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RESUMO

Esta pesquisa € vinculada a linha de Pesquisa Teorias da Educacéo e Processos
Pedagdgicos, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGE da PUC
Goiads. Tem como objetivo caracterizar a producdo académica sobre robdtica
pedagdgica dos programas de poés-graduacao stricto sensu em Educacao do
Brasil. Para alcancar tal objetivo, optamos por uma pesquisa do tipo Estado do
Conhecimento (FERREIRA, 2002; ROMANOWSKI, ENS, 2006; VOSGERAU,
ROMANOWSKI, 2014). O corpus de pesquisa foi organizado com base nas teses
e dissertacdes produzidas, acerca da tematica de estudo, nos programas de pos-
graduacédo em Educacao no Brasil, tendo como fonte o Banco Digital de Teses
e Dissertacfes da Capes. O corpus € constituido por 36 teses e dissertacfes. A
presente tese estd fundamentada teoricamente numa matriz de cunho
epistemologico que propiciou uma reflexdo problematizadora em relagdo ao
artefato robotico pedagogico. Para a discussdo das concepgdes de técnica e
tecnologia, tomamos como referéncia Vieira Pinto (2005a, 2005b, 2008, 2020a,
2020b). No que diz respeito aos efeitos sociais de tecnologias, nos embasamos
em Feenberg (2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e, 2012). Para
compreendermos as relacdes entre tecnologias e educagédo, tomamos como
base Peixoto (2008, 2012, 2015, 2016). Duas unidades de analise emergiram do
corpus desta pesquisa: a) padronizacdo no uso do artefato robético pedagogico
em prol de resultados positivos; b) busca por resultados positivos através das
funcionalidades do artefato robdtico. Os resultados demonstram que o
tratamento das relacdes entre tecnologias e educacéo na producdo académica
sobre robdtica pedagdgica oscila entre uma visdo tecnocentrada instrumental e
determinista.

Palavras-chave: Epistemologia da técnica e da tecnologia. Robotica
Pedagdgica. Determinismo tecnolégico. Instrumentalismo.



ABSTRACT

This study is linked to the line of research Theories of Education and Pedagogical
Processes, of the Graduate Program in Education - PPGE at PUC Goiés. It aims
to characterize the academic production on pedagogical robotics of stricto sensu
graduate programs in education at Brazil. To achieve this objective, we opted for
a search of the Knowledge State type (FERREIRA, 2002; ROMANOWSKI, ENS,
2006; VOSGERAU, ROMANOWSKI, 2014). The research corpus was organized
based on the theses and dissertations produced, on the subject of study, in
graduate programs in Education in Brazil, having as source the Capes Digital
Bank of Theses and Dissertations. The corpus consists of 36 theses and
dissertations. The present thesis is theoretically based on an epistemological
matrix that provided a problematizing reflection in relation to the pedagogical
robotic artifact. For the discussion of the conceptions of technique and
technology, we take as reference Vieira Pinto (2005a, 2005b, 2008, 2020a,
2020b). With regard to the social effects of technologies, we were based in
Feenberg (2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e, 2012). To understand the
relationship between technologies and education, we take as a base Peixoto
(2008, 2012, 2015, 2016). Two units of analysis emerged from the corpus of this
research: a) standardization in the use of the pedagogical robotic artifact in favor
of positive results; b) search for positive results through the functionalities of the
robotic artifact. The results show that the treatment of the relations between
technologies and education in academic production on pedagogical robotics
oscillates between an instrumental and deterministic technocentric view.

Keywords: Epistemology of technique and technology. Pedagogical Robotics.
Technological determinism. Instrumentalism.
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INTRODUCAO

A histéria das transformacdes tecnoldgicas que ocorreram na sociedade
ndo acontecera por acaso, cComo que em um vacuo temporal e desproposital.
Pelo contrério, elas sdo resultantes dos esfor¢cos e interagdes dos seres
humanos no intento de produzir e transformar o meio em que vivem, sendo esse
processo marcado por contradicdes que desvelam as disputas sociais, indicando
intencdes dos grupos dominantes em relagédo ao uso das tecnologias a cada
tempo, especialmente no espaco educativo escolar.

A presenca crescente das tecnologias no cotidiano do ser humano tem
provocado um relativo embasbacamento

em relacdo ao mundo e as tecnologias, como se estas néo fizessem
parte de um processo social que € historicamente construido.

De acordo com Vieira Pinto (2005a), o embasbacamento
(“maravilhamento”) dos seres humanos em relacdo ao mundo esta, em grande
medida, ligado ao modo de racionalizacdo da realidade. Na verdade, esse
“maravilhamento” € uma reagéo do ser humano que foi se intensificando no seu
processo de desenvolvimento.

Os seres humanos nao deveriam se embasbacar, ou seja, observar a
realidade de maneira ingénua; pois, tudo o0 que existe a partir da natureza,
objetiva-se por intermédio da sua acédo. No entanto, esse “maravilhamento” dos

seres humanos diante do que € produto seu ocorre

[...] em virtude do distanciamento do mundo, causado pela perda
habitual da pratica de transformacdo material da realidade, e da
impossibilidade de usar os resultados do trabalho executado, perdeu a
nocao de ser o autor de suas obras, as quais por isso lhe parecem
estranhas [...] (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 35).

Dessa forma, o “maravilhamento” tem de ser compreendido em seu

aspecto historico e social, pois 0s seres humanos

tanto agora como no passado, comecaram a filosofar, a principio
maravilhando-se com as dificuldades mais imediatas, e depois,
avancando pouco a pouco, procuraram resolver problemas maiores,
como os que se referem aos fendmenos da Lua, do Sol e das estrelas,
e por fim procuraram descobrir a génese do universo. Quem se depara
com uma dificuldade e se admira, reconhece sua propria ignorancia (e
por isso o amante dos mitos é também de certo modo fildsofo, pois o
mito é composto de maravilhas) (ARISTOTELES, apud VIEIRA PINTO,
2005a, p. 29).
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Entéo, esse embasbacamento tem influenciado os seres humanos em
diversos ambitos, afetando o meio social e as perspectivas acerca da sociedade
e acerca da prépria funcéo social da tecnologia (VIEIRA PINTO, 2005a, 2005b).

Araujo (2008) considera que a influéncia crescente da tecnologia no
ambito educacional tem se manifestado por meio da definicdo das teméaticas
investigadas, das quais se destaca as mais frequentes: Internet e Educacéo,
Educacdo, Sociedade e Tecnologia, Educacdo a Distancia, Formacédo de
professores. As pesquisas as quais a autora se refere também privilegiam as
praticas, para formas de ensinar e de aprender que incorporam metodologias de
que prescrevem determinados usos computador. Ao analisar a influéncia das
tecnologias em diferentes espacos sociais, por diferentes angulos, as pesquisas
analisadas pela autora indicam que a tecnologia é “indispenséavel’. A autora
conclui que tais pesquisas, ao abordarem dessa forma as relacbes entre
tecnologias e educacgéao, reforcam o0 processo hegemonico de conservagéo
social e de afirmacao das desigualdades.

Peixoto e Araujo (2012) também explicitam que essa percepc¢ao acritica
acerca da tecnologia é fruto de uma visdo instrumental e determinista.
Compreende-se que a visdo instrumental atribui & tecnologia um papel de
ferramenta neutra e controlada para realizar o desejo dos seres humanos. A
visdo determinista, por sua vez, defende que a tecnologia € autbnoma, que néo
pode ser controlada pelo homem, pois € ela que molda os padrbes da sociedade
por meio da sua eficiéncia (FEENBERG, 2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e).
Em ambas as perspectivas néo sao consideradas as contradi¢cdes, as intengdes
e nem se pondera sobre as interconexées com o mundo social, elementos que
sao importantes para a analise desenvolvida na presente tese.

Ao utilizar a tecnologia e a robética pedagdgical apenas como um
instrumento para se obter um resultado desejado ndo se esté contribuindo para
uma leitura do processo educativo em sua totalidade. Essas consideragdes
iniciais demonstram que o uso das tecnologias na Educacdo é complexo e

precisa ser pensado, planejado e estruturado em um contexto plural e dinamico,

1 Esta tese adota as expressdes “Robdtica Pedagdgica” e “Robdtica Pedagadgica Livre” para se
referir ao seu objeto de estudo. Na produgdo académica sobre a tematica, encontram-se outras
expressdes, como: Robética Educacional, Robética Educativa, Robdtica Sustentavel, Robética
Livre, Robdtica Alternativa, Robdética com Sucata e Robotica Proprietaria.
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pois 0s elementos que compdem essas relacdes fazem parte de um mundo
social que estd em constante transformacao e construcao.

As possiveis leituras a respeito da funcao social da tecnologia foi uma
das razdes que impulsionou a presente pesquisa de Doutorado, tendo por intuito
encontrar uma compreensao critica sobre o uso da tecnologia que, por sua vez,
apresentasse uma perspectiva epistemoldgica da tecnologia, especialmente em
relacdo a robdtica pedagogica. Para tanto, a presente proposta de investigacao
apresenta-se conectada com a trajetoria profissional do pesquisador que, ha
mais de dez anos, vem desenvolvendo projetos na area de robdtica pedagdgica.

Na pesquisa de Mestrado, na época da producdo da dissertacédo, a
problematica de investigacao foi pautada na seguinte questao orientadora: como
utilizar a robotica pedagogica para o ensino de grandezas e medidas com alunos
dos 4° e 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Foi com base nessa
problematica que se recorreu a teoria construcionista de Papert (1985, 2008), no
intuito de interligar a robotica pedagogica com a educacdo matematica, pois se
cria que o aprendizado aconteceria “[...] através do processo de a crianca
inteligente ‘ensinar’ o computador burro, ao invés de o computador inteligente
ensinar a crianca burra” (PAPERT, 1985, p. 9). Foi baseado nesse raciocinio
construcionista que o estudo em nivel de Mestrado se direcionou, pois se
acreditava que o aprendizado poderia se desenvolver de uma melhor forma,
estando associado a um tipo especifico de tecnologia informatizada.

A partir dessas impressodes, o foco do estudo esteve pautado no uso do
“‘computador” e dos “kits de robdtica” para ensinar grandezas e medidas - que é
uma é&rea especifica da Matematica. Isso, de certa forma, promoveu um
encantamento nos estudantes durante o desenvolvimento daquela pesquisa,
pois era uma novidade. Todavia, ao avancarmos na compreensao do Nnosso
objeto de estudo - agora em nivel de Doutorado — propusemos avaliar as
implicacdes que podem afetar o aprendizado por meio da roboética pedagogica.

Neste percurso de amadurecimento do objeto de estudo em questédo — o
artefato robotico pedagdgico - percebemos que o processo educativo ndo pode
se concentrar apenas no equipamento tecnolégico; mas deve, essencialmente,
se estabelecer na formacéao social e humana dos agentes educativos envolvidos.
Neste contexto, compreendemos que a tecnologia nao é neutra; pelo contrario,

7

ela é carregada de valores sociais, culturais, histéricos, econémicos que
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demarcam o tipo de sociedade na qual esta sendo produzida. Essas percepcdes
nos levaram a questionar o projeto neoliberal e as aplicagcbes da robotica
pedagdgica no contexto escolar.

A percepcao de Rockenbach (2020, p. 93) é que “a robdtica, assim como
as demais tecnologias educacionais, por si sé ndo produz conhecimento, mas
pode se tornar uma estratégia pedagogica com grande potencial para construcao
de conhecimento [...]". Concordamos com a percepg¢édo desse autor em ponderar
que “nenhuma tecnologia produz conhecimento”, pois elas ndo sao autbnomas,
sendo necessario avaliar o contexto em que estao inseridas, a forma como séo
trabalhadas em sala de aula, a que condi¢cGes de interacdo os estudantes séo
expostos e 0 que se espera produzir a partir do uso das tecnologias. Esses
elementos de analise sdo importantes para que tenhamos uma abordagem
social, cultural e objetiva, fugindo dos esteredtipos que marcam as visdes
tecnocentradas instrumental e determinista.

O fato de considerarmos que o conhecimento € social e historicamente
produzido nos leva a conjecturar que a propria historia do desenvolvimento da
tecnologia na sociedade também o €, demonstrando que o espaco educativo
escolar estd em constante transformacéo. Nesse sentido, apresentaremos a
seguir, um relato sucinto da implantacdo da robdtica pedagogica no Brasil de
forma a trazer alguns dos elementos para a constituicio do objeto desta
pesquisa.

De acordo com D’Abreu (2014), no Brasil, os primeiros registros da
presenca do computador na Educacédo, assim como 0s primeiros equipamentos
roboticos adaptados a Educacao, ddo-se no ano de 1987, por meio do Nucleo
de Informética Aplicada a Educacdo (NIED) da Universidade Estadual de
Campinas, com os primeiros kits da Lego importados dos Estados Unidos da
América (EUA).

Em 1989, o NIED realizou a primeira oficina de robética pedagogica
ministrada por um pesquisador do Massachusetts Institute of Technology.
Posteriormente, no inicio da década de 1990, no NIED foi desenvolvida uma
interface eletrbnica que seria utilizada em atividades no ambiente virtual Lego.
Essa versdo formatada e estruturada para computador foi o ponto de partida
para a estruturacdo de equipamentos robdticos educacionais acessiveis a

instituicdes de ensino no Brasil.
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No comeco do século XXI, depois da implantacéo dos primeiros projetos
robodticos em nivel educacional, aconteceu a Olimpiada Brasileira de Robotica,
da qual poderiam participar as instituicbes educacionais brasileiras. Para
otimizar a difusdo dos projetos de robética pedagdgica nas instituicdes de todos
0s niveis de ensino no pais, o Laboratério NatalNet da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, desenvolveu o projeto Um Rob6 Por Aluno. Em 2018 foi
desenvolvido o primeiro Workshop de Roboética Educacional (WER) com intuito
de influenciar a capacitagdo de professores quanto ao uso da robdtica
pedagdgica e discutir aspectos técnicos ligados a competicdes, plataformas de
robdtica pedagodgica e resultados de pesquisas.

Ao analisarmos brevemente esses registros histéricos, especialmente os
gue estavam relacionados ao primeiro WER, percebemos que a implementagéo
dos projetos de robética pedagdgica em nivel nacional estava bastante timida,
fragmentada e centrada basicamente em uma logica formal.

Com intuito de ampliar a discussao e melhor fundamentar a construcéo
de nosso objeto de pesquisa, realizamos um mapeamento preliminar das
revisdes de literatura sobre o tema no Google Scholar?, a partir das seguintes
palavras: “robdtica e educagao”, “robdtica educacional”’, “robdtica educativa”,
“robdtica pedagdgica” acrescidas dos termos “Revisao de literatura”, “Estado do
Conhecimento” e “Estado da Arte”.

ApoOs a busca, fizemos uma leitura integral dos 16 trabalhos encontrados
e selecionamos nove trabalhos que abordam o nosso objeto de investigacéo,

conforme destacado no Quadro 1.

Quadro 1 — Artigos selecionados para a revisao preliminar de literatura

Ano Titulo do Artigo Autores
2010 A Robdética Educacional e o ensino da COSTA, Giovane Negrini Marques;
Matematica no Brasil: o estado da arte. FONTANINI, Maria Lucia; VALLIM,

Marcos Banheti Rabello.
2010 Robdtica Educacional e a producéo cientifica JUNIOR, Nacim Miguel Francisco;

na base de dados da CAPES. VASQUE, Carla Karnoppi;
FRANCISCO, Thiago Henrique
Almino.
2015 Robdética na Educagdo: uma revisao NETO, Ranulfo Plutarco Bezerra. et
sistematica dos Ultimos 10 anos. al.

2 Google Scholar é uma ferramenta virtual de pesquisa com livre acesso em que se tém textos
completos ou metadados da literatura académica e publicacdes cientificas. Foi lancado em
novembro de 2004. Link para acesso: https://scholar.google.com.br/.
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2015

2015

2016

2017

2017

2018

Uma reviséo das produc¢des cientificas LIMA, José Roberto Tavares;
nacionais sobre o uso da Robética no ensino  FERREIRA, Helaine Sivini.
da Fisica.

Robotica Pedagogica aplicada ao ensino de  ALMEIDA, Thais Oliveira; NETTO,

programacéo: uma reviséo da literatura. José Francisco de Magalhéaes.
Robdtica Educacional no Ensino Bésico e LIBARDONI, Glaucio Carlos; DEL
Superior: 0 que dizem os artigos cientificos. PINO, José Claudio.

O pensamento computacional por meio da AVILA, Christiano et al.

Robdética no Ensino Basico — uma revisao

sistematica.

O avanco das publicagfes sobre a roboética AZEVEDO, Edjane Mikaelly Silva
educacional como possivel potencializadora  de; FRANCISCO, Deise Juliana;
no processo de ensino-aprendizagem: uma NUNES, Albino Oliveira.

revisdo sistematica da literatura.

A Roboética Educativa no ensino de l6gica de  SANTOS, Francisco Euder dos. et
programacao: uma revisao sistematica da al.
literatura.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Entdo, organizamos o corpus, preliminarmente estabelecido, levando em

consideracdao trés aspectos referentes aos artigos de revisdes da literatura sobre

robotica pedagdgica que destacamos a seguir:

e Recortes temporais (vide APENDICE A);

e Areas do conhecimento (vide APENDICE B);

e Fontes nacionais (vide APENDICE C) e fontes internacionais (vide
APENDICE D).

A partir dessa revisao de literatura preliminar constatamos:

a) Pouco rigor metodoldgico, pois em muitos dos casos néo havia sequer
mencdo ao método ou a metodologia abordada;

b) Falta de clareza tedrica, fato esse observado por ndo se ter, em varios
casos, um critério acerca dos autores basilares, incorrendo no uso de
pensadores contraditérios entre si ou que ndo tenham 0os mesmos
principios teéricos; e

c) Foco no artefato robdtico, negligenciando o fator humano e os
elementos sociais concernentes ao tema.

As referidas pesquisas nos mostraram estar mais alinhadas a uma visao

tecnocéntrica instrumental e determinista, com foco no tipo de uso a ser

empreendido e em resultados a serem alcancados. Ao ver-perceber-conceber a

tecnologia, conforme verificada no mapeamento das revisdes de literatura,

compreendemos que isso provavelmente seria resultado de uma abordagem
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simplista da tecnologia como critica Vieira Pinto (2005a, 2005b) e Feenberg
(2010e).

Na percepc¢ao de Vieira Pinto (1979, p. 358), os motivos que englobam
uma maneira de ver-perceber-conceber a tecnologia estédo ligados a uma “[...]
insipida repeticdo de regras e em demonstracdes com exemplos triviais,
incapazes de dar a perceber a ligacdo existente entre as concepcles
metodoldgicas, que compreendiam o ato de pensar e descobrir a verdade [...]".

Para ndo incorrermos no erro de simplismo e falta de rigor metodol6gico
com base numa légica formal, fundamentamo-nos numa epistemologia da
técnica; que, em seu viés dialético, favoreceu um olhar sobre o objeto de estudo,
gue nos permitiu captar algumas contradicdes que estdo ocultas para uma visédo
do imediato e aparente.

Ao considerarmos a necessidade de investigar o nosso objeto de estudo
em seus fundamentos epistemologicos, estamos admitindo as relacbées menos
aparentes entre tecnologia e educacédo. Portanto, em face das constatacoes,
propusemos a seguinte questdo orientadora para a pesquisa: como se
caracteriza a producao das teses e dissertacdes dos programas de educacdo
das universidades brasileiras sobre robotica pedagoégica?

A partir da definicdo do problema de pesquisa, estabelecemos o objetivo
geral da investigagdo, a saber: caracterizar a produgdo académica sobre
robotica pedagodgica dos programas de poés-graduacdo stricto sensu em
educacdo do Brasil. Na sequéncia, tratamos de mapear toda a producéo
disponivel eletronicamente no catdlogo de teses e dissertacdes® da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior* (CAPES)
referente aos programas de pds-graduacao stricto sensu da area da educacao
do Brasil.

Adotamos o “Estado do Conhecimento” como procedimento
metodoldgico, pois através desse tipo de pesquisa bibliografica de abordagem
gualitativa € possivel realizar um mapeamento analitico da producao cientifica

de um dado objeto em relacdo a uma &rea tematica, permitindo assim uma visao

3 Link para acesso catalogo de teses e dissertagdes CTD:
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.

4 A Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) é um 6rgéo
governamental do Ministério da Educacdo (MEC) que desempenha funcdes para
consolidacéo e expansédo de pesquisas stricto sensu no Brasil.
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geral do movimento de constituicdo de determinada area do saber (FERREIRA,
2002; ROMANOWSKI, ENS, 2006).

O “Estado do Conhecimento”, portanto, permite um enfoque abrangente
e verticalizado em apenas uma éarea das publicacdes, visando a reunir e a
identificar os dados que se almeja para depois analisar e desvelar os multiplos
enfoques. Nesse sentido, concentramo-nos em fazer um “Estado do
Conhecimento” sobre as pesquisas que tratam da robética pedagdgica.

Ao fazermos o “Estado do Conhecimento” conseguimos alcangar uma
visdo da area em estudo, incluindo as recorréncias e lacunas (FERREIRA, 2002;
ROMANOWSKI, ENS, 2006; VOSGERAU, ROMANOWSKI, 2014).

Os resultados e anélise da pesquisa estao dispostos em trés capitulos.
No capitulo 1, apresentamos o mapeamento das teses e dissertacbes sobre
robotica pedagodgica produzidas nos programas de Pos-graduacéo stricto sensu
em Educacéao do Brasil.

No capitulo 2, apresentamos 0 nosso referencial tedrico-metodolégico
tendo como base os estudos de Vieira Pinto (1979, 2005a, 2005b, 2008, 2020a,
2020b), Feenberg (2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e, 2012) e Peixoto (2008,
2012, 2015, 2016). Neste contexto, o caminho tedrico-metodoldgico desta tese
estd baseado numa perspectiva epistemologica para discutir as questdes
educacionais que envolvem os artefatos robéticos pedagodgicos.

No capitulo 3, fizemos uma discussdo a partir de duas unidades de
analise que emergiram do nosso corpus de pesquisa referente a robdtica
pedagdgica no campo da educacao, a saber: a) padronizac&o no uso do artefato
robotico pedagdgico em prol de resultados positivos; b) busca por resultados
positivos por meio das funcionalidades do artefato robético. Os resultados da
analise demonstraram que o tratamento das relacdes entre tecnologias e
educacado na producao académica sobre robotica pedagdgica oscila entre uma
visdo tecnocentrada instrumental e determinista.

Nas considerac0es finais, apresentamos a conclusao desta tese acerca
da caracterizacdo da producdo académica das teses e dissertacbes sobre
robética pedagogica do Brasil, analisadas a partir da abstracdo ancorada nas
ideias de Vieira Pinto (1979, 2005a, 2005b, 2008, 2020a, 2020b), de Feenberg
(20104, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e, 2012) e de Peixoto (2008, 2012, 2015,
2016).
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CAPITULO 1 — Mapeamento da producéo sobre robética pedagogica dos
Programas de P6s-graduacao stricto sensu em educacéo do Brasil

Este capitulo apresenta o mapeamento feito com base na producéo
académica das teses e dissertacfes dos Programas de Pés-graduacédo stricto
sensu em Educacéo no Brasil acerca da tematica: robdética pedagodgica. A esse
processo da-se o nome de Estado do Conhecimento que tem por objetivo coletar,
sistematizar e parametrizar determinada producdo do conhecimento,
apresentando suas recorréncias e lacunas (FERREIRA, 2002; ROMANOWSKI,
ENS, 2006; VOSGERAU, ROMANOWSKI, 2014).

1.1 Selecdo do corpus de pesquisa

Para atender ao proposito geral deste Estado do Conhecimento,
propusemos identificar e analisar a producdo académica acerca da robotica
pedagogica nas teses e dissertacfes publicadas em programas de POs-
graduacéo stricto sensu em Educacao do Brasil. Para tanto, escolhemos como
plataforma de busca e coleta de dados o Catdlogo de teses e dissertacfes da
CAPES, que esté acessivel e disponivel eletronicamente.

O levantamento de dados deu-se por meio de descritores
intencionalmente escolhidos em razdo do objeto de estudo, representados pela
palavra-chave “robdtica” associada a outras trés palavras-chave: “educativa’,
“educacional” e “pedagdgica’. A medida que cada palavra-chave ia sendo
pesquisada no catalogo de teses e dissertacbes da CAPES, tinhamos um
resultado especifico para cada palavra-chave. Apoés realizarmos o levantamento
(que ocorreu em trés etapas), todos os dados foram agrupados totalizando um
Unico levantamento.

Para o refinamento dos dados, a plataforma do catalogo de teses e
dissertacbes da CAPES disponibiliza 12 possibilidades distribuidas de forma
sequencial. A presente pesquisa valeu-se, em especial, de seis distintivos de
aprimoramento da busca, a saber: Tipo, Ano, Grande Area Conhecimento, Area

Conhecimento, Area Concentracdo, Nome Programa e Instituicao®.

5 Os nomes referentes a esses seis distintivos sdo transcritos da forma como elas estéo postas
no catalogo de teses e dissertagdes da CAPES, isto é, sem as preposi¢coes “de” e sem as
contracOes de preposi¢cdes com artigos definidos: “do” e “da”.
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Em relagcdo ao “Tipo”, detivemo-nos nas teses e dissertacdes, tanto
académicas quanto profissionais. Concernente ao “Ano”, fizemos uma
averiguacao a partir do ano de 1987 até 2019; este recorte temporal compreende
a transicdo entre o final do século XX e inicio do século XXI, possibilitando
perceber os saltos tecnoldgicos em torno da robética pedagdgica nas ultimas
décadas. Ja4 em relagdo a “Grande Area Conhecimento”, concentramo-nos na
area de Ciéncias Humanas com foco na subarea Educacéo. E, referente a “Area
Conhecimento” e & “Area Concentracdo”, a busca foi direcionado as areas e
subareas ligadas a Educacgéo.

A partir da aplicacdo dos critérios de refinacdo de dados supracitados,
obtivemos como resultado geral um total de 35.940 titulos de pesquisas entre
teses e dissertacfes. Apos a identificacdo dos titulos das teses e dissertacdes,
estabelecemos seis acdes metodologicas para a definicdo e delimitacdo do
corpus de pesquisa:

a) Primeira acédo: verificacdo dos 35.940 titulos das teses e dissertacdes
compreendidos a partir de 1987 até 2019 e a separagdo das
pesquisas com base no seguinte critério: no titulo e nas palavras-
chave das pesquisas deveria constar a expressao “robdtica” ou a
expressao ‘robodtica” associada a outras expressdes: “educativa”,
“‘educacional” e “pedagdgica”. Por meio dessa verificagdo obtivemos
um total de 38 pesquisas, das quais selecionamos 36, pois duas
pesquisas nao tém acesso publico;

b) Segunda acéo: leitura integral das teses e dissertacdes selecionadas
para compreensao das tematicas exploradas nas pesquisas;

c) Terceira acdo: preenchimento da ficha de leitura e andlise das teses
e dissertacbes (vide APENDICE E);

d) Quarta acdo: elaboracdo dos resumos das teses e dissertacdes do
corpus desta tese (vide APENDICE F);

e) Quinta e Ultima acdo: selecdo e tabulacdo dos dados para a
construcdo de tabelas a partir das fichas de leitura e analise.

A sequir, faremos a apresentacao do corpus desta pesquisa.
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1.2 Corpus desta pesquisa

O corpus definitivo desta pesquisa é composto por 36 teses e

dissertacGes sobre robdtica pedagodgica que foram defendidas nos programas

de Poés-graduacdo stricto sensu da area da Educacdo de 22 instituicbes

brasileiras (vide APENDICE G). Estes trabalhos foram selecionados no catalogo

de teses e dissertacdes da CAPES de maneira eletrbnica e estdo organizados

no periodo que vai de 2003 a 2019, conforme demonstra o Quadro 2.

Quadro 2 — Teses e dissertacfes compiladas

Cédigo

Ano

IES

Nivel

Titulo da pesquisa

Cod. 1

Cod.2

Cod. 3

Cod. 4

Cod. 5

Cod. 6

Cod. 7

Cod. 8

Cod. 9

Cod. 10

Cod. 11

Cod. 12

Cod. 13

2003

2007

2009

2009

2010

2010

2011

2011

2014

2014

2014

2014

2015

UFBA

PUC-PR

UNISUL

UFBA

UFRN

UFRGS

UFU

PUC-SP

UFLA

UFLA

CEFET-MG

USP

UCS

ME

ME

ME

ME

ME

ME

ME

DO

MP

MP

ME

DO

ME

Em busca de novas possibilidades pedagégicas:
a introducao da robdtica no curriculo escolar.

A construcéo da préatica pedagdgica do
professor: 0 uso do LEGO/robética na sala de
aula.

Dialogos entre a robética educacional e a sala de
aula: um estudo de caso.

Potencialidades e limites da Robotica
Pedagdgica Livre no processo de (re)construcao
de conceitos cientifico-tecnologicos a partir do
desenvolvimento de artefatos robéticos.

Robética e educacao: uma possibilidade de
insercao sociodigital.

Robodtica educacional e resolugéo de problemas:
uma abordagem microgenética da construcdo do
conhecimento.

Educacao e robdtica educacional na escola
publica: as artes do fazer.

Curriculo, Tecnologias e Robdtica na Educacédo
Basica.

A Robdética como Auxilio a Aprendizagem da
Matematica: PercepcBes de uma Professora do
Ensino Fundamental Publico.

A Robética Educacional como meio para a
Aprendizagem da Matematica no Ensino
Fundamental.

A utilizacdo da robdética educacional LEGO® e
suas contribuicdes para o ensino de Fisica.

Contextualizacdo no ensino de fisica a luz da
teoria antropolégica do didatico: o caso da
robotica educacional.

A Robdtica educativa com criancas/jovens:
processos sociocognitivos.
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Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

Cod.

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

2015

2015

2016

2016

2016

2017

2017

2017

2017

2017

2017

2017

2017

2017

2018

2018

PUC-SP

IFSul

UNINTER

UFU

UPF

UNINTER

UNEB

UNINTER

UNIR

UNINTER

UEPB

PUC-SP

UPF

UFOPA

UNIARA

PUC-SP

ME

MP

MP

DO

ME

MP

ME

MP

MP

MP

MP

ME

DO

ME

MP

DO

Curriculo, Tecnologias e Alfabetizacéo Cientifica:
uma analise da contribuicdo da robética na
formacéo de professores.

Robética educacional na educacéo profissional e
tecnoldgica: desafios e possibilidades, um
estudo de caso, superando desafios de
aprendizagem.

Altas habilidades, superdotacédo e robética: relato
de uma experiéncia de aprendizagem a partir de
Vygotsky.

Rede de aprendizagem em robética: uma
perspectiva educativa de trabalho com jovens.

Robética livre como alternativa didatica para a
aprendizagem de musica.

A robética educacional na escola indigena:
inovacdes na formacao de professores.

A robotica pedagogica livre e a convergéncia
tecnopedagogica: potencial educativo.

Contribuicdo da robotica como ferramenta
pedagdgica no ensino da Matematica no terceiro
ano do Ensino Fundamental.

Desenvolvimento de uma plataforma educacional
de apoio ao ensino e aprendizagem de robética
a luz da pedagogia de projetos.

Formacao em contexto de S&o José dos Pinhais:
robotica sustentavel.

Robética aplicada a educagao: uma anélise do
pensar e fazer dos professores egressos do
curso oferecido pelo municipio de Jodo Pessoa —
PB.

Robética Educacional Livre: Um Relato de
Pratica no Ensino Fundamental.

Uma experiéncia de utilizagio da robotica
educacional como provocadora do estado Flow
visando potencializar a capacidade de resolucéo
de problemas e a criatividade.

Utilizag&o da robdtica educacional livre por meio
da aprendizagem por projetos: um estudo no
curso técnico em informética do IFPA/Campus
Santarém.

A construcao de um manual didatico: a Robotica
Pedagdégica como ferramenta para a
aprendizagem de l6gica de programagédo para
alunos do Ensino Médio Profissionalizante.

Andlise de Projetos de robdtica para crianca em
idade pré-escolar desenvolvidos em escolas da
cidade de S&o Paulo e em escolas no norte de
Portugal.
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Cod. 30 2018 UNINTER MP A utilizacdo da robotica com materiais reciclaveis
como proposta de ensino e aprendizagem no
Ensino Médio.

Cod. 31 2018 UFT ME Da robotizacdo a robotiz(agem): pesquisa in situ
sobre robdtica na perspectiva pedagdgica
observando os/com jovens do Ensino Médio e da
Educacdo técnica e tecnoldgica no Tocantins.

Cod. 32 2018 UNINTER MP Estudo sobre a atencdo concentrada em um
projeto de robética educacional no Ensino Médio
de escolas publicas do municipio de Porto Unido
- SC.

Cod. 33 2018 UFOPA ME Robética educacional e o ensino de Matematica:
um experimento educacional em
desenvolvimento no Ensino Fundamental.

Cod. 34 2018 UNIT ME Robotica Educacional: Um estudo da
aprendizagem no Colégio Estadual Secretario
Francisco Rosa Santos (2013-2016).

Cod. 35 2019 UFRN ME Formacdo continuada de professores para
inovacgao pedagdgica por meio da robética
educacional na Escola Estadual Presidente
Kennedy.

Cod. 36 2019 UFC ME Fundamentos da Robotica Educacional
Desenvolvimento, Concep¢bes Tedricas e
Perspectivas.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

A partir da delimitagcdo do escopo desta pesquisa, fizemos o fichamento
das teses e dissertacdes de maneira integral, utilizando uma ficha de leitura e
analise das teses e dissertacdes que esta dividida em quatro blocos, sendo o
primeiro, a identificacdo da pesquisa; o segundo, o conteudo da pesquisa; 0
terceiro, a metodologia da pesquisa; e o ultimo, as categorias de andlise (vide
APENDICE E). Essa técnica de fichamento nos ajudou a organizar a coleta dos
dados e melhor visualizar as unidades em analise. A divisdo dos blocos
favoreceu uma compreensao sistematica das teses e dissertacdes.

Apresentamos a sintese do levantamento da produc¢ao nacional na area
da Educacédo sobre tecnologias na educagdo com énfase em pesquisas que
tratam da robdtica pedagogica. Estes documentos foram selecionados e
relacionados de acordo com o indicativo de curso da CAPES, sendo 19
pesquisas de mestrado académico (ME), 12 pesquisas de mestrado profissional
(MP), cinco pesquisas de doutorado académico (DO) e nenhuma de doutorado

profissional (DP).
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Das 36 pesquisas selecionadas, 31 delas estéo divididas entre mestrado
académico (19 pesquisas), mestrado profissional (12 pesquisas) e doutorado
académico (cinco pesquisas). De maneira percentual implica dizer que do total
de trabalhos reunidos, 13,9% correspondem as teses e 86,1%, as dissertagdes.
Essas pesquisas foram compreendidas no periodo que vai de 2003 a 2019, pois
este periodo representa 0 marco inicial e final do Estado do Conhecimento.

Em se tratando de um Estado do Conhecimento em nivel nacional,
apresentamos na Tabela 1 a distribuicdo geogréafica brasileira da producgéo
académica e a quantidade de Instituicbes de Ensino Superior (IES) envolvidas
em pesquisas sobre robotica pedagdgica para nos situarmos em relacdo a

origem dos trabalhos mapeados.

