaveis e dos tipos utilizados.

2 Essa versao web encontra-se disponivel no link https://create.arduino.cc/editor.

25 O IDE (Ambiente de Desenvolvimento Integrado) do Arduino € a aplicagéo de software oficial, de
codigo aberto e multiplataforma (Windows, macOS, Linux), utilizada para escrever o codigo na
linguagem Arduino (baseada em C/C++), compila-lo e transferi-lo para a placa microcontroladora
Arduino (ARDUINO, c2024).

% 0O download do Arduino IDE encontra-se disponivel em
https://www.arduino.cc/en/Main/Software#download
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Criada por Dennis Ritchie e Ken Thompson em 1972, a linguagem C é
amplamente utilizada no desenvolvimento de sistemas diversos, como operacionais,
embarcados e dispositivos eletronicos. Projetada para ser estruturada e modular,
permite maior legibilidade, uso eficiente da memdria e execugao rapida. Sua estrutura
em modulos facilita o trabalho colaborativo e o reaproveitamento de codigos por meio
de bibliotecas. No Arduino, por exemplo, € possivel utilizar bibliotecas prontas, como
a de motores, adaptando-as aos projetos sem comegar do zero — pratica alinhada ao
conceito de redesigned na pedagogia dos multiletramentos.

Entdo, como podemos observar, a forma de se comunicar com um computador
€ por intermédio de um determinado tipo de linguagem que ele possa entender.
Chama-se linguagem de maquina que consiste em transformar uma linguagem que
esteja mais proxima da linguagem natural humana para a linguagens de bits, zeros e
uns, que a maquina entende. Para isso € preciso escolher uma linguagem como a
linguagem C, por exemplo, e depois transforma-la pelo compilador?” para a linguagem
binaria que as maquinas entendem.

Esta tradugdo de uma linguagem de programac&o para uma linguagem de
maquina é feita por programas especificos chamados compiladores. De acordo com
Mizrahi (2016, p. 7),

Um compilador 1é a primeira instru¢do do programa, faz uma consisténcia de
sua sintaxe e, se nao houver erro, converte-a para linguagem de maquina;
segue para a proxima instrugdo, repetindo o processo até que a ultima
instrucao seja atingida ou a consisténcia aponte algum erro.

A programagao € o processo de criar cédigos que instruem maquinas,
computadores ou microcontroladores a executarem tarefas especificas. Termos como
cédigo, programa e Sketch sdo sinbnimos e referem-se a conjuntos de instrugdes
escritas em linguagens de programagao, que permite a comunicagao inteligivel entre
seres humanos e computadores.

Atualmente, ha diversas linguagens disponiveis, sendo C, C++, C#, Java,
JavaScript, Python e PHP as mais populares. No caso do Arduino, os projetos sao
desenvolvidos com base na linguagem C++, mantendo sua estrutura modular e

eficiente..

27 Um compilador é um programa de computador (ou um grupo de programas) que, a partir de um
codigo fonte escrito em uma linguagem compilada, cria um programa semanticamente equivalente,
porém escrito em outra linguagem, cédigo objeto.
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Todos os programas escritos no IDE do Arduino sdo compostos por duas

fungdes basicas: setup() e loop(), de acordo com a figura 18:

Figura 18 - Fungbes basicas do Arduino

& sketch_apr27a | Arduino IDE 2.3.6
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1 void setup() {
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Fonte: autoria propria

A fungao setup() é executada uma unica vez ao iniciar o programa e serve para
configurar a placa, como definir quais pinos serdo usados para entrada ou saida de
dados e ativar a comunicagado com o computador.

Ja a funcao loop() € o coragao do programa: ela roda continuamente enquanto
a placa estiver ligada, repetindo as instrugdes definidas.

Embora este estudo ndo aprofunde a linguagem C, é importante compreender
minimamente como os professores e alunos programaram os projetos. Por isso, sera
apresentada uma breve analise de um cddigo que simula um semaforo simples com
Arduino Uno:

O cédigo desenvolvido pelos professores, no contexto do processo formativo,
estrutura-se a partir da logica basica da programacgdo em Arduino, organizada em
duas fungbes principais: setup() e loop(). A fungdo setup(), conforme figura 19,
executada uma unica vez na inicializagdo da placa, configura os pinos digitais
correspondentes aos LEDs (pinos 8, 9 e 10) como saidas, habilitando-os para o
controle dos sinais luminosos, conforme mostrado nas figuras 17 e 18.

Na sequéncia, a fungao loop(), de execugao continua, orienta o comportamento
ciclico do sistema, simulando as etapas de funcionamento de um semaforo de transito.
O ciclo programado contempla trés estados distintos: no primeiro, o LED verde é
acionado enquanto os LEDs vermelho e amarelo permanecem apagados,
representando o sinal de "siga" durante um intervalo de cinco segundos; no segundo,

o LED amarelo é ativado, enquanto os demais sao desligados, configurando o sinal
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de "atenc¢ao" por dois segundos; e, no terceiro, o LED vermelho € ligado, com os
outros desligados, simulando o sinal de "pare" também por cinco segundos. Encerrado
o ciclo, o programa reinicia automaticamente, garantindo a repetigao indefinida da

sequéncia.

Figura 19 - Cddigo fonte do Semaforo
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Fonte: professores autores na formagao

e(led_vermelho, HIGH);
e(led_amarelo, LOW);
e(led_verde, LOW);

A estrutura simples do codigo (figura 19), ao representar uma situagao do
cotidiano, demonstrou o potencial pedagoégico do projeto. A atividade permitiu que
professores, mesmo sem experiéncia prévia, compreendessem conceitos basicos
como logica condicional, controle de hardware, temporizacdo e sequéncia de
comandos. Além disso, aproximou a linguagem da computagéao fisica do ambiente
escolar, incentivando a criagdo de projetos mais complexos no future.

Durante a formacao docente voltada ao uso do Arduino e da robdtica
educacional, os professores vivenciaram experiéncias significativas que revelaram
tanto o potencial quanto os desafios do uso de tecnologias digitais na educagao. Os
projetos desenvolvidos ao longo desse processo, 0s quais serviram de base para a
criacdo de propostas autorais pelos docentes, estdo descritos nos Apéndices B, C, D,
E, F, G e H. Como desdobramento dessas formagdes, os professores desenvolveram
projetos proprios que articularam os conhecimentos adquiridos a sua pratica
pedagogica. Nesse contexto, destacamos a narrativa da professora Suenya, que

aponta como a pratica com robdtica contribuiu para tornar mais concretos certos
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conceitos abstratos, favorecendo uma aprendizagem mais significativa no contexto da

computacao fisica e da cultura make.:

Eu acho que o maior diferencial € que a robdtica faz o aluno aprender na
pratica, né? Tem aluno que tem dificuldade de entender como é que diz...
conceitos abstratos, né? Tipo disso ai que chama de que mesmo? De logica
de programacgao. Mas quando ele vé o robd fazendo alguma coisa que ele
mesmo programou, a coisa muda. Ele entende que aquele programinha que
ele escreveu no codigo realmente tem um impacto no mundo real. E isso vale
pra outras areas também! Na experiéncia que a gente fez na sala de aula, a
gente fez um simulador de semaforo com Arduino e leds, ai os alunos
comegaram a perceber a légica por tras do tempo de cada luz, que uma tinha
que acender e as outras tinham que apagar e que tudo tinha que ter certo
tempo, uma sincronia pra funcionar direito como eles queriam. Coisa que, se
fosse s6 lendo no livro, muitos nem prestariam atencéo. E por isso que a
robdtica deixa os alunos quase que hipnotizados, né? (risos). (Professora-
autora Suenya, 2024).

A narrativa da professora-autora Suenya convida a reflexdo sobre o potencial
transformador da robdtica educacional ao mediar aprendizagens que ultrapassam a
transmissao tedrica e se concretizam na pratica. Ao relatar a construgcdo de um
simulador de semaforo (figuras 20 e 21) com Arduino, ela aponta como a
programacgao, ao se materializar em agdes fisicas — como o acender e apagar dos
LEDs, no tempo correto —, ressignifica conceitos abstratos da Iégica de programacgéo,
tornando-os mais compreensiveis e proximos da realidade dos alunos. Sua fala revela
que muitos estudantes enfrentam dificuldades com conteudos tedricos quando estes

nao sao vivenciados de forma pratica.

Figura 20 - Projeto semaforo

Fonte: Professora-autora Suenya
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Nesse sentido, a experiéncia sensivel proporcionada pela robdtica amplia a
compreensao sobre a relagao entre linguagem computacional e agdo no mundo real,
aspecto essencial ao desenvolvimento do pensamento computacional. A narrativa,
portanto, aponta para a importancia de se repensar praticas pedagogicas centradas
apenas na exposic¢ao tedrica, valorizando metodologias que integrem teoria e pratica

como suporte a formagéao conceitual.

Figura 21 - Protétipo do seméforo

%: Professora-autora Suehy

A partir da reflexdo da professora-autora Suenya, compreendemos que a
robética educacional favorece ndo apenas o aprendizado cognitivo, mas também
mobiliza dimensdes afetivas e motivacionais. Ao afirmar que “a robdtica deixa os
alunos quase que hipnotizados”, a professora destaca o potencial da pratica
tecnoldgica em despertar o interesse e a curiosidade dos estudantes, criando
ambientes de aprendizagem que estimulam o envolvimento critico, criativo e
emocional.

Além disso, sua narrativa revela que o projeto do seméaforo, ao exigir a
programacgao de sequéncias e a compreensao de temporalidades e sincronia,
possibilitou o desenvolvimento de competéncias como analise logica, sequencialidade
e abstragao, de forma integrada e contextualizada. Esse processo reafirma a robaética
como um caminho para a aprendizagem ativa, em consonancia com 0s principios
construcionistas propostos por Seymour Papert.

A partir dessa reflexdo da professora-autora Suenya, depreendemos que o
projeto com Arduino contribuiu para a construgdo de conhecimentos significativos e
também para a construgcao de uma nova relagao dos estudantes com o conhecimento
cientifico-tecnoldgico, baseada na autoria, na experimentagao e na criticidade.
Dessa forma, a narrativa da professora reforca a ideia de que a robdtica

educacional, ao ser integrada de maneira critica e criativa aos curriculos escolares,
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transforma o espago da sala de aula em um ambiente de produgdo de sentidos, no
qual a tecnologia atua como meio de mediagao possivel para a formagao de sujeitos
capazes de compreender, intervir e reinventar o mundo a sua volta.

Nesse contexto de apropriagao critica e criativa da robética educacional pelos
professores, torna-se necessario considerar os caminhos metodolégicos que
viabilizaram o desenvolvimento e execugao dos projetos pedagogicos com Arduino.
Dentre esses caminhos, a escolha da plataforma de programagao revelou-se um fator
determinante para a participacao efetiva dos docentes e discentes, especialmente
diante das dificuldades iniciais com a linguagem C/C++, pois tanto os professores
quanto os alunos jamais haviam programado antes. A seguir, apresenta-se uma
abordagem sobre os ambientes graficos de programacgao adotados na formagao, com
destaque para a plataforma Mixly, cuja interface em blocos contribuiu
significativamente para a democratizagdo do processo de criacédo e codificagado dos
dispositivos educacionais.

Nos projetos desenvolvidos durante a formagao docente, a linguagem C —
base da programagao do Arduino — foi utilizada de forma acessivel por meio de
plataformas que convertem o cddigo em blocos visuais, como o Scratch?, Essas
interfaces funcionam como um quebra-cabeca, facilitando a constru¢ao de algoritmos,
especialmente para iniciantes. Nos ultimos anos, surgiram diversas plataformas com
interfaces intuitivas e ludicas, e, no contexto desta pesquisa, a Secretaria de
Educacédo adotou o Arduino como principal recurso de hardware. Embora sua
linguagem nativa possa parecer complexa a primeira vista, a adogao de ambientes de
programacao por blocos tornou o processo mais simples e acessivel, permitindo que
professores e alunos se envolvessem com a logica da programacgao de forma mais
pratica e significativa.

Uma das plataformas mais completas para se trabalhar com o Arduino e os
seus periféricos é o Mixly, figura 19, que é um software grafico de programacéo para

28 Scratch € uma linguagem de programacao criada em 2007 pelo Media Lab do MIT.[1] Desde 2013 o
Scratch 2 esta disponivel on-line e como uma aplicagdo para Windows, OS X, e Linux. O cédigo fonte
da versao 1.x esta sob a licenga GPLv2.[2]. Por nao exigir o conhecimento prévio de outras linguagens
de programacao, ele € ideal para pessoas que estdo comecgando a programar e foi desenvolvida para
ajudar pessoas acima de 8 anos no aprendizado de conceitos matematicos e computacionais. Com ele
€ possivel criar animagdes, jogos e outros programas interativos. Disponivel em
https://pt.wikipedia.org/wiki/Scratch. Acesso em 15 jun, 2022.
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Arduino, de codigo aberto e gratuito, baseado na estrutura de programacéao grafica
Blockly do Google e desenvolvido por Mixly Team@BNU (MIXLY, 2022).

Figura 22 - IDE do Mixly
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Fonte: https://wiki.keyestudio.com/Getting_Started_with_Mixly

Embora o Arduino possua sua prépria plataforma de programacgao grafica, o
Ardublock, optou-se pelo uso do Mixly por sua maior compatibilidade com diferentes
periféricos, como sensores, atuadores e motores. O Ardublock apresenta limitagcoes
que dificultam a adaptagao de projetos pelos alunos, enquanto o Mixly oferece um
suporte mais robusto e funciona offline, o que é especialmente vantajoso em contextos
com acesso limitado a internet.

Essas plataformas de programacdo em blocos tornam o processo mais
acessivel ao oferecer uma interface visual e intuitiva. Professores e alunos constroem
os codigos encaixando blocos, de forma semelhante a um jogo de quebra-cabecga, e
o software converte essa montagem em linguagem C++ compreensivel pelo Arduino.
Essa abordagem ludica facilita a aprendizagem da logica de programacéao e torna o
desenvolvimento dos projetos mais envolvente e significativo.

Na interface da plataforma de programacao por blocos (figura 22), o menu
localizado a esquerda da tela reune todas as categorias necessarias para a
construgdo dos algoritmos. Entre os principais blocos disponiveis estdo os de entrada
e saida, controle, matematica, textos, listas, logica, portas seriais, comunicagao,
sensores, atuadores, monitores, variaveis e fungdes. Ao clicar em cada categoria,

professores e alunos tém acesso a uma variedade de blocos graficos, que podem ser
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arrastados e encaixados na area de programacao conforme a légica do projeto que

desejam desenvolver.
Nao pretendemos detalhar todas as funcionalidades do Mixly neste momento,

mas destacar que com essa plataforma podera ser possivel iniciar o desenvolvimento
do pensamento computacional e da linguagem de programagdo de forma menos
complexa. Sua interface grafica baseada em blocos torna o processo mais acessivel

para professores e alunos iniciantes.

Figura 23 - Cddigo no IDE do Arduino
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Fonte: autoria propria

A comparagao entre o cédigo do Projeto 1 na IDE do Arduino (figura 23) e na
plataforma Mixly (figura 24) sinaliza como a programagao por blocos pode simplificar

a construcdo de algoritmos, tornando o aprendizado mais intuitivo e visual.

Figura 24 - O mesmo cédigo no IDE do Mixly
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Fonte: Elaboragao prépria

As figuras 23 e 24 apresentam cdédigos com a mesma funcgdo, que € fazer um
LED piscar a cada 1 segundo, mas com niveis distintos de complexidade. A
programacao por blocos, como mostrado na figura 24, é visualmente mais simples e

acessivel do que a escrita em linguagem C/C++ na IDE do Arduino (figura 23),
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especialmente considerando que professores e alunos envolvidos na pesquisa sao
iniciantes nesses novos letramentos.

Na interface em blocos (figura 25), ndo é necessario declarar variaveis nem
escrever fungdes como void setup() e void loop( ), pois a plataforma realiza
automaticamente essas conversdes para linguagem C/C++. Isso torna o processo de

programagao mais intuitivo e adequado ao contexto educacional da pesquisa..

Figura 25 - Comando digitalWrite

DigitalWrite PIN# SEIW HIGH

Fonte: Elaboragao propria

No comando digitalWrite o usuario seleciona o numero do pino digital, por meio
de um menu suspenso ao lado do bloco. Por padrdo, quando se arrasta o bloco, o
valor inicial é zero. O programador pode modificar esse numero de acordo com o pino
(digital ou analdgico) ao qual o dispositivo, neste caso o Led, esta conectado ao
Arduino. No exemplo da figura 25, o Led estara ligado a porta digital 10 do Arduino.
Pode-se modificar o estado (stat) para HIGH, que é o estado alto responsavel por
enviar a tensdo de 5 volts ao pino digital especificado, ou para o valor LOW, que € o
estado baixo em que se interrompe a tensdo ou energia do pino, deixando-o com 0
volts. Se o estado (stat) for colocado em HIGH, o led acendera; se o estado (stat) for
colocado em LOW, o led permanecera apagado.

O outro comando utilizado é o de espera ou intervalo de tempo chamado delay,

conforme figura 26.

Figura 26 - Comando delay

Delay ms 1000

Fonte: Elaboragao propria

Neste comando também o valor padrdao também se inicia com zero. O
programador so precisa modificar o valor que é contado em milissegundos, ou seja,
1000 milissegundos equivalem a 1 segundo. O idioma do Mixly, como visto, € o Inglés,
nao tem versao para a lingua portuguesa. De certo modo este fato € positivo, pois por

experiéncias ja desenvolvidas, os usuarios aprendem termos do idioma de modo
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intuitivo. Eles aprendem pelo contexto e pelo processo colaborativo a medida que
experimentam os codigos com 0s seus respectivos blocos.

Ao abordar a linguagem em blocos como dispositivo de mediagdo pedagogica
no processo de iniciagdo a programacgao, € essencial destacar como a professora-
autora Vida estruturou e conduziu essa experiéncia em sala de aula, enquanto parte
integrante de seu percurso formativo como docente em praticas com a Robdtica
Educacional.

Consciente de que seus alunos nao possuiam familiaridade prévia com
conceitos de programagdo nem com os elementos fisicos da montagem eletrénica,
ela propds, como ponto de partida, a construgado orientada de um circuito simples
utilizando LED, resistor, fios jumpers, protoboard e placa Arduino (figura 21).

A partir dessa introdugao pratica, a professora elaborou desafios pedagogicos
progressivos, incentivando os estudantes a programarem o acendimento do LED por
meio da plataforma Mixly, baseada em blocos. Seu planejamento contemplava, desde
o inicio, a flexibilizagcdo das tarefas propostas, permitindo que os estudantes
experimentassem diferentes combinacdes de blocos e construissem solugdes
proprias assim como ela ja havia experienciado no processo formativo.

A atuacdo docente, nesse contexto, foi marcada pela escuta atenta, pela
proposi¢cao de intervengdes pontuais e pela valorizagdo da autoria como parte do
processo formativo. A seguir, apresentamos um excerto da narrativa da professora,
no qual ela descreve suas estratégias pedagodgicas e as aprendizagens que
emergiram dessa experiéncia em sala de aula:

Eles vao querer fazer o LED piscar ou ficar mais rapido ou em intervalos
diferente, fazer efeito de luz diferente. Esse é o processo criativo. E as vezes,
a gente nem precisa falar ndo porque na primeira vez, quando nés fizemos la
foi para acender, a gente nao falou que ia piscar. Ai ele disse, nao tem como
eu apagar e acender. Entdo eles ja vdo questionando, né? E, assim, esse
levantamento de hipdtese, porque eles perguntam também, e se...? E se eu
fizer isso, 0 que vai acontecer? Entao, além de levantar hipétese, desperta a
curiosidade e € isso que faz com que eles busquem, queiram aprender. Isto,
no nosso contexto, é riquissimo demais e que as vezes a gente fica Ia s6 com
o livro didatico, querendo que eles fagam tudo isso e a gente n&do chega
(risos). Porque noés ndo estamos estimulando, a gente precisa desse

estimulo. Por isso que eu digo que é uma grande aliado no processo de
aprendizagem, a robética. (Professora-Autora Vida, 2024)

Percebemos, nessa narrativa da professora-autora Vida, a relevancia
pedagodgica da robdtica educacional como meio de engajamento, autoria e

aprendizagem significativa. Interpretamos, nas palavras da professora, que sua
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metodologia ao utilizar o Mixly como ambiente introdutério de programacao favoreceu
a integracao de praticas docentes no campo da légica computacional, desenvolvidas
a partir dos processos formativos colaborativos. Nesse sentido, argumentamos que
ha a necessidade de considerar a mediagdo tecnoldgica como linguagem de
expressao formativa, capaz de desencadear processos investigativos, levantar
hipoteses e promover o raciocinio autbnomo.

Observando a narrativa da professora, compreendemos que o processo criativo
emerge espontaneamente quando a docente, apropriada dos fundamentos discutidos
nos momentos formativos, propde desafios abertos, permitindo a modificagdo de
blocos, a testagem de novas sequéncias e a atribuicdo de diferentes fungdes a um
mesmo circuito. A professora nao impds solugdes; ao contrario, sua pratica se orientou
pela escuta e pela abertura a experimentacdo, permitindo que seus estudantes
descobrissem, por si préprios, como alterar o comportamento do LED. A narrativa
manifesta, assim, a valorizagado do erro, da tentativa, da hipétese e da reconstrucao
como partes constituintes do fazer pedagdgico.

A perspectiva compartilhada pela professora, nesse discurso, enfatiza ainda a
ruptura com metodologias centradas exclusivamente no livro didatico. Sua critica
implicita a rigidez do ensino tradicional destaca a importancia de propostas que
estimulem a curiosidade e a busca ativa por conhecimento. Depreendemos dessa
narrativa que, ao provocar a turma com um desafio acessivel, a docente possibilita a
emergéncia de perguntas genuinas que deslocam o processo de ensino-
aprendizagem para uma logica investigativa.

Compreendemos também, a partir da reflexao da professora-autora Vida, que
a robdtica, articulada a uma linguagem de programacao intuitiva e visual como o Mixly,
constitui um ambiente fértil para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e
afetivas no contexto da formagéo docente. A curiosidade despertada, o prazer na
descoberta e o reconhecimento da autoria por meio das variagdes nos programas sao
elementos que enriquecem a experiéncia pedagogica e demonstram que, mesmo com
recursos simples, €& possivel instaurar praticas educativas profundamente
transformadoras.

Dessa forma, a narrativa da professora-autora refor¢ca a concepgao da robdtica
educacional como pratica integradora, onde o saber técnico se conjuga ao fazer

criativo e a tecnologia se constitui como linguagem e processo formativo. Nesse
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encontro entre experimentacdo e reflexdo, o ato de programar passa a ser
compreendido como forma de expressao pedagodgica, em que o professor, a partir de
sua formacgao, constroi sentidos para sua pratica e ressignifica o processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse movimento de criagao, autoria e descoberta mediado pelo Arduino e pela
linguagem em blocos, torna-se possivel compreender como os sujeitos em formagao
se envolvem ativamente na constru¢ao de sentidos por meio da robética educacional.
No entanto, essa experiéncia n&o se restringiu ao uso do Mixly e da placa Arduino.
Outra dimensao significativa emergiu com a introdugdo do LEGO Spike Prime, cuja
I6gica de montagem, sensorimotricidade e programacéao grafica expandiu ainda mais
os modos de aprender e ensinar com tecnologia. E sobre essas préaticas, nas quais o0s
cédigos se corporificam e o pensamento ganha movimento, que trataremos na

subsegao seguinte.