Tabela 1 — Distribuicdo dos trabalhos do corpus por instituicéo e por
regido do Brasil

Quantidade de trabalhos Instituicdo de Ensino Superior Regido

13 UPF, UNISUL, UNINTER, UFRGS, Sul.
UCS, PUC-PR, IFSul

11 USP, UNIARA, UFU, UFLA, PUC-SP, Sudeste.
CEFET-MG

8 UNIT, UNEB, UFRN, UFC, UFBA, Nordeste.
UEPB

4 UNIR, UFT, UFOPA Norte.

0 - Centro-Oeste.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Considerando as producdes académicas e a quantidade de IES de cada
regido do Brasil, destacamos que a Regido Sul responde ao maior percentual de
pesquisa concluidas no pais. Isso representa 36% do total. Em segundo lugar,
evidenciamos a Regido Sudeste com 31% da producéo nacional. Em terceiro e
guarto lugares, realcamos as regides Nordeste e Norte com 22% e 11% do total
de trabalhos académicos, respectivamente. Por ultimo, apresentamos a Regido
Centro-Oeste, que nado realizou pesquisas nem em nivel de doutorado,
tampouco de mestrado, ou seja, de 2003 a 2019, ndo houve producéo
académica nos seus programas de poés-graduacao stricto sensu em educacao
sobre temas vinculados a robotica pedagogica.

Em relacdo a quantidade de pesquisas produzidas pelas IES publicas e
IES privadas, percebemos o seguinte: a producdo académica das IES publicas

representa 53% (19 pesquisas) enquanto das IES privadas que contabiliza 47%
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(17 pesquisas). Com base nesses dados percebemos um equilibrio em producéo

académica.

Na sequéncia, identificamos que as pesquisas de ambito nacional

correspondem a nove programas de pos-graduacao stricto sensu, distribuidos

entre 22 IES publicas e privadas conforme mostra a Tabela 2 logo abaixo.

Tabela 2 — IES de ensino superior e seus respectivos programas de pos-

graduacéo stricto sensu

Nome do Programa Instituicbes de Ensino Superior Pesquisas
Programa de P6s-Graduacéo stricto UFOPA (2), UFBA (2), UFLA (2), 20
sensu em Educacéo. UFRN (2), UFU (2), UPF (2),

PUC-PR, UCS, UFC, UFRGS,

UFT, UNISUL, UNIT, USP
Programa de Pés-Graduacéo stricto UNINTER (6) 6
sensu em Educacao e Novas
Tecnologias.
Programa de P6s-Graduacéo stricto PUC-SP (4) 4
sensu em Educacéo (Curriculo).
Programa de Pés-Graduacéo stricto UNEB 1
sensu em Educacéao e
Contemporaneidade.
Programa de Pds-Graduacao stricto IFSul 1
sensu em Educacéo e Tecnologia.
Programa de Pds-Graduacao stricto UNIR 1
sensu em Educacéo Escolar.
Programa de Pds-Graduacao stricto CEFET-MG 1
sensu em Educacao Tecnologica.
Programa de Pds-Graduacao stricto UEPB 1
sensu em Formacao de Professores.
Programa de P6s-Graduacao stricto UNIARA 1
sensu em Processos de Ensino,
Gestéo e Inovacgéao.
Total 36 36

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

As pesquisas de mestrado académico, mestrado profissional

e

doutorado académico realizadas pelos nove programas de pos-graduacao das

22 IES foram distribuidas de maneira temporal na Tabela 3 a seguir:

Tabela 3 — Distribuicdo das teses e dissertacées por ano

Ano Tese

Dissertacao

Total

2003 -
2004 -
2005 -
2006 >
2007 -
2008 >
2009 -
2010 >
2011 1
2012

1

R NN P

PNDNNDN O B

31



2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019
Total

1 3 4
- 3 3
1 2 3
1 8 9
1 6 7
- 2 2
5 31 36

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

A

distribuicdo das pesquisas visualizadas (TABELA 3) nos permite

considerar que:

a) O marco inicial das pesquisas em nivel stricto sensu envolvendo a

robdtica pedagdgica nos programas de pos-graduacdo em educacao
do Brasil € uma pesquisa de mestrado académico do ano de 2003
com o titulo “Em busca de novas possibilidades pedagogicas: a
introdugéo da robdtica no curriculo escolar’. Pode haver outras
pesquisas em outros niveis ou com tematicas préximas, mas
especificamente sobre roboética pedagodgica, dentro do periodo em
andlise (de 2003 a 2019), utilizando os critérios ja destacados, a
pesquisa supracitada é o primeiro trabalho académico que

identificamos na plataforma de pesquisa da CAPES;

b) No intervalo entre os anos de 2004 e 2010 houve uma timida e

C)

descontinuada producdo académica; sendo que, no periodo que vai
entre 2004 e 2006 e no ano de 2008, 2012 e 2013 n&o foi registrada
nenhuma producao;

No ano de 2007 foi defendida apenas uma dissertagdo académica;

d) Nos anos 2009 e 2010 percebemos um leve e constante acréscimo

na producdo académica, sendo duas pesquisas de mestrado

académico para ambos 0s anos;

e) Em contrapartida, a partir do ano 2011, vemos mais uma baixa. Ao

f)

invés de duas pesquisas de mestrado académico como pode ser visto
nos anos anteriores, em 2011 houve apenas uma pesquisa de
mestrado académico. Contudo identificamos, no ano em questéo, a
publicacdo da primeira pesquisa de doutorado académico com o
titulo: “Curriculo, tecnologias e roboética na Educacéo Basica”;

Em sequéncia, levamos em consideracdo o intervalo de anos

compreendidos a partir de 2012 até 2019. Também verificamos
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descontinuidades. Entretanto notamos um aumento considerado na
producdo académica em relacdo ao intervalo anterior;

g) De 2014 a 2019 verificamos que, mesmo com oscilagdes (tanto para
mais quanto para menos) nha producdo académica, houve um
aumento no numero de publicagdes, sendo cinco pesquisas de
doutorado académico e 24 pesquisas de mestrado académico e
mestrado profissional,

h) A partir de 2014, constatamos um aumento consideravel, porém
descontinuo, tanto de teses quanto de dissertacoes;

i) Nos limites temporais estabelecidos inicialmente (1987-2019),
assinalamos a realizacdo do mapeamento de todas as pesquisas
concernentes a robotica pedagdgica.

Reunimos também informagBes sobre a area de formacdo dos (as)
orientadores (as) (vide APENDICE H) e as linhas e grupos de pesquisas deles
(vide APENDICE |) bem como as linhas de pesquisa referente aos programas de
Pés-graduacao stricto sensu em Educacéo (vide APENDICE J). O levantamento
desses dados nos ajudou a compreender 0 contexto em que as pesquisas foram
elaboradas.

Neste contexto, compilamos as palavras-chave. De acordo com Aquino
(2010) e Pereira (2017), as palavras-chave sao a menor unidade de uma escrita
académica, contudo € uma das mais importantes; pois, além de possibilitar a
identificacao do conteudo tematico do texto, também colabora para a localizacdo
e identificacdo do conteudo tematico, entre outros aspectos. Portanto,
apresentamos as oito primeiras palavras-chave mais citadas nas pesquisas
mapeadas, conforme destacamos na Tabela 4. Ao todo identificamos 96
palavras-chave (vide APENDICE K).

Tabela 4 — Palavras-chave mais utilizadas nas teses e dissertacdes

Palavras-chave Ocorréncias
Robdética Educacional.

Aprendizagem.

Tecnologia da Informacdo e Comunicacao.

Robdética Pedagdgica.

Curriculo.

Tecnologia Educacional.

Robética Educativa.

Arduino.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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Uma vez completada a identificacdo geral das pesquisas que compdem o
NOSSO COrpus, passamos agora para apresentacdo do conteudo. Em primeiro
lugar, apresentamos as areas que se relacionam com a robdética pedagdgica,

conforme detalha a Tabela 5, logo abaixo.

Tabela 5 — Area do conhecimento que se relaciona ao uso
dos artefatos roboticos pedagdgicos

Nome da area do conhecimento Ocorréncias
Matematica. 14
Fisica. 11
Ciéncias da Natureza.

Artes.

Geografia.

Historia.

Portugués.

Informética.

Musica.

Agropecuaria.

Biologia.

Educacéo Fisica.

Eletricidade.

Literatura.

Légica de Programacao.

Quimica.

Sociologia.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

RPRRPRPRRPRRPRENDMOCOCO

Notamos que, quando as pesquisas se dedicam a experimentagcdes em
uma area especifica do conhecimento, a que mais se destaca € a area de exatas
gue corresponde a = 51%°% em relacédo a = 49% das demais. Dentro dessa area,
a Matematica e a Fisica ganham destaque com 14 e 12 ocorréncias,
respectivamente. A informatica teve quatro ocorréncias, enquanto Logica de
programacéao e Quimica tiveram uma ocorréncia cada uma.

Na sequéncia, apresentamos a relacdo dos artefatos roboticos
pedagdgicos (kit de montagem) que foram utilizados pelas pesquisas, tanto em
sala de aula quanto em outros projetos no ambito educativo, conforme mostra a
Tabela 6.

Tabela 6 — Artefatos robéticos pedagdgicos utilizados pelas pesquisas

Um tipo de artefato robético Quantidade de pesquisas
Kit Lego. 11
Kit Arduino. 8

6 O simbolo = indica que o calculo percentual esta arredondado, ou seja, houve uma
aproximacao de valores numéricos. Para mais detalhes acessar:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacaol/livros/livB2497.pdf entre outros.
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Kit Modelix. 1
Kit Alfa. 1
Kit Atto Educacional. 1
Kit Conectakit (livre). 1
Kit Sucata Eletronica. 1
Kit Pedagogico Livre. 1
Kit Robota. 1
Dois tipos de artefato robético Quantidade de pesquisas
Kit Lego e RoboKit. 1
Kit Lego e Arduino. 1
Kit Lego e Livre. 1
Kit Lego e M-Bot. 1
Kit Lego e Modelix. 1
Trés tipos de artefato robético Quantidade de pesquisas
Kit Lego, Arduino e Fishertechnik. 1
Cinco tipos de artefato robético Quantidade de pesquisas
Kit Lego, Arduino, PIC, Modelix e Raspberry. 1

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Estes kits de montagem sdo compostos por um conjunto variado de
pecas, que geralmente se dividem em: a) pecas estruturais (parte mecanica); b)
modulo de controle (partes eletrbnicas); e c¢) sistema de programacéao (software
que comanda todo o processo).

Na conjuncédo das pesquisas apresentadas (Tabela 8) observamos que
elas se dividem em maneiras diferentes quanto ao modelo de artefato robético
pedagdgico utilizado.

a) = 72% das pesquisas utilizam um modelo;

b) = 14% das pesquisas utilizam dois modelos;

c) = 3% das pesquisas utilizam trés modelos;

d) = 3% das pesquisas utilizam cinco modelos;

e) = 6% das pesquisas néo utilizam nenhum modelo;

f) = 3% das pesquisas utilizam o software grubibots.

Os dados tabulados revelam ainda que 67% das pesquisas nao utilizam
somente artefatos roboticos pedagogicos. Na verdade, identificamos ao todo 124
tipos de artefatos técnicos que foram citados e que possivelmente fizeram parte
das pesquisas (vide APENDICE L). Desse quantitativo, selecionamos 0s 0ito
primeiros artefatos técnicos mais citados, conforme destacado na Tabela 7, para
visualizarmos os artefatos que se destacam na producdo académica sobre

robotica pedagogica.

Tabela 7 — Artefatos técnicos

Nome dos artefatos Ocorréncias
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Computador. 36

Internet. 24
Software. 23
Smartphone (celular). 20
Hardware. 9
Tablet. 9
Televisao. 8
Video. 8

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Dos 124 artefatos técnicos citados nas pesquisas, apenas oito estao de

fato associados aos artefatos roboéticos pedagdgicos, como vemos na Tabela 8

a sequir.

Tabela 8 — Artefatos técnicos associados aos artefatos
roboticos pedagdgicos Idem

Nome dos artefatos Ocorréncias
Computador. 36
Software (Diversos). 35
Internet. 20
CD-ROOM de projetos. 1
Fitas de video. 1
Smartphone. 1
Som. 1
Televisao. 1

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

A partir desses dados, percebemos uma variedade de termos
(expressdes) utilizados para designar a aplicacdo da roboética pedagogica na

area da Educacdo. Nesse sentido, constatamos 10 termos diferentes

expressados nas pesquisas com destaque para os trés primeiros termos que

juntos somam um total de 79% das ocorréncias. Esta relacdo é apresentada na

Tabela 9.

Tabela 9 — Termos utilizados para designar a aplicacdo da
robdtica pedagdgica na educacao

Nomes dos termos Ocorréncias

Robética Educacional.
Robdética Pedagdgica.
Robética Educativa.
Robadtica Livre.

Robdética Pedagdgica Livre.
Robdtica Sustentavel.
Robética Educacional Livre.
Robética Alternativa.
Robética com Sucata.
Robética Proprietéria.
Total

(o] =N W
oPPEPNWWO,Z R

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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Ainda sobre a questdo terminolégica, verificamos uma quantidade
significativa de termos utilizados pelas pesquisas para designar a tecnologia. Ao
total, contabilizamos 128 termos dispares (vide APENDICE M). Deste total,
apresentamos 0s seis primeiros termos com maior numero de ocorréncias, como

podemos ver na Tabela 10.

Tabela 10 — Termos mais utilizados para designar a tecnologia

Nomes dos termos Ocorréncias
Recursos tecnoldgicos. 26
Novas tecnologias. 25
Tecnologia educacional. 18
Tecnologias de informacdo e comunicacao. 15
Tecnologias digitais. 14
Educacao tecnolégica. 10

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Ao concentrarmos nossa atencdo nas referéncias bibliogréficas das
pesquisas, catalogamos um total de 1.676 autores (as) (vide APENDICE N).
Dentre esses autores, evidenciamos 0s dez mais citados em ordem decrescente

de citacOes. Vejamos na Tabela 11.

Tabela 11 — Autores citados nas referéncias bibliograficas

Autores Ocorréncias
Seymour Papert. 35
José Armando Valente. 20
Brasil’. 19
Paulo Freire. 18
Silvana do Rocio Zilli. 17
Lev Semyonovich Vygotsky. 14
Pierre Lévy. 13
Jean Piaget. 13
Danilo Rodrigues César. 12
Anténio Carlos Gil. 12

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

A partir dos dez autores mais citados, reunimos também as principais
obras que sustentam e orientam as citacbes (vide APENDICE O). Por essas
obras (livros, capitulos de livros, artigos, leis entre outros) € possivel
identificarmos, por exemplo, quais as concep¢des de tecnologia e de educacao

sustentam as pesquisas.

7 Documentos oficiais: leis, portarias dentre outros.
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Os nossos esforcos para organizar e tabular os dados das teses e
dissertagcbes nao foi uma tarefa simples, principalmente, na questdo da
metodologia empregada pelas pesquisas. Isso se deve ao fato de que muitas
dos pesquisadores nado tiveram o cuidado de descrever esse aspecto com
clareza e objetividade. Em muitos casos, inclusive, ndo houve sequer uma unica
mencao a metodologia.

Quanto a natureza da pesquisa — basica ou aplicada —, apenas duas de
um total de 36 pesquisas explicitaram a sua caracterizacao.

Concernente a classificacdo das pesquisas quanto a abordagem,
realcamos dois itens: o primeiro esta associado a abordagem qualitativa, que &
predominante, e o segundo esta relacionado a existéncia de duas classificacdes

guanto a abordagem. Confiramos essas informagfes na Tabela 12.

Tabela 12 — Classificacao das pesquisas quanto a abordagem

Tipo de abordagem Ocorréncias
Qualitativa. 26
Quantitativa e pesquisa qualitativa. 6
Qualitativa e pesquisa multirreferencial. 1
N&o especificada. 3
Total 36

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Sobre a classificacdo das pesquisas quanto aos objetivos, o destaque é
gue mais da metade das pesquisas nada especificaram, conforme observamos
na Tabela 13.

Tabela 13 — Classificacdo das pesquisas quanto aos objetivos

Classificacdo quanto aos objetivos Ocorréncias
N&o especificada. 19
Pesquisa exploratéria. 10
Pesquisa descritiva. 3
Pesquisa explicativa. 1
Pesquisa exploratdria e pesquisa descritiva. 2
Pesquisa descritiva e pesquisa explicativa. 1
Total 36

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Por conseguinte, destacamos, na Tabela 14, a classificacdo das
pesquisas quanto aos procedimentos. Neste sentido, observamos um nimero
expressivo de tipos de procedimentos identificados:

a) = 47% das pesquisas adotam um tipo;

b) = 25% das pesquisas adotam dois tipos;
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c) = 11% das pesquisas adotam trés tipos;

d) =17% das pesquisas nao especificam o tipo de procedimento.

Tabela 14 — Classificacdo das pesquisas quanto aos procedimentos

Quantidade de pesquisas que

Slii) 1200 €15 HIEEEliEity adotaram um tipo de procedimento

Pesquisa estudo de caso.
Pesquisa-acéo.

Pesquisa de campo.
Pesquisa experimental.
Pesquisa participante.
Pesquisa etnografica.

PRERPNWPMO

Quantidade de pesquisas que
Dois tipos de procedimentos adotaram dois tipos de
procedimentos

Pesquisa bibliografica e de campo.

Pesquisa participante e de campo.

Pesquisa participante e pesquisa-acao.

Pesquisa etnografica e pesquisa-acao.

Pesquisa bibliografica e documental.

Pesquisa estudo de caso e pesquisa bibliogréfica.
Pesquisa participante e pesquisa experimental.

PRRPRRPRRNON

Quantidade de pesquisas que

Trés tipos de procedimentos adotaram trés tipos de
procedimentos
Pesquisa bibliografica, documental e de campo. 1
Pesquisa bibliografica, documental e pesquisa-acao. 1
Pesquisa bibliografica, de campo e estudo de caso. 1
Pesquisa bibliografica, experimental e participante. 1
Quantidade de pesquisas que nao
Tipo de procedimento especificaram o tipo de
procedimentos
N&o especificado. 6
Total 36

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Ademais, expomos os niveis de ensino. Ressaltamos que as pesquisas
em sua maioria foram realizadas na Educacgéo Bésica e correspondem a = 78%

do total de pesquisas, como podemos ver na Tabela 15.

Tabela 15 — Niveis de ensino pesquisado pelas teses e dissertacdes

Um nivel de ensino Quantidade de pesquisas
Ensino Fundamental. 12
Ensino Médio. 11
Educacao Infantil. 1
Dois niveis de ensino Quantidade de pesquisas
Ensino Fundamental e Ensino Médio. 4
Ensino Fundamental e Ensino Superior. 7
N&o especificado. 1
Total 36
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Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

No que diz respeito a modalidade de ensino, verificamos que = 92% das

pesquisas nada especificaram, vejamos a Tabela 16.

Tabela 16 — Modalidades de ensino

Tipo Ocorréncias
Educacéo profissional. 2
Educacao especial. 1
N&o especificado. 33
Total 36

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Em vista desse mapeamento de dados sobre robdtica pedagogica

centrada nas producfes dos programas de Pos-graduacdo stricto sensu em

Educacao do Brasil - contidas do banco de teses e dissertacbes da Capes -

enxergamos uma riqueza de detalhes. Em sintese, podemos dizer que o

movimento empreendido nesse mapeamento apreendeu os dados em seus

contextos, e 0s principais aspectos dessa apreensao sao bastante significativos

e estao divididos em recorréncias e lacunas:

a) Os aspectos ligados as recorréncias sao:

O “mestrado académico” é o tipo de pesquisa mais realizado;

O ano de 2017 é o que acumula o maior volume de pesquisas;

Os programas de Poés-graduacgdo stricto sensu em Educacao da
UNINTER é o que mais realiza pesquisas com énfase em roboética
pedagdgica;

A Instituicdo de Ensino Superior que mais realizou pesquisas € a
Federal;

As referéncias bibliograficas mais citadas nas pesquisas sao:
Seymour Papert, José Armando Valente, Brasil, Paulo Freire,
Silvana do Rocio Zilli, Lev Semyonovich Vygotsky, Pierre Lévy,
Jean Piaget, Danilo Rodrigues César, Anténio Carlos Gil;

A palavra-chave mais citada é a “robotica educacional”;

O artefato técnico mais citado € o “computador (notebook)”;

O termo “recursos tecnologicos” € o mais utilizado para designar
tecnologia;

7

O “kit da lego” € o mais utilizado nas pesquisas;
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O “computador” é o artefato técnico mais associado ao artefato
robético pedagdgico;

O termo “robdtica educacional” € o mais utilizado para designar a
aplicacao do artefato robotico pedagdgico na educacéao;

A “Matematica” é a area do conhecimento que mais se relacionou
ao uso do artefato robético pedagogico;

A classificacdo quanto a abordagem que mais prevaleceu é a do
tipo “qualitativa”;

A classificacdo quanto aos procedimentos que mais prevaleceu é
o “estudo de caso’;

O “Ensino Fundamental” é o nivel de ensino mais citado;

Ha uma centralidade no artefato técnico;

Ha um foco generalizado e exagerado em resultados positivos;

A insercdo do artefato robdtico pedagogico € fator determinante

para ensino e aprendizagem.

b) Concernente as lacunas identificamos o seguinte:

Em 2005, 2006, 2008, 2012, 2013 n&o houve pesquisa;

Na Regido Centro-Oeste, ndo houve pesquisa académica nos
programas de educacéao;

A maior parte das pesquisas nao especificou a classificacao
metodoldgica quanto a natureza;

A maior parte das pesquisas nao especificou a classificacao
metodoldgica quanto aos objetivos;

A maior parte das pesquisas nao informou a modalidade de ensino;
N&o observamos a abordagem critica e dialética em relacéo ao uso

das tecnologias na educacéo.

Concluimos este capitulo, que descreve a producdo académica da

robotica pedagogica na educacao. A analise e interpretacdo dos dados, visando
a caracterizacdo da producdo em tela — objetivo da presente pesquisa -
demanda fundamentos que permitam enxergar para além da sua aparéncia
imediata. Por esta raz&o, no capitulo a seguir, apresentaremos o referencial

tedrico-metodoldgico.
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CAPITULO 2 - A roboética pedagogica para além do tecnocentrismo

Este capitulo apresenta o referencial tedrico-metodologico adotado na
presente pesquisa, tendo como base os estudos de trés autores: Alvaro Vieira
Pinto, Andrew Feenberg e Joana Peixoto. A robdtica pedagdgica € uma area
voltada para a apropriagdo de artefatos tecnoldgicos com finalidades didatico-
pedagogicas. A sua compreensdo demanda aborda-la para além dos artefatos
técnicos, visto que estamos nos referindo a processos educativos mediados por
tecnologias. Por esta razdo, buscamos como base nesses autores que nos
apresentam fundamentos epistemoldgicos acerca de uma perspectiva critica da
tecnologia, a partir do que estendemos para o artefato robético pedagaogico.

Recorremos a esses autores com o intuito de elucidar que o artefato
técnico € um objeto criado excepcionalmente pela atividade humana,
demonstrando assim que os artefatos técnicos “tomados em seu contexto socio-
histérico sdo considerados como artefatos materiais e simbolicos, em sua
dimensao individual e coletiva, simultaneamente” (PEIXOTO, 2012, p. 286).

Para conceituar técnica e tecnologia, recorremos a Vieira Pinto (2005a,
2005b); no que diz respeito aos efeitos sociais de tecnologias, embasamo-nos
em Feenberg (2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e, 2012); e para analisar as
relacdes entre tecnologias e educacdo tomamos por fundamento, as ideias de
Peixoto (2008, 2012, 2015, 2016). A partir das razdes anunciadas, iniciaremos
na proxima secdo o0 desenvolvimento deste capitulo, apresentando
primeiramente uma introducéo sobre a constituicdo dos artefatos técnicos como

objetos sociais.

2.1 Artefatos técnicos como objetos sociais

A presencga crescente das tecnologias digitais em rede no cotidiano
moderno tem possibilitado um acentuado embasbacamento em uma grande
parcela dos seres humanos em relacdo ao mundo e suas formas de interacao
social (VIEIRA PINTO, 2005a, 2005b). Esse embasbacamento pode ser
considerado, em parte, como auséncia de uma consciéncia critica que, em Vieira
Pinto (2020, p. 519-520), representa

[...] em ideia algo existente fora dela, o dado objetivo, 0 estado da
realidade, que lhe compete captar e refletir, tendo ciéncia de estar
produzindo em si o reflexo da existéncia das coisas; ademais, investiga
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0s condicionamentos concretos que a movem a operar a apreensao de
determinado aspecto do real; e por fim, é também representacéo das
ideias gerais ou categorias que elabora para si, ao contato como a
experiéncia, e que lhe servem de conceitos maximos para apreciar 0s
fatos e de normas de ac¢éo para 0s comportamentos a que se decide.
[...] ndo resulta da meditacdo abstrata, mas da préatica social,
transformadora do mundo objetivo, e da vivéncia da etapa histérica do
desenvolvimento em que se encontra a comunidade.

O autor considera que o sentimento de espanto e de surpresa,
provocado pela consciéncia ingénua® diante dos trabalhos monumentais e dos
multiplos desenvolvimentos provocados pelas pesquisas cientificas, é uma das
principais consequéncias da vulnerabilidade do homem enquanto ser social.

A percepcao que temos € que esse embasbacamento € resultado de um
conjunto de procedimentos artificiais e ideol6gicos baseados em uma légica
instrumental que oculta a dimensdo social humana da tecnologia. Como
decorréncia disso, uma das estratégias que esta em voga é a do consumismo
tecnoldgico, que tem como objetivo central mudar, de tempo em tempo, o foco
do suposto embasbacamento, incentivando substituicbes continuas e
desnecessarias dos artefatos técnicos.

O embasbacamento tecnoldgico que se desenvolve de maneira bastante
acelerada, ocorre em virtude do distanciamento dos homens em relacdo ao
mundo no qual estéo inseridos. Dessa maneira, 0s seres humanos tendem a
perder a no¢ao histérica dos acontecimentos, fazendo com que as producdes
construidas por ele percam o seu significado coletivo, social e historico (VIEIRA
PINTO, 2005a).

O pensamento histoérico e dialético pode ser um caminho possivel para

a superacdo e o enfrentamento desse suposto embasbacamento acerca da

8 De acordo com Vieira Pinto (2020, p. 162-163), a consciéncia ingénua (ou mente ingénua), “é
por esséncia a consciéncia que ndo tem consciéncia dos fatores que a condicionam, que se
julga origem néo originada e causa incausada de enunciados sobre o ser das coisas, a
significac&o dos acontecimentos e o valor das acdes. E absoluta para si, possui por definicdo
a verdade, de que se vale para julgar dogmaticamente a realidade, decidindo em carater
irrevogavel do que é e do que nédo é, do que deve ou ndo deve ser, do que ha, ou ndo, a fazer.
N&o estando vinculada aos fatos, esta apenas vinculada as ideias, que considera principios
absolutos. Assim sendo, sao os fatos que se devem amoldar as ideias e ndo estas aos fatos.
O caréter fundamental da consciénciaingénua € julgar-se origem absoluta, donde néo precisar
obedecer a realidade, mas julgar que a realidade é que lhe deve obedecer. E, por isso,
desarmada de recurso que lhe permitam discriminar, nos multiplos aspectos da realidade,
diferencas de significado e de valor, as quais somente seriam apreendidas mediante a posse
de categorias adequadas. Ndo as possuindo, o pensamento ingénuo, na apreciacdo dos
acontecimentos, é vitima de confusdes, que se refletem na conduta do individuo [...]. Essa é
a raiz da nocividade do pensar ingénuo”.
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tecnologia. Tomar a historicidade como pressuposto para compreensdo das
estruturas que mantém as relacdes sociais permite perceber a materialidade das
intencdes dos grupos dominantes®. Esse pensamento rompe com o imediatismo
provocado pelo embasbacamento acerca da tecnologia no mundo moderno,
incluindo uma dimensédo dialética ao nosso estudo. Nesse sentido, Grespan

afirma que:

A dialética reproduz o movimento contraditorio pelo qual algo se
apresenta como o inverso do que é [...] a dialética revelaria que, por
tras da aparente diversidade das coisas, se oculta o oposto [...] a
dialética tem fun¢@o critica de revelar a desigualdade social na base
da igualdade de todos... [a teoria de Marx €] adequada ao mundo
contraditério e mutante que é seu objetivo, a teoria de Marx possui
plasticidade que o mantém vivo, a despeito de ter a sua morte tantas
vezes decretada (GRESPAN, 2008, p. 09, 82).

O pensamento dialético favorece a compreensao da realidade em sua
historicidade e possibilita a construcdo de subsidios argumentativos que nos
auxiliard na superacgdo das impressdes superficiais em relacdo ao tema. Logo, a
alienacéao, a ideologial® e o fracionamento das percepc¢des sociais poderdo ser
compreendidos em sua complexidade.

Partimos do pressuposto de que os seres humanos aperfeicoam
ferramentas de acordo com o acumulo de conhecimento e de acordo com suas
necessidades. Dessa maneira, transformam o meio em que vivem, possibilitando
uma visdo de mundo mais ampla, conectada as diversas esferas da vida coletiva
(VARGAS, 1994; VIEIRA PINTO, 2005a).

O processo de desenvolvimento dos seres humanos esta
intrinsecamente ligado as transformagdes dos recursos encontrados na
natureza. Vieira Pinto (2005a) considera que essas transformacdes sdo produto

do trabalho humano coletivo, porém apenas uma parcela dos seres humanos se

9 Segundo Thompson (1995, p. 73), “a ideologia pode ser necessaria tanto para manter
submissos 0s grupos, em sua luta contra a ordem social, como para 0s grupos dominantes,
na sua defesa do status quo”. De acordo com Marilena Chaui (2008, p 85), “a ideologia é o
processo pelo qual as ideias da classe dominante tornam-se ideias de todas as classes
sociais, tornam-se ideias dominantes”.

10 “Ideologia” (fr. idéologie) € um termo que se origina dos filésofos franceses do final do século
XVIII, conhecidos como “idedlogos” (Destutt de Tracy, Cabanis, dentre outros), para os quais
significava o estudo da origem e da formagédo das ideias. Posteriormente, em um sentido mais
amplo e geral, passou a significar um conjunto de ideias, principios e valores que refletem uma
determinada visédo de mundo, orientando uma forma de acéo, sobretudo uma prética politica
(JAPIASSU, 2001).
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apropria do conhecimento técnico e controla os artefatos técnicos, visto que o
processo produtivo € desigual e excludente.

Os artefatos técnicos criados pelos homens podem ser caracterizados
COMO objetos sociais que se expressam na construgao e producdo de um mundo
concreto. Segundo Vieira Pinto (2005b), a medida que as contradi¢cdes vao se
acirrando, novos artefatos técnicos vao sendo elaborados e, nesse processo,
ocorrem os “saltos” qualitativos. As habilidades humanas, nesse movimento, vao
se aperfeicoando e vao dando aos homens a condi¢cdo de se desenvolverem
constantemente, mas nao igualmente.

Dessa maneira, podemos dizer que a histéria da tecnologia compde a
histéria. da humanidade. Destacamos, porém, que as transformacdes
tecnolégicas, que ocorreram em diversas épocas anteriores a nossa, nao
aconteceram de forma acelerada como ocorre nos dias de hoje; pelo contrario,
elas foram se concretizando de “maneira homeopatica”. Todavia, mesmo nao
imprimindo a mesma velocidade que estamos habituados a ver no mundo
moderno, isso ndo deve ser considerado como atraso social ou algo desse tipo,
visto que 0s nossos antepassados usufruiram das tecnologias que estavam ao
alcance deles em suas respectivas épocas historicas (VIEIRA PINTO, 2005a,
2005b).

A esse respeito Vieira Pinto (2005a) pontua que, desde os primordios do
mundo, a tecnologia é a principal mediadora de cada época. Foi por meio dessa
mediacdo que surgiu a escrita de tabuletas cuneiformes, pergaminhos, entre
outros recursos. O processo de desenvolvimento dos artefatos técnicos nos
permite perceber que os seres humanos sempre estiveram em processo de
producdo e de transformacdo e que a producdo material dos homens visa a
atender as necessidades de subsisténcia de cada época, a partir da tecnologia
disponivel em seu respectivo tempo.

A partir da Era Moderna'' configuram-se distintas racionalidades
explicativas para os efeitos sociais da tecnologia. Feenberg (2010a, 2010b,
2010c, 2010d, 2010e, 2012) categoriza essas diferentes teorias sobre a
tecnologia, confirmando a ideia de Vieira Pinto (2005a, 2005b) sobre a relagéo

intrinseca entre a técnica e a organizacao social. Feenberg (2010a, 2010Db,

11 A Era Moderna ou Modernidade é um periodo temporal que esta relacionada com a realidade
social, cultural, econdmica e politica. E uma forma racional de compreender o mundo social.
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2010c, 2010d, 2010e, 2012), em sua leitura da tecnologia, foca na relacédo entre
0s seus valores e autonomia. Na proxima secao, discutiremos a perspectiva de

Feenberg em relacéo a tecnologia.

2.2 Feenberg: a teoria critica como alternativa ao tecnocentrismo

Na perspectiva de Andrew Feenberg, a tecnologia ndo deve ser
determinada simplesmente por questdes de ordem técnico-cientifica, mas
também por questdes de ordem social. A partir desse prisma, a tecnologia ndo
€ um fim em si mesma,; pelo contrario, ela € consequéncia do processo de
desenvolvimento dos seres humanos e esta em constante modificacdo a partir
das novas funcionalidades e utilidades que a prépria sociedade Ihe da.

O desenvolvimento tecnoldgico, a partir da perspectiva de Andrew
Feenberg, estd condicionado a acdo humana. O autor se aproxima do
pensamento de Vieira Pinto (2005a, 2005b) ao considerar que a tecnologia ndo
deve ser vista como algo isolado da realidade social, visto que ela esta inserida
nesse meio e se modifica a partir desse contexto. Tais aspectos precisam ser
considerados; pois, do contrario, podemos incorrer numa interpretacdo de
mundo fora do contexto historico, cultural, social e politico. Em outras palavras,
o autor defende que a tecnologia € um meio real que possibilita a concretizacéo
de objetivos sociais.

Para Feenberg (2010b, 2010e), a tecnologia € um meio capaz de
contribuir para a democratizacao da sociedade. A partir desse raciocinio, o autor
critica, por exemplo, as praticas dos construtivistas'? que se dedicam aos
estudos que se desmembram do contexto histérico-cultural.

Ao analisarmos as distintas visdes no que diz respeito a tecnologia,
conforme proposto pelo autor, percebemos que estas sao resultados de uma
realidade desigual que cria visdes ideolégicas que tém contribuido
acentuadamente para o desequilibrio de uma grande parcela da sociedade. O

autor nos faz enxergar, contudo, que esse desequilibrio é concretizado devido a

12 Conforme Feenberg (2010b, p.74), o construtivismo “defende que as teorias e as tecnologias
ndo sdo determinadas ou fixadas a partir de critérios cientificos e técnicos. Concretamente,
isso significa duas coisas: em primeiro lugar, geralmente ha diversas solu¢des possiveis para
um determinado problema e que os atores sociais fazem a escolha final entre um grupo de
opcdes tecnicamente viaveis e, em segundo, a definicdo do problema muda frequentemente
durante o curso de sua solugao”.
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centralidade no processo técnico que, na maioria dos casos, € gerenciado por
grupos elitizados, que tém como um de seus objetivos desenvolverem
irrestritamente  uma visdo econdmica mundial focada no consumismo
(FEENBERG, 2010b).

A denuncia do poder exercido pela tecnologia, que manipula e distorce
informacdes, também é ponto convergente entre o pensamento de Feenberg
(20104, 2010Db) e Vieira Pinto (2005a, 2005b).

O autor defende a urgéncia de uma concepcdo democrdtica da
tecnologia que considere o fator tecnolégico como uma constru¢do social da
humanidade. Ele denomina tal concepcdo de teoria critica da tecnologia,
corrente essa que vai ha contramao das visfes tecnocéntrica e antidemocratica
gue ignoram a combinacado entre a ordem técnica e a social.

Na elaboracdo da sua concepgdo critica da tecnologia, Feenberg
(2010a) ndo anula por completo conceitos que fazem parte de outras teorias;
pelo contrario, 0 autor destaca que essa nova visdo compartilha de alguns de
seus pressupostos. Em busca de esclarecer a importancia da reflexao critica da
tecnologia visando a uma verdadeira democracia (ou 0 mais proximo dela), o
autor destaca também que ela ndo é um fator exclusivo para uma democracia,
mas € uma peca importante para alcanca-la.