6.3.2 Corpos que pensam, codigos que dangam: praticas com Spike Prime

A transigao das praticas com Arduino para os projetos realizados com o LEGO
Spike Prime representou uma ampliacdo das possibilidades expressivas, motoras e
criativas no processo formativo dos professores, conforme figura 27 em que
desenvolveram varios dispositivos, dentre os quais, o robé dancarino. Se com o
Arduino o foco inicial recaia sobre a logica de controle eletrbnico e a abstragao
algoritmica, com o Spike Prime a experiéncia integrou movimento, articulagéo espacial
e materialidade tangivel dos blocos de montagem.

Figura 27 - Encontro formativo — Constru¢ao do Robd Dangarino

Font: autoria proépria

A partir de uma interface grafica baseada em blocos, semelhante ao Scratch, o
Spike Prime possibilitou a construgéo de artefatos programaveis dotados de sensores,
motores e feedback visual, auditivo e tatil, favorecendo a aproximagao entre

linguagem computacional, corporalidade e expressdo criativa. Nesta subsecao,
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exploraremos as praticas pedagogicas desenvolvidas com essa plataforma,
destacando como os professores mobilizaram o potencial do Spike Prime para criar
experiéncias formativas nas quais pensamento e agcao se fundem e onde os cddigos,
literalmente, dancam.

A plataforma LEGO® Education SPIKE™ Prime (figura 28) emerge como um
dispositivo pedagdgico integrado, projetado para engajar estudantes do Ensino
Fundamental e Médio na aprendizagem pratica de conceitos STEAM (Ciéncia,
Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica). Langado como uma evolug¢ao dentro do
ecossistema LEGO Education, o SPIKE Prime diferencia-se por uma abordagem
voltada a acessibilidade e a integragdo com metodologias educacionais mais

atualizadas tecnologicamente.

Figura 28 - Kit Lego Spike Prime

Fonte: https://spike.legoeducation.com/

Enquanto plataformas como o Arduino exigem compreensao mais aprofundada
da eletrénica e da programacgao textual (em C/C++), o SPIKE Prime oferece um
sistema coeso que combina hardware intuitivo, software visual (figura 29) e
sequéncias didaticas organizadas dentro da propria plataforma. Essa integragao
favorece a exploragao de projetos contextualizados com relevancia para o mundo real,
mesmo por iniciantes.

Figura 29 - IDE do Lego Spike Prime
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No centro do SPIKE Prime esta o Hub programavel, dispositivo compacto com
seis portas de entrada/saida, processador de 100 MHz, memodria interna,
conectividade Bluetooth e USB, giroscopio de seis eixos, alto-falante e uma matriz de
LED 5x5. A ele se conectam motores angulares com controle de posigao e sensores
inteligentes de cor, distancia e forga (ver figura 28). O conjunto acompanha mais de
500 pecgas LEGO Technic, incluindo engrenagens e rodas de baixa fricgcdo, permitindo
a construcdo de modelos mecanicamente funcionais, baseados na familiaridade do
sistema de encaixe LEGO. As especificacdes técnicas aqui apresentadas baseiam-se
nas descricbes disponiveis na plataforma oficial da LEGO Education
(https://spike.legoeducation.com/prime/lobby/), consultada em abril de 2025.

A interface de programacao, baseada em blocos visuais derivados do Scratch,
conforme figura 29, permite controlar motores, ler sensores, utilizar variaveis,
condi¢des e lagos de repeticdo de forma intuitiva. Projetada para reduzir a curva de
aprendizado, estimula a criatividade ao tornar a codificagdo uma atividade acessivel
e ludica.

Para usuarios mais experientes, a plataforma também permite a programacgéao
textual em MicroPython, ampliando suas possibilidades e preparando os estudantes
para linguagens mais complexas.

O valor pedagdégico do SPIKE Prime reside justamente na articulagdo entre a
construcao fisica e a programacéao ldgica, alinhada ao construcionismo de Papert,
onde aprender € construir algo significativo e, mais especificamente neste estudo, aos
conceitos de multiletramentos e letramentos algoritmicos.

Ao resolver desafios por meio da montagem e programagao de robds, os
estudantes desenvolvem raciocinio espacial, coordenagdo motora e competéncias
computacionais. A programagao se torna expressao de intengdes, traduzidas em
acodes logicas e comportamento robdtico. Assim, "corpos que pensam e cédigos que
dangcam" ndo é apenas uma metafora, mas uma pratica concreta em que visualidade,
corporalidade e abstragdo computacional se entrelagcam.

No ambito desta pesquisa, os professores em formacgao vivenciaram essas
possibilidades por meio de propostas pedagodgicas que os desafiaram a experimentar
com o SPIKE Prime como artefato de aprendizagem e como mediador de experiéncias

interdisciplinares em suas disciplinas escolares.



263

Uma das experiéncias mais significativas com o kit Spike Prime foi relatada pelo
professor-autor Axo, ao descrever o projeto interdisciplinar desenvolvido com seus
alunos do Ensino Médio (confira o projeto no Anexo B), que articulou robdtica,

multiculturalismo, linguagem e letramento algoritmico. Em seu relato, ele afirma:

A partir 1a da formagédo que a gente teve com robodtica [...] a gente fez um
projeto para trabalhar a questdo do multiculturalismo. [...] o objetivo era eles
(alunos) trabalharem com temas da sua localidade, porque a gente tinha
trabalhado o texto de Chimamanda Adiche sobre o perigo da historia Unica.
A partir dali eles criaram cordéis com histdria local. Esse foi 0 primeiro passo.
[...] num segundo, momento trabalhamos a robética. Eles criaram robds com
os Kits Spike Prime e programaram para que os robds se movimentassem e
recitassem os cordéis quando a gente mostra uma determinada cor ai ele
detectava a cor com o sensor de cores e recitava o cordel referente aquela
cor programada. O robd também se movimentava. O programa foi um pouco
complexo, mas eles conseguiram. [...] entdo, tem um impacto bastante na
aprendizagem dos estudantes. Primeiro, a prépria questdo da motivagcao
mesmo, do novo, do diferente. Entdo é uma geragéo que esta muito aberta a
isso, a pesquisar, entender o que é novo. [...] o processo deles entenderem
como é que isso funcionava, de como é que a robdtica era até o processo de
pesquisar sobre aquelas vérias culturas que a gente colocou ali para
trabalhar, entdo gerou um impacto bastante positivo nos estudantes. [...] a
gente trabalhou, por exemplo, as areas de linguagem com a leitura daqueles
textos, com a producgao do texto. [...] por essa area de matematica, trabalhou
a logica da programacao, a area de humanas, quando eles analisam esse
projeto das diferentes culturas, os aspectos socioemocionais como um todo.
Esse aspecto da melhora da autoestima, da relagdo com o grupo, de entender
ponto de vista diferente, que um grupo queria colocar aquilo, outro ndo queria,
lidar com o diferente ali. [...] esse processo de conversagédo, de entender
diferentes ideias para chegar ali a um acordo, entéo abriu esse espago para
trabalhar muita coisa (Professor-autor Axo, 2024).

O professor-autor Axo, em sua interlocugcido, destaca a robdtica como um
campo de expressividade epistémica, afetiva e pedagodgica. Interpretamos, nas
palavras do professor, que o primeiro contato formal com a robdtica educacional em
sala de aula, a partir das experiéncias com essas novas linguagens e dispositivos na
formagéo, marcou um momento singular em sua trajetéria como docente e inaugurou
uma forma ampliada de compreender a relagao entre tecnologia e produgao de
conhecimento. A robdtica, segundo seu relato, "ndo € sé um acessorio, realmente
produz conhecimento", demonstrando que a robdtica educacional ndo deve ser
reduzida a recurso, mas compreendida como experiéncia de mobilizagdo cognitiva,
critica e criativa.

A narrativa do professor destaca a relacdo entre motivagdo e novidade,
vinculando o interesse dos estudantes a abertura para a pesquisa, a descoberta e a
compreensao do funcionamento do robd. A perspectiva compartilhada por Axo, nessa

narrativa, enfatiza que o desejo de compreender como a robética opera e desencadeia
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uma forma de engajamento que ultrapassa a curiosidade tecnoldgica e se projeta
como apropriagao de uma linguagem. Nesse sentido, podemos afirmar que a robdtica
educativa se traduz em letramento digital na medida em que os sujeitos passam a
compreender, experimentar e produzir com a logica dos dispositivos que manipulam
e experienciam.

Nessa narrativa, o professor-autor Axo nos convida a refletir sobre a
densidade epistémica da robdtica educacional como mediagdo para praticas de
autoria, engajamento e articulagdo de saberes. A experiéncia relatada por ele
demonstra uma pratica interdisciplinar na qual as tecnologias ndo sao apenas
acessorios, mas dispositivos de producéao cultural, critica e expressiva.

O projeto se estrutura a partir da leitura do texto de Chimamanda Adichie®,
sobre “O perigo da histérias unica”, conduzindo os estudantes a criagdo de cordéis
autorais com base em memoérias e culturas locais. Esse exercicio de autoria
multiletrada foi posteriormente corporificado em artefatos robéticos programaveis,
construidos pelos alunos, conforme figuras 30, 31 e 32, que recitavam os textos por
meio de sensores de cor — experiéncia que materializa, de forma paradigmatica, o
principio construcionista de que aprender € construir no mundo externo aquilo que se

constroi cognitivamente em interagdo com os outros.

Figura 30 - Esquema do robd cordelista

POETA ArOROHCH

Fonte — Professor-autor Axo

Interpretamos que, ao refletir sobre suas praticas, o professor-autor
compreende a robodtica como possibilidade concreta de formacédo de sujeitos
cognoscentes. A descricdo do processo — que envolveu a superagdo de desafios

técnicos, a apropriagao critica de conteudos culturais, a escuta e negociagéo entre os

2 Chimamanda Ngozi Adichie € uma escritora nigeriana, reconhecida por suas obras que abordam
identidade, cultura, género e o legado do colonialismo. Seu discurso "O perigo da histéria Unica" é
amplamente utilizado em contextos educacionais para refletir sobre diversidade e representactes
culturais. Disponivel em: https://www.chimamanda.com/welcome/. Acesso em: 19 abr. 2025.
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estudantes — aponta para uma pratica formativa sustentada no pensamento
computacional enquanto forma de organizar problemas e propor solugbes
significativas.

Para além da técnica, o relato expressa um compromisso com uma
epistemologia do fazer, articulada a dimensao ética e afetiva da aprendizagem. A
robotica, assim, deixa de ser um simples recurso para se tornar um territorio de
criagcdo, pensamento e convivéncia, alinhando-se a proposta de formagao critica e

plural dos sujeitos na escola contemporanea.

Figura 31 - Desenvolvimento do projeto

!
|
Fonte: Professor-autor Axo
A analise da narrativa do professor-autor permite compreender que
experiéncias dessa natureza mostram o potencial da robética educacional para ativar
dimensdes cognitivas, afetivas e relacionais no processo de ensino-aprendizagem.
Ao mobilizar os estudantes na resolugdo de problemas reais, na construgcao
de artefatos significativos e na escuta entre pares, a pratica pedagogica configura-se
como um espacgo de desenvolvimento integral, no qual a tecnologia é apropriada de
forma critica e colaborativa. Trata-se de um processo formativo que amplia horizontes,
fortalece vinculos e favorece a construgdo compartilhada do conhecimento.
A reflexao do professor-autor sobre sua pratica pedagoégica nos remete ainda
a capacidade da robdtica de promover integragdes interdisciplinares. Ao trabalhar o
multiculturalismo com textos de Chimamanda Adichie, por exemplo, ele propbs a
turma um desafio autoral que consistia em escrever cordéis que seriam
posteriormente recitados pelos robds desenvolvidos e programados pelos préprios
alunos. Essa articulagdo entre tecnologia, producédo textual e identidade cultural
expressa a compreensao do docente sobre a robotica como linguagem criativa e meio

de producéao de sentido.
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Compreendemos, a partir da afirmacao do professor, que o uso do Spike Prime,
nesse contexto, favoreceu uma experiéncia em que os estudantes atuaram como
criadores e programadores de dispositivos interativos, capazes de responder a
comandos visuais, movimentar-se, falar e interpretar textos. O que poderia se
restringir a uma aplicagao técnica se torna uma pratica multiletrada, sustentada por
dispositivos tecnolégicos, artefatos culturais e mediagcdes pedagdgicas.

Dessa forma, a narrativa do professor reforca a ideia de que a robdtica
educacional, quando integrada a projetos com significado para os sujeitos envolvidos,
pode constituir um espago de autoria, de letramento algoritmico e de protagonismo
estudantil, tornando o processo de aprendizagem mais dinamico, sensivel e
transformador.

Conforme destacado na fala do professor-autor Axo, o projeto desenvolvido
com os alunos do Ensino Médio ganhou forma concreta a partir da articulagéo entre
as discussdes em sala sobre multiculturalismo e as possibilidades oferecidas pelo kit
Spike Prime. O trabalho culminou na construgdo de um robd interativo, programado
para recitar cordéis autorais por meio de comandos acionados por sensores de cor,

integrando programacao, cultura e autoria estudantil.

Figura 32 - Robés cordelistas desenvolvidos no projeto
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Fonte: Professor-autor Axo

A expressividade dessa experiéncia é ainda mais evidente quando observamos
os artefatos finais desenvolvidos pelos estudantes (ver figura 32): robds programados
para recitar cordéis autorais, produzidos a partir das reflexdes sobre o texto "O perigo
da histéria unica", de Chimamanda Adichie, e inspirados na cultura local dos
estudantes. Os cordéis foram gravados com sintese de voz, salvos em formato .mp3

e integrados ao codigo de programagao.
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A seguir, observamos no quadro a fala programada do robé Ari Junior, da

equipe "Cyber Zumbis":

Quadro 4 - Cordel para a voz do robd

Ol4, eu sou Ari Junior. Fui desenvolvido para recitar
cordéis e compartilhar essa rica tradigao da cultura
Nordestina para todos.

Fui criado pela equipe Cyber Zumbis do segundo ar.
Agora deixe me mostrar o que sou capaz de fazer.

Nordeste.

Nordeste é Terra Rica,

de gente forte e Valente,
mas a xenofobia

quer calar a voz da gente.

Dizem que somos s6 seca,
que a vida aqui é penar,
mas quem vive no Nordeste
sabe o que é amar e lutar.

Tem forré nas festas

e a sanfona a tocar

a cultura é um Tesouro
dificil de ignorar.

Sao dangas e histérias,
um povo de tradigao,
mas o 6dio e a ignorancia
fazem sombra na razao.

Xenofobia é veneno,

destréi sonhos e uniao,

mas quem vem do Nordeste
tem forga no coragéo.

E na luta por respeito,
irei te contar,
Nordestino é guerreiro
€ n3o vai se calar.

Fonte: Alunos do Professor-autor Axo

A complexidade do projeto também transparece no codigo desenvolvido na

plataforma de programagdo do Spike Prime (Figura 33). O programa inicia com

comandos de configuragao de velocidade e reposicionamento dos motores,

Figura 33 - Programa do Rob6 Cordelista

{qUandolo progrmaliniciars

Fonte: Professor-autor Axo
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e segue com um lago de repeticao "repete para sempre" que define o comportamento
interativo do rob6. Foram utilizados sensores de distancia para detectar aproximagao
do publico, sensores de cor para ativar condicbes especificas e comandos para
reproducdo de arquivos de audio correspondentes ao cordel.

No primeiro bloco condicional, o robd para sua movimentacdo ao detectar um
objeto a menos de 25 cm e realiza sequéncias de rotagdes com os motores, simulando
um cumprimento ao publico. Em seguida, um segundo bloco condicional é acionado
quando uma determinada cor € detectada pelo sensor de cor. Com base nessa leitura,
o robd executa trés trechos de audio programados, correspondentes as partes do
cordel. Cada cor corresponde a uma sequéncia especifica do poema, ativando
também movimentos corporais que acompanham a recitagao.

Essa experiéncia mobiliza a compreensao de que ha apropriagao significativa
da linguagem computacional por parte dos estudantes e a articulagdo entre
componentes técnicos e expressivos em um projeto autoral. A robdtica, nesse caso,
torna-se meio de letramento, de expressao cultural e de participagao ativa dos sujeitos
na construgao de sentidos, reafirmando seu lugar como pratica educativa significativa
e transformadora.

No relato a seguir, a professora Suenya compartilha reflexdes sobre o processo
de aprendizagem e criacdo autoral vivenciado pelos estudantes durante o
desenvolvimento de projetos com o kit de robdtica Spike Prime. A narrativa reflete a
transicdo dos alunos de uma fase inicial de reprodugdo para uma etapa mais
autbnoma e criativa, manifestando marcas de autoria tanto nos cédigos quanto nas
montagens dos robds. Segundo a professora:

Com o tempo adequado, quando ele comega a entender esse processo como
um todo, eles vao comecgar a produzir seus proprios codigos [...] € nao
simplesmente mais reproduzir uma parte ou outra, porque quando esta no
processo inicial, € natural, principalmente na area de programagédo que a
gente queira replicar ali alguns cédigos, até porque é para entender o
funcionamento. Depois, quando eles se entendem, vai abrir esse espago para
a criatividade para esse processo autoral, porque é uma geragao realmente
muito curiosa, que nao se contente em algo que esta pronto, predeterminado.
[...] a partir daquilo ali pode ter certeza que eles vao colocar o diferencial dele.
Os robds 14 que a gente criou, cada um colocou um negocinho diferente.
Colocou algum bloquinho, alguma coisa diferente ali pra dizer aqui € a minha
marca aqui € a minha autoria. Entdo, esse processo como um todo, abre esse
espago para esse processo autoral. E a gente viu isso na propria montagem
do robd. A gente tinha até colocado Ia um modelozinho de robd para eles
seguirem, mas chegou um determinado momento que cada um colocou um

diferencial ali para dizer, olha aqui a minha marca de autoria. Esse aqui é da
minha equipe (risos). (Professora-autora Suenya, 2024)



269

Ao narrar as experiéncias com o kit Spike Prime, a professora Suenya
demonstra muito mais do que um percurso de aprendizagem racional, pois sinaliza
um processo em que os estudantes se apropriam dos saberes tecnoldgicos para
expressarem sua singularidade criativa. Trata-se, portanto, de um cenario em que a
autoria se manifesta como gesto continuo de elaboragéo e reinvencgao.

A professora descreve que, a medida que os alunos compreendem o
funcionamento dos cédigos e do sistema robdético como um todo, ha uma transigcéao
gradual da simples replicagdo de comandos para a produgédo de solugdes préprias,
marcadas por elementos de personalizagcio: “quando eles se entendem, eu acho que
vai abrir esse espaco para a criatividade mesmo, esse processo autoral.” Tal
movimento demonstra a mudanga de postura frente a tecnologia, em que o aluno
deixa de atuar meramente como um executor de tarefas prescritas, mas passa a atuar
como designer de solugdes, apropriando-se dos saberes técnico-cientificos e
ressignificando-os em formas originais de resolugao de problemas.

Nesse contexto, o que a professora denomina como “marca de autoria”
expressa-se nos codigos e na materialidade dos artefatos, como os “bloquinhos”
adicionados as estruturas robdticas, compondo uma estética propria e uma identidade
coletiva no interior dos grupos. “Colocou algum bloquinho, alguma coisa diferente ali
pra dizer aqui € a minha marca, aqui € a minha autoria.”

Esse tipo de gesto é emblematico de uma aprendizagem que integra
dimensdes cognitivas, afetivas e culturais, ampliando os horizontes de uma pedagogia
centrada na reproducdo para uma pedagogia da criacdo. A luz da pedagogia dos
multiletramentos, tal movimento representa o que o New London Group (1996)
denominou de redesign, ou seja, a capacidade do sujeito de transformar signos
disponiveis (available designs) em novas representacdes significativas, elaboradas a
partir de sua experiéncia e contexto.

Além disso, a fala da professora ressoa com as proposi¢cdes de Novoa (2022),
ao reconhecer que o conhecimento nao se reduz a transmissao de conteudos, mas
emerge da experiéncia compartilhada, da experimentagéao situada e da reflexao sobre
as praticas. O momento em que os alunos se desviam do modelo proposto e inserem
modificagbes no robd representa mais do que um gesto casual: trata-se da
manifestacao de uma autoria construida no didlogo com o outro, com o artefato e com

os limites do sistema. A personalizagéo dos projetos — mesmo que simbdlica — indica
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a emergéncia de uma pratica epistemoldgica que rejeita o tecnicismo e valoriza o
envolvimento ativo do estudante como sujeito cognoscente.

Do ponto de vista da formagéo para o letramento algoritmico, essa narrativa
ganha relevancia particular. Ao passar da reprodugdo a criagdo, os estudantes
demonstram o dominio operacional da linguagem de programagédo e desenvolvem
competéncias mais amplas relacionadas a leitura critica, a manipulagao reflexiva de
sistemas e a producgao de sentido por meio da légica computacional. Desse modo, a
cena descrita pela professora Suenya testemunha uma imersdo significativa no
processo de aprendizagem mediado pelo kit Spike Prime e sinaliza um processo
formativo em que o sujeito se constitui como autor de cédigos, de ideias e de solugdes,
sinalizando o entrelagamento entre multiletramentos e letramento algoritmico como

campos complementares da pratica educativa contemporanea.

6.4 INTELIGENCIA ARTIFICIAL EM DIALOGO: ENTRE ETICAS, EPISTEMES E
PRATICAS NA ROBOTICA EDUCACIONAL

A emergéncia da inteligéncia artificial (IA) como campo de investigagao
pedagogica tem reconfigurado de modo significativo os debates educacionais
contemporaneos. No ambito desta pesquisa, centrada nos multiletramentos, na
formacao docente e na robdtica educacional, a presenca da |IA irrompe como um vetor
inesperado nas narrativas dos professores participantes, mostrando-se como uma
categoria empirica emergente de grande valor analitico. Sua aparigao recorrente nas
narrativas docentes demanda uma incursdo tedrica mais aprofundada para
compreendé-la no contexto educacional como constructo sociotécnico que mobiliza
disputas éticas, epistemoldgicas e pedagdgicas.

A surpresa da IA nos discursos docentes reflete, em grande parte, sua
ubiquidade nos ecossistemas digitais, onde algoritmos decidem o que lemos,
ouvimos, compramos e, por vezes, até o que pensamos. Como nos alerta Santaella
(2023), vivemos em meio a uma transformacédo descomunal que revira as proprias
nog¢des que tinhamos de mundo e de humanidade, exigindo novos paradigmas de
compreensao da realidade mediada por sistemas inteligentes. Nesse contexto, a
robotica educacional, originalmente concebida como estratégia para desenvolvimento
de competéncias cognitivas, criativas e colaborativas, passa a coexistir com sistemas
de IA que prometem ampliar — ou subverter — os processos de autoria, decisao e

aprendizagem.
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Assim, impde-se refletir sobre a IA como fendmeno que incide sobre a condicao
humana no contemporaneo, convocando-nos a pensar em multiplas camadas: éticas,
epistémicas e praticas. Como apontam Cope e Kalantzis (2022), a |IA deve ser
compreendida em sua longa duragao histérica, desde a inteligéncia mecanica até os
atuais sistemas ciber-sociais, nos quais humanos e maquinas operam em redes de
co-dependéncia sem precedentes, pois como afirmam os autores,

Definimos ‘sistemas ciber-sociais’ e ‘aprendizagem ciber-social’, expressdes
que cunhamos para identificar algumas caracteristicas dos tempos
contemporaneos, quando tantos aspectos de nossas vidas e da

aprendizagem passaram a se entrelagar com os computadores (Cope &
Kalantzis, 2022, p. 2385).