Ao analisar historicamente os projetos tecnoldgicos, o autor compreende
que o “progresso” tecnologico, especialmente na modernidade, tem fortes
relacdes com a logica capitalista. Ele pondera que essa l6gica ndo tem interesse
no desenvolvimento dos seres humanos e ndo considera a igualdade de todos;
pelo contréario, o que se tem percebido € um conluio que, em linha gerais, tem
visado somente ao acumulo de valores financeiros por uma parcela da
populacdo. Dessa maneira, a teoria critica da tecnologia, desenvolvida por
Andrew Feenberg, € uma alternativa que pode contribuir para o entendimento da
relacdo entre tecnologia, educacéo e sociedade.

A nocao de que a tecnologia é algo neutro e/ou totalmente desconectado
do meio social ndo condiz com a proposta de Feenberg (2010a). Para esse autor,
a pretensa neutralidade tecnolédgica tem suas raizes nas sociedades tradicionais,
nas quais “o modo de pensar das pessoas esta formado por costumes e mitos
gue nao podem ser explicados nem justificados racionalmente [...]” (FEENBERG,

2010a, p. 51). Essas sociedades tradicionais antecedem o lluminismo Europeu
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do século XVIII, quando foi muito comum a proibicdo a questionamentos que
colocassem em duvida a ideologia dominante da nobreza e do clero, os pilares
cristalizados dessas sociedades. Em virtude disso, as questdes epistemoldgicas
gue envolvem a tecnologia ndo tém recebido a devida atencdo, ao passo que
“[...] a tecnologia tornou-se onipresente na vida cotidiana e os modos técnicos
de pensamento passaram a predominar acima de todos os outros [...]”
(FEENBERG, 2010a, p. 51).

Feenberg (2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e) propde a analise da
tecnologia a partir de quatro eixos que apresentam a tecnologia como autbnoma,
humanamente controlada, neutra e carregada de valores. A partir das distintas
possibilidades de interseccdo entre estes eixos, 0 autor propde as quatro

principais concepcgodes de tecnologia, conforme Quadro 3 a seguir.

QUADRO 3 - As quatro principais concepc¢des da tecnologia, segundo
Feenberg

A Tecnologia é
Autbnoma Humanamente controlada
(eixo a) (eixo b)
(2) (1)
Neutra
(eixo c) Determinismo Instrumentalismo
(ac) (bc)
3) (4)
Carregada de Valores
(eixo d) Substantivismo Concepcao Critica
(ad) (bd)

Fonte: Adaptado pelo autor com base em Feenberg (2010a, p.57)

O instrumentalismo defende a ideia de controle humano por meio da
neutralidade das técnicas. Ao tratar das questdes que delimitam o
instrumentalismo tecnolégico, o autor primeiramente inicia explicando a distincdo
gue os gregos faziam para conceituar os termos physis e poiesis.

No entendimento grego, physis esta ligado a existéncia da natureza. Eles
entendiam que a natureza cria a si mesma, ja com a relacdo ao termo poiesis
esta relacionado com o resultado da atividade préatica de produzir, por exemplo,
os artefatos técnicos. Nesse raciocinio, Feenberg (2010a) indica que 0s gregos
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deram maior atencao ao termo physis que esté relacionado com a existéncia das
coisas do que com o poiesis que é a criagado, produto de uma acgéao.

Feenberg (2010a) explica que os gregos estabeleciam uma relacéo
dissociada com a realidade, ou seja, acreditavam que a técnica era objetivada,
mas desconsideravam a subjetividade contida neste processo de objetivacao.
Mesmo admitindo que os gregos ndo dominavam a tecnologia como nés, 0s
modernos, esse autor, destaca que eles tinham a época todos os tipos de
técnicas e oficios que podiam ter para compreender essa relacdo (FEENBERG,
2010a; VIEIRA PINTO, 2005a).

Ao explicar a relacdo entre physis e poiesis, isto €, existéncia e esséncia,
respectivamente, Feenberg (2010a, p.53) nos informa que “[...] uma coisa existe
primeiro como uma ideia e sé depois passa a existir pela fabricacdo humana
[...]". Nesse contexto, outro termo € adicionado nessa relagao, o techné, que é
compreendido como o conhecimento que se integra ao termo poiesis.

Para Feenberg (2010a, p. 54) “[...] cada techné contém a esséncia da
coisa a ser feita, que é anterior ao ato de fazer [...]", ou seja, a existéncia procura
compreender se algo € ou ndo, ao passo que a esséncia questiona o que a coisa
de fato é. Essa distincdo presente na poiesis € clara partindo da seguinte ordem:
primeiro, compreende-se a esséncia (subjetivo) e, depois, a existéncia (objetivo);
ao contrario do entendimento do termo physis, que ndo vé elementos
consistentes para a diferenciacdo entre esséncia e a existéncia, ambas
emergem juntas.

Os problemas destacados entre a questdo da esséncia e da existéncia,
gue permeavam o pensamento grego em relacao a tecnologia, foi o norte de toda
filosofia ocidental. Contudo, “no contexto moderno, a tecnologia néo realiza os
objetivos essenciais inscritos na natureza do universo, como o faz a techné.
Aparece agora como puramente instrumental, como isenta de valores”
FEENBERG, 2010a, p. 56).

Feenberg (2010a), ao se concentrar no contexto moderno, destaca a
desconfiguracdo em relagéo a concepcao de tecnologia. Antes ela respondia as
necessidades dos seres humanos de maneira natural em seu contexto,
posteriormente ela passa a servir basicamente para imprimir uma visdo de
mundo que foca em metas e resultados a serem atingidos, fazendo acentuar

cada vez mais as desigualdades sociais. Mais um ponto de convergéncia com o
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pensamento de Vieira Pinto (2005a, 2005b) que também se inquieta e denuncia
os efeitos excludentes da realidade técnica contemporanea.

Para o autor, a génese da questdo estd no entendimento moderno de
gue os meios e os fins sdo independentes, ou seja, que ndo ha uma relagédo
entre essas unidades. Para explicar a relacdo indissociavel entre os meios e 0s
fins, o autor propde um exemplo vivenciado por ele na América do Norte
referente as armas de fogo (um tipo de tecnologia), que se resume assim: “[...]
‘armas nado matam as pessoas, as pessoas matam as pessoas’...]”
(FEENBERG, 2010a, p. 56). Com base neste exemplo, o autor nos faz
compreender que as armas — independentemente de quais sejam — Sao
tecnologias criadas pelos homens. Nesse sentido, a arma € um meio que
depende das finalidades que o ser humano pode dar a elas. Se 0 homem mata
uma pessoa em um assalto, a arma nao fez isso sozinha, ela dependeu da acdo
do ser humano. Ela, em seu estado de inércia, nada pode fazer. Portanto, nédo
podemos separar 0s meios e os fins, pois eles ndo séo independentes.

De acordo com o autor, a visdo instrumental da tecnologia é um tipo de
resultado que emerge de uma sociedade que facilmente se deixa enganar. I1Sso
ocorre principalmente em sociedades cuja concepgéao de “[...] tecnologia nesse
esquema de coisas trata a natureza como matéria-prima, ndo como um mundo
gue emerge de si mesmo, uma physis, mas antes como materiais que esperam
a transformacédo no que quer que desejemos. [...]” (FEENBERG, 2010a, p. 56).
Desse modo, esta mecanizacdo das coisas, fruto da inteligéncia analitica da
tecnologia tem se tornado um ciclo que visa a servir 0s intentos de uma fracéo
da humanidade por meio do avanco tecnoldgico. Nesse contexto, a visdo
instrumental percebe a tecnologia como um meio neutro e humanamente
controlavel.

A neutralidade da tecnologia deriva do senso comum e é sustentada por
ele, que enxerga os artefatos técnicos como um meio imparcial e desconectado
de qualquer valor humano, satisfazendo assim os mais variados tipos de desejos
e vontades dos seres humanos. A partir disso, podemos considerar que a
neutralidade é a mola propulsora que da sentido a visdo instrumental
tecnoldgica.

Na visao instrumental da tecnologia, 0s homens tém total dominio sobre

os artefatos técnicos e, a vista disso, sdo eles que arquitetam as
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intencionalidades que sdo previamente estabelecidas com base nas qualidades
e nas limitacbes dos objetos técnicos para fins especificos. Nesse viés, a
tecnologia € reduzida a um instrumento que se configura como uma ferramenta
objetiva, flexivel e adaptavel a qualquer contexto, solapando todas as dimensdes
criativas e sociais dos seres humanos.

A viséo instrumental ndo se preocupa como o bem-estar de todos os
seres humanos, pois sua intencionalidade é de manipular e manter as
desigualdades sociais, adaptando os artefatos técnicos a realidade de cada
receptor e fazendo com que as relagdes entre os seres humanos e os artefatos
técnicos sejam puramente reprodutivas e descartaveis. Nisso percebemos a
pouca importancia que é dada ao agir dos seres humanos em seus multiplos
contextos.

A visdo instrumental, ao se concentrar na neutralidade das técnicas,
elabora os seus argumentos com base na eficiéncia e agilidade dos artefatos
técnicos para evidenciar a maximizacdo dos resultados que estes podem
oferecer. Nesses moldes, o projeto de convencimento do senso comum vai
alimentando cada vez mais essa perspectiva instrumentalista da tecnologia.

Um dos intuitos da neutralidade da tecnologia, contida na viséo
instrumental, é de engessar as estruturas de pensamento reflexivo por meio de
conformismo individualista; assim as relagbes sociais, paulatinamente, vao
perdendo o0 seu lugar e a sua importancia, prevalecendo apenas a
hierarquizacao de saberes dicotomizando em teoria e prética. Logo, a atencédo &
dada a prética isolada, sendo que € por essa logica que 0s interesses mais
nebulosos séo concretizados.

Podemos também destacar que qualquer artefato técnico, sendo
rotulado de instrumento neutro, afasta e isola a percep¢cao humana presente nos
artefatos técnicos, dificultando o relacionamento com outros seres humanos e,
consequentemente, com a sociedade. Essa concepcédo, em linhas gerais, além
de oprimir a sociedade com projetos ligados ao consumismo, omite o real
interesse dessa opressao que esta relacionado basicamente com o campo
econdbmico. A sociedade, por essa 0tica, € vista com uma possibilidade de gerar
mais lucros; para que, assim, seja mantido o poder absoluto sobre o ambiente

social. Por essa razdo a concepgdo instrumental da tecnologia precisa ser
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confrontada para ser superada. O que reitera que a “tecnologia € um campo de
luta social [...]” (FEENBERG, 2010c, p. 112).

O enfrentamento social no campo da tecnologia justifica-se na
perspectiva do autor, pois 0 que esta em curso € a universalizacdo do acumulo
do capital que, em grande medida, desconsidera e manipula o sentido das
relacdes sociais por meio de uma visdo ora apolitica, ora a-historica, ora aética,
provocando em determinadas circunstancias a propria desumanizagéo.
Portanto, o instrumentalismo tecnolégico de nenhuma forma deve ser acolhido
como interpretacdo dos fendmenos tecnoldgicos, pois ele neutraliza os
elementos sociopoliticos que estdo presentes nos artefatos técnicos.

Podemos sintetizar a configuracdo do instrumentalismo tecnoldgico na
modernidade de duas formas que se complementam: na primeira, ocorre a
neutralidade da concepc¢ao de tecnologia, tornando sem valor a agao dos seres
humanos; na segunda, ocorre a equiparacdo da tecnologia a ferramenta para
suprir necessidades. Dessa forma, a ferramenta € supervalorizada para provocar
desejos e interesses na sociedade; desviando, de tal modo, os olhares em
direcdo a um Unico caminho, o do suposto progresso tecnoldgico.

Esse absolutismo tecnoldgico, conhecido também como tecnocentrismo
instrumental, trata os artefatos técnicos como simples ferramentas para
satisfazer as necessidades humanas, ou seja, elas séo vistas de maneira flexivel
e adaptavel a contextos diversos (PEIXOTO, 2008; 2015).

O tecnocentrismo instrumental estabelece-se como uma visado padrao
da modernidade, pois considera equivocadamente que os artefatos técnicos sédo
meios neutros capazes de facilitar, de auxiliar e de satisfazer qualquer demanda
social e, consequentemente, educacional. Isto implica considerar que os seres
humanos, com as suas intencionalidades, sdo 0s Unicos responsaveis capazes
de ditar os usos que se pode fazer dos artefatos técnicos para beneficio dos
préprios seres humanos.

Dessa forma, o tecnocentrismo instrumental reproduz uma perspectiva
tecnolégica enviesada da realidade concreta ao sustentar que o
desenvolvimento dos artefatos técnicos € indiscutivelmente controlado e
moldado pelos seres humanos. Em se tratando do ambito educacional, por
exemplo, a perspectiva tecnocéntrica instrumental tem posto a tecnologia em um

patamar superior as questdes de ordem pedagdgica e didatica, influenciando sua
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insercado a todo custo por acreditar que ela seja 0 meio mais adequado para o
desenvolvimento do contexto social, cultural, econdmico e educativo.

A intersecdo entre o0s eixos a e ¢ (QUADRO 3), que se referem
respectivamente a tecnologia como questdo humanamente controlada e aos
valores contidos nela, resulta no determinismo tecnoldgico. Referente a esse
determinismo tecnolégico é de suma importancia destacarmos que,
diferentemente da viséo instrumental da tecnologia apresentada, que versa e
acredita no controle humano por meio da tecnologia, “os deterministas acreditam
gue a tecnologia ndo é controlada humanamente, mas que, pelo contrério,
controla os seres humanos, isto €, molda a sociedade as exigéncias de eficiéncia
e progresso [...]" (FEENBERG, 2010a, p. 59). Nessa concepg¢ao, a tecnologia €
percebida como a forga motriz que conduz a histéria dos seres humanos.

De acordo com Feenberg (2010a), a concepcao de tecnologia, nos
moldes deterministas, compartilha da premissa de que a tecnologia é também
um meio instrumental. Contudo, para além disso, ha uma combinacao entre a
neutralidade e autonomia, que juntas formam os pilares para o progresso que de
nenhum modo tende a ser decrescente.

Nas palavras de Feenberg (2010b, p. 74), o determinismo tecnoldgico &
analogo a “[...] histéria whig, na qual o final da histéria seria inevitavel desde o
seu comego, ao projetar no passado a ldgica técnica abstrata de um objeto
acabado da atualidade [...]". A partir da citacdo anterior, percebemos que o
otimismo presente no determinismo tecnolégico ndo reconhece que o0s
problemas, que ciclicamente surgem no meio social e que dependendo da forma
como sao enfrentados, podem alterar o curso da historia.

Para a concepc¢do determinista, as adaptaces tecnoldgicas sempre
proporcionaram resultados positivos, independentemente da época e do tipo de
situacdo a ser enfrentada. Nessa Otica, os resultados tendem a se aperfeicoar
gradualmente com o tempo. Em linhas gerais, o progresso tecnologico pode
acontecer independente dos seres humanos. Consideramos, contudo, que “esse
enfoque confunde nossa compreensédo do passado e sufoca a imaginagao de
um futuro diferente [...]” (FEENBERG, 2010b, p. 74).

O pensamento determinista sobre a tecnologia tem o intuito de
parametrizar todos 0s processos em que 0s seres humanos estao inseridos

tornando-os meros espectadores dos resultados das suas contradi¢oes.
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Podemos dizer que “o determinismo argumenta pela implausibilidade de sermos
capazes de conseguir, a partir de uma configuragdo momentanea de um
determinado objeto para outro, em termos puramente técnicos [...]"
(FEENBERG, 2010b, p. 77) qualquer tipo éxito sem auxilio da tecnologia, ou
seja, essa corrente de pensamento utiliza-se dos atributos funcionais de cada
artefato técnico, caracterizando-os de forma autdonoma, retirando dos seres
humanos e, consequentemente dos artefatos técnicos, os seus devidos valores.
Levando em consideragcdo a perspectiva de Feenberg (2010a),
percebemos que os deterministas tecnoldgicos séo taxativos em destacar uma
possivel inoperancia dos seres humanos no processo de desenvolvimento
tecnolégico em detrimento aos artefatos técnicos por acreditarem que eles
possuem vida propria. Nesse viés, percebemos que esses artefatos técnicos,
agora animados, transferem as suas qualidades na medida necesséria para que
0s seres humanos os utilizem de alguma forma, em uma espécie de
antropoformismo*3. Entendemos com isso que, a visdo determinista, ao ocultar
os valores sociais da tecnologia, possibilita a sua conversdo em valores de
mercado para obter o total controle dos seres humanos e da sociedade.
Contribuindo com esse raciocinio, Dagnino (2008) diz que a légica do
determinismo tecnolégico busca de diversas formas, descontextualizar o
passado histérico dos seres humanos por meio de adequacbes que
correspondem aos padrdes da logica formal, funcional e autbnoma, presentes
na modernidade. Dessa forma, a concepc¢ao determinista da tecnologia em que
se defende que ajustar a tecnologia “[...] a nossos caprichos ndo depende de
nds, sendo o contrario: ndés é que devemos nos adaptar a tecnologia, como
expresséo mais significativa de nossa humanidade (como se a tecnologia viesse
em 1° lugar) [...]" é totalmente infundada (FEENBERG, 2010a, p. 59), apesar de
ser bastante difundida pela consciéncia acritica determinista. Na maioria das
vezes, iSS0 ocorre porque a consciéncia acritica determinista tem a tendéncia de
analisar os fatos que os cercam, sejam eles de ordem técnica ou ndo, de maneira

particularizada, isto €, desconectada do seu historico; e quando isto se junta a

13 De acordo com Abbagnano (2012, p. 77) esta expressao indica “a tendéncia de interpretar
todo tipo ou espécie de realidade em termos de comportamento humano ou por semelhanga
ou analogia com esse comportamento [...]. Toda ciéncia moderna foi-se formando através da
libertacdo progressiva do antropoformismo e do esforco de nédo considerar as operacdes da
natureza sendo a sua semelhanca com as do homem, mas juxta propria principia.”.
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tendéncia simplista contida no senso comum, o sistema autbnomo proveniente
do determinismo ganha reflgio e se autodesenvolve.

Por meio desse sistema autonomo do determinismo, a tecnologia tende
a influenciar (positiva e negativamente) os seres humanos, modelando os
padrbes das sociedades em seus multiplos aspectos: politico, econémicos, entre
outros. Nisso a tecnologia se consolida como supremacia a qualquer mudanca
da histéria dos homens, ou seja, ela delineia o0 uso que é feito dela.

Nesse enquadramento, pontuamos que o desenvolvimento tecnoldgico
determinista é parte integrante dos mecanismos de reproducdo que estabelece
a estrutura e o movimento da sociedade, ofuscando diretamente tanto os
processos sociais quantos os educacionais, pois ambos estédo interligados.

Tal visdo influencia os padrbes da modernidade, pois enxerga a
tecnologia de maneira descontextualizada, como sendo a Unica salvacdo da
sociedade contemporanea. Por conseguinte, 0 progresso (ou destino) da
sociedade dependeria exclusivamente de um avanco linear e técnico, nao
apresentando conexdes sociais (DAGNINO, 2008). A sociedade, nesse
contexto, torna-se uma eterna dependente da Iégica propria da tecnologia, sendo
inevitavel para os seres humanos mudar o curso da historia para o qual se esta
destinado.

O progresso tecnolégico defendido pela visdo determinista apoia-se em
“‘inovagdes” tecnoldgicas resultantes do aumento continuo da eficiéncia funcional
da tecnologia. Destacamos, portanto, que o progresso tecnoldgico esta focado
apenas nos artefatos técnicos e ndo nos processos que 0s constitui como, por
exemplo, o tempo, os conflitos sociais, as contradigbes com a realidade etc. Esse
cenario € construido para apoiar a ideia de que a redenc¢éo dos seres humanos
se encontra somente no progresso tecnolégico. Nesse sentido, Peixoto (2015, p.
322) enfatiza que “essa concepgao se apoia na utopia de um mundo futuro, no
gual os avancos tecnologicos garantirdo justica e democracia, desconsiderando,
assim, as condi¢cdes materiais e objetivas do modelo econémico vigente”.

O discurso utépico proferido pela concep¢do determinista, via de regra,
€ alimentado pela manipulacéo de ideias desconexas com a realidade, pois nédo
h&4 progresso (seja ela qual for), que ndo passe pelo crivo humano,
principalmente se tratando de um progresso tecnolégico. Um progresso

tecnolégico que rejeita a ideia de que a técnica € um constructo social, produzido
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pelos seres humanos por meio de relacBes sociais e culturais, possivelmente
nao se trata de um progresso tecnologico, mas sim de uma dominacao de carater
tecnocrata.

Essa reflexdo € muito importante para que se possa ter em mente que a
neutralidade e a autonomia da tecnologia, apoiadas pela perspectiva
determinista, sdo bastante oscilantes; pois, a0 mesmo tempo em que ela se
apresenta como descritiva e normativa, ela também se apresenta como
abrangente e potente. Nesse contexto invariavel, as tecnologias sé&o
consideradas preponderantemente a Unica solu¢cdo dos problemas dos seres
humanos.

A interseccdo entre os eixos a e d (QUADRO 3), que concernem a
autonomia da tecnologia e os valores nela contidos, resulta no substantivismo
tecnolégico. Podemos dizer que o substantivismo tecnoldgico é sistema filosofico
gue acredita que a tecnologia possui poderes para influenciar os seres humanos
por causa da carga de valores substantivos inato a ela. Nesse sentido, as
tecnologias gerenciam os seres humanos mediante a atuagcéo programada de
sistemas estabelecidos interligando meios e fins.

A visdo do substantivismo tecnolégico é entendida como portadora de
valores, diferentemente do instrumentalismo tecnoldgico que a considera neutra.
Essa dessemelhanca é explicada por Feenberg (2010a, p. 59) da seguinte forma:
“[...] se a tecnologia incorpora um valor substantivo, ndo é meramente
instrumental e ndo pode ser usado para diferentes propositos de individuos ou
sociedades com ideias diferentes do bem. [...]". Isso rechaga a neutralidade
instrumental, pois “[...] 0 uso da tecnologia para esse ou aquele propdsito seria
uma escolha de valor especifica em si mesma e ndo apenas uma forma mais
eficiente de compreender um valor preexistente de algum tipo [...]" (FEENBERG,
2010a, p. 60).

O substantivismo tecnologico, ao defender que os artefatos técnicos
incorporam valores em si, demonstra a relagéo dos seres humanos com o mundo
e, nessa ldgica, os processos que envolvem o particular, o coletivo e o historico
dos seres humanos, que séo ignorados nas visdes instrumental e determinista
da tecnologia, sdo colocados em seu ambiente social. Desse modo, 0s seres
humanos estabelecem a sua relagdo com o mundo, sendo responsavel

responsaveis por suas intencionalidades.
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Feenberg, mesmo reconhecendo que os argumentos do substantivismo
foram importantes para a constituicdo da sua teoria critica da tecnologia, ainda
faz algumas ressalvas sobre o substantivismo tecnolégico que, na visdo dele,
prejudica a relagao integral dos seres humanos com o mundo.

Feenberg (2010a, p. 60), ao prosseguir no desenvolvimento de seu
raciocinio sobre a visdo do substantivismo tecnolégico, propde a seguinte
pergunta: a tecnologia se parece mais com a religido ou com o dinheiro? Na
sequéncia ele mesmo responde que “a tecnologia se assemelha mais a religiao”.
Nesse caso, 0 autor usa a expressao “assemelha-se” para explicar que a
tecnologia € mais convincente do que a religido, porque ela ndo necessita de
crenca para sua existéncia. Logo, a tecnologia € o resultado das decisGes
particulares e coletivas que sdo movidas por necessidades, conforme advoga a
dialética historica cultural.

De acordo com Feenberg (2010a, p. 61), a visdo do substantivismo
tecnoldgico admite a relacdo entre os seres humanos e a tecnologia dentro de
um contexto histérico e cultural; porém, “na imaginagao mais extrema do
substantivismo, a tecnologia pode, por exemplo, tomar a humanidade e
converter os seres humanos em meros dentes de engrenagem de maquinaria
[...]". Parafraseando esse raciocinio, € como se 0s desenvolvimentos no campo
da cibernética ligado a inteligéncia atrtificial'* e a robética fossem capazes de se
autorreproduzir sem intervencao humana, ou seja, uma revolucdo das maquinas

inteligentes?!® tornando os seres humanos meros servicais.

14 Segundo Zaffari e Espindola (2015, p. 119), a inteligéncia artificial faz parte “da ciéncia da
computacdo que tem como foco o desenvolvimento de maquinas ou sistemas que possam
resolver problemas que requerem inteligéncia humana. Inteligéncia artificial combina
conceitos de Ciéncia da Computacao, Fisica e Filosofia [entre outros]. A ideia geral que
permeia a inteligéncia artificial € a de se criar uma maquina artificialmente inteligente pela
incorporacdo de programas e equipamentos que fossem capazes de tomar decisfes a sua
propria maneira quando deparados com problemas de um dominio particular para o qual o
sistema foi feito.”. Neste contexto, se destaca um dado curioso: dos sete tipos de inteligéncias
humanas que podem ser relacionadas a inteligéncia artificial sédo elas: visual-espacial,
corporal-cinestésica, criativa, interpessoal, intrapessoal, linguistica e logico-matematica.
Duas dessas inteligéncias humanas a inteligéncia artificial ndo consegue imitar dos SS: a
criativa (por exemplo, as artisticas, novos padrfes de pensamentos, novos tipos de
composi¢cdes musicais etc.) e a intrapessoal (por exemplo, ler livros e raciocinar, no¢éo de
tempo etc.) (MUELLER; MASSARON, 2019).

15 Para Vieira Pinto (2005a, p. 97): “as maquinas ndo compdem entre si uma sociedade, ndo se
relacionam espontaneamente umas com as outras e sobretudo ndo tém qualquer contradi¢éo
com a realidade, nem podem ter, exatamente porque [...] sdo elas préprias o resultado da
solucdode uma contradicdo com a realidade, possuida por aquele ser que efetivamente a
tem, o homem. A maquina por definicdo ndo tem contradicdes com a realidade”.
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O substantivismo tecnolégico é pessimista quanto ao futuro, sendo que
esse pessimismo esteve presente na primeira geracéo da Escola de Frankfurt e
ainda se encontra presente em alguns grupos na atualidade. Essa tendéncia
pessimista concebida pelo substantivismo diante do crescente desenvolvimento
tecnoldgico admite que a tecnologia seja uma profecia apocaliptica para a
destruicdo da humanidade, ou seja, a tecnologia € uma ameaca declarada e
incontrolavel que, mais cedo ou mais tarde, aniquilara toda a sociedade
(FEENBERG, 2010a).

Observando as concepcgdes da filosofia da tecnologia apresentadas até
agui — o instrumentalismo, o determinismo e o substantivismo tecnologico — em
gue as suas caracteristicas estdo ora ligadas a neutralidade da técnica, ora a
autonomia da técnica (em algumas circunstancias ligada tanto a neutralidade
guanto a autonomia da técnica) ofuscam o entendimento da relacdo entre os
seres humanos e a tecnologia, que € a substantivacdo da técnica, tornando-a
uma divindade, com poderes que fogem a racionalidade humana (VIEIRA
PINTO, 2005a, 2005Db).

A interseccdo entre os eixos b e d (QUADRO 3), entre a questdo
humanamente controlada da tecnologia e os valores nela presentes, resulta na
concepcao critica da tecnologia. Destacamos que essa concepcdo é o0 objeto
central de estudo de Feenberg no combate contra a concepcédo da
substantivagcdo da tecnologia, presente tanto no determinismo quanto no
substantivismo do qual se sustenta que “os valores incorporados a tecnologia
sao socialmente especificos [...]” (FEENBERG, 2010a, p. 62) aos seus contextos
e se desenvolvem de maneira historica e cultural. Essa concepcao de Feenberg
diferencia-se das outras duas concepg¢Oes tradicionais da tecnologia (o
instrumentalismo e o determinismo) que, equivocadamente, direcionam-se com
base em abstracdes que retiram o sentido social da tecnologia. Para esse autor,
no entanto, a tecnologia deve ser entendida como um processo que serve aos
seres humanos independentemente da sua época historica ou do seu contexto
sociocultural.

A teoria critica da tecnologia, ao sustentar que os seres humanos nao
precisam de nenhuma interferéncia mistica para mudar a atual condicdo da
sociedade, deixa claro que o problema n&do € com a tecnologia em si, mas sim,

com a forma com que ela € compreendida pelos homens. De acordo com
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Feenberg (2010a, p. 63), a analise da “critica substantivista ao instrumentalismo
nos ajuda a entender que as tecnologias ndao sdo instrumentos neutros. Meios e
fins estdo conectados [...]". Isso demonstra que a tecnologia deve ser vista dentro
de uma realidade humana e né&o fora dela. Em vista disso, enfatizamos que a
tecnologia deve ser compreendida como um modo de constructo social.

Na otica critica de Feenberg (2010a, p. 63), “a democracia pode ser
estendida a tecnologia [...]", pois ela esta sempre aberta a transformacoes,
porém destacamos que essas possiveis transformagdes s6 acontecem por meio
da acao intencional dos homens. Desse modo, a compreensao de que a
tecnologia se desenvolve juntamente com a Histéria da humanidade é de
fundamental importancia para desarticular as teses da neutralidade, do
otimismo, da autonomia, da funcionalidade puramente técnica e da viséo
apocaliptica de destruicdo total da humanidade.

Na teoria critica, o determinismo tecnologico que se alinha fortemente
com os principios ligados a supervalorizacdo e a unilinearidade da tecnologia
ndo se sustenta diante das multiplas ramificagfes tecnoldgicas que interligam a
sociedade por meio da questéo técnica, social e cultural.

Destarte, entendemos que a politica distépica da tecnologia defendida
pelas visdes determinista, instrumental e substantivista da tecnologia nao
deveria desconsiderar a unidimensionalidade do pensamento tecnolégico, pois
as evidéncias que compdem o mundo social atestam o desenvolvimento dos
artefatos técnicos pelos seres humanos. Portanto, analisar a tecnologia fora dos
preceitos que a constituem é retroceder e nao progredir.

Em meio ao que foi mostrado até o momento sobre as perspectivas
filosoficas que envolvem a tecnologia, apresentaremos, na proxima secéo, as
contextualizagcbes em torno da tecnologia no intuito de verticalizarmos um pouco
mais sobre a compreensao critica do conceito de tecnologia, com base em Vieira
Pinto (2005a, 2005b).

Neste contexto, apresentaremos na préxima sec¢do as ideias de Vieira
Pinto, pois elas aproximam-se das ideias de Feenberg, principalmente quando o
aspecto sociocultural dos seres humanos é evidenciado em detrimento aos
aspectos substantivados das demais perspectivas tecnoldgicas, ao afirmar, por
exemplo, que a tecnologia subsiste por si mesma. ISSo nos permite avancar na

compreensao do nosso objeto de estudo - o artefato robético pedagadgico.
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2.3 Alvaro Vieira Pinto: o pensamento dialético que faz face ao
tecnocentrismo

A partir dos estudos de Vieira Pinto, o conceito de tecnologia ganha
novos desdobramentos, pois 0 autor desenvolve uma sélida fundamentacao
epistemolégical® sobre a técnica. Nas palavras de Vieira Pinto (20053, p. 362) a
singularidade da concepcgao dialética é o fator determinante para se “[...]
apreender a esséncia da técnica, quando a revela na formacéao contraditéria de
fruto e razdo”. Esse raciocinio € muito importante, pois nos ensina “a ver a
unidade do pensamento e do fato, do método e da maquina, do trabalho
intelectual e do fisico”.

A apreensédo da realidade, em toda sua complexidade, € um possivel
resultado alcancavel a partir de uma leitura dialética. A esse processo,
chamamos de epistemologia da técnica, ou seja, € uma légica de compreensao
da realidade por meio da acdo dos seres humanos em um mundo objetivo e
material. Isto nos implica dizer que, ao empregar a técnica para fazer algo, os
seres humanos empregam-na, a0 mesmo tempo, para fazer-se.

Em outras palavras, a ciéncia da técnica “exteriormente descreve um
algoritmo de atos sequenciais, conduzindo a uma finalidade desejada” (VIEIRA
PINTO, 2005a, p. 199). Com isso, 0os seres humanos, ao produzirem qualquer
tipo de instrumento para sua sobrevivéncia, além de modificar o meio, modifica
também a si proprio, sendo que nesse interim ocorre o desenvolvimento dos
seres humanos, de maneira articulada, consciente, continua e estruturada,
porém ndo menos contraditoria e complexa. Esse raciocinio nos faz refletir sobre
“[...] o primeiro significado etimolégico, a tecnologia tende a ser a teoria, a
ciéncia, o estudo, a discussao da técnica [...]. A “tecnologia” aparece aqui com o
valor fundamental e exato de “logos da técnica” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 219).

Atécnica e a producdo moldam-se as condi¢des sociais; desenvolvendo,
assim, conhecimentos. E dessa forma que o ser humano “[...] pela acéo que tém
em seu ser e seu modo de vida os resultados da técnica por ele inventada e
executada, vai justamente adquirindo os elementos que [...] seréo os conteudos
que desenvolve sua capacidade racional [...]" (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 359).

16 O conceito de “epistemologia” é utilizado para designar uma teoria geral do conhecimento e
aos estudos mais restritos concernentes a génese e a estruturacdo das ciéncias.
Epistemologia é a teoria de um dado conhecimento, conforme Japiassu (2001).
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Nessas circunstancias, os seres humanos, a cada época histérica, vao
ampliando a sua capacidade cognitiva de acordo com a necessidade imediata
do momento ao qual se esta inserido. O olhar sobre 0 novo deve ser percebido,
segundo Vieira Pinto (2005a, p. 51), a partir de uma representacao social em
gue se concebe que “o0 novo de cada momento representa sem davida um novo
diferente, distinto, possuindo carater impar, do contrario, ndo seria reconhecido,
mas deve se ter, contudo algo em comum com todos os outros “novos”
precedentes [...]".

Por essa razdo, o autor considera que as nacgdes, em todos 0s tempos
histéricos, sejam subdesenvolvidas (pobres) ou desenvolvidas (ricas), detém
tecnologias e, neste contexto, as ideias de Feenberg coincidem com as de Vieira
Pinto, quando se afirma que a tecnologia ocupa uma func¢éo social, e por conta
disso, a tecnologia pode contribuir com o acentuar das desigualdades.

A partir dessas constatacdes, na percepcao de Vieira Pinto (2005a, p.
65), “toda agao esta obrigada a seguir certos caminhos, reconhecidos Uteis no
correspondente momento do progresso humano. Tal modo de proceder € o que
se chamara técnica”. Entéo, a reflexdo sobre a técnica colabora para o melhor
entendimento da racionalidade humana, pois, através delas, as acdes dos seres
humanos sdo exteriorizadas, permitindo o atuar e o engajar no mundo por meio
da producéo e da transformacéao.