E nesse entrelagamento de praticas humanas, algoritmos e dispositivos
roboticos que se desenha o foco desta subsecéo: discutir os sentidos da IA no campo
da formacéo docente e da robdtica educacional, explorando suas implicagdes para a
autoria docente, os multiletramentos e a produgao de saberes.

Este aprofundamento tedrico justifica-se pela complexidade crescente do
ecossistema educacional, cada vez mais mediado por tecnologias opacas, como bem
argumenta Alves (2023), ao abordar o desafio da dataficagdo e das assimetrias
algoritmicas na escola. Ao elencar os eixos de analise — ética, epistemes e praticas —
buscamos construir um referencial critico que sustente, nas sec¢des subsequentes, a

interpretagao das narrativas docentes a luz desses deslocamentos contemporaneos.

6.4.1 “A inteligéncia artificial é inteligente?” Entre a simulacao e a produgao de
sentido

A compreensdo do que seja “inteligéncia artificial” no contexto educacional
exige uma reorientagao conceitual em relagao a visao tecnicista para uma abordagem
epistemologicamente situada.

Em sua acepcao técnica, a IA pode ser compreendida, como expde Boratto
(2023), como um conjunto de tecnologias computacionais que imitam a inteligéncia
humana para resolver problemas e tomar decisbes, envolvendo desde sistemas
genéricos até algoritmos especializados de reconhecimento, linguagem, estratégia e
aprendizagem — como reconhecimento de padrbes, tomada de decisdes,

processamento de linguagem natural e aprendizagem baseada em dados.
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A |A do campo educacional, neste espectro, abrange desde sistemas de tutoria
inteligente e plataformas adaptativas até algoritmos de recomendacgao de conteudo e
tecnologias generativas de texto e imagem.

Contudo, essa definicdo, embora funcional, carece de problematizacio
filoséfica. E precisamente nessa direcdo que Lucia Santaella (2023) aprofunda a
discussédo ao indagar: “A inteligéncia artificial é inteligente?”. Ao problematizar de
forma rigorosa a prépria categoria de “inteligéncia”, a autora instaura uma inflexao
analitica sobre os pressupostos antropocéntricos e computacionais que sustentam o
campo. Para Santaella, as capacidades da IA, embora extraordinarias, ndo se
comparam a inteligéncia humana no que diz respeito a consciéncia, a intencionalidade
e a complexidade semiotica das agdes. A IA simula, mas nado compreende; calcula,
mas nao significa; age, mas néo sente. Trata-se, portanto, de uma inteligéncia distinta,
‘incomparavel” — nas palavras de Tzirides et al. (2023) —, o que impde cautela ao
transpor seus usos ao campo da educagao.

A reflexdo de Cope e Kalantzis (2023) contribui para esse debate ao
contextualizar historicamente a |IA como parte de um processo mais amplo de
cibernetizacdo da aprendizagem. A |As contemporaneas n&o representam uma
ruptura radical em relacdo ao passado, mas uma inflexao no longo desenvolvimento
das tecnologias de manipulagao simbdlica. Cope & Kalantzis (2023) situam a IA como
agente estruturante dos chamados "sistemas ciber-sociais", nos quais humanos e
maquinas operam juntos na construgao de significados. Tais sistemas, nas palavras
dos autores, estéo

[...] indo muito além das capacidades da mente humana e da linguagem
natural, os computadores binarios tornaram-se nossas préteses cognitivas,
uma extensdo poderosamente nao natural de nossas capacidades

gramaticais primitivas de produzir sentido por meio da referéncia aos
elementos do mundo. " (Cope & Kalantzis, 2023, tradug&o nossa)*

A partir dessa concepg¢ao, os computadores tornam-se uma espécie de
assistentes cognitivos que colaboram com os sujeitos, expandindo, registrando e
redigindo experiéncias educacionais de forma automatizada e potencialmente autoral.

Essa condigao impde desafios a compreensio do que é pensar, aprender e criar em

30 Going far beyond the capacities of our human minds and natural language, binary computers have
become our cognitive prostheses, a powerfully unnatural extension of our primitive gramatical capacities
to mean by referencing the stuff of the world. (Cope & Kalantzis, 2023, p. 2)
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tempos de inteligéncia algoritmica e convoca a formagao docente a reposicionar suas
praticas a luz dessas novas dinamicas.

Essa tensdo entre capacidade computacional e cognicdo humana é central
para refletir sobre os desdobramentos da IA na aprendizagem e na autoria. Ao tornar-
se agente de produgdo textual, a IA automatiza tarefas e desafia a propria nogéo de
autoria educacional. Em ambientes mediados por sistemas generativos, o “saber
fazer” e o “compreender” ganham novos contornos: o codigo, a curadoria, a edigao e
o julgamento critico tornam-se praticas fundamentais. Como entdo ensinar e aprender

em uma era em que os limites entre o autor humano e a maquina se embaralham?

6.4.2 Autoria em disputa: o saber educacional em tempos de IA generativa

A ascensdo da inteligéncia artificial generativa, notadamente os modelos
baseados em redes neurais profundas como os GPTs, tem desafiado os alicerces
epistemoldgicos que sustentam os processos de construgdo do conhecimento e de
autoria no campo educacional. Ao operar como agentes produtores de linguagem e
de inferéncia, esses sistemas expandem a mediagdo tecnoldégica e deslocam as
fronteiras do que significa saber, aprender e criar.

Para compreender melhor esse deslocamento, € preciso situar historicamente
as concepgoes que sustentaram as diferentes abordagens da IA ao longo do tempo.

Nos anos 1960, o paradigma computacional da mente ja havia se tornado mais
sofisticado nas pesquisas de IA simbdlica, ou seja, dos sistemas fisicos simbdlicos,
especialmente por meio dos trabalhos liderados tanto por Allan Newell e Herbert A.
Simon quanto por Marvin Minsky e Seymour Papert (Teixeira, 1998, p. 36, 43).
Segundo esses autores, a inteligéncia passou a ser definida como capacidade para
produzir e manipular simbolos, tendo em vista a resolu¢ao de problemas.

N&o obstante, o aprimoramento dessa teoria, a IA viu surgir, nos anos 1980,
uma abordagem competitiva na concepgdo da mente: o conexionismo (Santaella,
2023). Sob o influxo de uma grande renovacédo das pesquisas sobre redes de
neurdnios formais, o conexionismo propds a replicagao da inteligéncia por meio da
construcao de redes neurais artificiais dotadas de propriedades que podem ser
interpretadas em termos cognitivos, como aprendizagem, reconhecimento de formas

€ memorizagao por associagoes.
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Enquanto o modelo computacional da mente, também chamado de
cognitivismo, estuda os processos mentais como computagdes abstratas,
independentemente de suas formas especificas de concretizacdo, o conexionismo
pretende simular o cérebro como meio para simular a atividade mental. Os
conexionistas tomam o cérebro humano como um dispositivo computacional em
paralelo que opera com milhdes de unidades similares aos neurénios. Mas o
conexionismo néo lida diretamente com a fisicalidade do cérebro, nem pretende ser
um modelo dele. Aponta, isto sim, para similitudes entre as relacdes de seus
componentes e dos componentes cerebrais (Santaella, 2023, p. 60-61).

A essa distingdo entre cognicdo simbodlica e conexionista, soma-se uma
reflexdo primordial elaborada por Santaella (2023), ao discutir as possibilidades e os
limites da consciéncia nas maquinas. Para a autora, a consciéncia artificial
permanece, no atual estagio da IA, uma impossibilidade técnica e filosofica. A IA,
mesmo dotada de algoritmos sofisticados, carece daquilo que constitui a interioridade
humana — o sentimento de si, a intencionalidade experienciada e a reflexividade
subjetiva. Como questiona e responde a propria Santaella (2023, p. 69):

Consciéncias artificiais seriam possiveis? A primeira resposta que surge para
essa pergunta é inteiramente negativa. Isso parece impossivel, dada a

identificacdo da consciéncia com a nossa interioridade, ou seja, aquilo que o
humano teria de mais profundamente so seu.

Essa impossibilidade delimita um marco fundamental: o fato de que os
processos realizados pelas |As, por mais avangados que sejam, ocorrem sem
consciéncia fenomenal — isto é, sem qualquer vivéncia do que esta sendo
processado, sentido ou compreendido.

Essa limitacdo epistemologica desloca radicalmente o entendimento de autoria
e compreensdao. A |A pode articular frases, compor argumentos, reorganizar
informacdes, mas nao possui a dimensao sensivel e experiencial que informa o
pensamento humano, nem a experiéncia do mundo que confere sentido as palavras.
No campo educacional, tal constatagdo exige prudéncia: ndo basta que a IA gere
textos plausiveis — ¢é preciso discernir que sua operagao € algoritmica, nao
epistémica no sentido humano.

O professor, bem como os alunos precisam, portanto, assumir a
responsabilidade critica de interpretar, validar e contextualizar o que se produz com

assisténcia de |IA compreendendo que ndo se trata de uma inteligéncia com
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consciéncia, com juizo de valor, que tenha algum tipo de sensagéo, sentimento, mas
de uma simulagdo sofisticada de padrées humanos de linguagem e raciocinio
(Santaella, 2023, p. 69-75).

Os sistemas generativos ndo devem ser tomados como fontes confiaveis de
verdade, mas como parceiros heuristicos. A confiabilidade limitada e a opacidade de
seus processos internos impdem a necessidade de desenvolver novas praticas de
letramento, que articulem a leitura critica de outputs algoritmicos com a capacidade
de intervengdo humana nos processos comunicacionais e educacionais.

No campo dos multiletramentos, esse cenario desafia os paradigmas
tradicionais de autoria e agéncia. A autoria, antes concebida como expressao
individual e intencional, passa a ser distribuida entre humanos e maquinas. O sujeito
letrado ndo é mais apenas aquele que domina codigos linguisticos, mas aquele que
compreende os modos como os algoritmos operam, os dados que mobilizam, os
padrées que reproduzem e os vieses que podem reforgar. Surge, assim, um novo
dominio de saber — o letramento algoritmico — que se soma aos multiletramentos
como exigéncia formativa do presente.

Essa reconfiguragcdo se aprofunda quando transposta ao campo da robdtica
educacional. Ao integrar sistemas de |A capazes de programar comportamentos,
analisar dados sensoriais ou adaptar rotas e decisbes com base em padrdes
preditivos, os projetos roboticos passam a demandar do aluno o dominio de estruturas
de comando e controle e habilidade de interpretar e reconfigurar inferéncias geradas
automaticamente. Saber fazer nesse contexto ndo se resume a execucao técnica,
mas inclui a capacidade de compreender como a IA toma decisbes, com quais
critérios, e quais implicacdes essas decisdes tém no ambiente educacional ou social.

Nesse novo ecossistema cognitivo, a inteligéncia artificial transforma as
interfaces de mediacdo da aprendizagem e convoca a escola a revisar suas
concepgdes sobre o que é conhecimento valido, quem o produz e como ele é
legitimado. Trata-se, em ultima instancia, de uma reconfiguracao epistemoldgica que
recoloca em disputa o lugar do humano frente as possibilidades — e limites — da

inteligéncia algoritmica.
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6.4.3 Do cédigo a consciéncia: o imperativo ético da IA

A presenca crescente da inteligéncia artificial nos contextos escolares néo pode
ser compreendida apenas como um avango tecnoldgico, mas como a emergéncia de
novas formas de controle, decisdo e mediagcdo das praticas pedagogicas, cujas
consequéncias incidem diretamente sobre os processos de subjetivacao, avaliagao e
autoria. Nesse cenario, a questao ética nao esta restrita ao uso correto da IA, por
exemplo, mas a compreensao critica das estruturas de poder que moldam sua
concepgao e aplicagao.

A medida que sistemas baseados em IA passam a mediar interacdes
pedagdgicas, produzir inferéncias sobre estudantes e propor decisdes automatizadas,
impdem-se questionamentos éticos sobre sua concepcio, seus efeitos e os valores
que sustentam sua operagdo. Como observa Floridi (2023), n&o se trata de perguntar
se a IA é ou sera consciente, mas de reconhecer que ela ja opera como forma de
agéncia computacional, capaz de agir sobre o mundo mesmo sem compreender o que
faz. Tal constatacdo ressoa com a analise de Santaella (2023), para quem a
consciéncia, ao contrario do processamento algoritmico, € uma experiéncia
fenomenoldgica encarnada, marcada pela relagao com o corpo, a linguagem e o outro,
e, portanto, irredutivel a simulagao estatistica.

Essa agéncia algoritmica, que simula decisbes humanas com base em padrdes
de dados, traz riscos significativos de opacidade, vieses e exclusdo. No campo
educacional, isso se traduz em sistemas de recomendagdo, monitoramento e
avaliacdo que podem reforcar desigualdades histéricas ao automatizar padrbes
excludentes. Floridi (2023) adverte que a justica algoritmica ndo sera alcangada
apenas com ajustes técnicos, mas requer uma revisao critica dos proprios regimes de
dados que alimentam os sistemas.

Corrigir os efeitos discriminatorios da IA, portanto, exige atentar para os
prompts e outputs e para as epistemologias que estruturam sua logica interna. Nesse
sentido, Santaella (2023) adverte que os sistemas de IA aprendem apenas com
regularidades formais, sem operar mediagdes interpretativas, pois carecem da
capacidade de abdugéo e da continuidade semiotica que caracterizam a inteligéncia
humana, pois carecem da vivéncia situada que caracteriza a construgao de sentido

no humano, baseada em experiéncia, corporeidade e alteridade.
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Essa limitacdo nos permite avangar para a dimensao da transparéncia como
principio orientador das praticas pedagogicas mediadas por IA. Além da justica, a
transparéncia se destaca como principio ético inegociavel. Professores e estudantes
precisam compreender como e por que decisbes automatizadas sdo tomadas,
especialmente quando afetam trajetorias de aprendizagem. A explicabilidade da IA é
menos uma propriedade técnica e mais uma exigéncia democratica: sem
inteligibilidade, ndo ha possibilidade de contestacéo.

Em tempos de automacao intensiva, garantir que a IA permanega inteligivel e
responsabilizavel é uma defesa da agéncia humana. A inteligibilidade da IA deve ser
compreendida como acesso ao codigo-fonte ou as arquiteturas técnicas, e,
igualmente, como possibilidade de compreender os efeitos de sua operagao sobre os
modos de pensar, sentir e agir no mundo.

Nesse contexto, ganha relevo a proposta de ideia de responsabilidade
distribuida, destacando que os efeitos da IA ndo devem recair exclusivamente sobre
desenvolvedores ou usuarios finais. No caso da robdtica educacional, as inferéncias
que produzem e as acdes que executam devem estar submetidas a protocolos éticos
construidos coletivamente, com envolvimento de professores, gestores e
comunidades escolares.

Nao se trata de humanizar a maquina, mas de proteger o humano dos efeitos
impensados da automagdo. A esse respeito, Santaella (2023) destaca que a
consciéncia humana, sendo "um lago sem fundo", ndo pode ser reduzida a estados
discretos codificaveis, como ocorre nos sistemas digitais, o que impde limites
estruturais a pretensao de atribuir agéncia plena as maquinas.

Para enfrentar esses desafios, Floridi (2023) propde o conceito de ética por
design — um modelo em que os valores de justi¢ca, explicabilidade, privacidade e
inclusdo sejam integrados desde a concepgao dos sistemas algoritmicos.

Na pratica pedagogica, isso significa questionar quais dados sdo considerados
legitimos, como s&o interpretados e com quais finalidades sdo mobilizados. Significa
também garantir que as decisdes apoiadas por IA ndo substituam o juizo docente,
mas o fortalegam, preservando a autonomia pedagdgica.

Essa defesa da autonomia do juizo docente encontra eco na perspectiva de

Santaella (2023), que ressalta a importancia de distinguir simulagdo e vivéncia,
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lembrando que a IA pode executar inferéncias, mas nao interpretar no sentido
profundo do termo: ndo ha semiose sem consciéncia, nem sentido sem experiéncia.

Essa defesa da autonomia do juizo docente encontra eco na perspectiva de
Santaella (2023), que ressalta a importancia de distinguir simulagcdo e vivéncia,
lembrando que a |IA pode executar inferéncias, mas nao interpretar no sentido
profundo do termo: ndo ha semiose sem consciéncia, nem sentido sem experiéncia.

Em sintese, o imperativo ético da IA na educagao nao reside apenas em evitar
danos, mas em ampliar as condi¢des de justica, compreenséo e autoria. Para tanto, é
necessario refletir criticamente com os professores sobre os sistemas com os quais
interagem, identificar seus limites e tensionar suas propostas.

Como lembra Floridi (2023), a IA s6 podera contribuir eticamente para a
educacao se for guiada por um projeto humano, no qual a técnica ndo eclipse a
dignidade, mas a amplie em dialogo critico com os valores que nos constituem. Nessa
direcéo, a reflexdo de Santaella fortalece a ideia de que pensar criticamente sobre a
IA é também um modo de repensar os fundamentos da condicdo humana em tempos
de mediagbes técnico-computacionais.

Dando continuidade ao percurso analitico até aqui construido, esta subsecao
propde adentrar o campo empirico da pesquisa, explorando os sentidos atribuidos a
inteligéncia artificial por professores em formacédo, a luz dos debates éticos,
epistemoldgicos e praticos anteriormente discutidos.

Por meio da metodologia da Analise Textual Discursiva (ATD), buscamos
compreender como a |A é significada no interior das praticas formativas, como emerge
nos discursos docentes e de que modo suas presencas — explicitas ou implicitas —
tensionam concepgdes de autoria, agéncia pedagogica e mediagdes tecnoldgicas. A
escuta das narrativas se torna, assim, um espaco privilegiado para captar os modos
pelos quais o cotidiano formativo lida com a complexidade algoritmica e suas

implicagdes nas formas de ensinar, aprender e existir na escola.

6.4.4 1A no cotidiano da formacgao: sentidos emergentes nas narrativas dos
professores

Dando continuidade a reflexao tedrica construida nas secdes anteriores, esta
subsecao tem como propésito analisar, a luz da ATD, os sentidos atribuidos a
inteligéncia artificial por professores em formagéao no contexto das experiéncias com

a RE. Por meio da escuta atenta das narrativas, buscamos compreender como 0s
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sujeitos constroem significados sobre a IA em seus cotidianos profissionais,
articulando percepgdes, tensbes, apropriacbes e resisténcias frente a presenca
algoritmica nos processos educativos.

Nessa narrativa, o professor-autor Axo nos convida a refletir sobre os dilemas
que permeiam a docéncia diante da integracdo da inteligéncia artificial (IA) na
educacao. Seu discurso sintetiza o embate entre uma cultura pedagdgica assentada
na autoridade do professor como sujeito do conhecimento e o avango de tecnologias
capazes de automatizar decisdes, gerar conteudos e operar diagnosticos.

Esse confronto denota o deslocamento epistémico que desafia as praticas
pedagdgicas tradicionais, exigindo dos educadores um novo repertorio interpretativo
diante de processos decisorios mediados por sistemas automatizados e opacos.
Vejamos, entédo, o que disse o professor-autor Axo, cuja fala nos permite adentrar o
campo das percepgdes docentes sobre a inteligéncia artificial:

A IA esta sendo mal utilizada. Por conta disso, gerou-se um medo da
utilizagéo correta dela. Entdo, a gente esta demonizando uma ferramenta que
poderia ser muito util no processo. Entdo, porque como é que geralmente se
utilizou? Dava-se um comando, pegava um texto e entregava. E ai o temor
dos professores era ‘como é que eu vou conseguir detectar se isso foi feito
por inteligéncia artificial ou ndo’. Mas, por conta de tudo isso, talvez o ideal
seria a gente buscar a conscientizagdo, ensinar a maneira correta de utilizar
IA e ndo demonizar. [...] € uma ferramenta util para utilizar nos planejamentos
também, inclusive, as vezes, até para detectar falhas que a gente nao
percebe. A A, ela vai te dar um resultado personalizado ali, que, talvez, vocé
nao tenha percebido. Entao, ajuda também nesse processo da autorreflexao,
da pratica pedagégica também. Entao, € um conceito em si que precisa ser
melhor trabalhado, mas que nao deve ser descartado. [...] eu acho que a

gente esta perdendo uma parte importante, inclusive até na gestao do tempo.
(Professor-autor Axo, 2024).

Interpretamos, nas palavras do professor-autor Axo, que a resisténcia docente
frente a IA ndo decorre exclusivamente de um posicionamento conservador, mas é
efeito direto de um processo de apropriacdo tecnolégica pautado por usos
funcionalistas, automatizados e desprovidos de reflexao critica. Quando o professor
afirma que “dava-se um comando, pegava um texto e entregava”, ele descreve um
uso empobrecido da IA, que reduziu a aplicagdo a uma maquina de copia,
promovendo deslocamento da autoria e apagamento das praticas de significagdo que
compdem a tessitura do trabalho pedagdgico.

Essa reflexao feita pelo professor instiga-nos a compreender tal dindmica
reativa, marcada pelo medo e pela demonizagdo, como produto da auséncia de

conscientizacdo. Compreendemos, pela narrativa do professor, que seu apelo por
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uma formacgéo ética e critica — “ensinar a maneira correta de utilizar IA” — inscreve-se
em uma concep¢ao de inteligéncia artificial que deve ser ressignificada e nao
descartada.

Essa proposta de reintegracdo da IA no campo educacional, sem que isso
signifique abdicar da agéncia docente/discente, remete a ideia de ética por design
discutida também na pedagogia dos multiletramentos e a nogéo de responsabilidade
distribuida, em que as decisdes ndo recaem apenas sobre os criadores da tecnologia,
mas sobre todos os atores que a integram criticamente a pratica e regulam seus
efeitos pedagogicos.

Nesse ponto, a leitura de Santaella (2023) oferece uma chave critica
fundamental quando ela coloca que ndo ha consciéncia sem corporeidade. A autora
nos convida a compreender que a |IA, embora funcionalmente eficaz, ndo possui
interioridade, nem horizonte interpretativo. Assim, o temor docente de “n&o saber se
um texto foi gerado por IA” reflete uma crise de inteligibilidade e de confianca que
atinge o cerne da agao pedagdgica contemporanea, manifestando-se na dificuldade
de reconhecer autoria, intengdo e significado em um cenéario mediado por sistemas
opacos, estatisticos e probabilisticos.

Nesse excerto, o discurso do professor-autor Axo nos sinaliza a tensao entre
os riscos de automacao acritica e as possibilidades de apoio reflexivo. Ao mencionar
a utilizagao da IA para diagnosticar falhas e personalizar resultados, compreendemos
que, por um lado, ha o risco de fetichizagdo da neutralidade algoritmica. Por outro, ha
a possibilidade de reconhecimento da IA como dispositivo de mediagao que contribua
para a metacognicao e a autoavaliagao docente. Nesse ponto, sua fala evoca o que
Lyn Alves (2022, p. 24) denomina de “IA simbdlica”, nos quais a IA, se apropriada
criticamente, pode ampliar os repertérios de observacao, analise e reconstrugao da
pratica pedagogica, desde que subordinada a ética do cuidado e a valorizagdo da
experiéncia.

Depreendemos dessa narrativa do docente que, ao afirmar que “a gente esta
perdendo uma parte importante”, o professor aponta para um duplo risco. De um lado,
compreendemos, pelo enunciado do professor, a omissao critica diante da presenca
crescente da IA na escola, a qual tende a consolidar praticas de exclusao e reforgcar

assimetrias pedagogicas. De outro, anuncia-se a perda de oportunidades formativas,
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criativas que poderiam ser mobilizadas se a IA fosse compreendida como parte de um
processo ampliado de produgéo de sentido na pratica educativa.

A narrativa do professor-autor também nos leva a refletir sobre uma dimenséao
estratégica do uso da |IA nos processos de planejamento pedagogico. Interpretamos
que, ao relatar que a IA pode ser util para “detectar falhas que a gente n&o percebe”
e oferecer “resultados personalizados” o professor reconhece uma potencialidade da
IA enquanto instancia de apoio a analise reflexiva do percurso formativo e do
planejamento das aulas do professor.

Essa percepg¢ao concorda com a perspectiva de Santaella (2023), ao apontar
que os sistemas de aprendizagem de maquina, embora operem sem consciéncia ou
compreensao semantica, sdo capazes de identificar padrdes ocultos e recorréncias
que escapam a percepc¢ao imediata humana. A |A, nesse contexto, ndo substitui o
juizo docente, porém ela pode ampliar a capacidade de revisao critica e a identificagao
de aspectos da pratica pedagdgica que merecem reconsideragdes e reformulagdes.

Depreendemos, assim, que o planejamento pedagodgico mediado criticamente
pela |IA deixa de ser uma acdo automatizada e passa a representar um exercicio de
metacognicéo e autorreflexdo da pratica do professor. Ao utilizar dados gerados no
processo educativo para retroalimentar suas estratégias pedagogicas, o professor-
autor demonstra uma postura de agéncia sobre os dispositivos, apropriando-se da
tecnologia como mediadora para o aprimoramento consciente da pratica. E
fundamental, entretanto, que essa mediagdo tecnoldgica seja acompanhada de
vigilancia ética, para que a leitura dos padrdes detectados pela IA ndo conduza a
naturalizacbes apressadas ou interpretagdes descontextualizadas dos fatos nos
contextos educativos.

Portanto, a narrativa do professor autor Axo no leva a repensar os modos de
formagédo docente frente a cultura algoritmica, para que os educadores respondam
ativamente as transformagdes em curso e se coloque como sujeitos interpretantes e
recriadores das tecnologias em dialogo com os principios da autoria e da autonomia
pedagdgica tanto suas quanto dos alunos.

Dando continuidade a analise empreendida nesta se¢ao, voltamo-nos agora a
narrativa da professora-autora Luzinete, cuja experiéncia pedagogica com o uso da
inteligéncia artificial nos contextos escolares apresenta importantes inflexdes criticas

sobre a confiabilidade dos sistemas, as formas de apropriagdo por docentes e
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discentes e os modos de mediacdo necessarios para que a |IA seja compreendida

como uma instancia de reflexdo e ndo como uma produtora de verdades

inquestionaveis:
Eu acho que tem professor, que faz atividade com IA e nem testa. Quando
chega la se da mal, porque falta algo ou esta errado. O mesmo acontece com
o aluno. Ele coloca |4 a resposta que vé, ele pega. Entdo, se ele quer
pesquisar, pesquise, mas analise, veja se realmente tem fundamento aquilo.
Busque o outro meio que sirva como pesquisa € ndo como resposta pronta.
E ela é uma o6tima ferramenta de aprendizagem. A gente tem as criticas
reservadas, mas assim, justamente para vocé ter alguém, para vocé estar
questionando, como e pondo em duvida com o que ela coloca. [...] Ai eu digo,
isso esta errado. Ela responde, ‘ah, de fato, vocé tem razao’. [...] E é isso que
eu passo para os alunos. Vocés usam, vocés vao usar porque a gente passa
atividade para casa, é impossivel dizer que nao use. [...] Usem, mas usem
sabendo, questionando, verificando, busquem outros meios que sirva como
fundo de pesquisa. [...] porque quando vocé pede aqui para ela citar alguém,
para ela colocar uma citagéo direta desse alguém [...] Ai eu vou la no livro ou
artigo e procuro. Eu pego aquela frase, eu copio e colo la naquela lupa do
Adobe mesmo, que tem um jeito Ia que vocé cola o trecho do texto e ele busca
o texto no PDF. E ai onde ta o problema, muitas vezes o que ela coloca como
citacdo direta de um autor, quando vocé confere, ndo tem, n&o existe nada

daquilo. Entdo, ndo é que a gente seja contra o uso da IA é que a gente tem
que saber como utilizar. (Professora-autora Luzinete, 2024).

Nessa reflexao trazida pela professora-autora Luzinete, emerge uma critica ao
uso pouco reflexivo da IA por professores e alunos, marcada pela auséncia de
verificagao e de postura critica diante dos resultados gerados. Sua narrativa expressa
um conflito interpretativo entre as possibilidades formativas da |IA e os riscos de
reprodutivismo cego, especialmente quando conteudos s&o aceitos sem analise ou
validacao. O alerta feito pela docente de que “tem professor que faz atividade com IA
e nem testa” mostra uma fragilidade que, conforme Santaella (2023), esta na prdpria
base da aprendizagem de maquina. Os algoritmos n&do compreendem aquilo que
produzem, apenas executam predi¢des estatisticas a partir de padrbes previamente
identificados, predicbes essas que muitas vezes apresentam inconsisténcias,
imprecisdes ou falhas conceituais. Por isso, torna-se imprescindivel a curadoria
humana, a comparagdo com outras fontes e a atitude investigativa como principios
pedagogicos diante da presencga da |A nos processos educativos.

Interpretamos, na narrativa da professora, que o processo automatizado de
producao textual promovido por sistemas de |IA, como os baseados em redes neurais
profundas, funciona sob uma légica de probabilidade, ndo de verdade epistemoldgica.
Isso explica, como aponta Santaella (2023), por que sistemas de |A podem parecer

inteligentes, mas sao apenas preditivos. A docente exemplifica essa questdo quando
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relata que, ao solicitar uma citacao direta de um autor, o sistema inventa a fonte —
um problema comum associado aos limites da inferéncia algoritmica baseada em
treinamento com grandes volumes de dados nao verificaveis em tempo real.

Sua postura critica e investigativa, ao testar, comparar, corrigir e confrontar os
outputs gerados, configura-se como exemplo de agéncia pedagdgica diante de
sistemas que operam como black boxes, ou seja, modelos cujos critérios de predi¢cao
sd0 opacos mesmo para os especialistas. Como Santaella (2023) esclarece, embora
os algoritmos de aprendizado possam prever com precisdo eventos raros nunca vistos
antes, ndo ha, por parte deles, qualquer capacidade de julgamento ou compreensao
conceitual — fungbes exclusivamente humanas, baseadas na consciéncia, na
experiéncia, na ética e na interpretagao contextual.

Compreendemos também, da narrativa da professora, que seu papel docente
ndo se restringe a critica, mas se amplia como orientadora dos estudantes na
apropriacao consciente dessas tecnologias. Ao afirmar que “a questao nao é usar,
mas saber utilizar”, a professora Luzinete defende um modelo de letramento
algoritmico que se aproxime da ética da curadoria humana, isto €, a necessidade de
acompanhar, validar e reinterpretar os resultados fornecidos pela |IA para evitar vieses,
erros ou simplificacdes indevidas.

Sua énfase na pesquisa ativa, na comparagao de fontes e na valorizagcao do
erro como oportunidade de aprendizagem posiciona a |IA como instancia provocadora
de pensamento — uma presenca técnica que s6 adquire sentido pleno quando
submetida ao julgamento ético, ao conhecimento de dominio e a abertura investigativa
do humano.

Além disso, a narrativa da professora-autora Luzinete nos alerta para um
aspecto critico da atuagdo da IA na produgao textual: a geracdo de informacdes
ficticias apresentadas como auténticas, especialmente no que concerne as citagoes
diretas. Ao relatar que, ao solicitar a IA uma fundamentacido com citacao de autor,
muitas vezes o sistema inventa livros, artigos e trechos inexistentes, a docente
esclarece uma falha estrutural no funcionamento dos modelos de linguagem baseados
em aprendizagem de maquina.

Como assinala Santaella (2023), a IA aprende com grandes volumes de dados,
mas sem acessar diretamente os conteudos originais, apenas inferindo padroes

estatisticos. Dessa maneira, o sistema pode gerar enunciados plausiveis em termos
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formais, mas desprovidos de lastro factual ou epistemoldgico, o que demanda
vigilancia critica e verificagao rigorosa por parte dos usuarios humanos.

Depreendemos, portanto, que a professora Luzinete alerta para um desafio que
transcende o dominio técnico da IA: trata-se da urgéncia de formar leitores e
produtores de conhecimento capazes de desconfiar, questionar e confrontar os
outputs gerados pela IA. Seu procedimento metodolégico — buscar o suposto trecho
citado pela IA em fontes académicas confiaveis para verificar sua existéncia e
autenticidade — ilustra praticas de validagao fundamentais para o letramento
algoritmico na educagao contemporénea.

Mais do que denunciar as limitagcbes da IA, sua narrativa aponta para a
necessidade de desenvolver uma postura epistémica ativa, em que o sujeito educativo
compreenda que, em ambientes mediados por algoritmos, a construcdo do
conhecimento requer o permanente exercicio da critica, da checagem e da
interpretacao fundamentada. Nesse sentido, a professora Luzinete colabora com a
construgcdo de uma concepg¢ao de |IA na educagao orientada pela criticidade, pela
responsabilidade e pela formacgao de sujeitos que saibam agir, interpretar e decidir em
contextos de mediagdo algoritmica.

Dando sequéncia a analise textual discursiva das narrativas docentes, voltamo-
nos agora a reflexdo da professora-autora Vida, cuja fala se apresenta densa e
multifacetada. Nela emergem, de modo articulado, a percep¢ao do potencial
ampliador da inteligéncia artificial (IA) para a pratica pedagdgica e a consciéncia critica
sobre seus limites e riscos, especialmente no tocante a autoria estudantil e ao uso
ético das facilidades proporcionadas pelos sistemas automatizados. Sua narrativa nos
convoca a um exame cuidadoso do equilibrio entre as promessas e as fragilidades da
IA (Santaella, 2023). De acordo com a professora:

Depois da IA a verdade, ndo é verdade. Entdo, assim, € uma ferramenta
poderosissima € que pode ser usada para o bem e para o mal, né?
Normalmente os alunos tém usado a IA para fazer os trabalhos deles. Entao
€ um desafio para o professor e para o aluno também. Mas eu acho que a
grande sacada da IA é vocé usar o que ela te apresenta de informagbes, de
dados e vocé adequar ao teu contexto, né? Ela potencializa muito, ela traz
agilidade no tempo que vocé gastaria com algumas situagdes, mas ela nao
consegue se adequar ao contexto real de vida. Vocé tem que utilizar como
uma ferramenta que potencialize o seu trabalho. Eu precisava fazer um card
recentemente de um texto e era algo muito, muito preciso, né? E eu pedi
ajuda da IA. Ela conseguiu fazer um texto com foco em jovens e trazer a
linguagem dos jovens para isso, né? Claro, eu dei as pinceladas e aprimorei

aquilo que a IA me trouxe. [...] Com relacdo a capacidade da IA de gerar
textos multimodais pode ser explorado pedagogicamente no ensino de
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robdtica. [...] Eu acredito que para o professor, como instrumento de trabalho,
ela potencializa a pratica metodoldgica, [...] funciona como uma biblioteca.
[...] Mas o aluno precisa ter maturidade para entender [..] que a
responsabilidade da escrita € dele [...] ndo da IA (Professora-autora Vida,
2024).

Nessa narrativa produzida pela professora-autora Vida, somos instigados a
refletir sobre as complexas relagdes entre inteligéncia artificial e praticas educativas
contemporaneas. Sua fala revela dilemas, entusiasmos e cautelas, apontando uma
concepcao multifacetada da IA enquanto possibilidade de ampliacdo, mas também
enquanto desafio ético e formativo. Interpretamos que, ao refletir sobre suas
experiéncias e praticas, a professora-autora Vida contribui significativamente para
pensarmos as dinamicas de autoria, autonomia e criticidade em tempos de cultura
algoritmica.

A professora inicia sua narrativa caracterizando a IA como uma “ferramenta
surpreendente”, ressaltando sua emergéncia veloz no cotidiano educacional e a
sensacao de desorientacdo inicial: “a gente ndo se da muito conta do que fazer”.
Observamos, nesse excerto, a inquietagdo com a velocidade das transformacoées
tecnoldgicas, que deslocam as referéncias tradicionais de produ¢éo de conhecimento.
Sua afirmacéao de que “depois da |A, a verdade, ndo é verdade” ilustra como os outputs
gerados pelas maquinas simulam veracidade, mas carecem do enraizamento
existencial e histérica que caracteriza o processo de producéo de sentidos humanos.

Ademais, compreendemos, a partir da reflexdo da professora, que a IA,
enquanto “ferramenta poderosissima que pode ser usada para o bem e para o mal’,
requer do educador e do estudante uma postura ética ativa. A docente aponta que o
uso descontextualizado da IA por estudantes — ao receber “trabalhos impecaveis”
cuja autoria real € questionavel — tensiona os parametros da avaliagao e da autoria,
reforgando a fragilidade autoral diante da cultura da automatizacéo.

Nesse sentido, argumentamos que a narrativa da professora destaca a
necessidade de reconfigurar a fungao docente, visto que néo se trata apenas de
corrigir trabalhos, mas de incentivar uma compreensao critica do que significa
produzir, interpretar e se responsabilizar pelo préprio conhecimento em um cenario
em que o automatismo técnico se apresenta como solugao facil. A questao ética da
autoria, que perpassa toda a narrativa, reverbera a distingdo entre a inteligéncia
estatistica da IA e a inteligéncia situada do humano, fundamentada na experiéncia, na

corporeidade e na consciéncia, como delineado por Santaella (2023).
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A professora-autora Vida, ao afirmar que “a grande sacada da IA é vocé usar o
que ela apresenta de informacbes e adequar ao teu contexto”, explicita uma
compreensao sofisticada da mediagao pedagadgica. Interpretamos que, nesse excerto,
ela atribui ao professor a tarefa de curador critico dos outputs algoritmicos, ecoando
a nocao de ética da curadoria a qual defendemos. A |IA, como ressalta a professora,
“potencializa muito” e “traz agilidade no tempo”, mas nao é capaz de “adequar-se ao
contexto real de vida”, o que reforga sua limitagao intrinseca, isto &, a incapacidade
de operar pela via da compreensao experiencial.

Observando o discurso da professora-autora, podemos compreender que,
mesmo nas experiéncias bem-sucedidas de uso da IA — como a produgdo de um
“card” textual voltado a uma faixa etaria especifica —, a mediagcdo humana permanece
imprescindivel. “Claro, eu dei as pinceladas e aprimorei aquilo que a IA me trouxe”,
relata a docente, enfatizando que, sem o olhar humano, o produto da IA permaneceria
um artefato genérico, sem a marca da singularidade contextual.

Analisando a narrativa da professora Vida, interpretamos que ela reconhece na
IA tanto um suporte técnico, quanto um risco potencial de acomodacdo passiva,
especialmente para estudantes “sem maturidade”. O alerta de que “os meninos
querem que a IA faga por eles o que eles tém que fazer” reitera a preocupagao com o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do compromisso autoral, habilidades que
nao podem ser terceirizadas as maquinas, pois sdo constitutivas da formacao do
sujeito ético.

Nessa interlocugdo com a professora, percebemos ainda sua reflexdo sobre a
potencialidade da IA no ensino de robdtica e nos processos de multiletramentos, ao
afirmar que a capacidade de gerar textos multimodais pode ser explorada
pedagogicamente. Compreendemos, a partir da sua fala, que a IA se configura como
um banco de referéncias, “funciona como uma biblioteca”, ampliando o acesso a
conteudos antes dispersos ou de dificil obten¢do. No entanto, sua utilizagdo produtiva
depende da maturidade critica do usuario, que deve reconhecer que “a
responsabilidade da escrita é dele, ndo da IA”.

Depreendemos dessa narrativa do docente que a professora-autora propde
uma visao equilibrada e critica da |A, pois ela ndo demoniza a tecnologia, mas também

nao a glorifica. Reconhece suas facilidades, mas inscreve seu uso num horizonte ético
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de desenvolvimento de habilidades humanas fundamentais como autoria, reflexao
critica, esforgo interpretativo e responsabilidade sobre a produgao de sentido.

Portanto, entendemos, no dizer da professora Vida, que a inteligéncia artificial
pode atuar como potencializadora da ampliagdo das praticas pedagogicas, mas nunca
como substituta da acao reflexiva e interpretativa que caracteriza o humano. Sua
narrativa nos impele a compreender que a educacgéo, diante da cultura algoritmica,
deve se consolidar como espaco de formagao da autonomia e da autoria, enfrentando
os riscos da delegacédo cega de competéncias cognitivas as maquinas, o que pode
acarretar na diluicdo da responsabilidade autoral e na fragilizagdo do processo
educativo enquanto espaco de produgéo ativa de sentidos.

Na narrativa seguinte, o professor-autor Axo, reflete sobre estratégias
pedagdgicas que buscam confrontar o uso superficial e antiético da inteligéncia
artificial no contexto escolar. Sua fala, marcada pela experiéncia pratica e pela
inquietacao ética, instiga-nos a analisar modos de ressignificar a producao estudantil
em tempos de cultura algoritmica, articulando criticidade, autoria e complexidade
multimodal. Observando o discurso do professor, compreendemos que ele propde
caminhos que reconhecem as fragilidades da IA, mas, sobretudo, apostam no
fortalecimento da capacidade reflexiva dos estudantes:

[...] eu estava utilizando muito analise comparativa para evitar o plagio. Entdo
eu pegava algum texto que fosse pedir uma interpretagédo ou algo do tipo...,
por exemplo, passavam um trecho de um filme, um video, e ai eu pedia uma
analise comparativa daquilo. Por qué? Entao, para IA fazer isso bem feito ja
da mais trabalho, principalmente video que ele ndo consegue ler, ler tdo bem,
ndo nessas versdes gratuitas que € que o aluno tem mais acesso. [...] Se eu
pegar, por exemplo, um texto, o escrito com o audiovisual, entdo ja € mais
dificil para conseguir fazer isso. Vocé pega um cordel, por exemplo do
Nordestino aqui que ndo tem tanto conhecimento, a gente pega um cordel de
um autor local e pede para fazer uma comparagdo com o outro, ele nao vai
conseguir fazer isso porque ndo esta no banco de dados da IA. Ainda sobre
a questao do desafio ético a gente embarca naquela questdo do préprio ser
humano como um todo, a produgéo do texto, da consciéncia do ser humano,

porque como os detectores de plagio ndo vao detectar se € |A ou néo [..]
pedir uma produgéo de texto, pede para aquele aluno ali defender aquela

ideia, [[...] provavelmente quem soO pediu o texto Ia na IA vai cair por Terra.
[...] é interessante que ai evita esse mau uso da IA. (Professor-Autor Axo,
2024).

Interpretamos, nas palavras do professor-autor Axo, que a analise comparativa
se mostra como uma tatica pedagdgica estratégica para desconstruir o uso mecanico
da IA nas produgdes estudantis. Ao solicitar que o estudante compare um video, um

texto ou outras produgcdes multimodais, o docente desloca o aluno da mera
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recuperacao de informacgdes para o campo da interpretacao e da autoria, espacos nos
quais a IA atual apresenta fragilidades estruturais e funcionais. A |IA, ao operar por
padrdes correlacionais, carece de capacidade para realizar analises interpretativas
profundas que envolvam contexto, intengdo autoral e leitura critica de nuances
audiovisuais.

Essa reflexao feita pelo professor instiga-nos a reconhecer que, ao acionar a
multimodalidade como dimensédo de complexidade na tarefa proposta, Axo mobiliza
as praticas criticas dos multiletramentos, nas quais a producédo de sentidos nao se
restringe ao texto escrito, mas se expande para a integragao de linguagens diversas,
demandando do estudante uma articulagdo interpretativa que ultrapassa a repeticao
mecanica.

Ainda nesse excerto, compreendemos que o professor aponta os limites
técnicos das versdes gratuitas da IA disponiveis aos estudantes, ressaltando que, ao
propor atividades que exijam leitura critica de videos ou de obras locais (como cordéis
nordestinos de autores pouco conhecidos), desloca a produgao para territérios nao
facilmente indexaveis pelos bancos de dados de IA. Essa estratégia conecta-se a
discusséo de Tzirdes et al. (2023), que destacam que as bases de dados das |As
generativas tendem a privilegiar conteudos hegeménicos, reproduzindo
invisibilizagcdes de culturas locais e praticas minoritarias.

Pelo exposto no enunciado do professor-autor Axo, interpretamos também que
a producao critica ndo deve limitar-se ao texto escrito, mas ser expandida para
praticas de debate e de exposicao oral das ideias construidas pelos estudantes. Ao
sugerir que o aluno explique, debata e defenda a tese apresentada no texto, o
professor provoca a inteligéncia artificial em sua principal fragilidade que é a
incapacidade de justificar processos inferenciais e de construir argumentagoes
sustentadas no embate dialdgico. Esse ponto dialoga diretamente com Cope e
Kalantzis (2023), quando destacam que o diferencial humano reside na habilidade de
engajar-se em argumentacgdes situadas, adaptaveis e responsivas.

Nessa reflexao trazida pelo professor, compreendemos que ele propde
estratégias que evitam o uso antiético da IA por intermédio da transformagéo da
propria natureza da produgdo escolar, privilegiando praticas de autoria critica, de
construgao coletiva de sentido e de formagéao do sujeito ético. Sua proposta de analise

comparativa, de produgao multimodal e de defesa argumentativa da autoria se articula
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a ideia de que a educagao precisa ser o espaco de formacao de sujeitos capazes de
compreender, questionar e negociar criticamente os sentidos produzidos em
ambientes mediados por algoritmos.

Depreendemos dessa narrativa do docente que a estratégia pedagogica néo
se reduz a driblar a IA, mas a promover a formacdo de uma consciéncia critica que
impecga que a cultura da automatizagao esvazie o papel do estudante enquanto agente
ativo de sua formagao. O professor-autor Axo, ao propor essas praticas, reconhece
que o desafio educativo contemporaneo vai além da vigilancia sobre o uso da IA
promovendo a possiblidade de se colocar o foco na construgcdo de uma ética da
autoria, da responsabilidade e da criatividade em tempos de inteligéncia artificial.

Dessa forma, a narrativa do professor reforca a ideia de que o enfrentamento
dos usos antiéticos da IA na escola passa pela criacdo de experiéncias de
aprendizagem que valorizem o esforgo cognitivo, a autoria situada, a argumentagao
critica e responsiva e a critica cultural. Desse modo, a formagao de sujeitos criticos
em ambientes algoritmicos ndo pode prescindir de praticas pedagoégicas que desafiem
alogica da reprodugao automatica e convoquem os estudantes ao exercicio da autoria
interpretativa.

Portanto, entendemos, no dizer do professor-autor Axo, que as estratégias de
analise comparativa, de multimodalidade e de debate ndo sdo apenas mecanismos
para dificultar o uso indevido da IA, mas sdo, sobretudo, atos de resisténcia
pedagdgica e de aposta na formagao de sujeitos conscientes e autorais, capazes de
habitar criticamente o ecossistema digital em que estamos imersos.