A técnica “representa o nome dado a mediacao exercida pelas acdes
humanas, diretas ou armadas de instrumentos, na consecucao das finalidades
gue o homem concebe para lutar contra as resisténcias da natureza [...]" (VIEIRA
PINTO, 2005a, p. 292). Desse modo, cada vez que um raciocinio se desliga dos
elementos explicativos que faz a distincdo entre a técnica e a tecnologia, a
compreensao de mundo fica a mercé de “estérias”, umas simplistas outras
ingénuas, algumas salvacionistas outras terrorificas sendo, em cada época, o

resultado de uma intencional alienacéo ideolégica e de um fetichismo!’ da

17 “Fetichismo” é uma categoria de analise que remete ao encantamento (“feitico”) que os
agentes produtivos e/ou os proprios consumidores tém em relagéo ao proprio produto a ser
produzido ou consumido. De forma geral o fetichismo tende a ser representado juntamente
com outras categorias, como alienacao e ideologia. Essa triade forma uma importante base
de analise metodoldgica que se alinha a perspectiva historico-dialética (MEKSENAS, 2005).
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producdao tecnoldgica. De acordo com Meksenas (2005, p. 83, 84), a falta de um

raciocinio critico sobre o fetichismo nos leva

a pensar que as mercadorias tém qualidades préprias, que o dinheiro
possui um poder de compra que é magico. Isto se deve ao fato de que,
no processo de troca, as mercadorias se equivalem, fazendo com que
o valor ndo apareca aos nossos olhos, dando a impresséo de que o
valor de troca ndo seja manifestacdo do valor, e sim a manifestagéo
das leis de oferta e procura. Essa inversdo de sentidos, Marx
denominou de fetiche das mercadorias, e consiste basicamente em dar
a impressdo de que as relagbes sociais de trabalho sdo apenas
relacdes sociais entre mercadorias.

Neste contexto, Vieira Pinto explica que a técnica é a propria acao dos
homens, portanto deve ser entendida e ligada, predominantemente, a producao
sociocultural dos homens, ou seja, a técnica é uma mediacao entre os homens
e as suas necessidades. Por isso, 0 autor considera que ndo é a técnica que
delimita o que deve ou ndo ser feito (em relacdo ao homem); pelo contrario, é 0
homem que delimita todo e qualquer processo, pois a técnica subsiste por causa

do homem. Nesse viés, o autor ainda afirma que:

A técnica “em si” s6 existe a titulo de objetos ideal de uma teoria
universal cujo fundamento de verdade esti nas manifestacdes reais,
ou seja, no uso social. Tais manifestacdes, porém fazem parte do
armamento de condutas de que o ser humano se muniu para resolver,
por esse meio, 0s problemas com que se defronta (VIEIRA PINTO,
2005a, p. 294).

A técnica ganha seu lugar de destaque, pois € a media¢cao necessaria e
eficaz, capaz de superar os conflitos com o mundo, mas isso dependerd,
sobretudo, dos interesses da humanidade. Os homens, nesse contexto, S40 0s
gue raciocinam sobre a técnica, pois esta acdo é que torna objetivo as
subjetividades (VARGAS, 1994). Ressaltamos, portanto, que sao as
intencionalidades dos seres humanos — corporificadas em ferramentas,
maquinas, entre outros — que podem causar maleficios ou beneficios a propria
humanidade, e ndo a técnica por si.

Aos homens é impetrada a logica da técnica diferente do que ocorre aos
animais irracionais, para os quais ndo ha técnica racionalizada. Vieira Pinto
(2005a, p. 147) considera que “o predador, ao espiar a presa e sobre ela se
lancar com movimentos especificos adequados, ndo desempenha uma técnica,

mas apenas percorre o circulo de atos predeterminados na codificacdo genética

62



[...]". Portanto, os seres humanos se distinguem dos animais irracionais, pois dos
homens espera-se que seus atos sejam objetivados, conscientes e reflexivos.

Esse raciocinio confronta de modo radical as elucubracbes dos
tecnocratas'® em relacédo a contemporaneidade, pois eles afirmam que estamos
vivendo o que nunca vivemos. Dessa maneira, eles tentam desconsiderar a
historicidade da técnica, como se as invenc¢fes da atualidade fossem Unicas e
independentes de seus contextos.

Os tecnocratas insistem na supervalorizagao da tecnologia, pois o intuito
deles é de unificar a sociedade através de uma visédo simpléria e embasbacada
da realidade. Dai decorre a importancia de desvelar a farsa da tecnologia atual
gue esta embebedada por este senso simplista e impressionista presente no
fascinio desses sensacionalistas (VIEIRA PINTO, 2005a).

Nesse sentido, Vieira Pinto (2005a, p. 44) defende que “temos de
denunciar o lado secreto, maligno do endeusamento da tecnologia, aquele que
visa unicamente a fortalecer ideologicamente os interesses dos criadores do
saber atual [...]". Ao fazer essa declara¢do, o autor faz uma severa critica aos
interesses das classes dominantes, que pulveriza a falsa impressao de
ineditismo contemporaneo em torno da tecnologia.

O objetivo central dos dominadores tecnoldgicos € inculcar ideologias
diversas na tentativa de capturar e envolver a consciéncia ingénua das massas
(VIEIRA PINTO, 2020). Por isso, voltamos a destacar o protagonismo historico
dos seres humanos nesse processo, pois a Unica forma de evidenciar a
superacao das contradicdes é por intermédio da producdo dos seres humanos,
especialmente por meio de atos objetivados. Por essa razao, insiste-se em uma
compreensao da tecnologia embasado na historicidade dos homens e com o

olhar posto em suas acdes. Nesse viés, o autor afirma que:

A técnica “fara” da humanidade no futuro aquilo que fez no passado.
Consistird na descoberta de recursos cada vez mais potentes de
dominio da natureza, possibilitando aos homens estabelecerem
condig¢des de convivéncia social [...] (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 216).

18 Os “tecnocratas”, “técnicos” ou “dominadores tecnoldgicos” s&o individuos que detém
habilidades técnicas de elevado grau cientifico; sdo reconhecidos também como
“especialistas”, idedlogos subordinados a tecnocracia (VIEIRA PINTO, 2005a).
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Essas reflexbes a respeito da ideologia da tecnologia nos permitem
desconstruir alguns mitos, por exemplo, aqueles referentes ao determinismo
tecnoldgico, conforme exemplificado pelas ideias de Feenberg, reafirmadas por
Vieira Pinto, tais como: a) “a técnica como motor da histéria” — essa expresséo
retrata que o sucesso por meio da tecnologia esta garantido; e b) “a autonomia
da técnica” — expressdo que traz em seu bojo a crenca otimista de que a
tecnologia é autossuficiente e independente.

Esses mitos acerca da tecnologia ofuscam a ideologia por tras dessas
estratégias, visando a induzir a crenga que o desnivel social referente a assuntos
coligados a tecnologia ndo passa de questbes naturais. Essa percepcao so
fortalece o discurso de que somente as areas desenvolvidas tém condi¢cdes de
realizar tal “proeza tecnoldgica”. Assim a cultura do endeusamento vai se
enraizando ainda mais.

A Unica maneira de refutar a falacia do endeusamento é apoiarmos numa
compreensao histérica dos seres humanos, levando em consideracéo o que as
distintas e continuas épocas tém a nos revelar sobre o desenvolvimento das
técnicas. Portanto, querer entender a técnica fora do seu caréater histérico,
desconsiderando o fio condutor que liga e explica toda a producdo humana,
certamente caird na ilusdo de que a técnica ou a tecnologia sdo o motor do
processo produtivo.

Nesse sentido, Vieira Pinto (2005a) admite que h& alguns sujeitos
nefastos que equiparam a tecnologia com a técnica. O motivo inicial por tras
dessa equiparacdo da tecnologia com a técnica ndo é s6 verbal, tampouco
ingénua; antes esta direcionada a interesses sociais, politicos e econdémicos. A
falta de apropriacdo dessa logica faz com que a precisdao do termo seja um
projeto para gerar as mais diversas confusdes, tornando-se “[...] fonte de
perigosos enganos no julgamento de problemas sociolégicos e filoséficos [...]”
(VIEIRA PINTO, 2005a, p. 219).

A forma mais eficaz de se fugir das armadilhas ideol6gicas das classes
dominantes em torno da tecnologia € confrontar a realidade social a partir de um
olhar histérico, epistemoldgico e critico (VIEIRA PINTO, 2005a). Para esse autor,
por detras de todo esse processo de ideologizacédo, ha um projeto que visa ao

aumento exponencial de lucros pelas classes dominantes, que contribui
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acentuadamente para a desigualdade entre paises pobres e ricos, entre as
classes afortunadas e as classes desafortunadas.

Vieira Pinto (2005a), nesse contexto, mostra-nos que a forma mais eficaz
para confrontarmos as confusées em torno da categoria tecnologia €
compreendermos as principais concepcdes sobre ela. Para tanto, dentre as
muitas significacdes em torno desse termo, o autor centra a sua atencdao em
guatro concepcdes distintas sobre a tecnologia que englobam as demais. S&o
elas: “tecnologia” como “logos da técnica”; “tecnologia” como “técnica”;
“tecnologia” como “conjunto de todas as técnicas”; e “tecnologia” como
“ideologizagao da técnica”.

Embora o autor ndo faca uma referéncia explicita a hierarquizacéo das
concepcOes sobre tecnologia ele as classifica da seguinte forma:

a) O sentido etimoldgico do termo tecnologia associado a teoria, a
ciéncia, ao estudo, a discussao da técnica levando em consideracéo
todos os modos de producéo de algo. Devido a abrangéncia dessa
primeira concepgdo, ela € compreendida pelo autor como a
epistemologia das técnicas, pois as interpretacdes, nesse contexto,
abrem caminho para a compreensao das demais concepcoes;

b) A tecnologia que se iguala com a técnica. Essa equivaléncia dos
significados dos termos em questao é, portanto, na visdo do autor, a
concepcao mais usual e popular entre todas, sendo, contudo, a que
mais traz confusao;

c) A tecnologia como o conjunto de todas as técnicas em qualquer
tempo histérico. Essa concepcdo esta intimamente conectada com
a anterior, pois trata o termo tecnologia como similar a técnica;

d) A tecnologia como ideologizacdo da técnica. Para esse autor, essa
perspectiva tem uma grande importancia no entendimento sobre a
tecnologia, pois € através dela que percebemos os reais motivos da
suposta confusdo conceitual e igualmente desvelamos quais o0s
grupos que se beneficiam dessa confuséo dos termos.

Ao resgatar as caracteristicas epistemoldgicas, trazendo a tona a

diferenciacéo entre tecnologia e técnica, o autor demonstra que o seu intento é

de tornar compreensivel — aos envolvidos nos estudos sobre as tecnologias — as
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guestbes ideoldgicas que séo propositalmente ignoradas, principalmente, pelos
“especialistas” da area, ou seja, os técnicos.

Para Vieira Pinto (2005a), o entendimento proveniente do estudo da
tecnologia ndo deve estar separado da praxis, visto que o entendimento da
praxis deixa evidente a relacdo indissociavel entre, por exemplo, teoria e pratica,
pensamento e acdo, meios e fins. Nesse sentido, a tecnologia ndo deve ser
compreendida de forma acidental ou como algo pronto e acabado, ha de se
considerar o movimento praxeolégico que esta atrelado a formagdo humana.

Nesse contexto, destacamos mais uma vez, s6 que de forma mais
ampla, que as ideias de Feenberg coadunam com as ideias de Vieira Pinto
guando afirma que a tecnologia ndo é uma finalidade pronta e acabada, ou seja,
ndo € ela por si que promove o estabelecimento social de novos modos de
convivéncia, mas, pelo contrario, esse processo ocorre por meio da a¢ao técnica
produzida pelos seres humanos. Nesta 6tica, Vieira Pinto rechaca a questédo da
neutralidade da técnica contida, tanto na perspectiva instrumental e determinista
guanto na substantivista da tecnologia.

Assim, € de suma importancia compreender a tecnologia como o logos
da técnica, pois o raciocinio que se origina desse prisma consegue visualizar “a
existéncia de um campo original, especifico, de estudo, o que toma a técnica em
geral na condicdo de dado objetivo que deve ser elucidado mediante as
categorias do pensamento dialético critico” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 220).

Quando alcancamos a percepcdo de que a técnica é o produto da
realidade objetiva dos seres humanos para os seus desenvolvimentos, €
compreensivel que, nesse processo, ha “[...] um conjunto de formulagdes
teoricas, recheadas de complexo e rico conteudo epistemoldgico” (VIEIRA
PINTO, 2005a, p. 221).

Por outro lado, a falta da percepcéo epistemolégica em grande parte esta
relacionada a uma posic¢ao politica autoritaria e elitista dos técnicos. Isso porque,
ao invés de usarem 0s conhecimentos sobre tecnologia e técnica, tanto no
ambito tedrico quanto préatico, a favor do bem comum de todos os seres
humanos, dédo énfase apenas para o dominio prético, pois eles sdo sabedores
de que “o dominio tedrico da técnica pelo homem, liberta-o da servidao pratica
[...]” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 223).
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Nesse sentido, se o conhecimento tedrico sobre a técnica nédo for
compreensivel para a consciéncia humana, 0s envolvidos no processo
possivelmente ndo terdo capacidade de refletir sobre as suas ac¢des, tornando-
se apenas reprodutores de ideologias enganosas. Por essa razao, a discussao
epistemoldgica sobre a técnica tem notéria importancia, pois evita que a
compreensao do objeto se torne fragmentada e alienada.

Como base na epistemologia da técnica, percebemos que a equiparacao
dos termos “tecnologia” e “técnica” promove uma confusao que por fim contribui
para a ocultacdo do real sentido que estd por detrds desta equivaléncia
terminologica. Para Vieira Pinto (2005a), essa logica estad relacionada
diretamente com a questdo mercadoldgica; que, por sua vez, esta ligada ao
marketing (ou a publicidade) para fins escusos. Para esse autor, essa
equiparacgao dos termos “tecnologia” e “técnica”, na verdade, visa a maximizar a
operacao de ordem técnica, ja que € por meio dessa ldgica capitalista que grupos
dominantes tém se solidificado. Por mais que pareca ingénua a equiparacao
entre “tecnologia” e “técnica”, de fato ndo é. Na verdade, esta condi¢do de
mesmo valor etimoldgico entre os termos carrega certa nocividade que, em
linhas gerais, impacta as relacdes sociais, culturais e politicas dos seres
humanos.

Com base no raciocinio sobre a equiparagcdo entre “tecnologia” e
“técnica”, entra em cena a concepgdo de que a tecnologia € carregada de um
sentido amplo e global, porém genérico, do qual € admitido que a tecnologia é o
conjunto de todas as técnicas. Vieira Pinto (2005a), ao se referir a essa
concepcao, esclarece que a tecnologia é compreendida como um conjunto de
todas as técnicas, sendo que é por meio dessa concep¢do que se mensura 0s
avancos das forcas produtivas de uma determinada sociedade.

Ao que tudo indica, € a partir dessa l6gica que ocorrem 0s processos de
transferéncia de tecnologia das sociedades tidas como “mais” desenvolvidas
para as sociedades consideradas “menos” desenvolvidas. Essa transferéncia
ocorre mais com énfase no produto que se pretende disponibilizar do que no
processo de producéo, isto é, de quem o0s produz — nesse caso, 0S Seres
humanos. Desse modo, isso faz transparecer que a producdo dos seres
humanos € mais importante do que os proprios seres humanos em suas relacées

de producéo.
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A tecnologia, em vista disso, ndo deve ser compreendida como um
desenvolvimento unilateral de uma determinada sociedade. Em contrapartida, o
gue deve ser considerado é todo o contexto presente em cada fase historica,
pois é assim que se resgata o real sentido das funcdes técnicas que esta
amparado no desenvolvimento dos seres humanos; e que, por sinal, esta
intimamente vinculado as realizacdes de suas acdes construtivas. Para tanto,
podemos dizer que o raciocinio que retrata a transferéncia de uma sociedade
para outra esté estreitamente relacionada com a concepcao de ideologizagéo da
tecnologia.

A ideologizacao da tecnologia faz com que os homens nao se percebam
no processo de aperfeicoamento tecnoldgico, ficando a mercé do monopolio dos
tecnocratas, que se utilizam deliberadamente de estratégias, cujo objetivo é
ofuscar o fator emancipador inerente a tecnologia, quais sejam, as relacdes que
ela proporciona por intermédio da acdo dos seres humanos no meio. Essa
concepcao esforga-se para desvirtuar a esséncia da tecnologia na tentativa de
elevar a técnica a um status de “divindade”, para que com isso o projeto de
uniformidade da técnica seja algo real no imaginario da mente ingénua. Quando
esse processo de convencimento da mente ingénua logra éxito, os interesses
sociais, politicos e econdmicos dos grupos dominantes vao se tornando cada
vez mais solidos. Ao fim, esse processo de massificacdo ideol6gica robustece o
entendimento de que a tecnologia é a engrenagem principal da historia e que os
homens (e suas relagdes sociais) Ssdo unicamente pequenas engrenagens de
apoio.

Esse processo de massificacdo ideoldgica ocorre centrado na
substantivacdo da técnica, percepcédo criticada tanto por Feenberg quanto por
Vieira Pinto. Vieira Pinto, ao fazer suas ponderagdes sobre a substantivacao da
técnica, destaca que o problema central dela ocorre quando se ignora ou se
rejeita a acdo humana (e tudo que se corresponde a ela).

Realgcamos que a substantivagdo da técnica é um dos pontos centrais
nas reflexdes criticas de Feenberg e de Vieira Pinto por ser o “tendao de Aquiles”
do sistema tecnocrata. A titulo de exemplo, destacamos que o0 sistema
tecnocrata, por meio dos seus técnicos, arquitetam projetos com base na
substantivacado da técnica para caracterizar a tecnologia como o motor do curso

histérico. Esse sistema também a utiliza para adjetivacdo dos artefatos técnicos
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em “bons” ou “maus” em si mesmos, conferindo a técnica o status de ser objetivo
com consciéncia propria e, nesse subterfugio, chegam ao ponto de fazer com
que a técnica seja percebida como um “ser fantastico”, “um deus”.

Neste contexto, Feenberg (2010a) nos faz entender que isso s6 é
possivel por meio uma pretensa visdo neutra e autbnoma da tecnologia que
ignora o papel dos seres humanos no processo de desenvolvimento tecnoldgico,
favorecendo assim a concretizacdo dos projetos que visam tdo somente ao
acumulo de capital. Por essa razdo, Vieira Pinto (2005a), ao tratar da
substantivagéo técnica, denuncia que os técnicos (e o sistema que os amparam)
sao pecas-chaves no quesito de ideologizacado de tecnologia; essa notoriedade
da a eles autonomia para determinar — o que pode e 0 que ndo pode ou o0 que
deve ser feito e 0 que ndo deve em relacdo a tecnologia.

Os técnicos, nesse contexto, posicionam-se submissos e obedientes ao
sistema tecnocrata e por isso ignoram completamente as relacfes sociais e
humanas que séo construidas historicamente. Desse modo deixam transparecer
que também sao relativamente “ingénuos” em relagao a tecnologia, pois a tratam
com um instrumento em beneficio proprio. Destacamos que, quando o
entendimento sobre a tecnologia esta desconectado do processo de
desenvolvimento dos homens, a tecnologia agrega um novo significado social, e
torna-se um potencial instrumento de dominacgao. Para tanto, a tecnologia passa
a satisfazer a relagéo entre superestrutura e infraestrutura.

De acordo com Vieira Pinto (2005a), € na relacdo entre superestrutura e
infraestrutura que o conceito de “tecnoestrutura” ganha sentido e se representa
dentro da sociedade. A “tecnoestrutura” € composta por centros especializados
dirigidos por técnicos do qual as “ideias tecnologicas fabulosas” nunca vistas séo
desenvolvidas para um “suposto” beneficio geral da sociedade. Nesse sentido,
por exemplo, a nocdo de que estamos vivendo em uma época histoérica diferente
e independente de todas as épocas passadas, como que em um vacuo de
historicidade, é, portanto, arquitetada pelos técnicos.

A nocgéo de “tecnoestrutura” vale-se da obediéncia dos técnicos, que
ludibriam e inviabilizam a capacidade intelectual da sociedade, tornando sem
sentido a producdo dos seres humanos; para, na sequéncia, torna-los uma
massa de manobra, isto €&, meros receptores de conhecimento. Logo,

consideramos que o aparelhamento da “tecnoestrutura” visa tdo somente a
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propagacao dos principios ideoldgicos do capitalismo moderno, com a falsa
declaracdo que somente eles possuem o poder tecnologico (ou poderes) para
solucionar qualquer problema da humanidade (VIEIRA PINTO, 2005a).

O autor nos alerta que esse posicionamento salvacionista em torno da
tecnologia nunca foi tdo intenso como na modernidade. Para alimentar esse
discurso de autonomia da tecnologia, os demais técnicos e cientistas, que ainda
nao fizeram coro com o sistema neoliberal para atuarem nessa “era tecnolégica”,
precisam, em especial, ter notorio conhecimento e imparcialidade para ser usado
de acordo com os interesses dos “senhores das tecnoestruturas”. Dessa
maneira, ndo ha espaco para a atuacao intelectual dos técnicos. Endossando

essa perspectiva, Vieira Pinto (2005a) afirma que:

Essa suprema desumanizacdo do cientista explica-se ndo sé em
funcéo do seu ambiente social, a cujas finalidades tem de aderir sem
criticas, mas ainda porque, em virtude das exigéncias do sistema de
producdo, que exigem cada vez mais o estreitamento do horizonte
mental, torna-se valorizado muito mais pelo que nao sabe do que pelo
gue sabe. Realmente, seu valor como homem de ciéncia ou técnico
consiste em saber muito bem o pouco que sabe e em ndo saber, nem
guerer saber, o que ndo sabe. [...] (PINTO, 2005a, p. 450, 451).

A partir dessa citagdo, inferimos que os “senhores das tecnoestruturas”
condicionam os técnicos e a sociedade em geral para tornd-los adaptaveis a
qualquer mudanga, fazendo deles “marionetes” que podem ser programados a
bel prazer do mercado. Nesse sentido, destacamos novamente que a
perspectiva critica da tecnologia ndo compactua com a ideia de que a tecnologia
sirva a um projeto social pré-estabelecido (PEIXOTO, 2015). Para tanto,
entendemos que essa percepc¢do utilitarista da tecnologia é falaciosa. Em
contrapartida, a tecnologia, a partir de uma perspectiva critica, € compreendida
como uma producdo humana que se integra as redes de sociabilidades dos
homens.

Ao refletirmos sobre os principais conceitos acerca da técnica e da
tecnologia, aferimos que as concepcdes ligadas a filosofia tradicional da
tecnologia, apresentadas e criticadas por Feenberg, também sdo colocadas em
xeque pelo raciocinio critico de Vieira Pinto, no que tange a questdo da
neutralidade e autonomia tecnoldgica. Isso se torna possivel mediante uma visdo
dialética de compreensao da realidade social. Nesse sentido, definimos que para

esta tese o resultado das reflexdes e discussdes sobre o conceito de técnica e
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tecnologia, que parte das ideias e conceitos de Feenberg e Vieira Pinto, sdo as
seguintes:

a) A técnica € o produto da acdo humana do qual se materializam os
artefatos técnicos; portanto, ela € uma habilidade que promove as
mudancas necessarias no mundo social em fun¢ao das necessidades
humanas dando sentido a sua historicidade;

b) A tecnologia, por sua vez, € um conhecimento que se ocupa em
operacionalizar os diferentes saberes técnicos (cientificos, empiricos,
intuitivos entre outros), permitindo aos seres humanos ampliarem as
dimensdes de transformacédo do meio ao qual esta inserido.

As definicdes sobre técnica e tecnologia, apresentadas com base em
Feenberg e Vieira Pinto, proporcionam o resgate do protagonismo do ser
humano em relagédo a sua agdo na natureza e na sociedade e, além do mais,
nos possibilita verticalizar a discussao sobre o artefato roboético pedagogico. Por
ISso, na proxima secao, recorreremos aos estudos de Peixoto; pois eles, com
base em Feenberg, discutem sobre o uso das tecnologias na educagdo numa
Otica dialética e critica.

2.4 As relagdes entre tecnologias e educacéao

Para embasar esta discusséo sobre o uso das tecnologias na educacao,
tomaremos por base os estudos de Peixoto (2008, 2012, 2015, 2016), que
propde uma perspectiva critica acerca da tecnologia para o processo educativo,
do qual se sugere uma alternativa para integralizacdo das tecnologias no meio
educativo com vista a englobar e superar o tecnocentrismo.

A fim de ilustrar a perspectiva tecnocéntrica instrumental no ambito da
educacéo, Peixoto propde na Figura 1 um esquema grafico para retratar sobre o

uso das tecnologias na educacao.

Figura 1 — Representacao da abordagem instrumental

Artefatos Sujeitos

tecnicos sociais
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Fonte: Peixoto (2012, p. 287).

Esse esquema grafico destaca que 0s sujeitos sociais'® possuem
dominio sobre os artefatos técnicos e, por isso, sdo reconhecidos como 0s
direcionadores dos usos que se podem fazer dos artefatos técnicos. Nesse
sentido, os artefatos técnicos sédo percebidos como instrumentos neutros (assim
como na perspectiva antropocéntrica instrumental).

Com relacao a perspectiva tecnocéntrica do determinismo, os artefatos
técnicos ganham o status de centralidade no processo educativo. Assim, 0s
sujeitos sociais que fazem parte do ambito educativo — professores, alunos —
perdem o seu significado. Para melhor exemplificar essa perspectiva, a autora
propde, na Figura 2, outro esquema grafico para demonstrar o uso das

tecnologias na educacgao na perspectiva tecnocéntrica determinista.

Figura 2 — Representacao do determinismo tecnoldgico

Artefatos

Sujeitos

sociais

técnicos

Fonte: Peixoto (2012, p. 286).

Esse esquema grafico realca que os artefatos técnicos possuem dominio
sobre 0s sujeitos sociais. Nessa perspectiva, os artefatos técnicos néo
dependem dos sujeitos sociais, pois sdo autbhomos, ou seja, sao os artefatos
técnicos que ditam, através de suas funcionalidades técnicas, 0s usos que
podem ser feitos por intermédio deles.

Em contrapartida, defendemos uma proposta teorico-metodoldgica
embasada na abordagem critica em que compreende a tecnologia em uma
perspectiva critica. Na abordagem critica, 0 uso das tecnologias na educacéao

da-se por meio de processos educativos que contempla a relacdo entre os

19 Com base em Peixoto, a expresséo “sujeito social” é utilizada para se referir a uma parcela
dos seres humanos, pois 0s sujeitos sociais sdo aqueles que se constituem “[...] na relacado
com o seu meio social. Nao apenas condicionado pelas determinacfes sociais objetivas, o
sujeito social é o ponto de convergéncia das relacdes entre o individual e o social, entre as
condigbes materiais objetivas e as subjetivas.” (PEIXOTO, 2012, p. 286).
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contextos social, cultural, politico, entre outros. Por isso contribui para a
formacéo integral dos sujeitos sociais.

A abordagem critica compreende que as relac6es dos sujeitos sociais
com o meio desenvolvem-se de maneira plural e dialética. Nessa conjuntura,
apresentamos na Figura 3 um esquema grafico com base em Peixoto para
exemplificar sobre o uso das tecnologias na educacédo, a partir de uma

perspectiva critica.

Figura 3 — Representacdo da abordagem critica

Artefatos

Sujeitos
técnicos

sociais

Fonte: Peixoto (2012, p. 288).

Nessa representacdo de perspectiva critica, percebemos que a
bicondicionalidade entre os artefatos técnicos e 0s sujeitos sociais expressam-
se por meio de uma relacdo dialética, sendo essa relacdo a base fundamental
para a compreensdo do movimento dialético do processo educativo.

Tendo em vista as explicacbes apresentadas em relacéo as visées de
tecnologia, compreendemos que a abordagem critica € a que mais se adequa
para conduzir o desenvolvimento integral dos sujeitos sociais no ambito
educativo, pois ela possibilita apreender o movimento dialético entre os sujeitos
sociais e os artefatos técnicos, proporcionando a apreenséao da historicidade dos
sujeitos sociais e das pluralidades que envolvem os usos das tecnologias na
educacdo. Portanto, a utilizacdo da abordagem critica (e dialética) para a
constru¢do do conhecimento no campo da educacdo € extremamente valida;
uma vez que, por meio dessa abordagem, temos condi¢des reais e estruturadas
para superar a dicotomia entre a forma e o conteudo, entre o real e o racional
(dentre outros) presente nas perspectivas tecnocentradas instrumental e
determinista.

A perspectiva tecnocéntrica instrumental no ambito educacional sustenta
a ideia de que os artefatos técnicos sao ferramentas de grande potencial para

satisfazer os intentos dos sujeitos sociais, pois parte do pressuposto de que elas
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sdo neutras, favorecendo, nesse sentido, o discurso de que os artefatos técnicos
sao facilitadores do processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, de acordo
com Peixoto (2012), quando os artefatos técnicos sdo reduzidos ao status de
neutralidade, eles se tornam moldaveis a qualquer contexto, ficando submissos
as normas padronizadas de eficiéncia estabelecidas pelos sujeitos sociais.
Dessa forma, os artefatos técnicos transformam-se, falaciosamente, em uma
espécie de instrumento magico capaz de solucionar qualquer problema na esfera
educacional, ignorando a historicidade e as relagbes sociais intrinsecas ao
processo. Essa pretensa neutralidade que se impde aos artefatos técnicos pode
esvaziar por completo a natureza sociocultural contida neles.

Os artefatos técnicos, neste contexto, ndo sdo percebidos como
resultado dos continuos processos de transformagfes dos sujeitos sociais em
seus processos de desenvolvimento histérico e social. Isso deixa transparecer
gue essa percepcao se pauta na perspectiva instrumental “[...] que se revela,
especialmente, na distincdo entre meios e fins e na dissociagdo entre aspectos
técnicos e pedagdgicos” (PEIXOTO; CARVALHO, 2014, p. 583).

A logica tecnocéntrica determinista parte do pressuposto de que a
tecnologia ndo se relaciona com 0 contexto que a originou, Pois pPossui
independéncia em relacdo a qualquer situacdo estabelecida (ou n&o) por ela. E
nesse interim que se postula que a tecnologia ndo é controlada pelos sujeitos
sociais, sendo ela que controla, molda e define o destino dos sujeitos sociais.
Por isso os artefatos técnicos sao tao requisitados para fazer parte do processo
educativo, pois se acredita que eles por si s6 podem resolver os problemas do
ambito educativo, o que é uma perspectiva equivocada e limitada da realidade.

Dessa forma, o tecnocentrismo determinista geralmente tem se infiltrado
e ganhado espaco nas propostas pedagogicas, porque falta para a maioria dos
gestores e professores da educacdo (dentre outros) senso-critico para
guestionar os discursos tendenciosos que ignoram 0s sujeitos sociais e inspira
o endeusamento dos artefatos técnicos (VIEIRA PINTO, 2005a; PEIXOTO,
2012, 2015). Os atores da educacao, em grande medida, sdo influenciados por
visdes ingénuas e otimistas acerca da tecnologia e acabam crendo cabalmente
gue ela é suficiente para gerar novos paradigmas pedagoégicos com vista a uma

democratizagéo da educagéao.
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Nesse processo, esses atores da educacao sdo vistos comumente com
relativa passividade, cabendo a eles a mera fungdo de mordomo (ou de uma
pequena engrenagem) do processo educativo. Posto isso, entende-se que essa
perspectiva tecnocéntrica determinista, bem como o seu discurso de
naturalizacdo do avanco tecnoldgico com algo exdégeno aos sujeitos sociais,
precisa ser desvelada, denunciada e superada (ARAUJO, 2008; ECHALAR,
2015; CARVALHO, 2016; MALAQUIAS, 2018; MORAES, 2016).

A superacdo da perspectiva tecnocéntrica determinista s6 ocorrera por
meio de uma visdo critica da tecnologia em que se possibilite analisar em
multiplos angulos qual a melhor forma para insercdo das tecnologias na
educacdao. A insercao dos artefatos técnicos, bem como dos aspectos funcionais,
precisa ser integralizada e fundamentada em conceitos epistemoldgicos aliados,
por exemplo, as concepc¢bes de escola e de conhecimento, envolvendo as
diversas areas do saber, pois os artefatos técnicos sdo, em sua esséncia, um
constructo social resultado de varias determinacdes. Por isso, ndo basta apenas
a simples insercdo dos artefatos técnicos no processo educativo, na expectativa
de que eles promovam acdes significativas através de “seus potenciais”, é
necessaria uma leitura dialética do movimento intrinseco da tecnologia no campo
da educacéo.

Dado o exposto, reiteramos, portanto, que a problematizacao
desenvolvida ndo compreende so6 os artefatos técnicos em si, pelo contrario, 0
gue esta em voga sao as possibilidades objetivas acerca da relevancia do uso
das tecnologias digitais em redes em qualquer nivel ou modalidade de ensino
(BARRETO, 2003; PEIXOTO, 2008). A partir desse raciocinio, nao basta apenas
adquirir artefatos técnicos, hardwares e softwares etc., como corriqueiramente é
feito por instituicdes educacionais no intuito de “dinamizar” as aulas e torna-las
“mais atrativas”. E necessario, sobretudo, que sejam analisadas as
possibilidades de integralizacdo, levando em consideracdo tanto os aspectos
técnicos quanto os pedagdgicos, de maneira critica e dialética, com base nos
contextos sociais dos alunos.

Dessa forma, pressupfem-se que, antes de inserirmos as tecnologias
digitais em redes no processo educativo, € necessario um planejamento

pedagogico que leve em consideracdo a simbiose entre meios e fins educativos.
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Assim, é possivel estabelecer conexdes que primam pela integralizacdo da
historicidade dos seres humanos em seus contextos de aplicacdes.

Para o desenvolvimento de um planejamento pedagdgico que versa
sobre tecnologia no ambito educativo é importante compreendermos as
principais discussdes referente ao uso da tecnologia na educacao. As pesquisas
desenvolvidas por Araudjo (2008), Peixoto e Araujo (2012), Araujo (2014), Peixoto
e Carvalho (2014), Echalar, (2015), Moraes (2016), Moraes e Peixoto, (2017),
Malaquias (2018), realizadas no ambito do grupo Kadj6t?°, tratam de maneira
critica e contextualizada a questdo da tecnologia no ambito educativo, além de
fazerem apontamentos importantes para uma compreensao solida sobre a
producao académica da robética pedagodgica na educacéo, estabelecendo meios
para superacao das perspectivas tecnocéntrica instrumental e determinista.

Com base nessas pesquisas, destacamos de maneira geral que, quando
utilizamos a tecnologia em uma perspectiva tecnocéntrica instrumental, ao invés
de contribuirmos para o processo educativo que visa ao desenvolvimento
integral dos envolvidos, tendemos a tornar o processo educativo mais massivo,
pois nessa perspectiva todos os esfor¢cos sao canalizados para o tipo de uso que
fazemos por meio do artefato técnicos e ndo para o processo educativo de fato.
Em linhas gerais, podemos dizer que o foco geralmente esta relacionado aos
tipos de resultados que podemos alcancar e ndo com 0 processo educativo
propriamente dito. Nesse contexto, percebemos que, quando uma tecnologia
dita velha é substituida por uma tecnologia dita nova, esta na maioria das vezes
€ utilizada para fazermos a mesma coisa que faziamos antes, sendo que, dessa
forma, a tecnologia nova ganha protagonismo em detrimento do processo
pedagdgico, e isso pode empobrecer o contexto de ensino e aprendizagem pela
excessiva atencdo que damos a tecnologia.

A partir dessa reflexdo em torno das tecnologias e educacéo, com base
principalmente em estudos que refletem as ideias de Peixoto (2008, 2012, 2015,
2016), consideramos de suma importancia a compreensado dos conceitos de
técnica e tecnologia proposto para esta tese alicercadas em Feenberg (2010a;

20 Kadjét - Grupo Interinstitucional de Estudos e Pesquisas sobre as rela¢des entre tecnologias
e a Educacao, cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa CNPq (DGP/CNPq). Fonte:
http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1126225878380229. Grupo liderado pela Profa. Dra.
Joana Peixoto.
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2010b) e Vieira Pinto (2005a; 2005b), pois isso nos possibilita desenvolver
relacbes de formacdo integral no processo educativo. Portanto, para que
possamos avancar um pouco mais numa visdo critica das tecnologias na
educacdo, no que tange ao artefato robotico pedagogico, apresentaremos na
proxima secdo questdes pontuais a partir da definicdo da cibernética com base
em Vieira Pinto (2005b; 2008), para que tenhamos condicdo de compreender o

gue é a robdtica pedagdgica.