As anadlises empreendidas ao longo dessa subsecdo demonstram que, no
cotidiano da formacgao docente, a inteligéncia artificial € significada em um campo
tenso de possibilidades e riscos. As narrativas docentes sinalizam que a presenca da
IA nos processos educativos exige sobretudo, uma postura critica, ética e autoral
diante dos desafios emergentes. Interpretamos que, para além da utilizagdo de
dispositivos tecnoldgicos, o que se impde é a necessidade de ressignificar a pratica
pedagdgica, integrando a IA a educagdo como provocadora de reflexdo e de
ampliagdo de sentidos, sem que isso signifique abdicar da autoria e da
responsabilidade critica.

Ao examinarmos os sentidos emergentes da Inteligéncia Artificial na formagéao

docente, percebemos que a robdética educacional, longe de ser um simples apéndice
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técnico, inscreve-se como campo de disputa simbdlica, ética e epistemoldgica. As
narrativas docentes revelam tensdes entre praticas estabelecidas e possibilidades de
reinvencgao que se entrelagam aos usos da |A e se intensificam nas experiéncias com
a robédtica em sala de aula. E nesse entrelugar, onde o fazer pedagdgico é tensionado
por desafios concretos — sejam eles de ordem material, formativa ou curricular — que
se delineia a proxima analise. A seguir, adentramos o0s percursos da robdtica
educacional como territério de formagdo em movimento, em que praticas que
resistem, transgridem e criam se articulam como respostas vivas aos limites impostos

pelas estruturas escolares.

6.5 DESAFIOS QUE FORMAM, PRATICAS QUE TRANSGRIDEM: A ROBOTICA
EDUCACIONAL NA ESCOLA COMO TERRITORIO DE REINVENCAO

Adentrar o universo da Robdética Educacional (RE) no contexto escolar € imergir
em um campo de tensdes produtivas. Conforme discutido nesta secédo, a RE
apresenta-se como uma metodologia com potencial significativo para reconfigurar
processos de ensino e aprendizagem, no entanto, sua implementagdo ndo € um
caminho isento de obstaculos.

Esta subsecéao propde-se a explorar a dialética inerente a introdugao da RE nas
escolas: de um lado, os desafios recorrentes que, ao serem enfrentados, tornam-se
experiéncias formativas para educadores e instituicbes; de outro, as praticas
pedagogicas que, ao integrarem a RE de forma significativa, transgridem modelos
tradicionais e abrem novas possibilidades.

Argumentamos aqui que é precisamente nessa interacdo entre os "desafios
que formam" e as "praticas que transgridem" que a escola se constitui como um
potente "territorio de reinvengao”. Para aprofundar essa analise, dialogaremos com as
pesquisas de Zilli (2004), Campos (2017), Rossi & Aragén (2022), Moraes & Brandt
(2023) e Afecto et al. (2024), antecipando a posterior integracdo das vozes dos
professores através da Analise Textual Discursiva (ATD).

A promessa transformadora da Robdtica Educacional reside em sua
capacidade de materializar principios pedagogicos focados na agéo, na descoberta e
na construgao ativa do conhecimento pelo estudante. Inspirada no construcionismo
de Papert, a RE propde um "aprender fazendo" (Zilli, 2004; Campos, 2017), onde o
aluno, ao montar, programar e testar dispositivos roboticos, mobiliza e desenvolve

uma gama de conhecimentos essenciais para o seculo XXI.
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A literatura aponta consistentemente para o desenvolvimento do raciocinio
I6gico-matematico, da resolugdo de problemas, do pensamento critico e da
criatividade (Zilli, 2004; Moraes & Brandt, 2023). Rossi & Aragén (2022) destacam
especificamente o desenvolvimento do pensamento computacional, expresso na
capacidade dos alunos de decompor problemas, abstrair informacgdes, reconhecer
padrdes e construir algoritmos.

Essas praticas, quando bem-sucedidas, representam uma transgressao aos
modelos pedagogicos transmissivos. O aluno deixa a posi¢ao passiva para assumir o
protagonismo (Rossi & Aragdn, 2022), o erro torna-se oportunidade de aprendizagem
(Zilli, 2004) e o professor assume o papel de mediador e facilitador (Zilli, 2004; Rossi
& Aragoén, 2022; Moraes & Brandt, 2023). A RE, nesse sentido, tem o potencial de
mover a educagao para além da "caixa preta" do consumo tecnoldgico, incentivando
a "caixa branca" da criagao e da compreenséao profunda (Campos, 2017).

Contudo, a concretizagao desse potencial transformador depara-se com uma
série de desafios persistentes, documentados ao longo de anos de pesquisa (cf. Zilli,
2004; Campos, 2017; Afecto et al., 2024; Moraes & Brandt, 2023). Longe de serem
meras barreiras, esses obstaculos atuam como forcas que moldam as praticas e
exigem adaptagdo e aprendizado continuos por parte dos educadores e das
instituicdes — sao, portanto, "desafios que formam".

Um dos desafios mais citados é a questao dos recursos materiais e financeiros.
O alto custo de kits comerciais (Zilli, 2004; Afecto et al., 2024) e a necessidade de
infraestrutura adequada (laboratorios, computadores, ferramentas) (Zilli, 2004; Afecto
et al., 2024) sao barreiras significativas, especialmente em escolas publicas. No
entanto, esse desafio também forma novas praticas: a busca por alternativas de baixo
custo, como a robdtica livre com Arduino e o uso de sucata (Rossi & Aragén, 2022;
Zilli, 2004), emerge como uma resposta criativa e, por vezes, pedagogicamente rica,
estimulando a inventividade.

Cabe, no entanto, destacar que, no contexto especifico das escolas que
constituem os loci desta pesquisa, o desafio da escassez de materiais e infraestrutura
nao se configura como um obstaculo imediato. Em uma das instituicbes com as quais
desenvolvemos a pesquisa colaborativa, os estudantes dispdéem de kits Arduino em
quantidade suficiente para a realizagao de projetos autorais em Robética Educacional;

na outra, os kits LEGO Spike Prime sé&o utilizados, possibilitando o desenvolvimento
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de atividades que vém sendo articuladas com o curriculo, ainda que essa integragao
esteja em fase de discusséao.

Essa condicido material favoravel, embora nao reflita o cenario predominante
das escolas publicas brasileiras, possibilitou o surgimento de praticas de Robotica
Educacional que, mesmo em carater pontual, sugerem movimentos relevantes de
criacao pedagdgica. Ainda assim, tais praticas trazem a tona outros desafios, como a
necessidade de formagao continuada dos docentes e a construgao de articulacbes
mais efetivas com o curriculo escolar.

Nesse contexto, e confirmando a relevancia desses outros desafios, a questao
da formacgao docente emerge como um dos principais pontos de tenséo. Professores
frequentemente relatam insegurancga, falta de conhecimento técnico e pedagdgico
especifico para a RE e dificuldade em integrar essa abordagem ao curriculo (Moraes
& Brandt, 2023; Zilli, 2004). A falta de formag¢ao continuada adequada € um gargalo
(Afecto et al., 2024; Moraes & Brandt, 2023). Contudo, essa caréncia também pode
formar professores mais autbnomos, que buscam conhecimento por conta prépria
(Moraes & Brandt, 2023), ou impulsionar a busca por parcerias institucionais (Afecto
et al., 2024) e a valorizagédo de profissionais proativos (Moraes & Brandt, 2023). O
préoprio ato de aprender a ensinar com RE torna-se um processo formativo intenso
para o educador.

Ao discutir a problematica da formacéo docente para a atuacido com Robotica
Educacional (RE), o Professor Axo expde:

[...] isso do processo de formagédo continuada do professor para entender
como isso funciona. E depois uma formagao técnica também. Ela é
interessante porque ajuda a compreender como € que a coisa realmente
vai..., vai funcionar. Claro, que nés ndo vamos ter como dizer a todos os
professores, entdo agora terdo que ser programadores, escrever codigo?
(Risos) Nao, ndo, né? Mas pelo menos entender como aquela linguagem
funciona que isso aqui funciona em decorréncia desse aspecto légico, essas
variaveis, esses codigos funcionam assim, realmente fazer essa parte da
formacéo inicial dessa linguagem de programacdo, porque se ndo, se o
professor ndo esta bem-informado, ele ou n&o vai utilizar ou quando utilizar,

utiliza daquela maneira errada que ai ja vai gerando descrédito no..., nos
estudantes também. (Professor-Autor Axo, 2024)

Nessa narrativa, o Professor Axo nos convida a refletir sobre a natureza
multifacetada da formacdo docente necessaria para a insercdo critica e
contextualizada da RE no cotidiano escolar, Compreendemos, pela narrativa do

professor, que a formagao nao pode ser compreendida de modo homogéneo e
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simplificado, mas como um processo que abarca tanto a dimensido pedagdgica —
"entender como isso funciona" em termos de aprendizagem e aplicacéo didatica —
quanto a dimensao técnica — "compreender como é que a coisa realmente vai..., vai
funcionar" no aspecto operacional. Sua narrativa nos revela, também, uma tenséo
importante sobre o nivel de profundidade técnica exigido.

Interpretamos, nas palavras do professor, que ha uma clara distingdo entre a
necessidade de compreensdao técnica e a exigéncia de especializagcdo em
programagao. Ele rejeita a ideia de que todos os professores precisem se tornar
"programadores” que "escrevem codigo”, reconhecendo a inviabilidade e talvez a
inadequacgao dessa expectativa no contexto escolar. Contudo, nessa interlocugdo com
o docente, interpretamos sobre a sua forte defesa de que um entendimento
fundamental da légica subjacente a RE é indispensavel. Compreendemos, a partir da
afirmacdo do docente, que o essencial € "pelo menos entender como aquela
linguagem funciona", percebendo a relacdo entre os comandos ("codigos"), as
variaveis e o "aspecto logico" que rege o funcionamento dos dispositivos roboticos.

Ademais, entendemos, a partir do enunciado do docente, que a auséncia dessa
compreensao fundamental acarreta riscos significativos para a pratica pedagogica.
Sua narrativa nos impele a necessidade de repensar as consequéncias da fragilidade
nos processos formativos. O professor aponta para uma dicotomia preocupante: o
docente desinformado tende a "n&o utilizar" o recurso, perpetuando a exclusao da RE
do cotidiano escolar, ou, alternativamente, a utiliza-lo "daquela maneira errada".
Depreendemos dessa narrativa do docente que o uso inadequado n&o € indcuo, pois
arrisca gerar "descredito" entre os estudantes, minando a potencialidade da RE e a
propria relagcao pedagdgica.

Portanto, entendemos, no dizer do professor, que a formagao docente em RE
deve buscar um equilibrio cuidadoso: prover conhecimento técnico suficiente para a
compreensao da légica e do funcionamento dos dispositivos, sem necessariamente
visar a formacgéao de programadores, mas garantindo a seguranca e a fundamentacgéao
necessarias para que o professor possa mediar o processo de forma significativa e
evitar os riscos da nao utilizacdo ou do uso equivocado que compromete a
aprendizagem e a credibilidade da proposta junto aos alunos.

A reflexao trazida na narrativa do professor alude a questdes centrais sobre a

qualidade e o foco da formagéao continuada, reforcando a ideia de que compreender o
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"como" e o0 "porqué" da tecnologia é tdo ou mais importante para o professor do que
apenas saber opera-la mecanicamente.

Ao refletir sobre os desafios enfrentados pelo professor no desenvolvimento de
projetos de Robodtica Educacional (RE) na escola, a Professora-autora Vida (2025)
redireciona o foco da questdo, abrangendo também a perspectiva discente e as

dimensdes socioemocionais implicadas no processo:

[...] o grande desafio ndo é s6 do professor, mas para o aluno também. E de
enfrentar o medo, né? O aluno, ele ndo se sente capaz. Entdo eu acho que o
professor tem esses desafios nos dias atuais. E uma geragdo mais insegura,
a dos alunos, como que paralisados numa anestesia. [...] Entdo, acho que
nesse sentido, o projeto ele ajuda muito, porque no passo a passo ele vai
vendo que é possivel, que ele pode ir mais longe, que ele consegue fazer,
né? E isso da a ele a sensagéo de capacidade de que ele pode. [...] isso traz
ganhos socioemocionais significativos. No6s estamos diante de uma geracgéo
que parou e que nao adquire essa seguranga, essa autoestima de que eles
podem. Eles estao paralisado numa anestesia. [...] entdo, € uma perspectiva
de mostrar para ele de forma divertida, de forma ludica, de forma criativa, que
ele é capaz de ir mais longe, Eu Acredito que o projeto ajuda muito também
nessas questdes socioemocionais, porque mexe com a criatividade, mexe
com o passo a passo dos desafios também com a concentragdo, né? A
necessidade de ir construindo cada comando, um de cada vez, porque se ele
se empolgar demais, ele vai ter que voltar no processo para refazer também.
(Professora-autora Vida, 2024)

A narrativa reflexiva da professora-autora Vida destaca, inicialmente, um
deslocamento importante: o desafio da implementagao da RE nao reside unicamente
nas dificuldades enfrentadas pelo docente, mas se estende, de forma significativa, ao
préprio estudante.

Observando o que diz a professora-autora Vida, podemos compreender o
destaque que ela atribui as barreiras socioemocionais dos alunos; percebe que a
geracao atual é atravessada por sentimento de insegurancga, pela fragilidade e pelo
receio de enfrentar o que percebem como dificil, a ponto de descrevé-los como
"paralisado numa anestesia". O medo de nao ser capaz, de ndo dar conta, emerge
como o "grande desafio" a ser superado pelo aluno no contexto da RE.

Nesse sentido, argumentamos que ha, na fala da professora, uma
ressignificagdo do papel da Robdtica Educacional. A perspectiva compartilhada pela
Professora Vida, nesse discurso, enfatiza a RE tanto como uma metodologia para o
desenvolvimento cognitivo ou técnico, quanto primordialmente como um processo
pedagdgico convincente para lidar com as fragilidades socioemocionais identificadas.

Compreendemos, pela narrativa da professora, que a estrutura inerente aos

projetos de RE — o "passo a passo”, a progressao gradual — funciona como um
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antidoto para o medo e a inseguranca. Ao permitir que o aluno experiencie o sucesso
em etapas, o projeto vai construindo a "sensacédo de capacidade", fortalecendo a
autoconfianga e a autoestima ("Nao, eu posso, eu vou conseguir, eu sou capaz").

Compreendemos também, da narrativa da professora-autora Vida, a
identificagdo dos mecanismos pelos quais a RE atua nesse desenvolvimento. Ela
aponta que a abordagem "divertida, ludica, de forma criativa" inerente a RE é
fundamental para engajar o aluno e mostrar-lhe seu potencial.

Ademais, entendemos, a partir da reflexdo da professora-autora Vida, que o
proprio processo de constru¢cdo em RE — que "mexe com a criatividade", exige
"concentracao"” e a disciplina de "construir cada comando, um de cada vez", inclusive
lidando com a necessidade de "voltar no processo para refazer" — contribui para esses
ganhos socioemocionais. Essa necessidade de gerenciar o processo, controlar a
impulsividade ("se ele se empolgar demais") e persistir diante dos erros parece ser
vista como formativa.

Dessa forma, a narrativa da docente reforga a ideia de que a RE pode oferecer
uma "completude necessaria para os dias atuais", abordando o aluno de forma mais
integral. Interpretamos, na narrativa da professora, que ela entende a RE como uma
pratica capaz de, simultaneamente, desenvolver habilidades cognitivas (logica,
concentracdo, resolucdo de problemas) e fortalecer aspectos socioemocionais
cruciais (autoconfianga, autoestima, resiliéncia, criatividade), respondendo assim a
desafios que transcendem o dominio puramente técnico ou conteudista da educacéo.

Contudo, a concretizagao dessa visdo da RE como metodologia possivel para
o desenvolvimento integral do aluno, abordada pela Professora Vida, depara-se com
barreiras praticas significativas no que tange a sua insergao na rotina escolar e a
articulagdo com a organizagéo pedagogica vigente. Dentre essas barreiras, destacam-
se as dificuldades relacionadas a efetiva integracdo da RE ao curriculo e a gestédo do
tempo necessario para seu desenvolvimento.

A integracao curricular e a gestao do tempo sao desafios interligados. Encaixar
a RE, que muitas vezes demanda projetos de longo prazo, na grade horaria tradicional
e articula-la com os conteudos disciplinares € complexo (Zilli, 2004; Campos, 2017,
Afecto et al, 2024). A RE acaba, frequentemente, relegada a atividades

extracurriculares (Zilli, 2004; Campos, 2017). Superar esse desafio exige uma
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reestruturagao do tempo escolar e um planejamento pedagdgico inovador, forgando a
escola a repensar suas proprias estruturas curriculares e temporais.

Ao refletir sobre essa complexidade, quando questionado sobre os principais
desafios para a implementagao de projetos de Robdética Educacional (RE) na escola,
o Professor-autor Axo (2025) destacou trés dimensdes criticas que dificultam esse
processo, reforgcando a problematica do tempo escolar e adicionando outras camadas
a analise: a questao dos limites financeiros para garantir a infraestrutura necessaria e
a necessidade de mobilizagdo dos estudantes para o engajamento efetivo nas
atividades propostas:

Primeira questao realmente da, da carga horaria. Porque em um componente
curricular normal, com uma aula, duas aulas por semana, fica muito
complicado de fazer, né? Porque a gente fica limitado aquele processo da
hora aula, né, dos quarenta e cinco, cinquenta minutos de aula. E ai a gente
comega a produzir um negdcio desse aqui quarenta minutos voou, né? (risos)
Passa rapidinho. Entao, para o primeiro desafio seria isso, talvez tentar
montar a oficina, um curso, algo separado ali, que a gente dedicasse uma
tarde, uma manha aquilo, uma noite. Tem um primeiro desafio, essa questao
do tempo. Segundo desafio, a questdo da prépria estrutura como um todo,
ndo sao dispositivo caro, mas que vai exigir também da escola um aporte
financeiro, né, pra fazer com que isso aconteca. Entdo, o segundo desafio
talvez seria esse, a questao financeira, apesar que a maioria da escola, creio
que tém condig¢des, tem recurso, as tem, tem como fazer isso. Na segunda

questao seria essa. E a terceira questao sobre a dificuldade realmente é essa
conscientizacdo dos estudantes. (Professor-autor Axo, 2024)

O professor-autor Axo aborda uma questdo fundamental ao ressaltar a
incompatibilidade entre a natureza das atividades de RE e a estrutura temporal
tradicional da escola. Interpretamos que o professor compreende o formato da "hora
aula" padrao "45-50 minutos, uma ou duas vezes por semana" como um impeditivo
pratico para o desenvolvimento significativo de projetos de robdtica, dado que o tempo
se esvai rapidamente "quarenta minutos voou".

Nessa reflexdo trazida pelo docente, a sugestao de formatos alternativos, como
oficinas ou cursos com blocos de tempo maiores "uma tarde, uma manha [...], uma
noite", revela ndo uma simples medida compensatoéria, mas uma critica implicita a
rigidez da grade horaria curricular convencional para acomodar metodologias ativas e
baseadas em projetos como a RE.

Nesse dialogo com o professor, interpretamos a compreensao que ele traz
sobre o desafio financeiro. Sua fala aponta questdes importantes, ao diferenciar o
custo dos dispositivos "ndo sdo dispositivo caro" da necessidade de um "aporte

financeiro" global por parte da escola para sustentar a "estrutura como um todo".
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A declaragao do docente destaca a tensao entre o custo unitario dos materiais
que podem ser acessiveis, especialmente com robdtica livre e o investimento
institucional necessario para criar um ambiente propicio - formagcdo, manutencgao,
espaco etc.

Interpretamos que o docente tem uma vis&o relativamente otimista sobre a
capacidade financeira das instituicbes "apesar que a maioria da escola, creio que tém
condi¢cdes", o que pode refletir um contexto especifico ou uma expectativa sobre as
prioridades de investimento escolar.

Ademais, entendemos, a partir do enunciado do docente, que para além das
questdes temporais e financeiras, um terceiro nivel de desafio reside na
"conscientizagado dos estudantes". Embora ndo detalhada nesta fala especifica, sua
mengao sugere que o engajamento e a percepgao de valor da RE por parte dos alunos
também constituem um obstaculo a ser considerado pelos educadores.

Dessa forma, a narrativa do docente reforca a ideia de que a implementacéao
da RE envolve uma complexa articulagéo de fatores temporais, financeiros/estruturais
e de engajamento discente. Portanto, entendemos, no dizer do professor, que superar
esses desafios requer tanto recursos, quanto a reconfiguragao de tempos e formatos
pedagdgicos, além de um trabalho continuo de sensibilizagdo junto a comunidade
escolar, em especial, aos estudantes.

Na sequéncia, a fala da professora-autora Vida (2025) amplia esse olhar ao
deslocar o foco dos obstaculos estruturais e temporais para uma dimensao curricular
e organizativa. Seu discurso apresenta uma abordagem pragmatica e propositiva, que
reconhece as condig¢des ja estabelecidas para a Robdtica Educacional nas escolas e,
a partir disso, enfatiza a urgéncia de sua inser¢gao formal no planejamento pedagdégico
como estratégia de consolidagédo da RE como pratica continua:

Hoje a gente ja tem o suficiente para trabalhar. O que falta realmente é
integrar a proposta ao curriculo, né? Creio que a gente pode comegar com
um Dia D, com momentos especiais, mas precisa estar incluso no curriculo,
porque o0 que ndo entra no planejamento ndo acontece. A gente sabe que a
demanda do professor € muito grande e € muito corrida, né? E a gente precisa
estabelecer ali no documento, no papel. Vou até ver com vocé se a gente
amarra ai pelo menos um por trimestre, né? A gente fazer um momento por
trimestre com os meninos do quinto ano. E, mas é perfeitamente possivel
fazer, né? [...] A Robdtica é algo realmente inovador para eles. E uma maneira
diferente de aprender que proporciona desenvolver diversas habilidades, né?
E. E que acelera a aprendizagem também, porque se a gente fosse fazer num
num outro processo, talvez para adquirir as habilidades que eles véo

consegui com uma oficina de robdtica, a gente demoraria mais tempo
também. Entao assim, eu eu acredito que é que é perfeitamente possivel
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fazer. A experiéncia é positiva, os alunos ficam encantados, os alunos s&o
seduzidos por essa forma de trabalhar, né? E os desafios para a
implementacdo hoje eu acho que é comecar. Quando a gente inclui na
pratica, quando a gente aceita, né, quando a gente se permite, a gente anda
devagar ou mais apressadamente, mas anda. Entdo, assim, eu acho que é o
pontapé inicial € de incluir mesmo na proposta curricular do ano letivo e
marcar os momentos de realizagdo, mesmo que seja momentos esporadicos.
E assim a gente vai aumentando que esse ano, tipo, seja trés projetos
diferentes, né? Trés sequéncias didaticas. Ano que vem botar cinco e por ai
vai, né? Mas eu acho que o pontapé inicial € comegar, ja que a gente ja tem
0 material, tem mao de obra, mao de obra, olha que antigo (risos) tem
profissionais capacitados para tal. (Professora-Autora Vida, 2024)

A narrativa da professora-autora Vida faz referéncia a um diagnéstico claro da
situacao atual: as condicbes materiais e humanas para o desenvolvimento da RE ja
existem "a gente ja tem o suficiente", "tem profissionais capacitados". Nesse sentido,
compreendemos a partir da reflexao da docente que o desafio central se desloca da
obtengao de recursos para a efetiva integragdo da RE ao curriculo. Ela reconhece a
dificuldade de inserir novas praticas na rotina sobrecarregada dos professores
"demanda do professor é muito grande e é muito corrida", e por isso enfatiza a
necessidade de formalizacdo da RE no planejamento "precisa estar incluso no
curriculo", "estabelecer ali no documento, no papel", pois "o que ndo entra no
planejamento ndo acontece".

Interpretamos, na narrativa da professora, que ela entende a importancia de
estratégias pragmaticas para iniciar e consolidar essa integragéo. A professora-autora
Vida, nessa interlocugcdo, reconheceu a necessidade de comecar, mesmo que de
forma pontual "Dia D", "momentos especiais", "um por trimestre", mas com o
compromisso de registrar essas agbes no planejamento anual. Sua proposta de
crescimento gradual "esse ano [...] trés projetos [...], ano que vem botar cinco" sugere
uma visao de implementacao sustentavel, que respeita o tempo da escola e dos
professores, mas garante um avango continuo. Percebemos que nessa narrativa a
professora reconhece a importancia de dar o "pontapé inicial", superando a inércia.

Nesse dialogo com a professora-autora Vida, interpretamos que sua defesa da
integracdo da Robdtica Educacional vai além de uma simples adigdo de atividades;
ela aponta para a necessidade de uma efetiva alteracdo na estrutura e no
planejamento curricular. A insisténcia em "incluir mesmo na proposta curricular do ano
letivo" e "estabelecer ali no documento, no papel" ndo é meramente burocratica.
Compreendemos, pelo que diz a autora, que essa formalizagéo representa uma

modificagdo necessaria nos planos de ensino vigentes, assegurando que a RE ganhe
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espaco e legitimidade frente a "demanda muito grande e muito corrida" que ja
sobrecarrega o professor.

As reflexdes trazidas na narrativa da professora aludem, portanto, a questao
de que, para a RE deixar de ser um evento esporadico e se tornar uma pratica
pedagdgica consistente, o curriculo existente precisa ser repensado e adaptado, seja
pela redefinicdo de objetivos, pela realocagao de tempos ou pela criagdo de novas
sequéncias didaticas que articulem a robdtica aos conteudos, configurando uma
transformagao concreta na proposta pedagdgica anual da escola.

Essa postura pragmatica € sustentada por uma forte convicgdo no valor
pedagogico da RE. A reflexdo apresentada pela professora-autora Vida nos leva a
reconhecer sua crenga na RE como "algo realmente inovador", uma "maneira
diferente de aprender" que engaja os alunos "ficam encantados, [...] sdo seduzidos",
desenvolve "diversas habilidades" e tem o potencial até de "acelerar a aprendizagem".
Essa reafirmacao do potencial da RE parece funcionar como a principal motivacao
para defender sua integragao curricular, apesar dos desafios.

Portanto, analisando a narrativa da professora-autora Vida, podemos
interpretar que, para ela, o maior desafio atual ndo é a falta de recursos ou a
descrenca no método, mas a dificuldade de operacionalizar a integracao curricular de
forma sistematica. Sua solugcdo reside na combinagcdo de uma forte crenga no
potencial da RE, uma estratégia de implementagcdo gradual e pragmatica, e,
fundamentalmente, na atitude proativa de "comecar", de formalizar a intengcdo no
planejamento e permitir que a pratica se desenvolva, mesmo que inicialmente de
forma esporadica. O essencial, em sua visao, & dar o primeiro passo, aceitar o desafio
e "se permitir" caminhar nesse processo de integragdo da RE ao cotidiano escolar.

A Robodtica Educacional, portanto, ndo se apresenta como uma solugao
tecnologica acabada, mas como um ponto de convergéncia de processos complexos
no interior da escola. A tensao entre seu potencial disruptivo e os desafios inerentes
a sua efetivacdo configura um espaco dindmico de negociacdo, adaptacdo e
aprendizado — um verdadeiro “territério de reinvencdo”. E nesse territério que
professores e alunos (re)aprendem juntos, onde a escassez de recursos pode,
paradoxalmente, impulsionar a criatividade (Rossi & Aragén, 2022) e onde a
necessidade de integrar novos saberes forga a instituicao a interrogar seus proprios

modelos organizativos e curriculares (Campos, 2017).



300

Superar os desafios da RE vai além de viabilizar sua pratica, uma vez que
contribui decisivamente para formar educadores mais resilientes, criticos e inventivos
(Moraes & Brandt, 2023). As praticas que conseguem efetivamente transgredir os
modelos tradicionais, ativando o potencial da RE para promover autonomia,
colaboragéo e pensamento critico (Afecto et al., 2024), sdo construidas nesse embate
cotidiano com as limitagdes materiais e estruturais. A escola que aceita os desafios
como formativos e aposta nas transgressdes como caminho para a inovagao
reinventa-se a si mesma, e com ela, o processo educativo.

Em suma, a trajetdria da Robotica Educacional no contexto escolar € marcada
por uma dualidade fundante: de um lado, os obstaculos que exigem enfrentamento e
reconfiguragao institucional; de outro, as possibilidades criativas que emergem dessa
propria tensdo. Compreender essa dinamica — a luz da literatura e das vozes
docentes — é essencial para impulsionar praticas de RE que sejam sustentaveis,
equitativas e transformadoras. Ao mobilizar a robética como provocagao
epistemoldgica capaz de tensionar e reimaginar o fazer pedagdgico, a escola se

afirma como um espaco vital de reinvencao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Encerrar uma pesquisa €, ao mesmo tempo, concluir um ciclo e abrir novos
horizontes de reflexdo. Ao longo deste trabalho, buscamos compreender como
praticas de multiletramentos, articuladas a robdtica educacional, podem contribuir
para a formacdo docente em tempos de cultura digital. Neste momento de
fechamento, revisitamos os caminhos percorridos, os desafios enfrentados e as
aprendizagens construidas, com o intuito de reafirmar os sentidos que emergiram da
investigacao e apontar possibilidades futuras.

Embora houvesse consonancia entre os propdésitos da investigagcdo e as
expectativas dos docentes envolvidos, persistiram desafios significativos relacionados
a rotina fragmentada do trabalho docente. A sensacédo de estar sempre em
movimento, sem tempo suficiente para elaborar criticamente as experiéncias vividas,
afetava tanto os professores quanto o pesquisador, revelando os limites estruturais
que atravessam o cotidiano escolar e académico.

A imersdao na pesquisa colaborativa com escolas publicas revelou a
complexidade que permeia o cotidiano da docéncia. Tornou-se evidente a urgéncia
de articular de forma mais organica as dindmicas escolares e académicas, o que
exigiu do pesquisador e dos professores uma postura sensivel, reflexiva e responsiva
diante dos atritos, tensdes e sobreposi¢des que emergiram ao longo do processo.

Portanto, esta pesquisa enfrentou desafios significativos, como a fragmentacéo
da rotina docente, marcada por deslocamentos constantes, acumulo de funcgoes,
exigéncias burocraticas e a escassez de tempo para reflexdo, que se configuraram
como um cenario de tensao permanente.

A pressao académica, os prazos e as exigéncias de publicagdes se somaram
a imprevisibilidade do processo investigativo. A integrag&o entre escola e universidade
exigiu uma postura atenta e colaborativa diante dos atritos e sobreposi¢coes entre os
dois ambientes, loci de pesquisa.

A complexidade das agendas docentes, as exigéncias institucionais e o tempo
reduzido para a participagdo em todas as etapas da formagéo interferiram, em alguns
momentos, na continuidade e na profundidade de certas agdes propostas.

Embora esta pesquisa tenha se concentrado em um grupo especifico de
professores de duas escolas da rede publica, sua natureza qualitativa ndo busca

generalizagbes estatisticas, mas sim a produgdo de compreensdes profundas e
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contextualizadas. Nesse sentido, os resultados oferecem pistas relevantes e
transferiveis para outras experiéncias formativas em contextos similares, contribuindo
para o debate mais amplo sobre a formagao docente na cultura digital.

Nesse sentido, as limitagbes institucionais, como a sobrecarga de trabalho
enfrentada pelos docentes e as dificuldades para garantir uma participagao continua
nas acdes formativas, se configuraram como desafios relevantes ao longo da
pesquisa. Ndo se constituiram apenas em barreiras a comprometer a regularidade dos
encontros e das praticas colaborativas. Também, evidenciaram a necessidade de
politicas institucionais mais sensiveis as condi¢cdes reais de trabalho dos professores,
especialmente quando se trata de processos formativos que exigem envolvimento
critico e autoral.

Nesse sentido, impuseram-se desafios éticos e epistémicos, como respeitar os
tempos e os modos de elaboracdo dos docentes, aceitar a imprevisibilidade inerente
ao processo e sustentar a abertura ao inacabamento, caracteristica propria de toda
pratica educativa viva e dialégica. O percurso trilhado reafirma, assim, a
indissociabilidade entre formacdo e pesquisa, entre autoria e colaboracao, entre
escuta e transformacgao.

Nesse contexto de imersdo e tensionamento produtivo entre teoria e pratica,
tecemos esta tese, resultado de uma investigacdo que buscou responder a seguinte
pergunta: como as praticas de multiletramentos podem ser abordadas e
desenvolvidas no ambito da formacao continuada de professores da educacao basica,
visando a constituicdo da autoria, a partir de acbes metodologicas que envolvam a
robética educacional? Com base nessa indagacao, o estudo teve como objetivo geral
compreender como as praticas de multiletramentos podem ser abordadas e
desenvolvidas, no contexto da formacido continuada de professores da educacéao
basica, visando a constituicdo da autoria, a partir de agbes metodologicas que
envolvam a robética educacional.

Tal problematica emergiu do entendimento de que as praticas formativas que
envolvem os docentes muitas vezes negligenciam a importancia da autoria docente e
a potencialidade dos multiletramentos como pilares constitutivos de uma formacéao
situada nas demandas da cultura digital.

Com o intuito de aprofundar a investigacdo proposta e dar conta da

complexidade da questdo central, estabeleceram-se o0s seguintes objetivos
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especificos: identificar as praticas de letramentos desenvolvidas pelos professores
com a mediacdo das tecnologias digitais; problematizar a concepgdo e o uso da
robética educacional no contexto da formagao docente; dialogar com os professores
sobre os desafios e possibilidades vivenciados na construgdo de artefatos
tecnoldgicos multi-hipermidiaticos; e desenvolver, de forma colaborativa, laboratorios
virtuais de robdtica em Ambiente Virtual de Aprendizagem, para simulagdes,
experimentagdes, prototipagem e producéao de artefatos.

A escolha metodologica, que privilegia a implicagdo, a escuta e o
reconhecimento dos sujeitos da pesquisa como coautores, revelou-se fundamental
para sustentar uma perspectiva critica da formacdo continuada. Entretanto, nao
esteve isenta de desafios. Reposicionar o pesquisador como parte do processo
formativo exigiu a constante reflexdo sobre as relagbes de poder presentes na
producdo do conhecimento.

Nessa perspectiva, a propria tessitura do processo investigativo, que envolveu
oficinas, interagdes em ambientes virtuais, desenvolvimento de artefatos e analise
interpretativa, constituiu-se como experiéncia formativa para todos os envolvidos,
revelando que a produg¢ao de conhecimento nao se limita ao produto final, mas inclui
0S processos, 0s encontros e as reflexdes que dele emergem.

Nesse percurso, as narrativas docentes nos levaram a inferir que, embora os
professores reconhecam a presenga das tecnologias digitais e das multiplas
linguagens em suas praticas, tais praticas ainda sdo, em muitos casos, mobilizados
de maneira pontual ou instrumental. Ha, ainda, um cenario que aponta para a
persisténcia de concepgdes superficiais sobre os letramentos, o que limita seu
potencial pedagdgico e cultural.

Contudo, as experiéncias que emergiram do campo empirico demonstraram
uma poténcia formativa que vai além dessa abordagem funcional. Em praticas que se
articulam com os repertérios locais e com as expressdes midiaticas contemporaneas,
presenciamos movimentos de valorizagao da pluralidade cultural, da producéo autoral
e da criatividade docente — indicando que, mesmo em meio a limitagdes, ha brechas
para a invengao e para a construcido de sentidos mais profundos no uso das

tecnologias digitais, especialmente as emergentes, na educacgao.
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Os resultados da analise e interpretacdao do corpus nos revelaram que os
professores, quando convocados a experimentar, refletir e criar colaborativamente,
constroem percursos formativos que escapam as légicas normativas e instauram
modos outros de ensinar e aprender. Nesse movimento, os multiletramentos operam
ndo apenas como mediagado pedagdgica, mas como horizonte ético e politico de
valorizagao da diversidade, da autoria e da escuta.

Esses resultados dialogam diretamente com o objetivo geral desta pesquisa,
ao apontar possibilidades concretas de abordagem dos multiletramentos na formagéao
docente. Além disso, respondem ao primeiro objetivo especifico, ao identificar praticas
de letramentos mediados por tecnologias digitais que, mesmo em contextos
desafiadores, revelam potencial para a constituicdo da autoria e da criticidade no
exercicio da docéncia.

Dessa forma, reforcamos a urgéncia de se consolidar espagos formativos que
promovam o uso critico das tecnologias digitais na educacgao, sob a perspectiva de
uma pratica pedagogica autoral, situada culturalmente e comprometida com a
transformacgao social.

A analise das informacgdes construidas colaborativamente nos levam a concluir
que os professores reconheceram a presenca invisivel e reguladora dos algoritmos
nas praticas cotidianas, incluindo as rotinas escolares, mas ainda apontam lacunas
criticas quanto a compreensdo de seus funcionamentos, implicagdes éticas e
desdobramentos epistémicos.

Inferimos, ainda, a partir das intepretacdes que os docentes identificam como
os algoritmos moldam acessos, filtram informacdes e reforgam padrées de consumo
€ opiniao, criando o que foi nomeado como cercamento epistémico — um fenébmeno
que compromete a pluralidade e dificulta o acesso ao contraditério.

Tais conclusées remetem a necessidade de se ampliar os letramentos
algoritmicos no processo formativo como pratica ética, critica e cidada. Ao
compreenderem a atuagdo dos algoritmos como estruturantes das dinamicas
informacionais, os professores passaram a vislumbrar praticas pedagogicas que
reponham o sujeito como agente interpretativo e deliberativo frente as mediagdes
digitais.

Nesse sentido, os resultados desta pesquisa respondem ao segundo e ao

terceiro objetivos especificos, ao problematizarem o uso das tecnologias digitais —
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especialmente os algoritmos — na formacao dos professores, e ao explorarem os
desafios e possibilidades no diadlogo formativo sobre os artefatos e as logicas que
estruturam a cultura digital contemporanea.

As anadlises e intepretacdes indicaram que a docéncia contemporanea é
marcada por demandas institucionais, resisténcias cotidianas e reinvengdes criativas,
em um cenario permeado por disputas simbdlicas e por tensdes entre prescri¢gdes
externas e praticas insurgentes. Nesse contexto, a atuagao docente revela-se como
um campo de for¢gas em constante negociagéo, no qual os professores buscam afirmar
sua agéncia mesmo diante de condi¢cdes adversas.

Entretanto, quando se investe em uma formagao docente, compreendida como
pratica situada, colaborativa e autoral, tornam-se possiveis deslocamentos
significativos na maneira como os professores se percebem e atuam em seus
contextos. Essa abordagem formativa contribui para reposiciona-los como agentes
transformadores como agentes transformadores no interior da cultura digital, capazes
de intervir criticamente nas mediag¢des tecnoldgicas e de afirmar sua autoria frente as
l6gicas normativas que atravessam o cotidiano escolar.

As narrativas analisadas também revelaram experiéncias formativas
sustentadas na escuta sensivel, na colaboracdo entre pares e na produgdo
colaborativa de sentidos, apontando para a valorizagdo dos saberes da experiéncia e
da reflexividade critica.

Ao reunir os elementos tedricos e empiricos, desenvolvidos ao longo deste
estudo, na forma de experiéncias concretas com a robdtica educacional, inferimos
que, mais do que a aplicagdo de uma tecnologia, o que se manifestou foi a constituicao
de um campo epistemoldogico em que fazer e pensar se articulam como praticas
indissociaveis, capazes de mobilizar sentidos éticos, cognitivos, expressivos e
politicos da formagao docente.

Ao longo dessa segéo, as experiéncias formativas com Arduino, Spike Prime,
ambientes virtuais e inteligéncia artificial emergiram como praticas pedagdgicas
multiletradas, nas quais os docentes foram protagonistas na construgéo de artefatos,
cédigos e narrativas, configurando espacgos de autoria e reinvencao do fazer docente.

As analises demonstraram que a robética educacional, quando apropriada de
forma critica, pode favorecer a produgao de sentidos profundamente enraizados nas

vivéncias dos sujeitos, articulando tecnologias digitais, repertorios culturais e saberes
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pedagogicos. A robotica educacional, nesse contexto, deixa de ser um fim em si
mesma e passa a ser compreendida como linguagem situada, movimentos de
multiletramentos, constituidos na confluéncia entre praticas, saberes e contextos.

Na interagcao com os artefatos, os professores mobilizaram repertérios afetivos
e discursivos, ressignificando seus modos de ensinar e aprender. Nesse contexto, a
autoria docente deixou de ser uma abstragao para tornar-se pratica viva, situada em
processos de criagdo colaborativa e negociagao de significados.

Além disso, os resultados nos levaram a inferir que a robdética, integradas a
praticas multiletradas, permitiu explorar o potencial expressivo da linguagem
computacional em dialogo com outras linguagens — visuais, sonoras, gestuais e
verbais — possibilitando abordagens pedagdgicas transdisciplinares.

A experiéncia formativa provocou deslocamentos significativos na forma como
os professores concebiam a tecnologia: de uma ferramenta externa e técnica para um
campo de mediacdo simbodlica e produgcdo de conhecimento. Essa mudanga de
perspectiva se mostrou essencial para o fortalecimento da autoria docente e para a
construgao de praticas pedagogicas mais responsivas aos desafios da cultura digital.

O dialogo com a inteligéncia artificial, especialmente a generativa, reforgou as
discussbes éticas e epistémicas sobre a autoria, o uso critico da informacéo e a
mediacao tecnoldgica nos processos de ensino e aprendizagem. Sua presenca nas
formacdes constituiu-se em espacgo de provocacao para reflexdes sobre os limites da
automacéao, a centralidade do humano e a necessidade de decisbes educacionais
orientadas por valores democraticos, inclusivos e formativos. Tais discussdes
ecoaram diretamente no modo como os professores interpretaram seu papel diante
dos desafios da educacéo digital.

A inteligéncia artificial emergiu no campo empirico como uma categoria
analitica potente — ainda que nao prevista inicialmente como eixo central da
investigacdo — a partir das interagdes, inquietacbes e deslocamentos vivenciados
pelos professores colaboradores. Seu surgimento espontaneo nas interagoes
formativas revelou-se fundamental para aprofundar discussdes éticas e epistémicas
sobre autoria, mediagao tecnoldgica, agéncia docente e justica cognitiva.

A presenca da IA, especialmente a generativa, impulsionou reflexdes sobre os
limites da automacdo, a centralidade do humano e a necessidade de decisbes

educacionais orientadas por valores democraticos, inclusivos e formativos. Tais
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discussbes ressoaram diretamente na forma como os professores passaram a
interpretar seu papel diante dos desafios da educacao na cultura digital.

O didlogo com os colaboradores nos permitiu concluir que a robdtica
educacional, concebida como territério de reinvencéo, podera possibilitar a construgao
de praticas formativas que transgridem padrdes instituidos e convocam o professor a
assumir-se como sujeito cognoscente, produtor de saberes e agente de
transformagao. Portanto, as praticas de multiletramentos, mediadas pela robdtica e
pela IA, podem reconfigurar os sentidos da formagao docente e favorecer processos
formativos mais autorais, criticos e conectados as exigéncias do presente.

Outro aspecto a ser considerado diz respeito ao carater experimental da
integracao entre robotica educacional, letramentos algoritmicos e praticas de autoria
docente. Embora os resultados tenham sido expressivos, eles refletem uma etapa
inicial de exploracdo e apropriagao critica dessas interfaces, o que demanda
continuidade, ampliagdo e aprofundamento em contextos formativos diversos, com
tempos mais longos e politicas de apoio institucionais consolidadas.

Nesse sentido, futuras investigagcdes poderiam explorar os efeitos de longo
prazo dessas praticas na trajetéria dos professores, observando desdobramentos em
suas praticas pedagodgicas, modos de engajamento dos estudantes e transformacgdes
nos ambientes escolares. Além disso, recomendamos o aprofundamento das
articulagdes entre inteligéncia artificial e formagao docente, em especial no que tange
a ética, a autoria e a avaliagdo, dada a emergéncia dessas tecnologias nos espagos
educacionais e suas implicagdes ainda pouco compreendidas.

Ao percorrer as trilhas investigativas que entrelagam multiletramentos, robotica
educacional e formagao docente, esta pesquisa apresenta contribuicoes relevantes
para o campo da educagao na contemporaneidade. Em primeiro plano, destaca-se a
possibilidade de praticas formativas que integram linguagens multiplas, tecnologias
emergentes e experiéncias autorais como estratégias de (re)significagao do fazer
pedagogico. A formagao continuada, nesse horizonte, deixa de assumir um carater
estritamente prescritivo e passa a configurar-se como espacgo dialdégico, ético e
inventivo, no qual o professor pode assumir-se como sujeito cognoscente, produtor de
sentidos e agente de transformacgéo.

Do ponto de vista teorico, este estudo alarga o debate sobre os

multiletramentos ao integra-los ndo apenas como categoria analitica, mas como
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pratica situada e enraizada em dinamicas culturais, que ganha densidade ao ser
tensionada pela roboética educacional e pelos letramentos algoritmicos.

Ao articular esses campos, a pesquisa sustenta uma compreensao ampliada
da linguagem, do conhecimento e da formac&o, reafirmando a indissociabilidade entre
cognicao, afeto e materialidade tecnologica. Ao colocar em dialogo os desafios da
cultura digital com as vozes dos professores, esta pesquisa reafirma a centralidade
da escuta, da autoria e da invengdo como fundamentos para a construgdo de um
projeto formativo mais democratico, transformador e sensivel a complexidade do
tempo presente.

Em termos metodolégicos, este estudo reafirma a relevancia da pesquisa
colaborativa como espago de construgao colaborativa e compartilhada de saberes,
sustentado pela escuta ativa, pela coautoria e pela horizontalizagao das relagdes entre
pesquisador e professores. A prépria tessitura do processo investigativo — que
envolveu oficinas, interagcdes em ambientes virtuais, desenvolvimento de artefatos e
analise discursiva — constituiu-se como experiéncia formativa para todos os
envolvidos, apontando que a producao de conhecimento n&o se limita ao produto final,
mas inclui os processos, 0os encontros e as reflexdes que dele emergem.

Na dimensdo pedagdgica, esta pesquisa demonstrou que a robdtica
educacional pode ser apropriada ndo como recurso técnico, mas como linguagem
mediadora de sentidos, saberes e subjetividades. No decorrer deste movimento de
pesquisa inferimos que, quando orientada por principios éticos e multiletrados, essa
tecnologia oferece condi¢cdes para que os professores vivenciem praticas autorais e
experimentem deslocamentos epistémicos que incidem sobre sua identidade
profissional. Ao reposicionar os docentes como autores de processos criativos e
criticos, a formacao torna-se também um gesto de emancipagéo e reconhecimento.