2.5 A cibernética e aroboética pedagdégica

A discussdo das concepcdes de técnica e tecnologia e das relacbes
pedagdgicas das tecnologias na educacdo abordadas nas se¢des anteriores,
com base em Feenberg, Vieira Pinto e Peixoto, € de suma importancia para
continuarmos a refletir sobre o objeto desta pesquisa. Portanto, em sintonia com
0 que ja discutimos, buscamos agora refletir sobre a cibernética (“maquinas
inteligentes”, “rob6s”) e alguns de seus desdobramentos até chegarmos a
compreensao do que €é a robotica pedagogica bem como as principais
caracteristicas que a constituem.

De acordo com Maritac (2004), a cibernética € a teoria geral dos sistemas
gue controlam irrestritamente as maquinas. Essa definicdo € proveniente do
pressuposto de que as funcbes cerebrais dos seres humanos poderiam ser
explicadas por meio da logica e da matematica. Dai chegou-se ao entendimento
de que as maquinas possuiam a capacidade de aprender e até de pensar. Essa
perspectiva sobre a cibernética foi construida principalmente com base em
estudos da area da Neurociéncia, da Biologia e da Engenharia. Dada a
complexidade dos estudos que envolvem o campo da cibernética, concentramo-
nos majoritariamente na possibilidade de interagdo da maquina com o0 meio, com
base nos estudos de Vieira Pinto (2005a, 2005b, 2008).

Para Vieira Pinto (2005b), as mudancas tecnolégicas que ocorreram
durante as eras passadas constituem a base para a fundamentacéo dos estudos
ligados a cibernética. E isso s6 foi possivel devido ao acumulo de atividades
cognoscitivas dos seres humanos com base nas ciéncias naturais, fisicas e
sociais.

Nesse sentido, podemos dizer que a cibernética, enquanto parte da area
de conhecimento tecnolégico engloba o estudo sistematizado acerca do
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desenvolvimento racional e relacional dos seres humanos com as novas formas
de tecnologia e com a sociedade, pois procura compreender as interacdes dos
homens com o mundo (VIEIRA PINTO, 2005b, 2008). Contudo, por falta de uma
visdo critica da realidade, os estudos cibernéticos tém trilhado caminhos
escorregadios e ideoldgicos, focando apenas nas funcionalidades dos elementos
tecnoldgicos restritos a ambientes fechados e desassociados do contexto social.
Isso se deve ao acentuado grau de embasbacamento em que se esta inserido
no mundo moderno.

Na visdo de Vieira Pinto (2005b, 2008), a principal deficiéncia nesse tipo
de raciocinio formalista é tentar anular a esséncia dos homens e todo o resultado
da sua historicidade, comparando-o e colocando-o0 abaixo das maquinas. Para
esse autor, as maquinas nao sao nada mais do que a consequéncia das muitas
transformacgdes técnicas promovidas por meio dos homens.

Esse tipo de discurso que geralmente esta pautado na autonomia das
maquinas desconsidera que elas sdo a materializacdo de uma ou mais técnicas
que foram projetadas anteriormente pela acdo dos homens. Portanto, ao
considerarmos que as maquinas cibernéticas sdo mais complexas do que o0s
seres humanos que as projetaram, € possivel desligar todas as acdes
humanizadas que as corporificam. Carece, portanto, neste contexto,
compreendermos que as maquinas sao produ¢des humanas.

A partir da critica de Vieira Pinto (2005a; 2008), observamos que a tarefa
realizada pela maquina de carater cibernético ndo a torna autbnoma, na verdade,
a maquina ndo pode constituir a sua existéncia, pois, antes de qualquer coisa,
ela precisa ser pensada, planejada, estruturada, testada e depois programada
para exercer uma dada funcao, de acordo com os interesses dos seres humanos.
Para tanto, essa posi¢ao expressa os interesses dos pensadores cibernéticos da
modernidade em conjecturar que a maquina automatizada ou o rob6, ou o
computador, ou qualquer producdo humana pode raciocinar, relacionar e ditar o
curso da sua existéncia, sendo que somente os homens tém a capacidade de
modificar o meio e, consequentemente, a si mesmo.

As maquinas nao tém a capacidade de transformar a si mesmas e nem
0 ambiente a sua volta, pois séo limitadas por definicdo. Isso pode ser justificado

com base em duas razdes basicas e elementares:
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a) A primeira razao justifica-se porque é ilimitado o conhecimento que
0s seres humanos podem construir através da natureza. Dessa
maneira, as maquinas, como sdo um produto da agdo humana sobre
a natureza, sempre refletirdo um grau determinado de saber que as
modificaram, ou seja, cada maquina sé podera sofrer algum tipo de
transformacéo se, e somente se, 0s homens agirem sobre ela;

b) A segunda razdo também se justifica porque ha contradicao
permanente entre os homens e o meio; o fato de os homens estarem
em constante atividade de trabalho, procurando formas de superar
0s problemas em prol da sua subsisténcia, demonstra que nenhuma
maquina se encontra pronta e acabada. Portanto, as maquinas sao
limitadas e imperfeitas.

Além das razfes ja destacadas, cabe também evidenciar a questdo entre

a linguagem das maquinas cibernéticas e a dos homens. Para Vieira Pinto
(2005a), o ato de se comunicar € um produto do trabalho, ou seja, a palavra cria
possibilidades e d& condi¢des novas para que algo seja inventado, aperfeicoado,
transformado e, dessa forma, a racionalizacdo do conhecimento dos seres
humanos do mundo se expande, enriguecendo, proporcionalmente, o convivio
social da humanidade. Todavia, isso ndo ocorre com as maquinas, pois o que as
maquinas cibernéticas possuem é uma inteligéncia artificial e, portanto,
totalmente limitada.

As maquinas, por ndo possuirem uma capacidade volitiva propria, ndo
podem, por exemplo, formar ou compor uma sociedade entre si, pois nao
possuem sentimentos préprios umas para com as outras e, dessa forma, ndo
podem ter nenhuma contradicdo com a realidade a qual é inserida. A bem da
verdade, as maquinas cibernéticas sdo o produto da contradicdo dos seres
humanos com o meio do qual ele faz parte e ndo o inverso. Se as maquinas
possuissem alguma contraposi¢cdo com a realidade, se elas fossem de fato seres
pensantes, certamente nao poderiam ser construidas (pelos seres humanos).
Contudo a construcdo acontece devido a impossibilidade das maquinas
cibernéticas de produzir a sua prépria realidade. Vieira Pinto (2005b),

colaborando para esse raciocinio, propde uma reflexdo sobre as derrotas de
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grandes jogadores de xadrez por magquinas computadorizadas®!. Para os
entusiastas cibernéticos, esses determinados computadores sdo uma
representacao otimizada de que as maquinas sao mais inteligentes do que 0s
jogadores de xadrez, porém esse raciocinio € equivocado, pois a maquina nao
ganhou, ndo ganha, e ndo ganhara do jogador de xadrez humano, jA que a
maquina nao tem capacidade de julgar e avaliar a condi¢cao de estar em um jogo.
A maquina esta apenas executando os comandos que foram programados para
ela seqguir.

A partir desse exemplo, € preciso considerar que o jogador humano nao
esta jogando contra outro jogador que possui a mesma capacidade individual,
ele esta jogando contra um conjunto das melhores estratégias realizadas por
diversos enxadristas do mundo, ou seja, todo o acumulo de conhecimento
referente ao jogo de xadrez estd gravado na memoéria da maquina. Logo, a
maquina néo esquece os comandos, pois eles sdo programados e testados. Em
contrapartida, os homens, mesmo programando suas a¢des, podem esquecer e
se equivocar e isso esta relacionado com uma série de fatores bioldgicos,
guimicos, sociais, entre outros, a que a maquina esta imune. Nesse raciocinio,
0 jogador ndo perde para a maquina, ele perde para um namero incalculavel de
jogadores representado por um autémato com inteligéncia artificial.

As maquinas cibernéticas, nesse contexto, ndo podem ser percebidas
fora da capacidade inteligivel e, portanto, produtiva dos homens. Ndo sdo as
maquinas reprodutoras dos conhecimentos humanos, chamada por muitos de
‘maquinas pensantes”, por suas extensas (e nao ilimitadas) capacidades de
previsdo e de articulagdo com o meio que trara as solucdes dos problemas da
humanidade.

Esses moldes utdpicos apresentados anteriormente fazem com que os
seres humanos consigam imaginar que, em breve, todos os homens fardo parte
de uma gigantesca estrutura de programas, ferragens, fios, memorias artificiais
gue dardo conta de racionalizar por completo a producao dos bens. Os adeptos
a essa linha de pensamento, concebem a ideia de que logo os seres humanos

21 Um exemplo classico a ser destacado foi o duelo que ocorreu nos anos 1997 quando o
enxadrezista Garry Kasparov, campedo do mundo a época foi derrotado pelo
supercomputador Deep Blue desenvolvido pela International Business Machines
Corporation (IBM). Disponivel em: https://veja.abril.com.br/blog/reveja/demasiado-humano-

ha-20-anos-kasparov-era-esmagado-por-deep-blue/. Acesso em: 18 jun. 2020.
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estardo em uma espécie de “paraiso” cibernético, proporcionado pela autonomia
das maquinas. Contudo, eles desconsideram que as maquinas cibernéticas sdo
frutos da acdo dos seres humanos. Essa percep¢do é um absurdo falacioso.
Segundo Vieira Pinto (2008), essa ideia de um suposto “paraiso cibernético”, que
nao apresenta conexdao com a historia social dos seres humanos, na sociedade
do capital, €, por exceléncia, desigual.

Vieira Pinto (2005b, 2008) alerta-nos que essa falacia do “paraiso”
cibernético é proveniente de um infimo grupo de cibernetocratas??, que devido
aos privilégios que possuem pela exploracdo dos menos favorecidos, proliferam
astuciosamente, através da ciéncia cibernética, a certeza futura de “tempos
maravilhosos” pautando-se exclusivamente em formulac¢des tedricas projetadas
com finalidades evasivas. Os adeptos a essa corrente de pensamento sdo
enfaticos em dizer que aquilo que os seres humanos nao conseguiram fazer em
toda a sua existéncia por meio da razdo e das sociabilidades dos povos, agora
podera através das “maquinas inteligentes”, que estabelecem pensamentos
artificiais recheados de célculos matematicos.

Neste cenario, os cibernetocratas utilizam a cibernética para desprezar
a abundancia de vestigios historicos e culturais em detrimento de falsas
promessas que garantem a liberdade dos seres humanos do trabalho, como se
isso fosse possivel (VIEIRA PINTO, 2008, 2020a). Partimos da compreensdo
gue essa promessa simpléria, que alimenta a mente ingénua com a possibilidade
do “fim do trabalho”, desmerece a contradicdo entre os seres humanos e a
natureza; pois, € por meio dela e de outras contradicbes com a realidade, que
0s seres humanos se desenvolvem. Por isso, hipoteticamente, se aqui no mundo
social, desaparecesse dos seres humanos a necessidade de continuar a
produzir o conhecimento no mundo, eles certamente ja teriam chegado ao status
de perfeicdo e, consequentemente, isso representaria o fim da histéria dos seres
humanos. Reiteramos, porém, que tais premissas Sao completamente

falaciosas.

22 De acordo com Vieira Pinto (2005b, 2008) os cibernetocratas podem ser compreendidos
como aqueles que sao os proprietarios dos engenhos cibernéticos da atualidade, geralmente
reconhecidos como os idealistas e futuristas ligados ao mercado digital. Neste contexto, se
pode citar, por exemplo, algumas empresas que compdem este grupo de cibernetocratas:
Amazon, Facebook, Alphabet (dona da Google), Palantir Technologies, Uber entre outros.
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Destacamos que a cibernética, enquanto teoria tecnoldgica, precisa ser
percebida como um resultado da producdo dos homens, como ja dissemos.
Embora em certos momentos tenhamos admiragcdo pelos belos
desenvolvimentos tecnoldgicos que temos concretizado; ultimamente, de forma
acelerada no mundo social, ndo podemos perder de vista que tudo isso é
proveniente do desenvolvimento da nossa realidade. Neste contexto,
reafirmamos que a cibernética ndo deve ser compreendida em si mesma,
pretensiosa ou maléfica, como os cibernetocratas tém feito parecer. Foi nas
maos deles que ela se tornou algo ideoldgico com fins de dominagdo econémica,
cultural, social e educacional das massas, tanto das sociedades desenvolvidas
guanto nas subdesenvolvidas.

Nestes moldes, podemos dizer que a promessa de que nao havera
exploracdo dos homens pelas forcas dominantes em regime dito cibernético
(politico cibernético) ndo é possivel, pois no regime cibernético o que muda €
somente a forma de exploracdo. Os dominantes, agora, cibernetocratas,
continuam executando os seus maléficos intentos de exploragédo (VIEIRA
PINTO, 2008). Entdo, levando em consideracdo o que ja foi apresentado,
percebemos que a ideologizacdo da tecnologia cibernética ofusca o carater
epistemoldgico e pratico dos seres humanos em relacdo as técnicas. Essa
ideologizacao distorce o desenvolvimento das técnicas (Qque em sua génese so
acontece pela acédo dos homens), tornando duvidosa a capacidade criadora dos
seres humanos.

Por esse motivo, a cibernética ndo pode ser compreendida como uma
etapa evolutiva particular da tecnologia desconectado do desenvolvimento
técnico que é indubitavelmente inseparavel da dindmica social. Logo, devemos
considerar que a ideologizacdo da cibernética serve aos interesses do
capitalismo que se reverte da tecnocracia®®, por meio dos tecnocratas, dos
técnicos, dos cibernetocratas que estdo lotados nas tecnoestruturas para

desvirtuar os seres humanos por meio de sorrateiras explicagcdes da realidade.

23 Segundo Vieira Pinto (2005a, p. 232-233), “a nogéo de ‘tecnocracia’ [...] impde-se a titulo de
nova forma para a organizacdo social, onde o espirito de previdéncia, servido por
conhecimentoscientificos cada vez mais minuciosos e profundos, capaz de tudo planejar
racionalmente para o maior bem do homem [...].".
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Essa suposta ameaca cibernética que se integra a projetos ideolégicos
da tecnologia, majoritariamente defendidos por uma elite dominadora, propde
gque os seres humanos devem se render e aceitar passivamente 0
desenvolvimento tecnoldgico e, para concretizagdo de seus projetos, promovem,
em casos especificos, situacdes atemorizantes que geram medo e caos na
humanidade com previsfes apocalipticas em torno das maquinas.

Este esfor¢o para ludibriar as massas € justificado, pois este grupo da
elite capitalista, formado por cientistas e empresas que visam ao monopolio de
seus segmentos, tém consciéncia de que a cibernética como ferramenta nao-
manipulavel é inofensiva, ou seja, ndo promove nenhuma ameaca real. Os
capitalistas estdo totalmente seguros de que ofuscar o desenvolvimento da
técnica € uma oportunidade bastante viavel de alienacdo da mente ingénua.
Eles, por exemplo, sequer cogitam a possibilidade de que uma revolugcao
cibernética possa em algum momento oportunizar uma revolugdo social
auténtica. Contudo, Feenberg (2010b), em seus estudos criticos sobre a
tecnologia, mostra-nos que uma revolugéo social pode ocorrer por intermédio da
democratizacao da tecnologia.

O que percebemos em relacdo a esse grupo de donos do capital € o
intento de “converter” a classe oposta a eles em meros consumidores, 0s mais
obstinados possiveis. Ou seja, por detras de todo este cenario, o que realmente
importa para a classe dominante € “consumir”’. Consumir a classe antagonica,
de maneira lenta e constante.

Vieira Pinto (2005b, 2020b) revela-nos que essa percepcao acritica em
torno da cibernética (e de tudo que envolve a tecnologia) tem se tornado, de
maneira homeopatica, um artificio de ocultacéo da realidade, do qual os esfor¢os
estdo direcionados exclusivamente para as técnicas e suas funcionalidades e
para os efeitos alienadores de distribuicdo de esperancas através de filtros
hipndticos. Para esse autor, hd um grupo de donos do capital que utilizam a
cibernética com suas maquinas eletrénicas e mecanismo por ela inspirados para
0 encobrimento politico, social, cultural, para assim ofuscar a consciéncia dos
seres humanos. Neste contexto, € importante destacar que o campo da
cibernética é muito vasto de formulacdes, de aplicacGes e de desdobramento de

projetos devido as suas teorias e pelas maquinas estupendamente engendradas.
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Dado ao vasto campo de formulacdes, de aplicacbes e de
desdobramentos de projetos cibernéticos, ha um campo que tem ganhado
notoriedade no mundo moderno do qual estamos vivendo e que, de certo modo,
contribui para a proposta desta tese que € o da robdtica. Para iniciarmos uma
compreensao em torno do campo da robdtica é importante sabermos o que
significa o conceito de robdtica. O conceito em torno da categoria “robdética” foi,
provavelmente, criado pelo escritor estadunidense de ficcdo cientifica: Isaac
Asimov (1920-1992). Ao que tudo indica, a primeira mencéo oficial e publica foi
feita no conto “O mentiroso", em 1950. Dessa maneira, atribui-se a Asimov
(2014) a criacdo do termo robotica; mas, para além disso, ele também
estabeleceu as trés leis que regem os estudos nesse campo do conhecimento e
que estéo inseridas no conto “Andando em circulo”. Nesse conto, a primeira lei

da robdtica que ganha destaque diz que:

[...] um robb nao pode ferir um ser humano ou, por inagao, permitir que
um ser humano venha a ser ferido [...]. A segunda [...]: um robd deve
obedecer as ordens dadas por seres humanos, exceto nos casos em
gue tais ordens entre em conflito com a Primeira Lei. [...] E a terceira:
um rob6 deve proteger sua propria existéncia desde que tal protecédo
nao entre em conflito com a Primeira ou com a Segunda Lei (ASIMQOV,
2014, p. 65).

De acordo com Taulli (2020, p. 176), em outro momento posterior ao que
cita as trés leis, Asimov, também estabeleceu a “Lei Zero”, considerando-a a
mais importante. A “Lei Zero” diz que “um robé6 ndo pode prejudicar a
humanidade ou, por inacédo, permitir que a humanidade venha a prejudica-lo”
Essas quatro leis — Zero, Primeira, Segunda e Terceira — sdo muito importantes
e a época foram uma resposta aos profissionais da ficcao cientifica que tratavam
0s rob6s como tecnologias maléficas em si mesmas.

Esse entendimento acerca do funcionamento dos robés faz parte do
campo cientifico da robética que “é o estudo dos robés [...]” (MATARIC, 2004, p.
21). Salientamos que, ao estudar o campo da robdtica, estamos estudando
também as areas da Mecénica, Eletrbnica e Computagcdo, pois elas estdo
inseridas nesse processo de forma interdependentes.

Para compreendermos um pouco mais sobre o campo da robotica,
precisamos também nos inteirar da definicdo de robds, pois este é o objeto

central de estudo do campo da robética. Martins (2006) destaca duas definicées
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centrais sobre o que € um robd, sendo uma de origem francesa e outra de origem
americana. Na definicdo francesa, robé é “[...] um dispositivo automatico
adaptavel a um meio complexo, substituindo ou prologando uma ou varias
fungbes do homem e capaz de agir sobre o seu meio” (MARTINS, 2006, p. 16).
Ja a definicdo americana enquadra a categoria robd como “[...] um manipulador
(re) programavel, multifuncional projetado para mover materiais, pecas,
instrumentos ou outros dispositivos especiais através de varios movimentos
programados para realizar uma variedade de tarefas” (MARTINS, 2006, p. 17).

Na primeira definicdo, os robds sdo compreendidos como fungbes
técnicas, que podem funcionar como uma extensédo dos sentidos e dos nervos
dos seres humanos. Para compreendermos essa concepcado podemos
exemplificar analogamente da seguinte maneira: assim como a roupa tem a
funcdo de ser a segunda pele dos seres humanos, e assim como o automovel
tem a funcéo de ser a extensao dos pés dos seres humanos; entdo, o rob6 tem
a funcéo de ser a extensdo da maioria das habilidades dos seres humanos.

A segunda conceituagcdo, por sua vez, traz caracteristicas que
complementam a primeira definicdo, porém se distinguem, oportunizando uma
compreensao de que certas maquinas ndo sdo robés como, por exemplo, a
cafeteria, 0 micro-ondas, a lava louca, entre outras. Dessa maneira, faz-se um
distanciamento entre a funcao social e técnica dos termos robd e maquina.

Levando em consideragdo que a conceituacdo do que € um robd é
polissémica, trazemos para essa discussao uma terceira conceituacao que foi
proposta pelo dramaturgo tcheco Karel Capek (1890-1938), que € considerado
por muitos dicionarios como o inventor da palavra robé. Partindo desse
referencial historico, no dicionario assinado por Mataric (2004, p. 17), o conceito
de robd, baseado em Karel Capek, €, portanto, o resultado “[...] da combinacéao
das palavras tchecas rabota, que significa ‘trabalho obrigatério’ e robotnik, que
significa ‘servo™.

De acordo com Taulli (2020), podemos definir robd como um sistema
autbnomo que tem a capacidade de: a) perceber as informacdes sobre o
ambiente; b) processar os dados para tomar determinada decisdo; e c) atuar
fisicamente no ambiente para alcancar os objetivos estabelecidos previamente.

Porém o sistema autbnomo do robd sempre esta condicionado a uma
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programacao prévia, caso contrario o robd ndo poderia ser obrigado a executar
nenhum tipo de comando.

A partir das considerac¢des apresentadas e de acordo com César (2018),
sublinhamos que a robética pedagodgica ndao é um artefato técnico (ou seja, um
rob6), tampouco uma ferramenta tecnologica qualquer. Outro equivoco bastante
comum refere-se a associacao da robotica pedagoégica a um tipo especifico de
ambiente. Na verdade, a robética pedagogica nao é um ambiente ou um espago.
Os estudos que contemplam os robds educativos sdo desenvolvidos em
ambientes criados ou adaptados para essa finalidade. Geralmente dois tipos de
ambientes séo utilizados:

a) O primeiro ambiente recebe o nome de robodtica pedagodgica
proprietaria, onde o desenvolvimento das aulas ocorre por meio do
uso de kits pedagogicos de robdtica que contém moédulo de
programacao, sensores, cabos, pecas variadas, material didatico
apostilado, hardwares (computador, tablets entre outros) e softwares
de programacéo restrita ao fabricante;

b) O segundo ambiente recebe o nome de robdtica pedagdgica livre.
Nele acontece o desenvolvimento das aulas por meio do uso de kits
de robdtica que sdo provenientes de materiais de sucatas, reciclaveis
ou outros tipos de materiais que podem ser modelados. Nesse
ambiente, os usuérios tém liberdade de escolher e planejar a forma
mais barata e acessivel de colocar em pratica um projeto robotico
estrutural, motorizado ou programavel. Os hardwares e softwares sao
de usos livres, isto quer dizer que eles sao abertos a qualquer tipo de
modificagdo ou adaptacdo. Logo, o que prevalece neste ambiente é a
criatividade.

Dessa forma, esclarecemos que os discursos envolvendo a robdética
pedagogica nédo sédo limitados aos artefatos roboticos pedagdgicos em si, muito
menos ao ambiente fisico, mas sim, a reflex6es pedagdgicas dos processos de
ensino e aprendizagem referente ao uso de tecnologias robdticas, entre outras.
Essa percepcdo confronta radicalmente os interesses cibernetocratas (da
educacado) que se aproveitam da consciéncia ingénua de alguns educadores e
gestores para disseminar esses tipos de confusdes, acabando por obstruir as

guestdes que envolvem as tecnologias e a educacao. Portanto, com o fim de
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superar as possiveis confusdes, definimos o termo “robética pedagdgica”, com
base em Mill e César (2009), da seguinte forma: robdtica pedagogica € um
conjunto de processos e procedimentos que utiliza de artefatos robdticos
pedagdgicos (que pode ser associados a outros tipos de artefatos técnicos)
como uma mediacdo?* para o desenvolvimento reflexivo do conhecimento no
ambito educativo por professores e alunos. Portanto, a robotica pedagoégica néo
ensina nada a ninguém.

Em vista das reflexfes feitas nesta se¢do sobre a cibernética e seus
desdobramentos, com base em Vieira Pinto, compreendemos a forma como 0s
grupos dominantes tém utilizado as tecnologias, de modo que, nesse processo
de compreensao, fizemos reflexdes importantes sobre as definicdes de robdtica
e robds que elucidaram ainda mais o nosso entendimento sobre a questéo das
tecnologias na educacdo, principalmente em relagdo ao artefato robdético
pedagogico e a robotica pedagogica.

Evidenciamos que, mesmo ndo sendo possivel, apreender a totalidade
do conhecimento, refletimos sobre o percurso logico e historico referente ao
conceito de técnica até chegarmos ao conceito de robdtica pedagdgica, e isso
ampliou 0 nosso entendimento sobre as tecnologias no processo educativo.

A presente discussao, destarte, é bastante propicia, pois hotamos que a
robotica pedagdgica € um espaco de reflexdo apoiado por tecnologias digitais
gue envolve processos de mediacao pedagdgica para que os alunos construam
significados e representacdes sociais que podem se integrar as novas formas de

relacdes no mundo social.

24 Neste contexto, cabe explicar que o artefato robotico pedagdgico néo € a nica mediagdo no
processo educativo do qual ele faz parte, contudo, o artefato robético pedagdgico é uma
mediacdo que se soma a outras mediacdes em prol da construcdo do conhecimento. Para
uma melhor compreensao sobre o tipo de ‘mediacdo’ que defendemos, julgamos ser
necessario fazer um paralelo entre a perspectiva formal e a perspectiva dialética. Na
perspectiva formal, a mediacdo ocorre com base na ideia de que algo ou alguém precisa
estar entre dois (ou mais) elementos para que ela ocorra (PEIXOTO, 2016). Ja na perspectiva
dialética, a mediacdo nao esta simplesmente associada a uma agdo humana ou uma coisa
para conectar o sujeito ao objeto, pois ela é a propria relacéo entre 0s sujeitos e 0s objetos.
A partir do ponto vista dialético, considera-se que a perspectiva formal € limitada, pois ignora
a relacdo entre os elementos que compdem o contexto do processo educativo abrindo
margem para o tecnocentrismo. Diante disso, se sustenta que a mediagdo numa perspectiva
dialética é a melhor forma de explicar o processo que envolve a realidade sécio-historica,
pois “[...] refere-se menos aos elementos que compdem as relacdes sociais e mais a
articulagdo desses elementos num dispositivo singular, como o trabalho pedagdégico, por
exemplo. Nesse caso, 0 objeto da mediacéo ndo é o saber ou aluno, mas as relacfes entre
sujeitos e objetos de conhecimento.” (PEIXOTO, 2016, p. 373).
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Enfim, em uma visdo critica acerca da tecnologia reparamos que a
educacdo tem apresentado mudancas significativas na atualidade,
implementando modelos tecnopedagoégicos que permitem o desenvolvimento
omnilateral do aluno e dos agentes educativos, inserindo-se na dindmica social,
nos avancos tecnoldgicos e educacionais e nas necessidades da populacdo
local. Em contrapartida, de forma dialética, esses mesmos sujeitos e artefatos
servem aos interesses do capitalismo globalizado e, sendo assim, tende a
favorecer as desigualdades sociais, 0 que pde a tecnologia como instrumento
ativo nas ressignificacdes dos papéis e das relacdes sociais dentro das escolas.
Portanto, com base na fundamentacéo tedrica de cunho epistemoldgico descrita
nesse capitulo, exibiremos a seguir a caracterizacdo do nosso objeto de estudo

— a robdtica pedagdgica.
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CAPITULO 3 - Roboética pedagégica: entre instrumentalismo e
determinismo

Para caracterizar a producéo académica sobre roboética pedagogica dos
programas de Pds-graduacao stricto sensu em Educacéo do Brasil, trabalhamos
sobre o corpus desta pesquisa, no qual pudemos identificar duas unidades de
analise, a saber: a) Padronizacdo no uso do artefato tecnoldgico; b) Busca por
resultados positivos através das funcionalidades do artefato robotico
pedagdgico.

Tais unidades emergiram do corpus, a partir da abstracao ancorada nas
ideias de Vieira Pinto (2005a, 2005b, 2008, 2020a, 2020b), Feenberg (2010a,
2010b, 2010c, 2010d, 2010e, 2012) e Peixoto (2008, 2012, 2015, 2016), a partir
do qué, foi possivel alcancar uma sintese analitica que evidencia, no corpus, a

oscilacdo entre a visao instrumental e a visdo determinista.

3.1 Padronizacdo no uso do artefato robdotico pedagdgico em prol de
resultados positivos

Comecamos a andlise de dados, destacando que o agrupamento de
dados mapeados sobre a robdtica pedagdgica permitiu-nos constatar uma
padronizacdo centrada na forma de utilizar o artefato robotico pedagdgico
durante o processo de ensino e aprendizagem. Essa constatacdo inicial tem
como base alguns excertos retirados do corpus de pesquisa e podemos vé-los

no Quadro 4:

Quadro 4 - Excertos do corpus de pesquisa que tende a uma visao
instrumental do artefato tecnoldgico

Cod. 8 “Com a evolugédo e popularizagdo das tecnologias, os materiais de robdtica
sofreram mudancas e valores, ganhando, atualmente, destaque no meio
educacional. Nao podemos considerar o robd como sendo um brinquedo da
moda, mas é uma ferramenta que permite ao professor demonstrar na pratica
muitos dos conceitos tedricos, as vezes de dificil compreensédo, motivando o
aluno, que a todo momento é desafiado a observar, abstrair e inventar.”

Cod. 10 “[...] a robdtica educacional como uma ferramenta que pode proporcionar ao
aluno a criatividade, autonomia, o aperfeicoamento do raciocinio, a capacidade
de trabalhar em grupo para que um objetivo comum seja alcangado.”

Cod. 21 “A Robotica Educacional se apresenta como uma ferramenta tecnoldgica que
atrai o interesse e abre um amplo leque de possibilidades no processo de ensino
aprendizagem. Ela fomenta o desenvolvimento completo do aluno, com
atividades dindmicas, promovendo a construcao cultural e contribuindo para que
0 aluno seja independente e responsavel por suas decisoes.”
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Cod. 28 “A robdtica pedagdgica aparece como um meio educacional que proporciona a
interdisciplinaridade e até mesmo a multidisciplinaridade. Essa tecnologia mostra-
se como uma ferramenta essencialmente competente a auxiliar nesse objetivo
de formacgéo do curso, da forma como foi proposto.”

Cod. 28 “Pois, o que sao as tecnologias sendo as ferramentas, técnicas e aplicacdes
utilizadas na solugdo de um problema?”

Cod. 30 “A Robética Educacional € um recurso tecnolégico bastante interessante e rico
no processo de ensino-aprendizagem, ela contempla o desenvolvimento pleno do
aluno, pois propicia uma atividade dinAmica, permitindo a construg¢é&o cultural
e, enquanto cidadao tornando-o autbnomo, independente e responsavel.”

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Destacamos esses excertos, porque no geral, as ideias contidas neles
perpassam todas as pesquisas analisadas.

Essa padronizacdo centrada no uso do artefato robdtico esta
estreitamente relacionada aos autores mais citados nas referéncias
bibliograficas do nosso corpus de pesquisa (vide APENDICE N). Dentre os
autores mais utilizados para discutir o uso do artefato robotico nas pesquisas,
Seymour Papert, o idealizador da teoria construcionista, ganha ampla
notoriedade, pois ele € o autor mais citado em total as teses e dissertacdes
(representando = 97% do total de pesquisas). Detectamos também, que outros
trés autores dentre os dez mais citados pelas pesquisas consultadas, séo filiados
a teoria construcionista. S&o eles: José Armando Valente - cerca de 55% de
citacao nas pesquisas; Silvana do Rocio Zilli— com cerca de 47% de citagao nas
pesquisas; e Danilo Rodrigues César — cerca de 33% de citacdo nas pesquisas.

Essa numerosa associacdo a teoria construcionista da-nos algumas
pistas que nos ajudam a compreender o porqué dessa padronizacao
centralizada na aplicabilidade do artefato robdtico no &mbito educativo. A teoria
construcionista compartilha de uma visao tecnoldgica que privilegia, de maneira
irrestrita, o uso de artefatos técnicos e tecnoldgicos na educacao. E por isso que
percebemos, por exemplo, o expressivo numero de artefatos robéticos
pedagdgicos utilizados, contabilizando um total de 15 modelos que estiveram
presentes em aproximadamente 97% das pesquisas (vide TABELA 6).

Para uma melhor compreenséao sobre a relacdo da teoria construcionista
com o artefato roboético pedagodgico, € necessario fazermos a seguir algumas
consideracdes. Julgamos ser necessario ponderar que a teoria construcionista é
uma abordagem que se centra exclusivamente no uso dos artefatos técnicos e

tecnolégicos do que na relacédo didatico pedagdgica e nas constru¢des sociais
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advindas dessas interacfes didaticas, pois eles sédo vistos como meros
instrumentos moldaveis pelos educandos, independente do contexto em que
estdo lotados, dando a entender que eles sao neutros.

No modelo construcionista, a instrumentalidade dos artefatos técnicos e
tecnoldgicos € bastante apreciada, pois se sustenta a ideia de que os artefatos,
independentemente dos cenarios de aplicacdo, podem ser bem utilizados pelos
homens, ou seja, a tecnologia pode ser usada para boas e mas finalidades e o
estudante é inteiramente autbnomo, podendo fazer “o que quiser” com a
tecnologia (PEIXOTO, 2012, 2015). Esse foco na utilizagcdo do artefato em si,
sugere, portanto, a possibilidade de que é possivel resolver boa parte dos
problemas dos seres humanos (ou até mesmo todos eles), apenas centrando
nas multiplas aplicabilidades. Nesse ambito, de forma equivocada, o educador e
0 educando acabam sendo percebidos apenas como coadjuvantes do processo
de ensino e aprendizagem.

A teoria construcionista postula que a aprendizagem dos educandos €&
mais eficaz e produtiva se eles estiverem em contato direto com um tipo de
artefato técnico ou tecnoldgico para manipula-lo, pois se acredita que nessa
l6gica os educandos tornam-se agentes ativos do seu préprio aprendizado,
maximizando a sua capacidade de compreensao. Postula-se também que o
contato direto e constante com o artefato técnico ou tecnoldgico contribui para
superar os limites definidos pela viséo tradicional de ensino que foca na prética
conteudista e mecanizada de aprendizagem.

Acredita-se que o0 uso de um determinado artefato técnico ou tecnoldgico
no ambiente educativo é viavel, pois se entende que o uso pode tanto enriquecer
como dinamizar o processo educativo. Essa visao tecnocentrada de se utilizar
multiplos artefatos técnicos no processo de aprendizagem, envolvendo os
artefatos roboticos pedagoégicos, também foi destacada por nés no mapeamento
das teses e dissertacdes, ao todo identificamos 124 artefatos técnicos que foram
associados aos artefatos roboticos pedagogicos (vide APENDICE L).

Dentre a quantidade total de artefatos técnicos que observamos no
corpus dessa pesquisa, chamou-nos atencdo os trés primeiros mais utilizados
nos experimentos envolvendo os artefatos roboticos pedagogicos. O primeiro €
0 computador, o segundo a internet, e o terceiro o software. Destacamos esses

trés artefatos tecnolégicos para mostrarmos a relacdo que eles possuem com a
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teoria construcionista, contudo daremos atencdo ao computador para
demonstrarmos de maneira mais objetiva essa relacdo com os artefatos robotico
pedagdgicos.