Reforcamos, portanto, a importancia de politicas publicas que fomentem
formacdes autorais, criticas e colaborativas, sustentadas em principios ético-politicos
qgue reconhegam o professor como sujeito de saber e ndo apenas como executor de
diretrizes. O campo da formagao docente, sobretudo em tempos de digitalizagao
intensiva da vida, exige abordagens mais sensiveis, comprometidas e plurais — e esta
pesquisa, mesmo com seus limites, buscou contribuir nesse horizonte.

Ao final deste percurso, torna-se possivel afirmar que a formagao docente,

pensada a partir das praticas de multiletramentos e da robética educacional, ndo pode
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ser reduzida a um processo de adaptagao técnica ou atualizagdo instrumental. Ao
contrario, ela se configura como espacgo de criagdo, deslocamento e reinvengao, no
qual os professores, ao confrontarem-se com novas linguagens, artefatos e
epistemologias, também reelaboram suas proprias narrativas de ser e estar no mundo.

Nessa perspectiva, este estudo se propds a contribuir com a consolidacido de
uma perspectiva critica e contemporanea da formacgao docente, alicergcada em valores
de justica cognitiva, pluralidade epistémica e compromisso com a transformacao
social. Ao articular os desafios da cultura digital com as vozes e experiéncias dos
professores, o trabalho reafirma a centralidade da escuta, da autoria e da invengao
como fundamentos essenciais para a construcdo de projetos formativos mais
democraticos, sensiveis e transformadores.

Assim, ao final deste percurso investigativo, tornou-se possivel afirmar que a
formacgédo docente, pensada a partir das praticas de multiletramentos e da robdtica
educacional, ndo pode ser reduzida a um processo de adaptagdo técnica ou
atualizagao instrumental. Ao contrario, ela se configura como espago de criagao,
deslocamento e reinvencgao, no qual os professores, ao confrontarem-se com novas
linguagens, artefatos e epistemologias, também reelaboram suas proprias narrativas
de ser e estar no mundo. Reafirmamos a importancia de praticas formativas que
reconhecam os professores como sujeitos epistémicos e agentes de mudanca,
capazes de intervir criticamente nas mediagbes tecnoldgicas e de produzir sentidos
em meio a complexidade do tempo presente.

A tessitura desta tese nos permitiu concluir que os professores, quando
convocados a experimentar, refletir e criar colaborativamente, constroem percursos
formativos que escapam as logicas normativas e instauram modos outros de ensinar
e aprender. Nesse movimento, os multiletramentos operam nao apenas como
mediacdo pedagodgica, mas como horizonte ético e politico de valorizagdo da
diversidade, da autoria e da escuta. A robdtica educacional, nesse contexto, deixa de
ser um fim em si mesma e passa a ser compreendida como linguagem situada,
constituida na confluéncia de afetos, saberes e resisténcias.

O compromisso com a formacédo de professores na cultura digital exige,
portanto, mais do que competéncias técnicas: requer uma ética da incerteza, uma
escuta do inacabado e uma disposi¢cdo para reinventar o cotidiano escolar como

territério de significacdo. Essa pesquisa procurou habitar essas zonas de tenséo,
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reconhecendo que nao ha respostas prontas ou solugdes definitivas, mas
possibilidades abertas, construidas na interseccdo entre experiéncia, reflexao e
autoria.

Mais do que propor modelos, esta tese buscou instaurar perguntas, provocar
deslocamentos e afirmar que a formacédo docente precisa ser, antes de tudo, uma
pratica de liberdade — tal como defendia Paulo Freire. Liberdade para imaginar outros
futuros, para insurgir-se contra o automatismo, o autoritarismo e para criar, com o0s
outros, modos mais justos, sensiveis e criticos de habitar o mundo.

Nesse horizonte, a linguagem poética também se apresenta como forma
legitima de expressdao do pensamento e da experiéncia. Assim, os sentidos
construidos ao longo deste percurso podem ser condensados nos versos que
seguem, que traduzem, em metéaforas e imagens, a poténcia criadora da docéncia em
tempos de cultura digital:

Voar € verbo que se conjuga com maos sujas de graxa,
olhos cheios de brilho e coragdes pulsando algoritmo.

Na encruzilhada entre bits e barro,

o professor-artesdao modela saberes em placas e palavras,
transforma o erro em faisca,

0 codigo em ponte,

o robd em gesto.

E ali, no ruido dos motores e no siléncio do olhar atento,
que nasce o inédito, o improvavel, o justo.

Porque ensinar € também hackear o mundo:

com beleza, com critica, com coragem.
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APENDICE A - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. MULTILETRAMENTOS

1.1 Concepgao de Multiletramentos

Como vocé compreende e define os multiletramentos no contexto da sua
pratica docente?

Como voceé relaciona os letramentos tradicionais e os multiletramentos na
cultura digital em suas aulas?

De que forma a insergao de novas tecnologias e midias digitais tem
influenciado as praticas de leitura e escrita dos estudantes?

Que tipos de ag¢des ou projetos pedagogicos vocé ou a escola desenvolve no
sentido de trazer para o contexto educacional as manifestagdes culturais
locais?

1.2 Praticas Multiletradas na Educacao Basica

Que géneros textuais vocé costuma trabalhar na sala de aula?
Por que utiliza mais essas modalidades de texto nas suas aulas?

Como costuma trabalhar leitura e producao de textos mediados por
tecnologias digitais?

Como vocé integra diferentes linguagens e modos semiéticos na sua pratica
pedagogica?

Vocé ja realizou ou realiza atividades que combinam linguagem verbal, visual,
sonora e gestual? Como isso acontece na pratica?

Quais sao os desafios que vocé enfrenta ao trabalhar com esses
letramentos?

Como os alunos veem e se envolvem com esse tipo de pratica pedagogica?

1.3 Letramentos Algoritmicos (Relacionando-se com Multiletramentos)

1.3.1 Compreensao e percepgao sobre algoritmos

De que forma vocé compreende o papel dos algoritmos em sua vida cotidiana
e no ambiente educacional?

Vocé acredita que os algoritmos influenciam a forma como vocé e seus
alunos acessam informagdes? Se sim, de que maneira?

Vocé ja discutiu com seus alunos o impacto dos algoritmos nas decisées que
tomamos online, como recomendacgdes de conteudo, publicidade e filtros de
busca?
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1.3.2 Avaliagao critica dos algoritmos

o Vocé acredita que os algoritmos tomam decisdes imparciais ou que podem
reforgar vieses e desigualdades? Por qué?

« Como vocé avalia os impactos dos algoritmos na personalizagdo do conteudo
educacional? Eles contribuem ou limitam a diversidade de informacgdes
acessadas pelos alunos?

e Quais séo os desafios éticos que vocé percebe no uso de algoritmos na
educacao e na sociedade?

1.3.3 Estratégias pedagogicas e ensino de letramentos algoritmicos

e Quais estratégias vocé acredita que podem ser utilizadas para desenvolver
uma compreensao critica sobre algoritmos e seus impactos nos estudantes?

e De que forma os professores podem abordar em sala de aula o
funcionamento dos algoritmos?

1.3.4 Interacao com algoritmos e tomada de decisao

e Vocé ja percebeu que as informagdes apresentadas a vocé (como resultados
de busca ou noticias recomendadas) foram influenciadas por algoritmos?
Como isso influenciou sua deciséo?

e De que maneira vocé acha que os algoritmos moldam a percepgao dos
alunos sobre 0 mundo e suas interagdes digitais?

« Quais estratégias vocé utiliza para verificar e avaliar criticamente informacdes
filtradas por algoritmos?

1.3.5 Letramento algoritmico e privacidade digital

« Como vocé discute com seus alunos questdes relacionadas a coleta de dados
e ao uso de informagdes pessoais por sistemas algoritmicos?

« Como podemos ensinar os alunos a protegerem seus dados e desenvolverem
uma consciéncia critica sobre a privacidade digital?

e Vocé acredita que os professores estao preparados para lidar com os
desafios do letramento algoritmico e da prote¢cao de dados na educagéo
digital?

1.4 Autoria e Multiletramentos

e« Como os professores podem atuar como produtores de conhecimento na
cultura digital?

e Vocé ja desenvolveu projetos em que os estudantes criaram seus proprios
conteudos digitais? Como foi essa experiéncia?

e Como incentivar a autoria dos estudantes em um contexto mediado por
tecnologias digitais?
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e De que maneira a robdtica educacional pode contribuir para o
desenvolvimento da autoria na aprendizagem dos alunos?

2. FORMAGAO DOCENTE
2.1 Reflexividade Critica na Formagao Docente

« Como acontece o processo de formacao continuada, em exercicio, dos
professores da sua escola?

« De que maneira a formagao continuada pode auxiliar o professor a tornar
suas observacgdes sobre a pratica pedagdgica mais objetivas e
fundamentadas?

« Como a reflexao critica pode contribuir para que os professores internalizem
conceitos e praticas mais autbnomas e conscientes em seu desenvolvimento
profissional?

e Como a cultura digital tem sido abordada na formagao continuada dos

professores?

2.2 Pesquisa Colaborativa e Produgao de Conhecimento

« Como as discussoes e reflexdes sobre a pratica pedagdgica tém sido
desenvolvidas nos cursos de formagao continuada que vocé participou?

« Como a pesquisa colaborativa pode favorecer a producao e coproducgao de
conhecimentos no ambiente escolar?

e De que maneira os professores podem ser protagonistas na construgao do
conhecimento pedagogico, ao invés de apenas receptores passivos de teorias
académicas?

e Quais sé&o as dificuldades e possibilidades para estabelecer uma cultura de
pesquisa colaborativa entre professores e pesquisadores?

2.3 Aprendizagem Coletiva e Pratica Docente

« Como a colaboragao entre docentes pode auxiliar no enfrentamento das
dificuldades diarias em sala de aula, especialmente na incorporagao das
tecnologias digitais?

e Quais estratégias podem ser utilizadas para incentivar o compartilhamento de
saberes e praticas entre os professores, promovendo uma formagao continua
mais ativa e emancipatoria?

o Como os professores podem evitar abordagens tecnicistas ao utilizar
tecnologias na educacgao?

2.4 Desafios da Pesquisa Colaborativa na Formagao Docente
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Quais sao as principais dificuldades enfrentadas pelos professores ao
participarem de pesquisas colaborativas e como podem ser superadas?

Quais dificuldades vocé enfrenta para participar de formagdes continuadas?

Como as escolas e universidades podem estruturar iniciativas que incentivem
a pesquisa colaborativa como parte da formagao continuada de professores?

De que forma os programas de formagao continuada poderiam estar mais
alinhados com os desafios reais da sala de aula?

2.5 Formagao e Praticas Multiletradas

Como os cursos de formacao continuada abordam os multiletramentos?

Vocé percebe uma desconexao entre a teoria apresentada na formacao e a
pratica em sala de aula? Como isso pode ser superado?

Quais conhecimentos e habilidades vocé considera essenciais para o docente
atuar na cultura digital?

3. ROBOTICA EDUCACIONAL

3.1 Concepcao e Aplicagao da Robética Educacional

Como vocé enxerga a relagao entre a robadtica e a aprendizagem
interdisciplinar?

De que forma a robética pode contribuir para praticas pedagogicas
inovadoras na educacao basica?

Como vocé compreende a robdtica educacional e sua relacdo com o ensino e
a aprendizagem na educagéao basica?

Como ocorre a experiéncia da robotica educacional em sua pratica
pedagogica?

De que forma a robética educacional pode ser integrada ao curriculo escolar
de maneira interdisciplinar?

Como vocé percebe a relacio entre a robdética educacional € o
desenvolvimento do pensamento computacional nos alunos?

A robotica educacional pode ser uma metodologia para promover a autoria e
o protagonismo dos alunos? Como isso ocorre na pratica?

De que maneira a abordagem Construcionista de Papert influencia a
aplicacao da robdtica educacional em sala de aula? Vocé ja utilizou
metodologias baseadas nesse conceito?

Como os alunos reagem ao uso da robdtica educacional? Vocé percebe
maior engajamento, autonomia ou desafios na aprendizagem?
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« Em sua visao, a roboética educacional pode contribuir para o desenvolvimento
de habilidades socioemocionais, como colaboragao e resolucio de
problemas?

3.2 Desafios e Potencialidades da Robética no Ensino

e Quais sao os principais desafios que vocé enfrenta ou enfrentaria ao
implementar a robética educacional na sua escola?

e Vocé ja desenvolveu ou participou de algum projeto de robdética educacional?
Como foi essa experiéncia?

e Quais recursos e infraestrutura sdo necessarios para a implementagéao eficaz
da robotica educacional?

« Como a robdtica pode ser utilizada para promover praticas de
multiletramentos e colaboracéo entre os alunos?

e Quais sao os principais desafios que vocé enfrenta ou enfrentaria na
implementacao da robdtica educacional na sua escola?

e Ainfraestrutura da sua escola permite a aplicagdo da robética educacional?
Quais sdo as principais limitacdes nesse sentido?

e Vocé acredita que ha suporte suficiente (formagao, materiais, recursos) para
que os professores utilizem a robética educacional de forma eficaz? O que
poderia ser melhorado?

e Quais estratégias podem ser adotadas para tornar a roboética educacional
acessivel a todas as escolas, independentemente de infraestrutura e recursos
financeiros?

« Como vocé vé a relagao entre a robodtica educacional e a inclusao digital?
Acredita que essa tecnologia pode contribuir para a redugéo das
desigualdades no acesso ao conhecimento?

« Quais mudangas seriam necessarias na formacao inicial e continuada dos
professores para que a robética educacional seja efetivamente incorporada a
pratica docente?

« Como vocé vé o papel da roboética educacional na construgdo de um ensino
mais dinamico, interativo e voltado para a resolugédo de problemas do mundo
real?

3.3 Ambientes Virtuais e Laboratorios de Robética

e Como vocé avalia o uso do Moodle e outras plataformas digitais na formagéao
continuada de professores?

« Quais estratégias podem ser adotadas para integrar laboratérios virtuais e
simuladores na pratica pedagogica com robética?

3.4 Inteligéncia Artificial e Robética Educacional
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Como vocé compreende o conceito de Inteligéncia Artificial e sua relagdo com

a educacgao?

IA Generativa e praticas pedagdgicas

De que forma a Inteligéncia Artificial Generativa pode iinfluenciar as praticas
de letramento e autoria dos alunos?

Como a capacidade da IA de gerar textos multimodais pode ser explorada
pedagogicamente no ensino de robdtica?

Vocé percebe a |IA como um suporte ou um desafio para a construgao da

autoria no contexto educacional?

Automacéo e aprendizado personalizado

Como vocé vé o papel da IA no ensino de escrita e leitura, considerando que
ela pode produzir textos bem estruturados e coerentes?
Vocé acredita que a |A pode ajudar na personalizagdo do ensino de robotica?

Como isso poderia ser feito na pratica?

Desafios éticos e pedagogicos

Quais preocupacgdes éticas vocé identifica no uso da Inteligéncia Atrtificial na
educacao basica?

Como podemos evitar que os alunos usem a |A de maneira acritica, apenas
reproduzindo informagdes sem desenvolver pensamento critico e autoria?
De que forma podemos garantir que o uso da IA na educagéo promova

equidade e inclusao, em vez de reforgar desigualdades?

Integracado entre |A e Robotica Educacional

Vocé considera viavel a utilizagdo da |IA para aprimorar projetos de roboética
educacional? De que maneira?
Como a IA pode contribuir para a programagao e automagao de robds

utilizados na educacéao basica?
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APENDICE B - PROJETO 1 — ACENDENDO UM LED

EXPERIENCIANDD 058 MD

Visao Geral

Para iniciar o mddulo de sensor EASY Plug, trabalharemos com um LED.
E tdo simples quanto ligar e desligar uma luz. Pode ndo parecer muito, mas
esse simples projeto € uma base importante que dara uma fundacdo sdlida
para avancarmos em projetos mais complexos.

Componentes Necessadrios

e Placa de controle Arduino
e 3 leds cores variadas

e Cabo RJ11

% 4

Introducdao aos componentes:
0s modulos de LED

Os mddulos de luz LED tém cores brilhantes ideiais para iniciantes em Arduino. Podem
ser facilmente concetados as portas de entradas e saida da placa.

Nota: Cuidado ao conectar os cabos RJ11, pois eles se tém o lado correto de encaixe
Vocé também pode escolher outros LEDS para emitir diferentes cores de luz, como
branco, azul, verde amarelo e vermelho.

® Tipo de sensor: Digital

® Interface de facil ligagdo
® Soquete PH2.54

Conecte-o
Conecte o mddulo de LED a placa Arduino, usando um cabo RJ11
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Exampl0 1: Acender o LED

Carregue o codigo
Abaixo esta um exemplo de codigo para acender um LED

fedLEDN - RPIN ﬂ Sed HIGH

0O que voceé deve observar:
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2% Blocks Code
|z bk

£ Lists red LEG (. I’!MJI“HIH!W

%8 Varishies -

English - XCode

o Functions

1l Serialpart
b H

B misdule

» rohot

A= Factory

# Took

¥ Kepes_easyplig
B Contrel autput
ol digital senzor
o anaE sensar -

Mow | Opes | Save | Save m | Export |mp-:d|l1|r-anm| .4:r.|mph-| Uplcad | [EUTEAC TR DT rltm! -
]

O LED & ligado. Se nao ligar, certifique-se de ter montado o circuito corretamente e
verificar se o cddigo foi carregado na placa Arduino, na porta Correta.
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APENDICE C - VERSAO COM ARDUINO UNO R3 E LINGUAGEM C

Este € o mesmo projeto com uma nova abordagem para o acionamento do
LED, desta vez utilizando montagem eletronica tradicional e linguagem de
programacgao textual. substituiremos os mddulos pré-montados pelo uso da placa
Arduino Uno R3, uma protoboard, fios jumpers e um LED comum, promovendo uma
experiéncia mais préxima da eletrénica aplicada.

Essa versdo nos permite compreender, de forma pratica, o funcionamento das
portas digitais, o conceito de circuito elétrico e a logica binaria envolvida no
acionamento de dispositivos simples. Ao realizarmos essa montagem,
desenvolvemos habilidades fundamentais para a construgado de projetos autorais e
compreendemos 0s principios basicos de entrada e saida digital no Arduino.

A programacéo sera realizada no ambiente Arduino IDE utilizando a linguagem
C. O cddigo a seguir representa a logica de piscar um LED com intervalos regulares,
aplicando os comandos de controle de fluxo essenciais para introducdo a logica
computacional.

Figura AC1 — Esquema de montagem com Arduino Uno R3, protoboard e LED

Fonte: autoria propria
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Figura AC2 — Cédigo fonte no Arduino IDE

Projeto_Acendendo_Led.ino

& int LED = 9;
9 void setup() {

11 pinMode(LED, OUTPUT);

15  void loop() {

17 digitalWrite(LED, HIGH);

Fonte: autoria propria
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APENDICE D - PROJETO 2 — LED PISCANTE

Codigo de Teste

fed BED" " L PING n 5518 HIGH |

DEEG ms* I 1000

red LED =~ | PIN# ﬂ SE1d LOW * |
Delay ms [i58 m

0 que vocé deve observar:

. 1

i Blocks Code Engish -  ¥Code
|p 1AL

= Lsts

3 varlables
F.. Functions
1L SerialPoat

* sorsor
i module
» robaot

#5 Factory
& Tools

¥ Heyes_sasyiiug
iy Control output
iy SieiLsl sensor
i analog sensor

Opwn | faes | Sipaw s Lo Upinad | R BEEE RSV EITRY = M CORE =
o fl o

O LED piscara numa frequéncia de uma vez a cada segundo.




EXPERIENCIANDD O | LE (] ATRAVES DA

Se nao funcionar, certifique-se de ter montado o circuito corretamente e verifique
se o codigo foi carregado de forma correta na porta adequada.

Redesign
Altere o codigo de modo a fazer o LED piscar mais rapido ou mais
lentamente.

Desafio 1:

Faca a simulacao com dois leds de modo que eles pisquem simultaneamente

Desafio 2

Faca a simulacdo com trés leds de modo que eles pisquem simultaneamente.

335



336

APENDICE E — VERSAO COM ARDUINO UNO R3 E LINGUAGEM C

Dando continuidade ao processo formativo, propomos uma nova abordagem
para o projeto de temporizagcdo de LED, desta vez por meio da montagem manual
com a placa Arduino Uno R3, protoboard, fios jumpers e LEDs comuns. O objetivo
consiste em compreender e aplicar o funcionamento dos comandos de repeti¢cao e
temporizacao, permitindo que os LEDs realizem o comportamento de piscar em
intervalos regulares.

Essa versdo do projeto nos possibilita operar diretamente com a estrutura
eletrénica e a linguagem C, promovendo o desenvolvimento da autonomia técnica e
conceitual dos professores na construgao de circuitos e na escrita de codigos. Ao
trabalharmos com esse tipo de montagem, experienciamos o funcionamento da légica
digital em dispositivos fisicos, estabelecendo relagdes concretas entre programagao
e hardware.

Figura AE1 — Esquema de montagem com Arduino Uno R3, protoboard e LED

Fonte: autoria propria
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Figura AE2 — Cddigo fonte para piscar um LED no Arduino IDE

N R S R

i
k
t
-
T
=2
]
o

7 ~woid setup() {

pinMode (LED, OUTPUT);

11 v void loop() {

sitalWrite(LED, HIGH);
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APENDICE F - PROJETO 3 - SEMAFORO
Descricao
Ao aprender a usar o microcontrolador, vocé poderéa utilizar
trés leds, um verde, um amarelo e um vermelho para simular
um semaforo, piscando via conexdo externa.
Faremos a montagem do modulo do semaforo, conectado a
uma protoboard, conforme o esquema para fazermos esta
simulacdo.
0O mddulo dos leds é totalmente compativel com a placa

Arduino Uno R3 e Arduino Nano.

Especificactes
® Tensdo de funcionamento: 3.3-5v
® Tipo de interface: digital

® PH2.54 Socket

Diagrama de conexdo

Primeiro vocé precisa dos seguintes materiais:

® Uma placa Arduino

® Um mddulo de seméforo

® Um cabo USB

® Quatro fios jumpers

Conecte o pino R do mddulo na porta digital 05 da placa, conecte o pino Y

na porta digital 4, o pino G na porta digital 3, o GND no pino Terra da placa.




Modelo de codigo no Mixly

F ] e aﬂ stat TR

yellow LED |~ PINg ﬂ EARIY LOW - |
green LED .. PINg 158 HIGH - |

" red_LED |__ Pibi# ﬂ stat (ETED

yellow LED | - BIN# Stat (I
green LED .. | PING stat ([TEVE
Delay ms IﬁEﬂ

STRLED PINE srat R
yollow_LED = | PIN# Stat
vellow_LED ;- [ 2+ EETLOW -]
green LED - | PIN# stat [RLED

Delay ms {Em

Resultado
Feito o upload do cddigo, os trés leds do mddulo fardo

automaticamente a simulacdo de um semaforo repetidamente.
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APENDICE G — VERSAO COM ARDUINO UNO R3 E LINGUAGEM C

Neste projeto, realizamos a simulagédo de um semaforo utilizando trés LEDs
(vermelho, amarelo e verde) conectados a placa Arduino Uno R3, com montagem
realizada em protoboard. A proposta consiste em reproduzir, de forma didatica, o
funcionamento ciclico de um semaforo veicular, utilizando comandos de temporizagao
e controle digital de saidas.

Essa atividade nos permite aprofundar o dominio sobre a manipulagao
sequencial de sinais elétricos, desenvolvendo nog¢des de tempo, ordem lbgica e
controle de multiplos dispositivos em paralelo. Além disso, proporciona aos
professores uma vivéncia concreta de como a robdtica educacional pode ser
mobilizada para trabalhar conteudos como algoritmos, tempo computacional e
planejamento de a¢gdes coordenadas.

Figura AG1 — Esquema de montagem do semaforo

Fonte: autoria propria
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Figura AG2 — Cddigo fonte para simulagédo do semaforo no Arduino IDE

LT - I - T T N

//fDoutorado - PPGEDUC - UNEB

//Projeto SeméFcrd

f/0bjetivo: Simular um semdforo simples com leds wvermelho, wverde e amarelo.
//Butor: Professor Heraclito Xavier - Doutorado PPGEDUC - UMEB

ff 2571272823

int led_vermelho = 10; // Define o pino 1@ para o LED vermelho

int led_amarelo = 9; /f Define o pino 9 para o LED amarelo

int led_verde = 8; // Define o pino 8 para o LED verde

void setup() { // A funcdo setup() € executada uma wez guando o programa inicia

pinMode(led_wvermelho, OUTPUT); // Configura o pino do LED wermelho como saida
pinMode(led_amarelo, OUTPUT); // Configura o pino do LED amarelo como saida

pinMode(led_verde, OUTPUT); // Configura o pino do LED verde como saida
T
void loop() { /i A funcdo loop() € executada repetidamente apds o setup()
//Primeiro estégio: Aberto por 5 segundos;
digitalWrite(led_vermelho, LOW); // Desliga o LED vermelho
digitalirite(led_amarelo, LOW); // Desliga o LED amarelo
digitalrite(led_verde, HIGH); /f Liga o LED verde
delay(5000); // Espera por 5 segundos
//Segundo estagio: Atencdo 3 segundos
digitalWrite(led _vermelho, LOW); // Desliga o LED vermelho
digitalWrite(led_amarelo, HIGH); // Liga o LED amarelo
digitallWrite(led_verde, LOW); // Liga o LED verde
delay(2088); /# Espera por 2 segundos
//Terceiro estégio: Fechado 5 segundos
digitalWrite(led_vermelho, HIGH); // Liga o LED vermelho
digitalWrite(led_amarelo, LOW); // Desliga o LED amarelo
digitaliWrite(led_verde, LOW); // Desliga o LED verde
delay(500@); /{ Espera por 5 segundos
t

1T
0 cédigo analisado simula um semdforo utilizando um Arduine para centrolar LEDs vermelho, amarelo e verd
seguinde uma sequéncia ciclica de estados que representam “siga® (verde ligado por 5 segundes), “atencdo”

(amarelo ligade por 2 segundos) e "pare" (vermelho ligado per 5 segundos). Através das fungdes “setup()” e “loop()”,
configura-se os pinos dos LEDs como saidas e manipula-se seus estados para replicar o funcionamento de um semdforo real.
Este projeto serve como um exemplo pratico para ensinar programagdo e conceitos de automagdo no contexto educacional.

5?_'.-'
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APENDICE H - ROBO DANGARINO COM LEGO SPIKE PRIME

Neste projeto, propomos uma atividade introdutéria voltada para professores
sem experiéncia anterior com robdtica ou programacao. Utilizamos o kit LEGO Spike
Prime para montar um robd simples com dois motores, capaz de realizar movimentos
sincronizados que simulam passos de dancga.

A programacéo foi realizada por blocos, no aplicativo SPIKE Prime, com foco
na alternancia de rotagdes dos motores e na experimentagao de ritmos e tempos. O
objetivo pedagogico central foi promover o primeiro contato com légica de controle e

movimentagdao mecanica, a partir de uma abordagem ludica, acessivel e criativa.

Figura D.1 — Montagem simplificada do robd dangarino

Fonte: https://education.lego.com/pt-br/lessons/prime-life-hacks/break-dance/
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Figura D.2 — Programa basico criado no SPIKE Prime (modo grafico)

Fonte: https://education.lego.com/pt-br/lessons/prime-life-hacks/break-dance/
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Formagdo docente e multiletramentos: linguagens mdltiplas na trama da robdtica
educacional

Pesquisador: HERACLITO SANTOS MARTIMS XAVIER

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 52912224 1.0000.0057

Instituigio Proponente: Universidade do Estado da Bahia

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

Humere do Parecer: 7.154.712

Apresentagio do Projeto:

Trata-se de um Projeto de Tese apresentade ao Programa de Pods-graduag@o em Educagio e
Contemporaneidade ; PPEGEDUC, da Universidade do Estado da Bahia ; Departamento de Educagio -
Campus |, Area de Concentragdo: Educagio, Curriculo & Processos Tecnoldgicos (Linha 4), sob orientago
da Profa. Dra. Obdalia Santana Ferraz Silva.

O estudo propde reflextes sobre multiletramentos, ampliados pelas tecnologias digitais, e a formag&o
docente, com foco na autoria, constituida a partir da produgdo de artefatos multi-hipermidiaticos no contexto
da Educagdo Basica. O locus da pesquiza sdo os municipios de Queimadas e Santa Luz na Bahia. ©
plblico-alvo & composto por professores dos anos finais do ensino fundamental das éreas de Linguagens,
Matematica & Ciéncias gue atuam na rede municipal de educagio, que sejam professores efetivos e
articulados com o Projeto Educagioe Tecnologia e Robotica Educacional. Como abordagem metodologica, a
pesguisa & qualitativa colaborativa com aporte epistemolégico baseado na etnometodologia, cujo enfogue
centra-se no estudo das praticas cotidianas gue os sujeitos utilizam para produzir sentidos. Serdo 15
(quinze) vagas para que o3 professores se inscrevessem voluntariamente. A relevéncia desta proposta esta
no fato de que os sujeitos assumem o lugar de produtores e colaboradores de conhecimentos hibridizados,
multimodais & multissemidticos, ao fazerem uso de miltiplas linguagens, possibilitadas pelas tecnologias
digitais, que trazem, na esséncia da interagio e
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colaboragdo, a face dindmica do nosso tempo.

Objetivo da Pesquisa:

objetivo Geral:

Compreender o desenvolvimento de praticas multiletradas, no contexto da formagdo continuada de
professores da educagdo basica, visando & constituigo da autoria, a partir de agdes metodologicas que
envolvem a robdtica educacional.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
RISCOS:

Dlada a natureza do objeto de estudo, entendemos que os riscos fizsicos inerentes & pesquisa em questio
s80 poucos, mas possiveis. Pode ser que haja algum desconforto por parte dos sujeitos participantes em
decorréncia do dispéndio do tempo para o atendimento dos procedimentos metodologicos. Ademais, outro
fator que pode causar certo incdmodo & o processo avaliativo firmado com os participantes no transcurso do
estudo. Em razdo dos elementos citados, esclarecemos no TCLE gque a participagfo dos sujeitos &
voluntaria, & que ndo havera sangéo de qualquer natureza, tanto por parte do pesguisador quando das
instituigdes envelvidas. Logo, s& porventura alguns dos sujeitos desistirem da participag&o e colaboragdo na
pesguisa, isso em nada implicara qualguer tipo de punigio.

BEMEFICIOS:

Este estudo pode possibilitar o desenvolvimento de praticas multiletradas na sala de aula, a partir da
construgiio dispositivos robdticos que servirdo de suportes potencializadores da leitura, da produgdo de
textos & de conhecimentos interdisciplinares. Além disso, permitira refletir sobre categorias importantes
como multiletramentos, letramentos, cultura digital, formagdo docente, construgdo e criago de recursos

multi-hipermidiaticos, autoria, construcionismo e roboatica educacional.

Comentarios e Congideragdes sobre a Pesquisa:
O orgamento: Registrado dentro dos aspectos da pesquisa.

O cronograma: Exeqiivel.
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Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

1 ; Termo de compromisso do pesquisador responsavel: Em conformidade com a normativa;
2 ; Termo de confidencialidade: Em conformidade;

3 i A autorizagdo institucional da proponents: Em conscndncia;

4 ; A autorizagSo das instituigdes coparticipantes: Em conformidade;

5 - Folha de rosto: Em conformidade;

6 i Modelo do TCLE: Em conformidade

7 i Modelo do Assentimento: Mo se aplica

8 ; Declaragiio de concordancia com o desenvelvimento do projete de pesquisa: Apresentado dentro da
eticidade;

9 ; Termo de concessdo: Mo se aplica

10 - Termo de compromisso para coleta de dados em arquivos: N&o se aplica a pesquisa

Recomendagdes:
Observar que no projeto o pesquisador informa que abrird 15 vagas para participagdo voluntaria e no
plblico alvo da plataforma Brasil, informa que serdo 11 participantzs. No retorno da pesquisa justificar o

namero final de participantes.

Recomendamos ac pesguisador atengio aos prazos de encaminhamento dos relatorios parcial efou final.

Informameos gue de acordo com a Resclugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsdvel devera enviar ao

CEP- UMEB o relatério de atividades final efou parcial anualmente a contar da data de aprovagdo do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias € Lista de Inadequagies:

Apos a andlize consideramos gue o projeto encontra se aprovado para a execugdo uma vez que atende ao
disposto nas resolugfes que norteiam a pesguisa envolvendo seres humanos ndo havendo pendéncias ou
inadequagdes a serem revistas.

Consideragies Finais a critério do CEP:

Apos a andlise com vista 4 Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto come APROVADO
para execugdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagdo e
representa rizsco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos
participantes da pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de
acordo com a Resolugio CNS/IMS 466112 o pesquisador responsdvel devera enviar ao CEP- UNEB o
relatorio de atividades final efou
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parcial anualmente a contar da data de aprovagio do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

e

asil

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagbes Basicas | PE_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 03/09/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 1971029 pdf 20:18:59
QOutros 6_Termo_autorizacao_institucional_prop| 03/09/2024 |HERACLITO Aceito

onenente.pdf 20:16:52  [SANTOS MARTINS
XAVIER
Projeto Detalhado /| ProjetoDoutoradoHeraclitoSMXavier.pdf | 21/08/2024 [HERACLITO Aceito
Brochura 23:05:40 | SANTOS MARTINS
Investigador XAVIER
TCLE / Temos de (S _TCLE_Termo_Concentimento_Livre_ | 21/08/2024 [HERACLITO Acsito
Assentimento | Ezclarecido1 . pdf 22:45:24 | SANTOS MARTINS
Jusftificativa de XAVIER
Auszéncia
Declarago de 4 Termo_de_confidencialidade_assinad| 21/08/2024 |HERACLITO Aceito
Pesquisadores o pdf 2224405  [SANTOS MARTINS
XAVIER
Declaragéo de 3_Declaracao_Concordancial04 pdf 20082024 |HERACLITO Aceito
Pesquisadores 18:23:55  [SANTOS MARTINS
XAVIER
Declaragio de 2_Termo_Compromisso_PesquisadorD0| 20008/2024 |HERACLITO Acsito
Pesquisadores 3. pdf 18:22:29  [SANTOS MARTINS
XAVIER
Declaragdo de 1_Termo_Autorizacao_|Institucional_Cop| 20/08/2024 (HERACLITO Aceito
Pesquizadores articipanteD02 . pdf 18:20:533  [SANTOS MARTINS
XAVIER
Folha de Rosto folhaDeRostoHeraclitoSM Xavier002 pdf (| 200082024 |HERACLITO Aceito
18:05:05 | SANTOS MARTINS

HAVIER

Situagdo do Parecern:

Aprovado

Necessita Apreciagio da COMEP:
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ANEXO B — PROJETO MULTICULTRALISMO E ROBOTICA PROF. AXO

Projeto Multiculturalismo, cultura local e robdtica — Prof. Axo
Introducgao

Este projeto tem como proposta integrar leitura critica, valorizagdo da cultura local e
uso de tecnologias educacionais, com foco no desenvolvimento de habilidades
autorais e criativas dos estudantes. A partir da palestra “O perigo da histéria unica”,
da escritora Chimamanda Adichie, os alunos serdo convidados a refletir sobre como
muitas culturas e identidades acabam sendo silenciadas por narrativas unicas e
estereotipadas. Em didlogo com essa reflexdo, os estudantes conhecerao a
literatura de cordel como uma expressao legitima da cultura popular, produzindo
seus proprios textos. Paralelamente, irdo utilizar o kit LEGO Spike Prime para
construir robés interativos capazes de declamar os cordéis criados. Ao final, cada
grupo apresentara seu robé em um momento de culminancia, promovendo a
articulagado entre cultura, linguagem e tecnologia.

Objetivo Geral

Promover a valorizagao da cultura local e a reflexao critica sobre o multiculturalismo
por meio da producao de cordéis autorais e da construgcao de robds interativos com
o kit LEGO Spike Prime.

Sequéncia Didatica
Aulas 1 e 2 - Histérias unicas e identidades plurais
Objetivos especificos:

e Problematizar a nocéo de "histéria unica".
o Refletir sobre a diversidade cultural e a invisibilizacdo de vozes locais.

Atividades:

e EXxibicao e discussao do video “O perigo da histéria unica” (Chimamanda
Adichie — TED).

¢ Roda de conversa orientada com questdes-guia sobre representacdes
culturais e identidades locais.

e Apresentagao da proposta do projeto e divisao dos grupos.

Aulas 3 e 4 — Cordel: poesia que vem do povo
Objetivos especificos:

e Compreender a estrutura e os temas da literatura de cordel.
e Produzir cordéis autorais sobre a cultura local ou temas identitarios.

Atividades:

e Leitura e analise coletiva de cordéis tradicionais.
e Oficina de produgao textual: criagao de cordéis curtos com tematica local.
e Gravacao em audio das declamacgdes feitas pelos proprios estudantes.
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Aulas 5, 6 e 7 — Robés e sons que contam histérias
Objetivos especificos:

e Apresentar os componentes basicos do LEGO Spike Prime.
e Construir um robd simples que reconheca cor e acione reprodu¢ao de som.

Atividades:

¢ Introdugédo aos componentes do kit (sensor de cor, motores, blocos).

e Montagem de rob6 simples.

e Programacéo em blocos: rob6 que detecta cor e reproduz o audio do cordel
gravado.

Aula 8 — Culminéancia: cordel em movimento
Objetivos especificos:

e Finalizar os robds interativos.
e Apresentar os produtos culturais a comunidade escolar.

Atividades:

e Finalizagdo do codigo e testes finais.
¢ Ensaio e ambientagao para a mostra.
e Apresentacdo publica dos rob6s declamadores de cordel.

Avaliagao

Sera processual, com foco em:

Participacéo nas discussdes e produgdes.;
Criatividade e autoria dos textos;
Funcionamento e programacgao do robd;
Integragao entre expressao cultural e tecnologia.

Recursos Necessarios

o Kit LEGO Spike Prime (1 por grupo).

e Dispositivos com app LEGO Education SPIKE.

e Gravacao de voz sintética com IA.

e Textos impressos (Chimamanda, cordéis).

e Materiais visuais para ambientacado da apresentacgao.
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ESQUEMA DE MONTAGEM DO ROBO
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CODIGO FONTE DO ROBO RECITADOR DE CORDEIS
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ANEXO C — PROJETO ROBOTICA, LUZES E MATEMATICA — PROF.? LUZINETE

Introducgao

Este projeto foi pensado para introduzir os estudantes do 6° ano ao mundo da robética
e da matematica de forma divertida e pratica. Com o uso de kits Arduino Easy Plug,
os alunos vao aprender como acender e controlar a velocidade de piscadas de um
LED. Ao mesmo tempo, irdo trabalhar com o conteudo de poténcias de base 2,
observando na pratica como a matematica esta presente no tempo em que o LED
pisca. A proposta favorece a curiosidade, a investigagao e a construgéo do raciocinio
l6gico.

Objetivo Geral

Desenvolver habilidades matematicas e de pensamento computacional por meio da
experimentagcdo com LEDs e programacao simples com Arduino, associando os
tempos de espera do LED ao conceito de poténcias de base 2.

Sequéncia Didatica — 6 Aulas
Aula 1: Conhecendo o Arduino e os componentes
Objetivos especificos:

v' Apresentar o Arduino e os componentes do kit.
v' Compreender, de forma simples, para que servem e como funcionam os
dispositivos.

Atividades:

v' Conversa sobre o que é robdtica.
v' Apresentacao dos materiais.

v" Demonstracdo do LED acendendo.
v Registro no caderno: 'o que viram'.

Aula 2: Fazendo o LED acender
Objetivos especificos:

v' Compreender os blocos basicos do Mixly.
v" Montar e programar o primeiro circuito.

Atividades:
Montagem do LED no pino 9 — Esquema de montagem 1

v" Construgdo do cédigo para acender o LED.
v Testes.
v Registro: 'como fiz meu LED acender'.

Aula 3: Fazendo o LED piscar

Objetivos especificos:



v Criar um codigo para o LED piscar.
v' Explorar os efeitos do tempo de espera.

Atividades:

v" Modificagdo do cédigo para piscar.
v Alteragao do delay.
v" Discussao: o que muda com tempos diferentes.

Aula 4: A matematica do pisca-pisca

Objetivos especificos:

v' Calcular poténcias de base 2.

v" Relacionar com tempos de espera.

Atividades:

v Célculo coletivo das poténcias.
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v Testes no cédigo.
v" Preenchimento da tabela com base nos experimentos.
v' Tabela: Poténcia de Base 2 e Velocidade do LED
v" Os alunos devem completar esta tabela apds testar os diferentes valores no
Arduino:
Poténcia de base 2 Tempo (ms) Velocidade percebida
25 32
26 64
27 128
28 256
2° 512
2'° 1024

Aula 5: Dois LEDs ao mesmo tempo

Objetivos especificos:

v" Programar dois LEDs com efeitos diferentes.

v' Explorar variagdes e sincronia.

Atividades:

v" Montagem com dois LEDs (pinos 09 e 05) — Esquema de montagem 2

v' Orientagdes simples para variar os delays e os comandos.
v' Cada grupo escolhe uma forma de piscar os LEDs e apresenta.
v' Registros: “O que fizemos com nossos dois LEDs”.

Aula 6: Desafio e fechamento

Objetivos especificos:
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v Aplicar o aprendizado em desafio final.
v' Refletir sobre a robotica na matematica.

Atividades:

v Desafio: montar um pisca-pisca com 2 LEDs com tempos diferentes (usando

valores da tabela).

Socializagao dos grupos: o que foi mais facil? O que foi mais dificil?

Roda de conversa e avaliagao oral.

v Atividade final: resolver 2 questdes escritas simples com base nos
experimentos:

1. Se o LED piscou com delay de 128 milissegundos, quantas piscadas ele da
em 1 segundo?

2. Qual é maior: o tempo de 2° ou de 2°? De quanto?
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CODIGO FONTE 1 — ACENDE O LED
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ANEXO D — PROJETO LINGUAGENS E ROBOTICA — PROF? SUENYA

Introducgao

Por meio da montagem e programacgao de um semaforo com LEDs utilizando o kit
Easy Plug e a linguagem de blocos do Mixly, os alunos serdo introduzidos a linguagem
computacional e a légica sequencial de funcionamento dos sinais. Em articulagdo com
os conteudos de Lingua Portuguesa, a turma estudara as linguagens verbal, ndo
verbal e mista, analisando placas, sinais, cores e textos presentes no espago urbano.
Ao final, os alunos desenvolverdao um segundo codigo simulando um cruzamento de
transito com dois semaforos programados para evitar colisbes, consolidando o
entendimento das linguagens e sua aplicagao no cotidiano.

Objetivo Geral

Compreender os diferentes tipos de linguagem utilizados na comunicagédo social,
especialmente no transito, articulando-os com a linguagem computacional e os
principios basicos de programacédo com Arduino.

Sequéncia Didatica — 6 Aulas
Aula 1: Apresentando os materiais e o conceito de linguagem
Objetivos especificos:

» Conhecer os componentes do kit Easy Plug e o funcionamento basico do

Arduino.
» ldentificar diferentes tipos de linguagem (verbal, ndo verbal e mista) no contexto
do transito.
Atividades:

» Apresentacao dos kits, LEDs, placa Arduino e interface Mixly.

» Roda de conversa: o que é linguagem? Como nos comunicamos no transito?
» Analise coletiva de imagens: placas, simbolos, palavras e sinais luminosos.
» Producgao de um mapa conceitual sobre os tipos de linguagem.

» Aula 2: Montagem do semaforo simples

Aula 2: Montagem do semaforo simples
Objetivos especificos:

» Compreender o papel de cada LED no semaforo (verde, amarelo, vermelho).
» Montar o circuito fisico com os alunos em equipes.

Atividades:

» Distribuicdo dos materiais e montagem do semaforo com os 3 LEDs.
» ldentificagdo dos pinos e fixagdo dos LEDs nos pinos 10 (vermelho), 9
(amarelo) e 8 (verde).
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» Registro no caderno: 'Como montamos nosso semaforo e para que serve cada

cor.

Aula 3: Programando o semaforo com tempos variados
Objetivos especificos:

» Construir o codigo de um semaforo sequencial com a linguagem de blocos
Mixly.
» Testar diferentes tempos para os estagios dos LEDs, observando os efeitos.

Atividades:

» Apresentacao dos blocos de codigo no Mixly.

» Programacao do semaforo com tempos fixos: vermelho (4s), verde (3s),
amarelo (1s).

» Cada grupo faz o teste de variagbes nos tempos e anota as diferengas
percebidas.

» Producéo textual em duplas: 'Como o semaforo se comunica conosco?"'.

Aula 4: Tipos de linguagem no espag¢o urbano
Objetivos especificos:

» Analisar exemplos reais de comunicagao urbana e classifica-los quanto ao tipo
de linguagem.
» Produzir cartazes com exemplos e explicagcdes dos trés tipos de linguagem.

Atividades:

» Leitura e interpretagéo de placas de transito, propagandas e avisos publicos.
» Classificagao das imagens: verbal, ndo verbal, mista.

» Producao de cartazes com exemplos e explicacoes.

» Exposi¢ao dos cartazes na sala.

Aula 5: Cruzamento de semaforos — légica de controle
Objetivos especificos:

» Compreender a logica de controle de fluxo em cruzamentos.
» Programar dois semaforos para funcionarem de forma alternada e segura.

Atividades:
Explicagéo do funcionamento de cruzamentos reais.

» Montagem de 2 conjuntos de LEDs (Semaforo A: pinos 10, 9, 8 / Semaforo B:
pinos 7, 6, 5).

» Programacdo: A verde e B vermelho, depois invertem com amarelo
intermediario.

» Testes em grupo: garantir que nunca figuem verdes ao mesmo tempo.
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Aula 6: Apresentagoes e avaliagao integrada
Objetivos especificos:

» Apresentar os projetos articulando linguagem computacional e tipos de
linguagem.
» Avaliar os conhecimentos construidos de maneira integrada.

Atividades:

» Cada grupo apresenta seu semaforo explicando a légica e os tempos.
» Explicagdo: como o semaforo 'fala' com as pessoas? Que tipo de linguagem
ele usa?

» Autoavaliacio e roda de conversa: o que aprendemos sobre comunicagdo com
maquinas e com pessoas?

» Producéao textual final: 'O que aprendi sobre linguagem e roboética com o
semaforo?'.

Avaliacao

e Participacdo nas discussdes e montagens;

e Clareza nas producgdes orais e escritas;

e Capacidade de programar logicamente os semaforos;

e Integracao entre os tipos de linguagem e a linguagem computacional.
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ESQUEMA DE MONTAGEM 2 - SEMAFORO EM CRUZAMENTO
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CODIGO FONTE 2 - SEMAFORO EM CRUZAMENTO
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