Nesse contexto, ressaltamos que a teoria construcionista, ao centrar as
expectativas nos artefatos técnicos e tecnoldgicos, pretendia a época preencher
as lacunas detectadas no meio cultural, para assim proporcionar uma
aprendizagem mais efetiva dos alunos. Essa énfase na aprendizagem dos
alunos por meio da utilizagédo de artefatos técnicos surgiu com base nas ideias
de Jean Piaget, o idealizador do construtivismo. N&o por acaso, identificamos no
NOssSo corpus que Jean Piaget € um dos dez autores mais citados nas referéncias
bibliogréaficas (representado = 33% das pesquisas). Isso mostra que as teses e
dissertagcbes demonstram essa proximidade conceitual entre os modelos
tedricos construcionista e construtivistas.

Essa proximidade conceitual ocorre depois que Papert (1985, 2008)
visualiza na teoria de Piaget que o processo de aprendizagem ocorria com base
apenas na transicao de contextos especificos, ou seja, do contexto concreto para
o0 abstrato, levando sempre em consideracao os estagios de desenvolvimento do
ser humano. Neste cenario, o computador € sugerido como uma espécie de
ferramenta para preencher as lacunas existentes no meio cultural que a teoria
de Piaget ndo havia explorado.

Papert (1985, 2008) defende que a inser¢cdo do computador no processo
de aprendizagem € a melhor forma de materializacdo do pensamento dos
estudantes; pois, alunos em contato com o artefato computadorizado,
conseguiriam desenvolver de maneira mais produtiva e satisfatéria a
aprendizagem através dos micromundos, em uma aprendizagem pela
aprendizagem, colocando a mao na massa.

A partir dessa ideia, a teoria construcionista tem sustentado que o
aprendizado de alunos deve ocorrer de forma mais préatica e menos teorica, pois
€ em contato com o artefato tecnolégico que a aprendizagem é ampliada.
Percebemos, nesta conjuntura, que o empenho de Papert em preencher a lacuna
no meio cultural, demonstra que o foco ndo esta na globalidade do processo
educativo, mas sim, na utilizacao de artefato tecnolégico.

Sobre a lacuna no meio cultural trés aspectos precisam ser evidenciados

para uma melhor compreensdo (PAPERT, 1985, 2008): 1°) o autor diz que o
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meio cultural pode fornecer condi¢cdes materiais necessarias para a interacao do
homem com o mundo; 2°) o autor diz que dependendo do I6cus social, 0 meio
cultural ndo fornece os materiais necessarios para a subsisténcia do homem; 3°)
0 autor diz que o meio cultural pode até fornecer, mas por algum motivo ele
blogueia a sua manipulacdo de materiais pelos homens; entdo, para preencher
a lacuna no meio cultural, e maximizar aprendizagem, sugere-se 0 uso irrestrito
do computador.

O computador, nessa circunstancia, € visto como uma ferramenta para
amenizar (ou até mesmo acabar com) os problemas de aprendizagem no ambito
educativo, pois se considera que seu uso pode preencher as lacunas existentes
no meio cultural independente do contexto de aplicacdo, pois 0 que importa é a
forma de usar a tecnologia e ndo o contexto. A visao tecnocentrada instrumental
apresentada — com base nas ideias de Papert sobre o uso do computador para
preenchimento da lacuna no meio cultural — é, limitada, pois falta ao autor uma
visdo contextualizada e historica sobre o computador. Nas ideias de Papert ndo
hd um comprometimento epistemologico em busca de uma racionalidade
democratica, como fazem Feenberg (2010a, 2010b, 2010c) e Vieira Pinto
(20054, 2005b).

Essa visdo tecnocentrada instrumental do uso do artefato tecnoldgico
busca, em linhas gerais, neutralizar a acdo técnica do homem no meio cultural
(ou educacional etc.), tornando-a sem valor e sem nenhuma relevancia para o
contexto social. O pensamento critico, por sua vez, contrapde a Visdo
instrumental, pois considera que a acdo do homem no meio cultural ndo é neutra,
e sim carregada de valores; sem ela nédo seria possivel, por exemplo, a
fabricacdo dos artefatos técnicos e tecnolégicos.

Os artefatos técnicos, numa visao critica, sao vistos como produtos da
acao humana. Portanto, tudo que o ser humano julga ser necessario fazer, ele
faz, e € dessa forma que se explica a superacdo do homem frente as
contradicbes com o meio cultural, educacional entre outros.

Numa perspectiva critica e dialética, como aquelas apresentadas por
Feenberg (2010a, 2010b, 2010c, 2012) e Vieira Pinto (2005a, 2005b, 2008,
2020a, 2020b), esse processo € visto como uma questao de sobrevivéncia, sem
o qual o homem néo existiria, tampouco os artefatos técnicos e tecnoldégicos. A

auséncia dessa compreensao, por uma grande parte da humanidade, tem
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causado um certo desequilibrio social, econbmico e, principalmente,
educacional, minando a percepc¢ao e, consequentemente, as forcas dos seres
humanos para que eles ndo lutem contra as falacias ideoldgicas impetradas por
grupos dominantes que buscam esvaziar o sentido humanizador do processo
educativo, tornando o ser humano cada vez mais distante da sua emancipacao.
Essa auséncia de percepcéao da realidade, em grande medida, estéa relacionada
com o maravilhamento irrefletido que é alimentado pela consciéncia ingénua e
mMenos com 0S questionamentos criticos e contextualizados que produz sentido
a questdao historica do ser humanos (VIERA PINTO, 2005a, 2005b, 2020a).

Percebemos, nessa conjuntura, que a centralidade instrumental no
artefato robdtico ndo estd associada apenas ao meio cultural; pois o meio
cultural, por si sO, ndo tem a minima condi¢ao de bloguear a acdo do homem, a
nao ser que o homem empregue esfor¢cos para que isso ocorra. O artefato
robético é uma criac&o restrita ao ser humano e para o uso do ser humano. E o
ser humano que age sobre o meio cultural, sobre a natureza, para criar, recriar
e, nessa dinamica, ele vai se aperfeicoando, dando sentido a sua prépria
existéncia.

A partir dessas analises, podemos aferir que a aplicacdo do artefato
robotico na educacéo, verificado por nés nas teses e dissertacdes, fundamenta-
se numa visdo tecnoldgica instrumental, pois busca a simplificacdo do uso do
artefato técnico, ignorando a complexidade que faz parte desse contexto. E isso
se deve porgue tais pesquisas estao alicercadas, preponderantemente, na ideia
de que os artefatos robéticos pedagdgicos sao recursos mediadores do processo
aprendizagem. Neste cenario, vemos no modelo construcionista uma nitida falta
de percepcdo epistemologica da técnica e da tecnologia em relagdo aos
contextos do qual o homem se faz presente.

Por falta de uma compreensdo epistemologica da técnica e da
tecnologia, 0 modelo construcionista, centrado nas formas de uso dos artefatos
técnicos, desconsidera a complexidade do processo educativo e todo o contexto
gue da sentido a integralizagdo dos conhecimentos que visa ao desenvolvimento
integral do ser humano.

Portanto, devemos enfatizar no meio educativo uma visao epistémica da
técnica e da tecnologia para podermos superar a loégica de que as tecnologias
sdo facilitadoras do processo educativo, quando na verdade ndo sdo. Até
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porque, quando inserimos artefatos técnicos no processo educativo, a
aprendizagem tende a ser mais complexa. Entdo por que se fala tanto de
facilidade? Esse discurso, que enfatiza a facilitagdo da insercdo do artefato
robético pedagdgico no ambito educativo, ocorre, porque o intuito geralmente
estd relacionado em satisfazer os interesses de uma pequena parcela de
dominadores capitalistas cuja preocupacao esta focada mais no consumismo (ou
seja, com lucros) do que com uma sociedade mais igualitaria, inclusiva e
educadamente liberta.

Essa centralizacao irrefletida no uso do artefato robotico pedagogico tem
sido, portanto, uma das principais maneiras de solapar o processo educativo
reflexivo que requer tempo, planejamento, dedicacdo e participacdo coletiva.
Acreditamos, no entanto, que é possivel a insercdo do artefato robdtico
pedagdgico em um processo educativo critico e integralizado, desde que se
considere todo o contexto e ndo apenas o particular.

Em outras palavras, podemos dizer ainda que, no ambito educativo, a
centralizacdo no uso do artefato técnico equivale a menos ensino e mais
manipulagéo do artefato técnico, pois desconsidera os valores que o ser humano
atribui aos artefatos técnicos. Dessa forma, a visdo instrumental da tecnologia
exclui a possibilidade de refletirmos uma educacédo dialética entre os alunos,
principalmente os da Educacéo Basica.

Concernente a Educacdo Bésica, destacamos um outro dado que
compde essa andlise sobre a aplicabilidade centrada no uso do artefato robético
pedagogico. Verificamos que as pesquisas que se dedicaram em fazer seus
experimentos concentraram-se majoritariamente no nivel de Ensino
Fundamental e Médio, representando = 78% das pesquisas realizadas na
Educacao Basica. Um outro ponto visualizado por nés é que 0s experimentos se
concentraram principalmente na area de conhecimento ligado ao campo das
exatas, com destaque para a area da Matematica e Fisica, ambas ocupando,
respectivamente, o primeiro e o segundo lugar nas areas do conhecimento que
se relacionam ao uso dos artefatos robdticos nas pesquisas consultadas
(TABELA 5). Essa aplicacdo focada majoritariamente na area de exatas € outro
fator que esta diretamente associado com a teoria construcionista, talvez pelo

fato de a area de concentracado de Seymour Papert ser a de exatas.
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Na constituicdo da teoria construcionista, o processo ficou estreitamente
relacionado com a area de Ciéncias Exatas, pois se acreditava que a area da
Matematica era carente de ferramentas que pudessem viabilizar o ensino
matematico. Portanto, associar as aplicacdes robéticas ligadas a area de exatas
representava avancar na questdo do medo de que os educandos tinham
referente a Matematica.

No intuito de preencher essa lacuna no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, Papert (1985, 2008) utiliza o computador para o
ensino dessa é&rea, e nesse processo ocorre a associacdo da robotica
pedagogica no processo de aprendizagem de exatas.

Desse modo, podemos dizer que a presenca do computador no processo
de ensino e aprendizagem, em sentido geral, mobiliza o desenvolvimento de
projetos ligados a robodtica pedagdgica e, assim, outras tecnologias digitais sdo
inseridas nesse processo. Neste interim, contetdos ligados ao ensino de Fisica
como, por exemplo, as leis do movimento de Newton, comecam a ser
explorados, oportunizando novos tipos de aplicabilidades no &mbito educativo.
E isso é fator decisivo para a criacdo de uma nova metodologia. Essa
metodologia criada para a aplicabilidade do artefato robético fundamenta-se
exclusivamente nos pressupostos da teoria construcionista que estabelece
regras para facilitar o processo de aprendizagem. E por isso que as teses e
dissertacdes adotam um estilo passo a passo para se usar o artefato robético
bem como os artefatos técnicos associados a eles.

Esse processo segue a tematica de aprendizagem com base em
experiéncias mediadas pelo artefato robotico, criando pontes para outras areas
do conhecimento. Podemos dizer que esse modelo metodoldgico é estruturado
da seguinte forma:

a) No primeiro momento, a a¢do para a constru¢cdo do conhecimento
esta relacionada com o fazer (colocar a mao na massa), pois o foco
inicial € o desenvolvimento do raciocinio tecnolégico do aluno, do qual
se acredita que o ensino ocorre com a simples manipulagdo do
artefato, por meio de montagens aleatérias;

b) No segundo momento, os alunos sao provocados a resolver situacoes
pontuais que envolvem, majoritariamente, conteudo das areas de

exatas (Matemética, Fisica, Quimica etc.) e outras areas da ciéncia
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naturais e bioldgicas das quais € escolhido contetdos que se moldem
a metodologia proposta. Nesse momento, busca-se o
desenvolvimento de habilidades intelectuais, tais como planejar,
prever, dialogar, transferir, resolver etc.

O principio metodoldgico central € de desenvolver educandos capazes
de fazer algo. E de fato os educandos quando estéo inseridos neste cenario, eles
produzem algo, mas percebemos com bases nas teses e dissertagdes que o foco
esta no fazer por fazer e ndo no processo de ensino e aprendizagem reflexivo e
humanizador.

As pesquisas consultadas revelam-nos que as metodologias
empregadas focam mais na concretizacdo da montagem do artefato tecnolégico
do que nos processos educativos, o que é verificado principalmente em relacao
ao tempo que se destina para as montagens, ou seja, gasta-se mais tempo para
fazer as montagens do que para a compreensao das relacdes entre os saberes
cientificos propostos nas atividades. E empreendido um esforco para a
elaboracdo de um ambiente favoravel para que os educandos compreendam o
mundo robdtico (ou seja, tecnoldgico) possibilitando uma espécie de “raciocinio
com as pontas dos dedos”, mas percebemos que nesse processo metodoldgico,
ha muita criatividade para resolver as demandas relacionadas com as
montagens roboticas e pouca criatividade nas questdes que envolve a
construcéo e interacdo dos saberes.

Essa conjuntura metodolégica parece desconsiderar o acumulo de
conhecimentos que os seres humanos vém adquirindo durante o0 seu processo
de desenvolvimento no mundo social, em detrimento a uma exploracdo
fragmentada da realidade que nos cerca. Esse raciocinio expressa uma
aprendizagem que pode ser resumida em aprender a aprender, a fim de adaptar
0os educandos as constantes transformacées do mundo e, com isso, tem-se
deixado de desenvolver o raciocinio critico para uma compreensédo solida da
realidade. Por falta da interrelagdo dos meios com os fins, a finalidade da
educacao tem sido ofuscada.

Essa padronizacdo na aplicabilidade do artefato robdtico, ao invés de
contribuir, engessa a criatividade dos educadores e educandos e impossibilita

uma problematizacdo que favoreca uma compreensdo global dos
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conhecimentos cientificos. Isso estéa relacionado basicamente com a formatacéo
padronizada a que os projetos de robética pedagogica séo dirigidos.
Na proxima secao, apresentaremos a segunda unidade de andlise que

emergiu do corpus desta pesquisa.

3.2 Busca por resultados positivos através das funcionalidades do artefato
robotico pedagdgico

Dando continuidade a analise de dados, ressaltamos, a principio, que
um processo educativo que preza a formagdo humana emancipatéria nao
acontece baseado na simples insercdo de artefatos tecnologicos. Tampouco
acontece com base em resultados que geralmente pautam-se em caracteristicas
individuais, levando em consideracéo apenas o0 uso que se faz dele ou com base
nas funcionalidades dos artefatos e dando importancia aos resultados e ndo ao
processo. Essa perspectiva ndo s6 ofusca como obstrui a possibilidade de
formacdo humana, por meio de situacbes de ensino e aprendizagem
artificializadas, que dicotomiza teoria e pratica entre os pares.

Destacamos que ndo ha uma férmula magica (ou formulas magicas)
para ser utilizada quando buscamos desenvolver uma educagao de qualidade
com o uso dos artefatos tecnoldgicos. Esse discurso hegemdnico de cunho
determinista compreende a tecnologia como uma espécie de “divindade” com
poderes suficientes para resolver quaisquer problemas relacionado com a
educacdo. Por isso usualmente se ouve tanto em solucdo magicas sem a
intervencdo (ou com intervencdo minima) do ser humano. De maneira
completamente oposta, acreditamos que, independente do grau de submisséo
do ser humano as tecnologias, os resultados produzidos por meio delas estaréo
passivos das questbes subjetivas de quem as usa — neste caso 0S seres
humanos — e ndo de uma forgca sobrenatural, uma entificagdo (PEIXOTO, 2015;
FEENBERG, 2010a).

Cada contexto precisa ser compreendido e planejado de acordo com a
sua realidade. Todavia percebemos que esse ndo é o raciocinio que vimos nas
teses e dissertacdes analisadas. Esses trabalhos, ao invés de atentarem para
as caracteristicas problematizadoras que compdem cada contexto educativo,

revelaram outro objetivo majoritario: o de reproduzir termos e fraseologias que

98



visam apenas a comprovacao de resultados genéricos por meio de expressdes
vagas.

Dentre as pesquisas consultadas comumente verificarmos um foco
acentuado nos beneficios que o artefato tecnolégico podia oferecer, ou seja,
havia um volume expressivo de adjetivos que qualificam as possiveis
funcionalidades do artefato robdético. Esses adjetivos estavam associados a
termos e a frases que destacam e enaltecem os beneficios focando apenas nas
funcionalidades dos artefatos.

A busca pela exaltacdo é fator de destaque, pois se acredita que o0s
artefatos técnicos sao autossuficientes e que suas funcionalidades técnicas sao
caracteristicas inatas e exclusivas do préprio artefato, como se ele tivesse
condicao de se auto instituir, de pensar por si s6, sem a intervencao intencional
do homem. Podemos dizer que esse raciocinio tecnolégico imperativo € o apice
do determinismo tecnoldgico, pois presume que a tecnologia € inexoravelmente
a forca motriz do desenvolvimento da histéria da humanidade, sem a qual néo
h& “salvacdo” para os seres humanos (FEENBERG, 2010a, 2010b; VIEIRA
PINTO, 2005a).

Ao analisarmos de forma mais verticalizada as teses e dissertacdes, ndo
e dificil encontrarmos declara¢cdes adjetivadas enfatizando a funcionalidade dos
artefatos roboticos pedagdgicos. Essas declaracfes sdo usadas de diversas
formas. Parece-nos que o intuito € convencer os expectadores por meio de
palavras, ao invés de um processo praxeoldgico.

Neste contexto, mostraremos algumas expressodes identificadas nas
teses e dissertacfes que demonstram a variedade de adjetivos que justificam o
uso do artefato robdtico no processo de ensino e aprendizagem. Veja no quadro

5 alguns excertos que foram retirados do nN0Sso corpus.

Quadro 5 - Excertos do corpus de pesquisa que destaca os adjetivos usados
para personificacdo dos artefatos roboéticos pedagdgicos

Cod. 13 “...] a robdtica como tecnologia educacional, pode provocar melhoramentos
diversos na qualidade de vida do alunado, melhorias na aprendizagem e
perspectivas de melhores condi¢des profissionais. Observou, ainda, que o grande
beneficio de uso dessa ferramenta ndo estd em seu carater conceitual, mas sim na
possibilidade de servir como ponte de transformacéo, proporcionando a ampliacido
do sentir-se cidaddo.”

Cod. 21 “Quanto a motivagéo, destaca que a robdtica motiva os alunos e que, por ter
fundamentos pedagdgicos, contribui para a aquisicdo de competéncias em areas
curriculares do Ensino Basico.”
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Cod. 33 “Portanto, a robdtica educacional € uma excelente proposta para o trabalho
interdisciplinar, pois consegue envolver o professor e alunos. Consegue trabalhar
com diversas areas do ambito escolar como geografia, biologia, fisica, matematica,
entre outras. Potencializa as experiéncias e vivéncias dos participantes durante as
atividades realizadas, assim como potencializou o trabalho em grupo e cooperacao
dos alunos [...].”

Cod. 35 “A robdtica educacional, a exemplo de outras TE inovadoras, induz a uma
mudanca de paradigma educacional que possibilita a superacdo do modelo
tradicional por um modelo mais participativo e colaborativo de Educagédo.”

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Com base nos excertos acima, percebemos que os adjetivos sao
utilizados de vérias formas: no primeiro excerto, vemos que o artefato € tido como
um provocador para uma melhor aprendizagem; no segundo e terceiro excertos
vemos que o artefato robotico é tido como um forte aliado no processo educativo,
pela sua capacidade de envolver e motivar mudancas de paradigmas, ou seja,
de promover estimulos necessarios que prendem a atencdo dos alunos,
possibilitando uma colaboracdo mais enfética no ensino e aprendizagem; no
guarto excerto, 0 artefato é contado como uma excelente ferramenta didatica,
pois induz a interacdo do professor e do aluno. Em linhas gerais, analisando
esses primeiros excertos, € perceptivel que o artefato roboético € visto como um
valioso beneficio adaptavel a diversos contextos. Aqui entra a perspectiva
instrumental.

De acordo com as teses e dissertacdes, percebemos que além das
pesquisas utilizarem expressdes adjetivas para qualificar as possiveis acdes do
artefato robético — melhorar, motivar, envolver, induzir — outro adjetivo muito
utilizado é o que se refere ao “carater” potencializador quando se usa o artefato
robético no ambito educativo. Vejamos, com base nos excertos contidos no
Quadro 6, uma sintese das ideias e as potencialidades que “podemos atingir’

utilizando o artefato robético.

Quadro 6 — Excertos do corpus de pesquisa que evidencia a eficiéncia dos
artefatos roboticos pedagdégicos

Cod. 6 [...] 2 RE se vale dos computadores para promover uma atividade que potencializa
a acao fisica e mental dos alunos uma vez que trabalha com a construcdo de
objetos, programacéo e reconstru¢do permanente dos esquemas de agéo através
da resolucéo de problemas.

Cod. 16 [...] arobdtica permite o desenvolvimento da investigacao que favorece a iniciacdo
do aluno na pesquisa cientifica, por meio da problematizacdo, despertando a
curiosidade e desenvolvendo a criticidade, a capacidade de argumentacdo e a
tomada de decisdes, possui o0 potencial de promover a Alfabetizacéo Cientifica.

Cod. 17 [...] Arobética educacional pode ser definida como sendo uma tecnologia inovadora
que chega ao campo educacional carregada de sinergia para potencializar o
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processo ensino-aprendizagem, buscando, em suas possibilidades pedagégicas,
agregar dinamismo, criatividade, ludicidade e unidade ao processo, motivando o
estudante a buscar, por conta propria, respostas aos seus guestionamentos.

Cod. 22 Robética Pedagdgica, nesse sentido, visa a potencializar o uso de recursos
tecnoldgicos na interacdo concreta entre teoria e pratica, no processo de
aprendizagem dos alunos, considerando para sua efetividade o auxilio e/ou
mediac¢do dos professores em todo 0 processo.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

Visualizamos nos excertos (QUADRO 6) que o artefato robdético
pedagdgico, quando utilizado, potencializa a alfabetizacdo cientifica; o
desenvolvendo da acgéo fisica e mental dos envolvidos; o uso de outros artefatos
tecnolégicos no processo educativo; o relacionamento entre o aluno e o
conteudo, pois aumenta a criatividade, ludicidade e cooperagéo.

Outro termo adjetivado que é bastante utilizado no corpus de pesquisa
esta relacionado com a ideia de que o uso do artefato roboético é a “garantia de
resultados positivos” no processo de ensino e aprendizagem. Veja no Quadro 7

alguns enxertos que exemplificam essa garantia.

Quadro 7 — Excertos do corpus de pesquisa que garante a eficiéncia dos
artefatos roboticos pedagdégicos

Cod. 2 A vantagem de realizar um projeto extracurricular de Robética Educacional é a
garantia de, a principio, ter todos os alunos participantes interessados, o que nem
sempre acontece quando é implementada como atividade curricular, sendo as aulas
ministradas de forma indiscriminada a todos os alunos de uma determinada série.

Cod.5 Podemos observar a importancia em aliar a tecnologia educacional, neste caso, a
robética, as necessidades reais do alunado, de forma a garantir uma aprendizagem
significativa para a categoria discente.

Cod. 8 Diante disso, pode-se dizer que a robética pedagdégica € a aplicacdo da tecnologia
na area pedagdgica, sendo mais um instrumento que garante aos participantes a
vivéncia de experiéncias semelhantes as que realizardo na vida real e oferecem
oportunidades para propor e solucionar problemas dificeis mais do que observar
formas de solucéo.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

O uso pedagégico dos artefatos técnicos que focam de maneira
descontextualizada nas func¢des técnicas do artefato, retrata a falta de criticidade
tdo importante para o desenvolvimento do processo educativo.

Esse discurso determinista, proliferado majoritariamente por meio de
adjetivacao referente ao uso do artefato tecnolégico, em geral busca obscurecer
a reflexdo sobre as relagbes entre o ser humano, a sociedade e a tecnologia,
com intuito de esvaziar o protagonismo do ser humano. N&o importa a forma

como os adjetivos sdo empregados, eles retratam a realidade falsa do processo
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educativo, pois nao existe artefato que seja capaz de captar e compreender por
si s6 a complexidade da acéo de educar.

Um dos motivos dessa busca incessante de qualificar o uso dos artefatos
robéticos pedagogicos, talvez seja para maquiar a triste realidade da
infraestrutura tecnolédgica das instituicées de ensino que, na grande maioria, €
precaria e ndo atende as necessidades basicas para uma educacdo de
gualidade que envolva as tecnologias digitais.

Percebemos ainda que as propostas pedagogicas que envolvem o uso
dos artefatos robéticos pedagdgicos tém anulado o cenéario de insucesso no
campo tecnologico, por acreditarem que esses artefatos (e outros artefatos)
estdo resolvendo os problemas de aprendizagem. Os artefatos roboticos
pedagdgicos ndo sao a solucdo para os problemas tecnolégicos na educacéo,
eles podem ser um meio para utilizarmos dentro de um contexto especifico,
visando o contexto geral. Porém, ndo podemos nos iludir acreditando que eles
por si sO proporcionam algum tipo de qualidade, desconsiderando 0 processo
educativo como um todo. A esse respeito, reiteramos que ndo sao os artefatos
roboticos pedagogicos que ditam as formas de aprendizagem, pois essa € uma
acao intencional e dialdgica do ser humano.

O ato de ensinar, portanto, ndo deve ser uma acdo particularizada,
mecanizada e repetitiva que busca tdo somente uma experiéncia pedagobgica
Unica (ou individualizada); tampouco deve atender a um modismo temporal que
serve a arcaicas praticas tradicionais de ensino.

Em face das analises feitas desde o inicio desse capitulo até aqui,
destacamos que foi possivel alcancar uma sintese analitica a qual

apresentaremos na proxima secao.

3.3 Oscilagcdo entre a visdo tecnocéntrica instrumental e determinista da
tecnologia

A sintese analitica do nosso corpus, que resumimos com base nas
unidades de anadlise destacadas nas duas secdes anteriores referente a
producdo académica dos programas de Pés-graduacao das teses e dissertacdes
em Educacao sobre robdtica pedagdgica, revela que ha uma oscilacédo entre a

visdo tecnocentrada instrumental e determinista.
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Para uma compreensdo inicial, € importante destacarmos que as
pesquisas em Educacédo se constituem em caminho plausivel para que haja a
maturacado dos saberes educativos por meio da investigacao cientifica, relacional
e dialética. Entretanto, h4 uma variedade de perspectivas que norteia o uso das
tecnologias na Educacdo?®, sendo que nem todas partiilham da mesma
perspectiva epistemologica.

Diante da pluralidade de concepg¢bes acerca dos imbricamentos entre
tecnologias e educacéo; propusemos, inicialmente, fazer uma discussao levando
em consideracdo as perspectivas tecnocéntricas instrumental e determinista
para uma melhor compreensdo desta oscilagcdo entre a visdo tecnocentrada
instrumental e determinista. Isso porque essas concepcdes sintetizam, de forma
mais contundente, a visdo moderna acerca da tecnologia e suas possiveis
aplicacdes e concepgdes dentro do campo da educacéo, conforme ponderam
Peixoto e Araujo (2012).

Segundo Peixoto (2008), a inclusao das tecnologias aos procedimentos
educativos ocorre de maneira complexa e dinamica, diferentemente dos
discursos que naturalizam esse processo e que se baseiam apenas nas
funcionalidades dos artefatos técnicos. Para essa autora, a presenca das
tecnologias no ambiente escolar ndo deve ser compreendida como um meio
exclusivo para atingir determinadas finalidades educativas, como se elas fossem
autossuficientes em si mesmas, néo levando em consideracdo os elementos
sociais intrinsecos nessa relacao.

Para que haja uma melhor compreensdo na forma de integrar as
tecnologias na educacdo, é necessario recorrer, inevitavelmente, as questées
gue envolvem uma abordagem contextualizada, pois as tecnologias fazem parte
de um determinado tempo historico e se incluem em um determinado contexto
social. Logo, ndo podemos restringir os artefatos técnicos a uma mera relacéo
de determinacdo, pois as tecnologias ndo possuem nenhum significado e
nenhum atributo que seja capaz de produzir um novo universo educativo por Si

s, porque elas séo indissocidveis dos seres humanos no contexto em que eles

25 Os usos das tecnologias na Educacdo podem ser orientados por pressupostos positivistas,
ou podem se valer do método compreensivo; podem ainda se amparar na fenomenologia, ou
no materialismo. Cada abordagem ressignifica os agentes educativos, a funcdo dos artefatos
e 0s préprios objetivos educacionais. Para esta tese, estamos nos amparando na perspectiva
tedrico-metodoldgica que se respalda na légica histérico-dialética.
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estdo inseridos. Reiteramos que, tratad-las apenas como instrumentos adaptaveis
a qualquer necessidade humana independente do contexto, corresponde a
neutralizagdo de todas as suas funcionalidades e materialidades técnicas, fato
esse que pode ofuscar as reais intencoes e finalidades, como pondera Feenberg
(2010a).

As tecnologias carregam uma dinamica sociocultural que, em cada
momento historico, refletem as objetivacdes dos seres humanos. Por essa razéo,
considera-las somente em sua dimensdo técnico funcional seria bastante
limitado e ndo apropriado, a partir do ponto de vista investigativo critico e
dialético. Por isso, partimos do pressuposto de que as tecnologias séo os frutos
de conflitos sociais que expressam, nas diferentes formas de acesso, ensino e
apropriacdo da tecnologia. Essa visdo critica das tecnologias contrapfe as
visdes tecnocentradas instrumental e determinista, que defendem as tecnologias
como facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem (PEIXOTO, 2008,
2012, 2015).

Essas visdes que percebem as tecnologias como portadoras de um
potencial inovador para a execuc¢do das praticas pedagdgicas séo utilizadas pelo
neoliberalismo?® em seus discursos e suas influéncias na massificacdo das
praticas educativas, assim como na orientacdo das demandas mercadolégicas
gue buscam alinhar e estandardizar as formas de ensino e de sistematizacéo do
processo educativo. Por essa razdo, julgamos ser de suma importancia fazer
alguns apontamentos sobre o uso das tecnologias na Educac&o, buscando
refletir também sobre alguns aspectos ligados a logica neoliberal aplicada a
educacao que, a fino modo, contribui para uma melhor compreenséo a respeito
da oscilacao entre a visdo tecnocentrada instrumental e determinista detectada
por nGs na producao académica da robdtica pedagoégica nos programas de Pos-
graduacdo em Educacéo.

As propostas neoliberais para a Educacdo vém ocorrendo no mundo

contemporaneo por volta do ano de 1970, movimentando o processo de

26 De acordo com Martins (1997, p. 20), “no Brasil, politicas econdmicas atuais, que poderiam
chamar-se neoliberais, acabam por provocar, ndo politicas de exclusao e, sim, politicas de
inclusdo precaria e marginal, ou seja, incluem pessoas nos processos econdémicos, na
producdo e na circulagcdo de bens e servicos estritamente em termos daquilo que é
racionalmente conveniente e necessario a mais eficiente (e barata) reprodugéo do capital”.
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integracdo econdmica, social, cultural e politica através da globalizagédo?’. Milton
Santos (2001, p. 23) concebe que a globalizacdo é o auge da
“‘internacionalizagdo do mundo capitalista”, sendo que, a partir desse contexto,
todas as esferas da vida publica e privada ficam refém dos interesses das
politicas neoliberais.

Na esfera econd6mica, a globalizacdo dos mercados tem promovido
reestruturacbes de carater ndo humanizado por meio das influéncias dos
organismos internacionais?® que tém utilizado as tecnologias para estruturar os
padrbes de producao e consumo de diversos setores da sociedade, estimulando
e aumentando cada vez mais as competitividades.

Na esfera politica, € notério que a governabilidade esta se reduzindo e
se amoldando as regras da globalizacdo econémica mundial colocando em
perigo a soberania das nagdes, aumentando a falta de responsabilidade dos
governantes na area social, na cultural, na saude, entre outras.

Na esfera educacional ndo tem sido diferente. Nesse sentido, destaca-
se que os fatores que tém contribuido para a manutencéao da visao neoliberal na
Educagdo também estdo diretamente relacionados com a insercdo e a
manutencdo das tecnologias digitais em rede no ambiente escolar. Dessa
maneira, a desigualdade?® e a exclusdo® social atingem relagcdes sociais e
educativas dos alunos.

A partir dessa perspectiva acerca das implicacdes e aplicagBes da l6gica
do capitalismo globalizado, percebemos um discurso ideoldgico que

desconsidera as varias vertentes de ordem epistemoldgica, historica, filosofica,

27 Milton Santos (2001) prefere usar o termo “globalitarismo”, ao invés de “globalizagdo”, pois
para esse autor o que ha € uma perversa e desigual relagdo comercial disfarcada de
competitividade.

28 Por exemplo: o Fundo Monetério Internacional, o Banco Mundial, Férum Econdmico Mundial,
entre outros.

29 Estudos sobre a desigualdade de oportunidades escolares, de acordo com as classes
econdmicas, tém-se constituido como um dos temas centrais de pesquisa em Vvarios paises.
O que se observa é que grande parte dos estudantes oriundos das classes mais pobres,
desde o periodo de escolarizacdo até o Ensino Superior, ficam em desvantagem e acabam
por abandonar o estudo. Até mesmo porque as competéncias e habilidades valorizadas pelo
ambiente escolar em todos os seus niveis ficam bem proximas da cultura transmitida pelas
familias de classe dominante, conforme apontam os estudos desenvolvidos por Vargas
(2009).

30 De acordo com Martins (1997, p. 20): “no Brasil, politicas econdmicas atuais, que poderiam
chamar-se neoliberais, acabam por provocar, ndo politicas de exclusao e, sim, politicas de
incluséo precaria e marginal, ou seja, incluem pessoas nos processos econdmicos, na
producdo e na circulagcdo de bens e servicos estritamente em termos daquilo que é
racionalmente conveniente e necessario a mais eficiente (e barata) reprodugéo do capital”.
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sociologica, entre outras, que também precisam ser levadas em consideracao
para que haja uma analise das possibilidades de insercdo das tecnologias na
educagdo, conforme destacam Libaneo (2010) e Peixoto (2012).
Contraditoriamente, os grupos dominantes alinhados ao capitalismo globalizado
propdem uma insercdo quase obrigatoria das tecnologias na educacao, das
guais se evidencia mais o desempenho técnico com base em critérios ligados a
competéncias e habilidades, do que no desenvolvimento integral e social dos
envolvidos.

O projeto neoliberal para o campo educativo ndo defende de maneira
comprometida e transparente a integracdo social e a diminuicdo das
desigualdades, pois € centrado na rentabilidade econémica e ndo na formacéo
humana. Essa rentabilidade econ6mica, esta centrada principalmente em trés
modus operandi: a) no primeiro, 0s artefatos técnicos sdo lancados em espacos
educativos com infraestrutura “apropriada”, para que as experiéncias
pedagogicas sejam executadas em graus elevados, dando a entender que existe
um jeito correto para serem utilizados; b) no segundo modus operandi, 0s
artefatos técnicos séo superdimensionados, principalmente nos quesitos que
envolvem as suas funcionalidades e possibilidades de adaptacédo, além de
associa-los a qualquer contexto educacional; por altimo, no terceiro modus
operandi, € elaborado um discurso de ambito pedagdgico em que as
funcionalidades e as flexibilidades dos artefatos técnicos sdo fatores que torna o
ambiente educacional “inovador” independente dos contextos educativos.

O uso das tecnologias no espaco educativo, interposto pela légica
neoliberal, torna todo o processo educacional norteado pela substituicdo dos
artefatos técnicos, em que o artefato técnico “velho” é trocado pelo “novo” de
maneira ciclica. Dessa maneira, reforca-se o falso intento de solucionar os
problemas educacionais de maneira irrefletida apenas se considerando o0s
artefatos técnicos, e nao considerando os aspectos sociais e historicos inseridos
nesse processo (BARRETO, 2003; PEIXOTO, 2012; ECHALAR, PEIXOTO,
CARVALHO, 2016).

A proposta neoliberal induz a uma leitura da realidade e encobre os
desdobramentos sociais das acdes técnicas dos seres humanos. Nesse viés,
limita-se o determinismo tecnolégico no espaco educativo que refutamos, pois

entendemos que o uso das tecnologias na educacéao precisa ser integralizado e
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contextualizado com a realidade, no afa de superar a visao exteriorizada que se
sobrepde aos individuos.

Ao propor inovar o processo educativo com as implementagbes dos
artefatos técnicos, ndo devemos levar em conta apenas as funcionalidades
deles, devemos considerar também 0s riscos que estdo associados aos usos
desses artefatos técnicos, juntamente com as questdes econémicas, politicas e
sociais. Nesse sentido, o uso das tecnologias na educacao ndo pode ser pautado
em uma légica utilitarista, em que se considera a tecnologia apenas como um
meio para atingir algo.

A forma mais propicia para compreendermos as nuances dessa
complexa relacdo é produzir uma discussédo de fundo epistemologico, pois a
integracdo das tecnologias com a educacdo € também de ambito
epistemoldgico, e ndo apenas técnico ou instrumental, conforme pontuam
Feenberg, Vieira Pinto e Peixoto.

A partir dessas demarcacdes, destacamos que 0s usos dos artefatos
técnicos e tecnolégicos nos processos educativos, vez ou outra, sdo
sorrateiramente encobertos pela visdo neoliberal. Porém, ndo pretendemos com
isso ignorar 0s notérios avancos tecnoldgicos nem desconsiderar 0os usos dos
artefatos técnicos na educacéao. De fato, consideramos que eles possuem o seu
grau de importancia para a construcdo de determinados conhecimentos, em
razao da intima conex&o deles ao contexto social e cultural dos seres humanos.
Trata-se, portanto, de compreendermos em pormenores o que de fato esta
nutrindo essa légica de mundo, para que dai seja possivel elaborar estratégias
gue visem a recuperar a esséncia do processo educativo que privilegia o todo, e
nao somente particularidades de algumas classes abastadas ou demandas
mercadoldgicas. Concordando com essa premissa, Telles (1996, p. 85)

considera que

[...] a questdo social é a aporia das sociedades modernas que pbe em
foco a disjuncédo, sempre renovada, entre a lIdgica do mercado e a
dindmica societaria, entre a exigéncia ética dos direitos e os
imperativos de eficacia da economia, entre a ordem legal que promete
igualdade e a realidade das desigualdades e exclusfes tramada na
dindmica das relacdes de poder e dominacgéao.

A percepcao fragmentada e segregada da realidade tem se concretizado

devido a dificuldade de compreensdo das tarefas cotidianas que sao
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desempenhadas com o auxilio dos artefatos técnicos, 0s quais tém tornado o
trabalho dos seres humanos mais simples e dinamico. O problema, nesse
contexto, estd em a sociedade ndo conseguir assimilar que o “simples” e o
“‘dinamico” perceptivel ndo aconteceu de uma hora para outra. Na realidade,
frisamos, mais uma vez, que houve uma série de desenvolvimentos biolégicos,
histéricos e sociais, entre outros, que proporcionaram (e continuam
proporcionando) aos homens avancos quantitativos e qualitativos.

A falta de uma leitura epistemoldgica acerca do papel social das
tecnologias e suas aplicabilidades tem provocado o vislumbre exagerado das
obras técnicas e tecnoldgicas feitas pelos proprios homens com base apenas na
realidade imediata das coisas e, por isso, o homem tem ignorado, ora
propositalmente, ora ingenuamente, todo o cenario histérico do qual ele faz parte
(VIEIRA, 2005a; 2020b). Nesse sentido, por falta de uma visao critica e dialética
acerca da realidade, a dignidade histérica dos homens, em relacdo as acdes
técnicas desenvolvidas por eles, vem se tornado cada vez mais distantes de
serem compreendidas em seu sentido social e historico.

A partir desse prisma, o senso critico e dialético em relacdo a
constituicdo dos artefatos técnicos é praticamente inexistente, pois a Vvisédo
formal tem conseguido impregnar de forma falaciosa a pretensa légica da
neutralidade técnica no meio educativo. Feenberg (2002, p. 25), sobre esse
angulo, explica que, havendo a neutralidade técnica, ndo ha distingdo quanto as
utilidades que delas sao feitas, ou seja, “um matrtillo es um matrtillo; una turbina
a vapor, una turbina a vapor; y estas herramientas son utiles em cualquier
contexto social’®'. Isto implica dizer que, através da neutralidade da tecnologia,
essa se torna adaptavel e potencialmente produtiva em qualquer contexto e
época.

A necessidade de utilizarmos os artefatos técnicos na educacdo, sem
considerar 0s contextos e 0s meios, serve, cabalmente, a finalidades educativas
obscurecidas da légica neoliberal, e isso tem sido o motivo de muitas falsas
promessas que declaram a erradicagao dos principais problemas educacionais,
como evasao, dificuldade de aprendizado, entre outros. Portanto, reiteramos que

a simples presenca das tecnologias digitais em rede no processo educativo “[...]

31 Traducdo livre: “Um martelo € um martelo; uma turbina a vapor, uma turbina a vapor; e estas
ferramentas sao uteis em qualquer contexto social”.
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nao constitui condicdo suficiente para o encaminhamento das multiplas questdes
educacionais, sejam elas novas ou velhas” (BARRETO, 2003, p. 275).

Em face desses apontamentos percebemos que ha, no ambito
educativo, uma crescente adeséo a légica neoliberal que considera que, para
associar as tecnologias digitais em redes no contexto educacional, ndo é
necessario nos atermos as perspectivas socio-historica, sociocultural e
socioeconémica. E com base nesse raciocinio, que geralmente as visdes
instrumental e determinista da tecnologia sdo impregnadas, provocando assim a
oscilagdo (e um ciclo vicioso) que tem dificultado andlise mais verticalizada e
critica da tecnologia. Contudo, se a intencédo € de implantar (ou implementar)
uma viséo critica da educacdo no meio escolar, as visdes supracitadas séo
imprescindiveis, pois elas contribuem para o desenvolvimento de uma educacéo
emancipatoria.

Ha de se destacar também que, ao fazermos essa leitura epistemoldgica
das duas abordagens tecnocentradas instrumental e determinista de viés formal
e liberal, percebemos a realidade para além do aparente, e com isso podemos
dizer que elas em suas particularidades sé&o inapropriadas para a proposta desta
tese, pois ndo apreendem a totalidade da complexidade do processo educativo.
Além do mais, visam a padronizacdo das praticas educativas dos professores e
alunos, o que pode reduzi-los a meros consumidores e usuérios tecnoldgicos,
promovendo assim o esvaziamento e empobrecimento dos usos das tecnologias
na educacao (BARRETO, 2011).

Se 0s estudos e pesquisas no campo da educacao levassem em conta
a perspectiva epistemoldgica, a qual se associam, seria possivel se inteirar das
caracteristicas que compdem as perspectivas tecnocentradas instrumental e
deterministas, pois elas tém sorrateiramente impostos modelos que regulam o
uso das tecnologias, gerando rupturas no processo de ensino e de
aprendizagem. No ambito da educacdo essas rupturas tém obstruido o
desenvolvimento de uma perspectiva dialética que considera as questdes
tedrica, metodoldgica, didatica, social, cultural, econébmica, entre outras, como
fundamentais para uma educacao critica e reflexiva.

Contudo, consideramos que as rupturas no processo de ensino e de
aprendizagem ocorrem em razdo da oscilagdo teorico-metodoldgica entre as

perspectivas tecnocentradas que sao arquitetadas em grande medida com base
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numa Visdo economicista que serve aos propositos lucrativos do capital
(BARRETO, 2006; ARAUJO, 2008, 2014; MORAES, 2016; MORAES, PEIXOTO,
2017; MALAQUIAS, 2018); que acaba desfavorecendo uma educacdo de
qualidade que preza pela emancipacao integral dos sujeitos sociais (ARAUJO,
2014; BARRETO, 2003; ECHALAR, 2015; MORAES, 2016; PEIXOTO, 2008,
2010).

Entretanto, essas abordagens podem servir como uma problematizacao
inicial para avangarmos nas discussdes entre tecnologias e educagdo. Ao se
considerar os limites tedricos e metodoldgicos presentes nas perspectivas
tecnocéntricas instrumental e determinista, reitera-se que os adeptos dessa linha
de pensamento defendem que, para a promocdo de uma educacdo de
“‘qualidade”, os atores da educacdo precisam se adequar e dominar com
“mestria” as funcionalidades técnicas dos artefatos técnicos.

Em contrapartida, defendemos uma proposta tedrico-metodologica
embasada na abordagem em que se compreende a tecnologia em uma
perspectiva critica. A abordagem critica, nesse caso, constitui-se em uma
possibilidade de resgate das caracteristicas socioculturais do processo
educativo, pois ela ndo compactua, por exemplo, com as perspectivas
tecnocentradas que antagonizam o professor e o aluno, o ambiente e o contexto,
0 técnico e o simbdlico.

Na abordagem critica, o processo educativo desenvolve-se de maneira
critica e reflexiva na qual os sujeitos sociais séo integrados no processo de
contextualizacdo para a compreensdo da realidade. Nessa abordagem, os
sujeitos sociais e os artefatos técnicos sdo percebidos como carregados de
valores socioculturais. De acordo com Peixoto (2012), a abordagem critica € uma
condicdo propicia para a dinamizacdo do processo educativo, pois ela, além de
englobar algumas caracteristicas das abordagens tecnocéntricas, também as
superam, devolvendo aos sujeitos sociais a consisténcia socio-historica.

Essa superacéao, tanto subjetiva quanto objetiva, ocorre associada a um
contexto abrangente no qual é indispenséavel, por exemplo, a utilizacdo de
referenciais teoricos relacionados as distintas areas do conhecimento como:
Antropologia, Filosofia, Sociologia, dentre outras. Essa abrangéncia contextual
é imprescindivel, pois as discussdes que envolvem os usos das tecnologias na

educacdo sao de ordem epistemologica (global e irrestrita) e ndo apenas
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instrumental e determinista (particular e restrita), como as perspectivas
tecnocentradas postulam (PEIXOTO, 2012, 2015). Portanto, o método dialético
e critico como constructo teérico-metodolégico do conhecimento é fundamental,
pois possibilita condicbes reais de superar a dicotomia presente nas
perspectivas tecnocentradas instrumental e determinista, entre a forma e
conteudo, entre o real e o racional, dentre outros.

A partir dessa perspectiva, a presente pesquisa considera que o uso das
tecnologias na educacao deve acontecer de forma articulada, principalmente em
relacdo a robotica pedagogica. Sendo assim, defendemos a necessidade
continua de avaliagdo dos meios e das finalidades, visando ao desenvolvimento

dos seres humanos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O mundo contemporaneo esta permeado por artefatos técnicos e
tecnolégicos, resultado dos conhecimentos que vém sendo social e
historicamente desenvolvidos. Mas uma grande parcela da humanidade néo tem
a compreensao de que esses conhecimentos sao resultados da agéo conjunta e
intencional dos homens para superar as contradicfes presentes e constituintes
da realidade social.

E esse entendimento que nos motivou na estruturacio de uma proposta
investigativa de cunho bibliografico e qualitativo do tipo Estado do
Conhecimento, voltado para a tematica “tecnologias e educag¢ao”, com o foco na
robdtica pedagogica. A estruturacdo desta tese teve a seguinte questdo
orientadora: como se caracteriza a producédo das teses e dissertacbes dos
programas de educacdo das universidades brasileiras sobre robdtica
pedagogica?

A escolha temdatica, a selecdo e leitura na integra das teses e
dissertacfOes, a construcdo das fichas de leitura e analises, a organizacao e
tabulacdo da coleta de dados, a constituicdo do referencial tedrico; enfim, todas
as etapas que compdem este trabalho foram importantes para a compreensao
do objeto de estudo que teve como nosso objetivo a caracteriza¢do da producéo
académica sobre robdtica pedagogica dos programas de Pés-graduacao stricto
sensu em Educagéo do Brasil.

Esta tese tomou os fundamentos epistemoldgicos sobre técnica e
tecnologia para compreender a producdo académica em tela, considerando o
lugar do artefato robético em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem no
campo da educacao.

Realizamos um mapeamento das teses e dissertacdes dos programas
de Pés-graduacao stricto sensu em Educacéo, na perspectiva de contribuir para
a pesquisa na area da robadtica pedagogica, visto que nao haviamos identificado,
até inicio desta investigacdo, nenhuma producdo académica sobre roboética
pedagdgica nos programas de teses e disserta¢cdes no campo da educacédo que
tomasse como fundamento a epistemologia da técnica e da tecnologia.

Esse exercicio tedrico-metodologico sobre um corpo textual composto

por 36 teses e dissertacOes, fez-nos enxergar que as pesquisas oscilam entre
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uma perspectiva instrumental e determinista, no que diz respeito as relacdes
entre tecnologias e educacéao.

O discurso de viés determinista, o qual reverbera que os artefatos
tecnoldgicos possuem poderes magicos capazes de solucionar os problemas de
aprendizagem, é fragil e desconectado da realidade educacional. Portanto, para
gue tenhamos condicdo de avancar rumo a uma educacédo problematizadora,
precisamos pensar 0 uso dos artefatos técnicos e tecnolégicos baseados, nao
apenas em estudos que se concentram na sua funcionalidade, no fazer por fazer,
na pratica pela pratica, como vimos na producdo académica sobre robotica
pedagogica. Precisamos compreender o desenvolvimento da tecnologia, antes
de usa-la, pois o saber técnico e tecnologico ndo € um fim em si mesmo, mas
uma possibilidade para compreendermos os desdobramentos desses saberes
no campo educativo, como fizemos para compreensao da producdo académica
sobre robotica pedagogica.

Tomando como base a compreensao epistemolégica da técnica e da
tecnologia, percebemos o quéo problematico torna-se a utilizacédo dos artefatos
apenas com base na técnica ou té-los como protagonistas do processo educativo
como se eles fossem independentes das ac6es humanas.

E importante frisarmos, uma vez mais, que os artefatos técnicos e
tecnolégicos séo frutos da acdo humana da realidade que os cercam. Porém nao
foi isso que observamos na producdo académica sobre robotica pedagogica.
Identificamos no nosso corpus de pesquisa a visao formal que oscila entre a
visdo tecnocentrada instrumental e determinista, principalmente em relagdo ao
artefato robético pedagogico.

Essa oscilagdo conduz a uma compreenséao do desenvolvimento do ser
humano fora do seu contexto histérico-cultural, com base numa realidade na qual
o0 ser humano € visto como um simples coadjuvante do processo técnico e

tecnoldgico.

Isso evidencia a necessidade de — educadores e pesquisadores
desenvolvermos uma visdo critica e reflexiva da realidade com vistas a
possibilidade de instauracdo de um processo educativo humanizador e
emancipador. Se conseguirmos ir além da visdo centrada no uso dos artefatos
roboticos pedagogicos, podemos, por exemplo, constituir uma perspectiva

dialética que supera a formacgédo alienada, superficial e neutralizadora que tem
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obstruido o entendimento da sociedade sobre a historicidade dos seres humanos
em seus multiplos contextos.

A visdo impositiva da tecnologia, de carater determinista, transparece a
ideia de que as tecnologias podem promover tanto o progresso quanto o colapso
da humanidade. Porém, com base no nosso referencial teérico, percebemos que
essa Vvisdo ndo passa de uma estratégia ideologica, de uma infima parcela de
dominadores que buscam exercer o poder total sobre o mundo a todo custo e,
para conseguir isso, ludibriam a sociedade com seus discursos alienantes e
infundados: um discurso que busca escravizar 0os seres humanos com criagoes
tecnoldgicas que sao propriedade de poucos, embora produzidas pela totalidade
social.

Como base no nosso corpus, identificamos também que a visdo
determinista da tecnologia da produgcdo académica sobre robética pedagogica
tem buscado promover uma mudanca radical na educacdo, por meio da
combinacéo da autonomia e neutralidade do artefato robético. Por detras dessa
combinacao, verificamos que o objetivo é reduzir e ofuscar a percepg¢do humana
tornando-a cada vez mais formal, impossibilitando assim o pensar criticamente
sobre o desenvolvimento técnico.

Nesse sentido, devemos atentar para o fato de que o artefato robético
pedagdgico ndo pode ser percebido como mera ferramenta ou simples
instrumento ou ainda como um “ente” com poderes sobrenaturais, capaz de
melhorar a aprendizagem. A questéo essencial dessa discussao nao é o artefato
roboético em si, mas o processo histérico, econdmico, politico e social, no qual o
artefato esté inserido.

Portanto, o problema do uso dos artefatos técnicos no ambito da
educacao, nao esta relacionado somente com a questao técnica, mas também
com a questédo epistemoldgica que, por sua vez, orienta a dimenséo pedagdgica.

As reflexbes realizadas nesta tese nos permitiram pensar sobre o
processo de implementacdo dos artefatos robéticos pedagdgicos no processo
de ensino e de aprendizagem. Percebemos que o0 uso que é feito do artefato
robético na producéo académica, sobre robdtica pedagdgica, ndo esta orientado
por reflexdes criticas e dialéticas, por isso, ha uma predominancia de reflexdes
afiliadas a perspectiva instrumental e determinista, otimista e pessimista da

robdtica pedagogica. Numa perspectiva critica e dialética, o objetivo da robdtica
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pedagodgica ndo poderia se restringir a questdes de ordem instrumental e
determinista, segundo uma viséo otimista ou pessimista, ou a treinar técnicos em
programacao ou designs de robdtica pedagdgica. Pelo contrario, o objetivo da
educacdo critica e dialética, no quesito tecnologias digitais, é possibilitar a
integracdo problematizadora e contextualizada dos artefatos robéticos
pedagogicos, visando a formacgao humana e nédo ao atendimento de expectativas
pontuais e isoladas de carater formalista.

Para tanto, é necessario irmos além das questdes meramente formais
do uso do artefato robotico pedagogico. Nesse sentido, a visdo critica das
tecnologias e suas relagcbes com o mundo social e educacional, apresentada
nesta tese constitui uma alternativa para pensarmos artefato robotico
pedagdgico. O caminho mais democrético, para estruturar propostas educativas
e emancipadoras passa por uma visdo critica e contextualiza da realidade na
gual estamos inseridos.

Mesmo cientes das limitacfes na realizacao desta tese, esperamos que
este trabalho sirva de contribuicdo para o campo da educacdo. Uma das
dificuldades encontradas foi a falta de rigor metodologico da producéo
académica sobre robdtica pedagogica. Além disso, destacamos dificuldades em
relacdo a classificacdo das pesquisas quanto a natureza e aos objetivos. Mesmo
com essas dificuldades, as informag¢des foram reunidas, tabuladas e submetidas
a um referencial epistemoldgico soélido e robusto, que nos permitiu construir
condicbes objetivas que propiciam um desenvolvimento problematizado,
reflexivo e emancipatério da educacao.

Por fim, ponderamos que todo empenho despendido para realizacéo
desta tese representa tdo-somente uma caracterizacao das teses e dissertacoes
sobre robdtica pedagdgica. Quanto a isso implica dizermos que o primeiro passo
foi dado, mas ainda h& muito a ser trilhado. Pensando em perspectivas futuras,
portanto, imaginamos que 0s proximos passos a serem dados possam estar
relacionados com as praticas educativas, politicas educacionais, entre outros,

envolvendo a robdtica pedagdgica, sempre visando a formagdo humana.
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Puablico. 2014. 74 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo) —
Universidade Federal de Lavras, Lavras, 2014.

SANTANA, Maria do Rosério Paim de. Em Busca de Novas Possibilidades
Pedagdgicas: A Introducdo da Robdtica no Curriculo Escolar. 2003. 260 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal da Babhia,
Salvador, 2003.

SANTOS, Icleia. Contribuicdo da Robotica como Ferramenta Pedagogicano
Ensino da Matemética no terceiro ano do Ensino Fundamental. 2017. 161 f.
Dissertacao (Mestrado Profissional em Educacao e Novas Tecnologias) — Centro
Universitario Internacional, Curitiba, 2017.

SCHIVANI, Milton. Contextualizacdo no Ensino de Fisica a luz da Teoria
Antropoldgicado Didatico: O Caso da Roboética Educacional. 2014. 220 f. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2014.

SILVA, Akynara Aglaé Rodrigues Santos da. Robédtica e Educacdo: Uma
Possibilidade de Inclusdo Sécio-Digital. 2010. 120 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2009.

SILVA, Jessica Ferreira Souza da. Roboética Aplicada a Educagdo: Uma
Andlise do Pensar e fazer dos Professores Egressos do Curso Oferecido pelo
Municipio de Jodo Pessoa-PB. 2017. 161 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional
em Formacéo de Professores) — Universidade Estadual da Paraiba, Campina
Grande, 2017.
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SILVA, Mariana Cardoso. Roboética Educacional Livre: Um Relato de Pratica
no Ensino Fundamental. 2017. 108 f. Dissertacdo (Mestrado em educacéao:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2017.

SILVA, Ricardo Bussons da. Desenvolvimento de uma Plataforma
Educacional de apoio ao Ensino e Aprendizagem de Robotica a luz da
Pedagogia de Projetos. 2017. 89 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educacao Escolar) — Universidade Federal de Rondbnia, Porto Velho, 2017.

STROEYMEYTE, Tatiana Souza da Luz. Curriculo, Tecnologias e
Alfabetizacdo Cientifica: Uma Analise da Contribuicdo da Robética na
Formacéo de Professores. 2015. 122 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo, S&o Paulo, 2015.

VARELA, Candida Dolores Antunes. A Robdética Educacional na Escola
Indigena: Inovacdes na Formacdo de Professores. 2017. 81 f. Dissertacao
(Mestrado Profissional em Educacdo e Novas Tecnologias) — Centro
Universitario Internacional, Curitiba, 2017.
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APENNDICE A — RECORTES TEMPORAIS REALIZADOS PELAS
REVISOES DA LITERATURA SOBRE ROBOTICA EDUCACIONAL

Titulos dos artigos

Anos dos recortes

Robética Educacional e a producao cientifica na base de
dados da CAPES.

A Roboética Educacional e o ensino da Matematica no Brasil:

0 estado da arte.

Robdética na Educacdo: uma revisao sistematica dos ultimos
10 anos.

Uma revisao das producdes cientificas nacionais sobre o
uso da Robética no ensino da Fisica.

Robética Pedagdgica aplicada ao ensino de programacao:
uma revisdo da literatura.

O avanco das publicacdes sobre a robética educacional
como possivel potencializadora no processo de ensino-
aprendizagem: uma revisao sistematica da literatura.
Robética Educacional no Ensino Basico e Superior: 0 que
dizem os artigos cientificos.

O pensamento computacional por meio da Roboética no
Ensino Bésico — uma reviséo sistematica.

A Robética Educativa no ensino de logica de programacao:
uma revisao sistematica da literatura.

1996 - 2008

2000 - 2010

2004 - 2014

2010 - 2014

2010 - 2014

2010 - 2017

2011 - 2014

2012 - 2016

2013 - 2017

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDINCE B — AREAS DO CONHECIMENTO ENCONTRADAS NAS
REVISOES DA LITERATURA SOBRE ROBOTICA EDUCACIONAL

Titulos dos artigos

Areas do
conhecimento

N° de

ocorréncias

a) Robotica Educacional e a producéo cientifica na  b) Robdética (Pura). 3
base de dados da CAPES;
c) Robotica Educacional no Ensino Bésico e
Superior: o que dizem os artigos cientificos;
d) O avanco das publicac6es sobre a robética
educacional como possivel potencializadora no
processo de ensino-aprendizagem: uma revisao
sistematica da literatura.
e) A Robotica Educativa no ensino de l6gica de f) Ensino de Légica 3
programacgao: uma revisdo sistematica da de Programacéo;
literatura;
g) Robdtica Pedagégica aplicada ao ensino de h) Ensino de
programacao: uma revisao da literatura; Programacao;
i) O pensamento computacional por meio da j) Ensino basico
Robdética no Ensino Basico — uma revisao (Pensamento
sistematica. Computacional).
k) Robdética na Educacao: uma revisdo sistematica |) Ensino de
dos dltimos 10 anos; Informatica;
m) A Robética Educacional e o ensino da = Ensino de 3
Matematica no Brasil: o estado da arte; Matematica;
n) Uma revisdo das producdes cientificas nacionais = Ensino de Ensino
sobre o0 uso da Robdtica no ensino da Fisica. de Fisica.
Total 7 6

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE C — FONTES NACIONAIS CONTIDAS NAS REVISOES DA

LITERATURA
Fontes nacionais Siglas das N° de
fontes ocorréncias
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel CAPES 5
Superior.
Simposio Brasileiro de Informética na Educacéo. SBIE 4
Workshop de Informatica na Escola. WIE 3
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncia. ENPEC 2
Revista Novas Tecnologias na Educacao. RVTE 2
Workshop de Robdtica na Educacéo. WER 2
Artigos Nacionais - ndo foram informados os locais de buscas. - 1
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes. BDTD 1
Congresso Brasileiro de Educacido em Engenharia. COBENGE 1
Congresso Brasileiro de Informatica na Educacéo. CBIE 1
Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica. EPEF 1
Encontro Nacional de Educacdo Matematica. ENEM 1
Encontro Nacional dos Estudantes de Pés-graduacéo em EBRAPEM 1
Educacédo Matemética.
Mostra Nacional de Robdtica. MNR 1
Plataforma de Pesquisa de Trabalhos Académicos da Google. GOOGLE 1
SCHOLAR

Revista Brasileira de Ensino de Fisica. RBEF 1
Revista Brasileira de Informética na Educacéo. RBIE 2
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias. RBPEC 1
Revista Ciéncia e Educacao. RECE 1
Revista Colloquium Exactarum. RCE 1
Revista da Associacéo Brasileira de Ensino de Biologia. RABEB 1
Revista EAD e Tecnologias Digitais na Educacéo. READTE 1
Revista e-Curriculum. Re-C 1
Revista Educacao Tematica Digital. RETD 1
Revista Espirito Livre. REL 1
Revista Extensdo e Cidadania. REXC 1
Revista Holos. RH 1
Revista Interfaces. RI 1
Revista Investigagdo em Ensino de Ciéncia. RIENCI 1
Revista Sociedade Brasileira de Automatica - Controle e RSBA 1
Automacéo.
Revista Texto Livre: Linguagem e Tecnologia. RTX 1
Revista Virtual Agora. RVA 1
Scientific Electronic Library Online - Biblioteca Eletrénica com SCIELO 1
Extenséo Brasileira.
Simpésio Nacional de Ensino de Fisica. SNEF 1
Workshops Congresso Brasileiro de Informéatica na Educacao. WCBIE 1

Total 35 48

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE D — FONTES INTERNACIONAIS CONTIDAS NAS REVISOES
DE LITERATURA

Fontes internacionais Siglas das N° de Total
fontes ocorréncias
= Biblioteca Digital internacional da ACM - 2
Associacdo para Maquinas de Computar; Digital Library
» Biblioteca da Universidade do Minho; UMINHO
= Biblioteca Digital Internacional com SCIVERSE
Resumos e Referéncias, Citacbes de SCOPUS - Digital
Artigos para Jornais/Revistas Library
Académicas; 8
= Biblioteca Digital Internacional da Editora ~ SPRINGER LINK 1
Springer; -Digital Library
= Biblioteca Digital Internacional de EBSCOHOST - 1
Pesquisa a Bibliotecas e Outras Digital Library
Organizacdes - Business Source
Complete;
= Biblioteca Digital internacional do IEEE - 1
Institute of Electrical and Electronics Digital Library
Engineers;
= Biblioteca Digital internacional do IEEE Xplore - 1
Instituto de Engenheiros Elétricos e Digital Library
Eletrbnicos e Instituicdo de Engenharia e
Tecnologia.
» Conferéncia Internacional sobre TISE 1
Informatica na Educacéo;
= Site Internacional de Acesso a Bases de SCIENCE 1 2
Dados e Pesquisas Cientificas e DIRECT - Digital
Médicas. Library
= Revista de Educacién en Ciéncias; REDC 1
= Revista Latin American Journal of RLAJSE 1 2
Science Education.
Total 12 14

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE E - FICHA DE LEITURAE ANALISE DAS TESES E
DISSERTACOES

Ficha de leitura e analise

Pesquisa:
Doutorando:

Orientadora:

1. Identificacdo datese ou dissertacao

1.1 Datadaleitura paraandlise [/ [/

1.2 Caracterizagdo dos cursos segundo o indicativo da CAPES:

a. () ME: Mestrado Académico b. ( ) MP: Mestrado Profissional
d. ( ) DO: Doutorado Académico e. () DP: Doutorado Profissional

1.3 Instituicao:

1.4 Regido da instituicao:

b. () Norte. b. () Nordeste. c. () Centro Oeste.
d. () Sudeste. e. ( ) Sul
1.5 Titulo:

1.6 Autor(a):

1.7 Orientador(a):

1.8 Linhade pesquisa do orientador:

1.9 Grupo de pesquisa do orientador:

1.10 Co-orientador:

1.11 Linha de pesquisa do Co-orientador:
1.12 Grupo de pesquisa do Co-orientador:
1.13 Nome do Programa de Pos-Graduacéao:
1.14 Ano da publicacdo da pesquisa:

1.15 Resumo dos pontos centrais da pesquisa:
1.16 Palavras-chave:

1.17 Autores citados nas referéncias:

1.18 Documentos oficiais citados nas referéncias:
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2.

Contelido da tese

2.1 Nome dos artefatos citado na pesquisa:

a. b.

2.2 Termos utilizados para designar tecnologia:

a. b.

2.3 Material de robética adotado pela pesquisa:

a. ( )KitLego.

c. () KitArduino.

e. ( ) KitFishertechnik.
g. ( )KitGoGo Board.

=

~N N~

) Kit Alfa.
) Kit Modelix.

) Kit Robix.
) Outros:

2.3.1 Associacao desse equipamento de robética o outro equipamento:

) Computador.

a.
C. ) Software:

(
(

() Internet.

() Outros:

2.4 Termos utilizados para designar a aplicacdo da robética na educacéo:

a. () Robdtica Educacional.
¢ () Robética Pedagégica.

2.5 A pesquisa aborda somente o uso darobéticaem si?

a. ( )Sim.

() Robdtica Educativa.

() Outros:

() Néo.

2.5.1 Se ndo, com que area do conhecimento a pesquisa se relaciona?

a. ( ) Artes.

d. ( ) Educacao Fisica.
g. ( ) Fisica
- () Inglés.
m. ( ) Portugués.
p. ( ) Outros:

2.6 Comentarios adicionais:

b.

57 o

(

—~ N AN~

) Biologia.

) Espanhol.

) Geografia.
) Literatura.

) Quimica.

) Ciénc. da
Natureza.

) Filosofia.

) Historia.

) Matematica.

) Sociologia.
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3. Metodologia

3.1 Classificacdo da pesquisa quanto aos fins:

) Pesquisa Exploratéria.
) Pesquisa Descritiva.

) Pesquisa Intervencionista.
) Outras:

(
(
(
(

e o p

3.2 Classificacdo da pesquisa quanto aos meios:

() Pesquisa Bibliografica.

. () Pesquisa Documental.

. () pesquisa Estudo de Caso

. () Pesquisa Ex-post facto.
() Pesquisa Participacao.
() Outras:

e o o oW

St a o

3.3 Classificacdo da pesquisa quanto a abordagem:

a. () Pesquisa quantitativa.
c. ( ) Pesquisa qualiquantitativa.

e. ( ) Outras:

3.4 Classificagcdo da pesquisa quanto a natureza:

a. () Pesquisa basica.
3.5 Nivel de ensino pesquisado:

a. () Educacéo Infantil.

c. () Ensino Médio.

e. () Outros:

3.6 Modalidade de ensino pesquisada:

a. () Educacéo de Jovens e Adultos.
c. ( ) Educacao Especial.
e. () Na&o especificado.

3.7 Comentarios adicionais:

b.
d.

b.

T CLIN

(
(
(
(

ANASN AN S/

) Pesquisa Metodoldgica.
) Pesquisa Aplicada.

) Pesquisa Explicativa.
) N&o especificado.

Pesquisa de Campo.

Pesquisa Surverys.
Pesquisa-acéo.
Pesquisa Etnografica.
N&o especificado.

N N N

) Pesquisa qualitativa.
) N&o especificado.

) Pesquisa aplicada.

) Ensino Fundamental.

) Ensino Superior:
) Né&o especificado.

() Educacao Profissional.
() Qutras:

Pesquisa Experimental.
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4. Categorias de andlise

4.1 Acepcdo de tecnologia de acordo com Vieira Pinto (2005a, 2005b)

) Tecnologia como Logos (epistemologia) da Técnica.
) Tecnologia como Sindénimo da Técnica.

) Tecnologia como Conjunto de todas as Técnicas.

) Tecnologia como Ideologizagdo da Técnica.

) Nao foi possivel identificar.

®To20CTR
N AN AN S

4.1.1 Se possivel identificar exemplificacdo com excerto:
4.1.2 Se possivel identificar exemplificacdo autores que referendam a acepc¢éo:

4.1.3 Comentéarios adicionais:

4.2 Concepcao sobre as relacdes da tecnologia e educacéo de acordo Feenberg
(20104a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e), Peixoto (2015).
4.3

a. () Tecnocétrica Instrumental. b. () Tecnocétrica determinista.
c. () Critica (dialética). d. ( ) Na&o foi possivel identificar.

4.3.1 Se possivel identificar. Exemplificacdo com excertos.
4.3.2 Se possivel identificar, citar autores que referendam a concepc¢ao.

4.3.3 Comentarios adicionais.

Fonte: Ficha elaborada pelo autor com base em Moraes (2016).
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APENDICE F — RESUMOS DAS TESES E DISSERTACOES DO CORPUS DE
PESQUISA

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa e producao textual da presente
tese recorremos a varias teses e dissertacdes ja produzidas com o intuito de
construir o corpus teorico da pesquisa e elaborar o Estado do Conhecimento
acerca da tematica. Assim sendo, julgamos ser pertinente descrever 0s resumos
desses trabalhos académicos, destacando a linha de pesquisa, a vinculagéo
institucional, a metodologia empenhada, o nivel académico em que foi feito a
pesquisa empirica e referendando as principais conclusdes a que esses estudos
chegaram.

Destaca-se que, em muitos trabalhos analisados, ndo havia todas essas
informagdes disponiveis no préprio resumo oficial e ainda ha casos em que
detectamos lacunas metodoldgicas nas abordagens desenvolvidas nas teses e
dissertacbes que compdem o corpus da pesquisa. Para tanto, baseado na leitura
integral dos trabalhos é que reescrevemos um resumo para cada uma das trinta
36 teses e dissertacdes que compdem o Estado do Conhecimento, conforme se

segue:

Cod. 1 SANTANA, Maria do Rosario Paim de. Em Busca de Novas Possibilidades
Pedagodgicas: A Introducdo da Robédtica no Curriculo Escolar. 2003. 260 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal da Bahia, Salvador,
2003.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentracao: Curriculo e novas
tecnologias, filiada a linha de pesquisa: Curriculo e (In) formag&o, do Programa
de Pés-Graduacao Académico em Educacdo da Universidade Federal da Bahia,
baseada em uma abordagem de natureza qualiquantitativa apresenta uma
proposta introdutéria de insercdo do artefato robético na matriz curricular de
estudantes de 5 a 8 dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola da
rede particular. Nesse processo de introducéo da Robética Pedagégica na matriz
curricular, a pesquisa busca discutir sobre alguns desafios enfrentados pela
instituicdo escolar observando as influéncias que a sociedade vem sofrendo por
meio das tecnologias de base telemética/informéatica para que assim sejam
considerados as possibilidades e os limites dessa nova proposta. A partir da
analise, a pesquisa destaca que o artefato robdtico inserido na Matriz Curricular
dos anos iniciais é fator determinante para construcdo do conhecimento, pois
possibilita a formacéo de novas conexdes neurais, melhorando significativamente
a aprendizagem.

Palavras-chave: Robdtica Pedagdgica. Aprendizagem. Processo Cognitivo.
Tecnologia da Informacéo e Comunicagéo.

Cod. 2 LABEGALINI, Aliete Ceschin. A Construcdo da Prética Pedagdgica do
Professor: O Uso do Lego/Robética na Sala de Aula. 2007. 154 f. Dissertagcéo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Catdlica do Parand, Curitiba, 2007.
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Esta pesquisa-acdo, pertencente a éarea de concentracdo: Pensamento
educacional brasileiro e formacgdo de professores, filiada a linha de pesquisa:
Teoria e préatica pedagdgica na formacao de professores, do Programa de Pdés-
Graduagdo Académica em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do
Parana, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, verifica como as
estratégias metodoldgicas proposta pela Revista de Educacao Tecnologica Zoom
pode contribuir para a apropriacédo de professores que utilizam o artefato robético
em nivel de Ensino Fundamental. Em vista disso, sdo propostos cursos de
capacitacdo aos professores no intuito de identificar quais elementos motivadores
integram a Robdética Pedagégica na pratica educativa. Por fim, adverte que a
integracdo do artefato robdtico na sala de aula, por meio das revistas
pedagdgicas, ndo € realizada por todos os professores, apesar dos conteidos
sugeridos pelo material didatico serem favoraveis para um processo de
ensino/aprendizagem.

Palavras-chave: Tecnologia. Ambiente Inovador. Lego/Robética. Revistas
Zoom. Ludicidade.

Cod. 3

JUNIOR, Nacim Miguel Francisco. Didlogos da Roboética Educacional com a
Sala de Aula: Um Estudo de Caso. 2009. 99 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Universidade do Sul de Santa Catarina, Tubardo, 2009.

Esta pesquisa é um estudo de caso, pertencente a area de concentracao:
Educacéo, filiada a linha de pesquisa: Educacdo em Ciéncias, do Programa de
Pé6s-Graduacdo Académica em Educacdo da Universidade do Sul de Santa
Catarina. Baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, apresenta a
implantacéo de um laboratério de Robética Pedagdgica em uma escola da rede
particular, propondo mecanismos que evidenciam a potencialidade do artefato
robotico no processo de desenvolvimento dos conhecimentos fisicos e sociais,
por meio de cinco projetos elaborados para auxiliar no processo de implantacéo.
Conclui assinalando que a insercao da Roboética Pedagdgica no ambito educativo
é uma ferramenta muito Util para o auxilio de professores e alunos, pois
proporciona discussfes mais contextualizadas.

Palavras-chave: Roboética Educacional. Processos Educacionais. Tecnologia
Educacional. Educacédo Tecnoldgica.

Cod. 4

CESAR, Danilo Rodrigues. Potencialidades e Limites da Robética Pedagogica
Livre no Processo de (Re) construcdo de Conceitos Cientifico-Tecnoldgicos
a partir do Desenvolvimento de Artefatos Roboticos. 135 f. 2009. Dissertacédo
(Mestrado em Educacao) — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2009.

Esta pesquisa etnogréafica, pertencente a area de concentragdo: Curriculo e
novas tecnologias, filiada a linha de pesquisa: Curriculo e (in) formacdo, do
Programa de Pés-Graduagdo Académico em Educacao da Universidade Federal
da Bahia, é baseada em uma abordagem de natureza qualitativa e
multirreferencial e analisa as potencialidades e os limites da Robdtica Pedagégica
Livre no processo de (re) construcdo de artefatos tecnolégicos ligados a formagao
de professores e, com isso, busca-se refletir sobre mecanismo tecnoldgico em
um curso de Licenciatura em Pedagogia. Considera que a ela potencializa a
ludicidade, estimula a criatividade, desenvolve o raciocinio I6gico, propicia a
interacdo e estimula os estudantes a passar de simples usuarios a notados
promotores de propostas inovadoras. Conclui argumentando que a maioria dos
educadores e educandos se familiarizam com a proposta de desenvolvimento das
construgdes robdticas, por conta dessa familiarizacdo, os alunos séo
considerados mais ativos por conseguirem interpretar e resolver as situacdes
propostas de maneira mais rapida e dinamica.
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Palavras-chave: Robética Pedagodgica Livre. (Re)construcdo de Conceitos
Cientifico-Tecnoldgicos. Inclusdo Digital. Praxis Pedagdgica. Artefato Robdtico.

Cod. 5

SILVA, Akynara Aglaé Rodrigues Santos da. Robética e Educagdo: Uma
Possibilidade de Inclusdo Sécio-Digital. 2010. 120 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2009.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentragdo: Educacao, filiada
a linha de pesquisa: Educacéo, curriculo e praticas pedagogicas, do Programa
de Pds-Graduacdo Académico em Educacédo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, propdem
uma reflexdo sobre o uso da artefato robotico livre como promotora de incluséo
sécio-digital em uma escola publica em nivel de Ensino Fundamental. Nesse
contexto, a pesquisa indica a realizacdo de um curso de Robdtica Pedagégica
Livre destinado a professores, alunos e a administracdo escolar e, na sequéncia,
demonstra as potencialidades da utilizacdo desse recurso tecnoldgico para
inclusdo digital. A conclusdo a que se chega é que o mecanismo robotizado
educativo associado ao contexto escolar é provedor de inclusdo sécio-digital.

Palavras-chave: Robética Pedagogica. Cidadania. TICs. Aprendizagem.
Incluséo e Futuro.

Cod. 6

CABRAL, Cristiane Pelisolli. Robdtica Educacional e Resolugdo de
Problemas: Uma Abordagem Microgenética da Constru¢cdo do Conhecimento.
2010. 142 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2010.

Esta pesquisa estudo de caso, pertencente a area de concentracao: Educacao,
filiada a linha de pesquisa: Informatica e Educacdo, do Programa de Pés-
Graduacao Académico em Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, investiga as possiveis
estratégias cognitivas para resolugdo de problemas com auxilio de robds
pedagdgicos tendo como sujeitos de pesquisa seis alunos em nivel de Ensino
Fundamental. O desenvolvimento da proposta ocorre com base na teoria da
microgénese cognitiva de Barbel Inhleder. Os resultados revelam contribui¢bes
que validam o ensino de Robética Pedagdgica como estratégia para a resolucao
de problemas e construcdo do conhecimento. O mecanismo robotizado, nesse
prisma, é compreendido como ferramenta estratégica, pois estimula o sujeito na
busca pela superacdo das dificuldades que se apresentam no decorrer do
processo de aprendizagem.

Palavras-chave: Robotica Educacional. Resolucdo de Problemas. Microgénese.
Desenvolvimento Cognitivo. Estratégia. Construgdo do Conhecimento.

Cod. 7

BARBOSA, Fernando da Costa. Educacao e Robética Educacional na Escola
Pablica: As Artes do Fazer. 2011. 182 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2011.

Esta pesquisa, pertencente a area de concentracdo: Educacéo, filiada a linha de
pesquisa: Saberes e praticas educativas, do Programa de Pd4s-Graduacédo
Académico em Educacéo da Universidade Federal de Uberlandia, baseada em
uma abordagem de natureza qualitativa, apresenta uma proposta de
aprendizagem com o uso de robds educativos entre alunos do curso de
Matematica, Ciéncia da Computacdo e do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo e professores da rede municipal de ensino. Neste contexto, cenarios
educativos sado projetados para o desenvolvimento da educacdo digital com a
Robética Pedagdgica em nivel de Ensino Fundamental. A pesquisa reflete sobre
0 processo de producédo e socializacdo dos saberes docente e sobre o trabalho
educativo e conclui ressaltando que o artefato robético estimula uma nova
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organizacao do trabalho escolar e, com isso, admite-se que ela é uma ferramenta
propulsora para aprendizagem em diferentes contextos.

Palavras-chave: Ambiente de Aprendizagem. Trabalho Coletivo. Robdética
Educacional. Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo.

Cod. 8

CAMPOS, Flavio Rodrigues. Curriculo, Tecnologias e Roboética na Educagéo
Basica. 2011. 260 f. Tese (Doutorado em Educacgédo: Curriculo) — Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2011.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentracao: Curriculo e novas
tecnologias, filiada a linha de pesquisa: Novas tecnologias em Educacgéo, do
Programa de P6s-Graduacdo Académico em Educacéo (Curriculo) da Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, baseada em uma abordagem de natureza
qualitativa, procura demonstrar a integracao do artefato robo6tico como recurso
tecnolégico no curriculo do 8° ano, em nivel de Ensino Fundamental de uma
escola particular. Nesse contexto, sdo realizados mapeamentos e andlises de
grupos focais que permitem identificar e analisar as caracteristicas e perspectivas
da possivel integracdo. Adverte que a integracdo do recurso tecnoldgico
robotizado no &mbito educativo é de certa complexidade, no entanto, ressalta que
quando se trabalha pedagogicamente e de forma estratégica, visto que isso
contribui para ampliacdo das perspectivas entre Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

Palavras-chave: Educacdo Basica. Curriculo. Tecnologias de Informacdo e
Comunicagédo. Robética Educativa.

Cod. 9

RODARTE, Ana Paula Meneses. A Robéticacomo Auxilio a Aprendizagem da
Matematica: Percepcdes de uma Professora do Ensino Fundamental Publico.
2014. 74 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacgéo) — Universidade
Federal de Lavras, Lavras, 2014.

Esta pesquisa-acdo, pertencente a area de concentracdo: Formacdo de
professores, filiada a linha de pesquisa: Linguagens, diversidade cultural e
inovagdes pedagodgicas, do Programa de Poés-Graduacdo Profissional em
Educacédo da Universidade Federal de Lavras, baseada em uma abordagem de
natureza qualitativa, relata a aplicabilidade do artefato robético para
aprendizagem dos conteddos matematicos: dngulos e geometria plana em nivel
de Ensino Fundamental. Desse modo, a pesquisa, ao destacar a trajetéria de uma
professora, d4 pistas de como deve ocorrer o planejamento de atividades
envolvendo o ambiente da Robdética Pedagogica para as aulas de Matematica.
Por fim, evidencia a importancia de se utilizar os robds pedagdgicos para o ensino
de Matemdtica, levando em consideracdo os usos que se pode fazer dessa
ferramenta tecnolégica.

Palavras-chave: Ensino. Matematica. Robética Educacional. Educacao
Matematica.

Cod. 10

NASCIMENTO, Patricia Nadia. A Robodtica Educacional como meio para a
Aprendizagem da Mateméatica no Ensino Fundamental. 2014. 94 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo) Universidade Federal de
Lavras, Lavras, 2014.

Este estudo de caso, pertencente a area de concentracdo: Formacdo de
professores, filiada a linha de pesquisa: Linguagens, diversidade cultural e
inovacdes pedagégicas, do Programa de Pdés-Graduacdo Profissional em
Educacédo da Universidade Federal de Lavras, baseada em uma abordagem de
natureza qualitativa, descreve a experiéncia do uso do artefato robético para o
ensino de Matemética com alunos do 8° ano, em nivel do Ensino Fundamental.
O desenvolvimento da pesquisa ocorre basicamente por meio da resolucdo de
problemas envolvendo o ambiente da Robotica Pedagdgica utilizando-se de
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conjunto de atividades didaticas desenvolvidas especialmente para a construcéo
do conhecimento matematico ligado a area da Geometria plana. Conclui-se que
a montagem e programacéao de robds pedagdgicos para o ensino de Matematica
apoia o professor no processo de ensino e aprendizagem e proporciona uma
formacdao diferenciada para os alunos.

Palavras-chave: Tecnologia Educacional. Jogos. Atividades Ludicas. Lego
Mindstorns.

Cod. 11

DINIZ, Rafael Henrigues Nogueira. A Utilizagcdo da Robética Educacional
LEGO® e suas Contribuicdes para o Ensino de Fisica. 2014. 147 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacéo Tecnoldgica) — Centro Federal de Educacao
Tecnolégica de Minas Gerais/CEFETMG, Belo Horizonte, 2014.

Esta pesquisa estudo de caso, pertencente a area de concentracao: Educacao,
filiada a linha de pesquisa: Saberes e praticas educativas, do Programa de Pés-
Graduacdo Académico em Educacdo Tecnolégica do Centro Federal de
Educagcédo Tecnologica de Minas Gerais, baseada em uma abordagem de
natureza qualiquantitativa, mostra a utilizacdo de robds pedagégicos no ensino
de Fisica com estudantes em nivel do Ensino Médio de um colégio técnico da
rede particular. A pesquisa, nesse contexto, busca analisar as possiveis
contribuicdes no desenvolvimento da aprendizagem, das competéncias e das
habilidades dos alunos envolvidos em relacdo ao uso do artefato robético nas
aulas tedricas e praticas de Fisica. Conclui que o uso adequado da Robdética
Pedagdgica para o aprendizado de Fisica é promissor no ambito educativo.

Palavras-chave: Roboética Educacional. Aprendizagem. CTS.

Cod. 12

SCHIVANI, Milton. Contextualizacdo no Ensino de Fisica a luz da Teoria
Antropolégica do Didatico: O Caso da Robdtica Educacional. 2014. 220 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2014.

Esta pesquisa, pertencente a area de concentracdo: Educacéo, filiada a linha de
pesquisa: Ensino de Ciéncias e Matemética, do Programa de Pdés-Graduacéo
Académica em Educacdo da Universidade de S&o Paulo, baseada na teoria
Antropolégica do Didatico, apresenta os principais desdobramentos da utilizacéo
de kits de Robética Pedagdgica em uma escola publica, em nivel de Ensino Médio
no desenvolvimento de atividades para o ensino de Fisica. A pesquisa destaca
que o uso desse mecanismo robatico por si s6, no ambiente escolar, ndo promove
modificacdes significativas; contudo, se os recursos oferecidos por ela forem
modelados por uma Organizacdo Praxeolégica, pode enriquecer as aulas.
Conclusivamente, ap6s o planejamento e andlise de quatro atividades, dentro do
contexto da Teoria Antropoldogica do Didatico, a Robética Pedagdgica é
compreendida como uma forte aliada para o desenvolvimento didatico,
principalmente em atividades envolvendo o ensino de Fisica.

Palavras-chave: Contextualizacdo. Ensino de Fisica. Robotica Educacional.
Teoria Antropolégica do Didatico. Verossimilhanca Praxeologica.

Cod. 13

CALLEGARI, Jean Hugo. Roboética Educativa com Criangas/Jovens:
Processos Sociocognitivos. 2015. 152 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
Universidade de Caxias do Sul, Caxias do Sul, 2015.

Esta pesquisa estudo de caso, pertencente a area de concentracdo: Educacéo
tecnoldgica, filiada a linha de pesquisa: Praticas educativas em Ciéncia e
tecnologia, do Programa de Pés-Graduacdo Académico em Educacgdo
Tecnolégica da Universidade de Caxias do Sul, baseada em uma abordagem de
natureza qualitativa, busca compreender como se constituem 0S processos
sociocognitivos no desenvolvimento de atividades pedagdégicas por meio de
oficinas de Robdtica Pedagogica com jovens de 11 e 13 anos, em nivel de Ensino
Fundamental. A pesquisa, neste contexto, fundamenta-se no método clinico de
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Piaget e, é-neste viés metodoldgico, as atividades sao elaboradas. Destaca,
sobretudo, que o uso do artefato robético pode ser considerado um fator de
promogéao para a constru¢cdo de novos saberes e para a sociabilizacao.

Palavras-chave: Robdtica Educativa. Educacdo Hacker. Sociocognicéo.
Arduino. Scratch. LEGO®.

Cod. 14

STROEYMEYTE, Tatiana Souza da Luz. Curriculo, Tecnologias e
Alfabetizacdo Cientifica: Uma Andlise da Contribuicdo da Robdtica na
Formacdo de Professores. 2015. 122 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2015.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentracéo: Curriculo, filiada
a linha de pesquisa: Novas tecnologias em Educacdo, do Programa de Pés-
Graduacao Académico em Educacao (Curriculo) da Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa,
procura explicitar uma possivel articulacdo entre o Curriculo de Ciéncias da
Natureza do Estado de S&o Paulo e a robdtica pedagdgica. Neste contexto, é
apresentada uma proposta para a formacao de professores com foco no ensino
investigativo para o desenvolvimento da Alfabetizacdo Cientifica. O intuito é
compreender se a Robdética Pedagdgica integrada ao curriculo dos anos finais do
Ensino Fundamental pode contribuir para o progresso da Alfabetizagdo Cientifica.
A pesquisa conclui afirmando que o artefato robético € um potencial para a
promog¢do da aprendizagem e para o desenvolvimento emancipador dos
envolvidos, pois aproxima os alunos da pesquisa cientifica.

Palavras-chave: Curriculo. Novas Tecnologias na Educacdo. Alfabetizagao
Cientifica. Robética. Ensino de Ciéncias.

Cod. 15

GUARENTI, Rosimeri Gonzaga. Robdtica Educacional na Educacéo
Profissional e Tecnoldgica: Desafios e Possibilidades, Um Estudo de Caso,
Superando Desafios de Aprendizagem. 2015. 113 f. Dissertacao (Mestrado
Profissional em Educacéo e Tecnologia) — Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia Sul Rio-Grandense, Pelotas, 2015.

Esta pesquisa-acdo, pertencente a area de concentracdo: Educacdo, filiada a
linha de pesquisa: Linguagens, verbo-visuais e tecnologias, do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacéo e Tecnhologia do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia Sul Rio-Grandense, baseada em uma abordagem de natureza
gualitativa, expde de que forma oficinas pedagégicas destinada a montagem e
manipulacdo de materiais de Roboética Pedagdgica podem contribuir para
aprendizagem de conceitos de Fisica por alunos do Ensino Médio. Esta proposta
de intervencao visa a mapear e analisar os verbos de acdo de Taxonomia por
intermédio da utilizacdo da robdtica pedagdgica. A partir da analise € esperado
minimizar as abstracdes e, consequentemente, as dificuldades de aprendizagem
de conceitos relativos a disciplina de Fisica, mais especificamente o contetido de
Dindmica. A partir das conclusdes, baseado na observacdo intervencionista,
percebe-se que as dificuldades dos alunos foram melhoradas e enriquecidas
através do carater ladico e pedagogico proporcionado pelo uso da robética
pedagdgica.

Palavras-chave: Robética  Educacional.  Tecnologia.  Aprendizagem.
Experimentacéo.

Cod. 16

PEREIRA, Wilson Roberto Francisco. Altas Habilidades/Superdotacdo e
Robética: Relato de uma Experiéncia de Aprendizagem a partir de Vygotsky.
2016. 218 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacdo e Novas
Tecnologias) — Centro Universitario Internacional, Curitiba, 2016.

Esta pesquisa-acdo, pertencente a area de concentracdo: Educacao, filiada a
linha de pesquisa: Formacdo docente e novas tecnologias na Educacdo, do
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Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Novas Tecnologias do Centro
Universitario Internacional, baseada em uma abordagem de natureza
qualiquantitativa demonstra as formas de uso do artefato robdético para a
aprendizagem de alunos que possuem altas habilidades e superdotacgédo do nivel
de Ensino Fundamental (6°, 7°, 8° e 9° anos) e de Ensino Médio (1°, 2° e 3° anos).
Neste contexto, os alunos sdo divididos em dois grupos, sendo um de
superdotados e outro “sem” essas caracteristicas; em sequéncia é proposta a
construcdo de uma maquete que simula uma estagédo de tratamento de agua
automatizada que permite interligacdo dos contelidos de Artes, Biologia, Fisica,
Geografia, Histdria, Matemética, Portugués, Quimica e Sociologia para avaliagdo
dos grupos de alunos. Nessa perspectiva, conclui que quando o uso do artefato
robético é feito por alunos que ndo possuem altas habilidades e superdotacao, as
consequéncias em torno da aprendizagem sdo desanimadoras do ponto de vista
educativo; porém, em contrapartida, quando o uso é feito por alunos com altas
habilidades e superdotacéo os efeitos séo positivos e bastantes consideraveis.

Palavras-chave: Altas Habilidades/Superdotacdo. Robotica Educacional.
Sociointeracionismo. Tecnologias Educacionais. Mediagdo tecnolégica.

Cod. 17

BARBOSA, Fernando da Costa. Rede de Aprendizagem em Robética: Uma
Perspectiva Educativa de Trabalho com Jovens. 2016. 366 f. Tese (Doutorado
em Educacédo) — Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2016.

Esta pesquisa, pertencente a area de concentracao: Educacéo, filiada_a linha de
pesquisa ensino de Ciéncias e Matematica, do Programa de Pés-Graduacédo
Académico em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, baseada em
uma abordagem de natureza qualitativa, procura analisar o desenvolvimento de
uma pratica educativa coletiva envolvendo o ambiente da Robética Pedagdgica
com alunos do Ensino Médio. Neste contexto, é questionado de que forma o
artefato robotico pode auxiliar no processo educativo, levando em consideracéao
diferentes espacos educativos. Em linhas gerais, conclui que o artefato robético
é um mecanismo tecnolégico de importante significado, pois possibilita uma
melhor dindmica na organizacdo do processo de ensino e aprendizagem
utilizando-se da construcao e da programacéao de robds pedagdgicos.

Palavras-chave: Roboética Educacional. Rede de Aprendizagem. Papéis.
Engenharia e Tecnologia. Ensino médio.

Cod. 18

ANTUNES, Sabrina Favaretto. Robdética Livre como Alternativa Didatica para
a Aprendizagem de Musica. 2016. 93 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) —
Fundacgé&o Universidade de Passo Fundo, Passo Fundo, 2016.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentragdo: Educacao, filiada
a linha de pesquisa: Processos educativos e linguagem, do Programa de Pds-
Graduacao Académico em Educacédo da Universidade de Passo Fundo, baseada
em uma abordagem de natureza qualitativa, procura explorar o potencial da
Robética Pedagogica Livre no processo de ensino de Mdsica com quatro criancas
entre 10 e 12 anos, em nivel Ensino Fundamental. O desenvolvimento da
pesquisa parte do pressuposto geral de que o uso contextualizado do artefato
robotico pode ser uma forte aliada para o ensino de Musica. Para tanto é
considerado duas vertentes especificas: numa primeira, € considerado que ela
pode auxiliar a formacao de professores que ndo tém formacao especifica para
atuar com o ensino de musica; numa segunda, é considerado que ela pode
minimizar a caréncia de instrumentos musicais nas aulas de musicas por meio da
construcdo de instrumentos através dos mecanismos ligados a Robotica
Pedagdgica Livre. Por fim, é destacado que as atividades desenvolvidas
contribuem tanto para a interacdo dos alunos quanto para a implementacéo de
acles educativas ligadas ao método Orff pelo professor que ndo possui formacao
especifica em musica em diversos contextos. As a¢des empreendidas resultaram
na estruturacao de um produto educacional para a area de MuUsica.
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Palavras-chave: Arduino. Educacéo Musical. Método Orff. Robotica Educativa.

Cod. 19

VARELA, Candida Dolores Antunes. A Robdtica Educacional na Escola
Indigena: InovagBes na Formagdo de Professores. 2017. 81 f. Dissertacdo
(Mestrado Profissional em Educacéo e Novas Tecnologias) — Centro Universitario
Internacional, Curitiba, 2017.

Esta pesquisa-acdo e também pesquisa etnografica, pertencente a area de
concentragdo: Educacdo e novas tecnologias, filiada a linha de pesquisa:
Formacdo docente e novas tecnologias na Educacdo, do Programa de Pos-
graduacdo Profissional em Educacdo e Novas Tecnologias do Centro
Universitario Internacional, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa,
apresenta a aplicacdo de um minicurso de Robdtica Pedagogica para professores
em formacdo do nivel de Ensino Fundamental, em uma escola indigena. No
minicurso com duragdo de 20 h sao trabalhados os conceitos basicos e técnicos
do artefato robdtico ligado a montagem e programacao e também conceitos
tecnoldgicos ligados ao uso do observatério terrestre. Neste contexto, o objetivo
central da experimentacao é propiciar inclusao, diversidade cultural e tecnolégica
na escola indigena. Por fim, conclui que é necessario um aprofundamento sobre
a utilizacdo da robodtica pedagdgica, visto que as diferentes realidades culturais
séo bastante acentuadas e precisam ser adaptadas e ndo sobrepostas. Mediante
tal constatacao, fica evidente que essa lacuna metodolégica ndo atrapalhou o
sucesso esperado na construcao e programacao dos rob6s pedagdgicos e no uso
do observatorio terrestre.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Educacdo Escolar Indigena.
Robdética Educacional.

Cod. 20

RIBEIRO, Lorena Barbara da Rocha. A Robética Pedagdgica Livre e a
Convergéncia Tecnopedagoégica: Potencial Educativo. 2017. 127 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade) — Universidade do Estado da
Bahia, Salvador, 2017.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentracdo: Educacdo e
contemporaneidade, filiada a linha de pesquisa educacédo: Curriculo e processos
tecnolégicos, do Programa de Pés-Graduacdo Académico em Educacdo e
Contemporaneidade da Universidade de Passo Fundo, baseada em uma
abordagem de natureza qualitativa, propde fazer uma articulagdo entre a
Robotica Pedagodgica Livre e os conhecimentos da area da Ciéncia para o
desenvolvimento da pratica educativa com énfase em uma convergéncia
tecnopedagogica, em nivel de Ensino Fundamental e Médio. Nesse contexto, é
investigado de que forma a insercdo de robds pedagdgicos livres pode
potencializar o trabalho do professor frente as praticas pedagdgicas por
intermédio de uma convergéncia tecnopedagdgica. De maneira conclusiva, a
pesquisa ressalta que o ambiente que envolve a Robética Pedagdgica Livre é
propicio para praticas pedagogicas, proporcionando criatividade, autonomia,
inventividade e condi¢des suficientes para o desenvolvimento tecnopedagdgico.

Palavras-chave: Robética Pedagdgica Livre. Convergéncia Tecnopedagdgica.
Pratica Pedagdgica.

Cod. 21

SANTOS, Icleia. Contribuicdo da Rob6tica como Ferramenta Pedagdgica no
Ensino da Matematica no terceiro ano do Ensino Fundamental. 2017. 161 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacédo e Novas Tecnologias) — Centro
Universitario Internacional, Curitiba, 2017.

Esta pesquisa experimental, pertencente a area de concentracdo: Educacao,
filiada a linha de pesquisa: Formacéo docente e novas tecnologias na educacao,
do Programa de Pé6s-graduacéo Profissional em Educacdo e Novas Tecnologias
do Centro Universitario Internacional, baseada em uma abordagem de natureza
qualiguantitativa, avalia a insercdo de artefatos robdticos como meio de
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aprendizagem para o desenvolvimento do raciocinio l6gico-geométrico de dois
grupos de criancas do 3° ano do nivel de Ensino Fundamental. O
desenvolvimento da intervencdo pedagdgica com o uso do artefato roboético
ocorre por meio de oficinas cujo objetivo & associar o conteddo geomeétrico
(envolvendo é&reas de figuras planas e de sélidos) a montagem de robés
pedagogicos. Conclui enfatizando que a insercdo da robés pedagogicos como
auxilio para a aprendizagem geométrica é bastante viavel, pois capacita os
envolvidos a desenvolver multiplas estratégias de resolugao das atividades.

Palavras-chave: Robotica Educacional. Ferramenta Pedagdgica. Robd.

Cod. 22

SILVA, Ricardo Bussons da. Desenvolvimento de uma Plataforma
Educacional de apoio ao Ensino e Aprendizagem de Robdética a luz da
Pedagogia de Projetos. 2017. 89 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educacéo Escolar) — Universidade Federal de Rondbnia, Porto Velho, 2017.

Esta pesquisa-acdo, pertencente a area de concentracdo: Educacdo escolar,
filiada a linha de pesquisa: Praticas pedagogicas, inovagdo curricular e
tecnologias, do Programa de Pé6s-graduacdo Profissional em Educacdo Escolar
da Universidade Federal de Rondbnia, baseada em uma abordagem de natureza
qualitativa, apresenta o desenvolvimento de um maodulo didatico para auxiliar o
processo de ensino e aprendizagem de conceito ligados a Robdética Pedagdgica
por meio da pedagogia de projetos com alunos do 1° e 3° anos de Ensino Médio
integrado ao curso técnico em eletrotécnica. A elaboracéo de um modulo didéatico
é desenvolvida partindo das dificuldades que os alunos tém em criar e assimilar
projetos com elevado niveis de abstracao contidos nas disciplinas de Automacao
Predial e Eletrbnica. Para reverter essa situacéo, a proposta era verificar de que
forma um de kit de Robética Pedagdgica pode contribuir para a compreenséo dos
conceitos interligados com as disciplinas supracitadas. Nisto conclui-se que o kit
de Robotica Pedagdgica contém caracteristicas positivas para ser usado por
professores, pois possibilita demonstracfes praticas dos conceitos teéricos de
forma contextualizada e ludica.

Palavras-chave: Material Didatico. Roboética Educacional. Pedagogia de
Projetos.

Cod. 23

GREBOGY, Elaine Cristina. Formagao em Contexto de Sdo José dos Pinhais:
Robética Sustentavel. 2017. 126 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educacédo e Novas Tecnologias) — Centro Universitario Internacional, Curitiba,
2017.

Esta pesquisa bibliografica e documental, pertencente a area de concentracao:
Educacao e novas tecnologias, filiada a linha de pesquisa: Formacéo docente e
novas tecnologias na Educacéo, do Programa de Pés-graduacao Profissional em
Educacéo e Novas Tecnologias do Centro Universitario Internacional, baseada
em uma abordagem de natureza qualitativa, relata o desenvolvimento de um
curso de extensdo com o uso do ambiente tecnoldgico ligado a Robdtica
Pedagdgica na formacéo de professores da rede municipal de ensino, em nivel
de Ensino fundamental. No decorrer do processo formativo, percebeu-se que o
uso dos artefatos que compde a robOGs pedagbdgicos proporciona a
interdisciplinaridade de areas do conhecimento que geralmente sao trabalhadas
isoladamente como Artes, Fisica, Mateméatica entre outras. De maneira
conclusiva, é admitido que os artefatos roboticos na formacdo dos docentes,
permite a elaboracdo e o desenvolvimento de situag6es didaticas estratégicas e
significativas para a aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Tecnologias na Educa¢éo. Formacéo em Contexto. Praticas
Significativas do Docente. Roboética Sustentavel.

Cod. 24

SILVA, Jessica Ferreira Souza da. Robética Aplicada a Educacéo: Uma Andlise
do Pensar e fazer dos Professores Egressos do Curso Oferecido pelo Municipio
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de Jodo Pessoa-PB. 2017. 161 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Formacdo de Professores) — Universidade Estadual da Paraiba, Campina
Grande, 2017.

Este estudo de caso, pertencente a area de concentragdo: Formacgdo de
professores da Educacdo Bésica, filiada a linha de pesquisa: Ciéncias,
tecnologias e formacéo docente, do Programa de Pds-graduacéo Profissional em
Formacdo de Professores da Universidade Estadual da Paraiba, baseada em
uma abordagem de natureza qualitativa, desenvolve uma investigacéo voltada a
formacdo continuada de dois professores para o uso de mecanismos robotizados
que compde o ambiente da Robdtica Pedagdgica no contexto escolar. A pesquisa
busca verificar as acbBes didaticas pedagdgicas envolvendo atividades
curriculares desenvolvidas pelos professores em formagdo, com alunos do nivel
de Ensino Fundamental. Na andlise é percebido que o uso dos artefatos robéticos
pelos professores, facilita a aprendizagem dos alunos em varias areas do
conhecimento como, por exemplo, a de Portugués, a de Ciéncias da Natureza e
a de Matematica. Enfim, a investigacao revela lacunas e, para o preenchimento
delas, é produzido um guia de orientacdo destinado a professores que pretendem
utilizar os robds pedagogicos em suas aulas.

Palavras-chave: Robodtica Educacional. Formacdo Continuada. Praticas
Pedagdgicas.

Cod. 25

SILVA, Mariana Cardoso. Robotica Educacional Livre: Um Relato de Pratica no
Ensino Fundamental. 2017. 108 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2017.

Esta pesquisa, pertencente a area de concentragéo: Curriculo, filiada a linha de
pesquisa: Novas tecnologias em Educacdo, do Programa de Pés-Graduacgéo
Académico em Educacéo (Curriculo) da Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo, relata a pratica pedagdgica de professores de Ciéncias Exatas com 0 uso
de artefato robdtico livre com base em uma abordagem de natureza qualitativa.
E desenvolvida, neste contexto, uma coleta de dados focada em robotica
pedagdgica, Ciéncias Exatas e alunos do Ensino Fundamental na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e DissertacGes. A partir das andlises é realizada uma
reflexdo sobre a trajetdria profissional da pesquisadora e conclui-se que as
experiéncias com os robds pedagogicos livres sao determinantes para o ensino
e aprendizagem, pois auxilia 0 avanco da pratica pedagoégica, sobretudo em
relagéo ao desenvolvimento cognitivo das criancas.

Palavras—chave: Curriculo. Robética Educacional. Ensino Fundamental |I.
Tecnologias de Informagcédo e Comunicacdo. Metodologias Ativas.

Cod. 26

MARTINS, Amilton Rodrigo de Quadros. Uma Experiéncia de Utilizacdo da
Robética Educacional como Provocadora do Estado de Flow Visando
Potencializar a Capacidade de Resolucdo de Problemas e a Criatividade.
2017. 256 f. Tese (Doutorado em Educacédo) — Fundacédo Universidade de Passo
Fundo, Passo Fundo, 2017.

Esta pesquisa, pertencente a area de concentracdo: Educacao, filiada a linha de
pesquisa: Processos educativos e linguagem, do Programa de Pés-Graduacgéo
Académico em Educacdo da Universidade de Passo Fundo, baseada em uma
abordagem de natureza qualitativa, procura compreender o potencial da Robética
Pedagégica mediante aplicacdo de atividades para seis alunos do 8° ano de uma
escola publica em nivel de Ensino Fundamental. No processo de
desenvolvimento da investigacdo, é proposto que a conjugacdo dos conceitos
que envolve a Robdtica Pedagégica com os conhecimentos desenvolvidos
através da teoria do Flow constitua-se uma unidade pedagdégica de alto potencial
para a solucdo de problemas, pois influencia o pensamento reflexivo e criativo.
Por fim, é constatado que a experimentagdo com os artefatos robéticos
pedagdgicos nos moldes da teoria do Flow se desenvolve de maneira satisfatoria,
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possibilitando resultados promissores para aprendizagem, mas isso so é possivel
mediante 0 uso de materiais de apoio adequados aos contextos explorados.

Palavras-chave: Robética Educacional. Teoria do Flow. Criatividade.

Cod. 27

CRUZ, Rodrigo Sousa da. Utilizacdo da Robética Educacional Livre por meio
da Aprendizagem por Projetos: Um Estudo no Curso Técnico em Informatica
do IFPA/Campus Santarém. 2017. 183 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Federal do Oeste do Parg, Santarém, 2017.

Esta pesquisa estudo de caso, pertencente a area de concentracdo: Educacéo,
filiada a linha de pesquisa: Praticas educativas, linguagens e tecnologias, do
Programa de Pds-Graduacao Académico em Educacdo da Universidade Federal
do Oeste do Para, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, investiga
quais sao os beneficios da Robética Pedagdgica Livre para a aprendizagem de
informética, quando ela é associada ao desenvolvimento de um curso técnico em
informatica, em nivel de Ensino Médio Integrado. A pesquisa agrega 0s conceitos
que envolve a Robdtica Pedagégica Livre aos parametros da pedagogia de
projetos na expectativa de encontrar solucdes que favorecam o aumento da
aprendizagem dos discentes. A pesquisa conclui que o uso dos artefatos
robéticos no processo de construcdo de projetos pedagogicos ligados a area de
informatica possibilita a articulacéo interdisciplinar de conceitos educacionais
contidos no curriculo do Ensino Médio Integrado a Educacao profissional.

Palavras-chave: Aprendizagem por Projetos. Ensino Médio Integrado. Robética
Educacional Livre.

Cod. 28

LUCCA, Mauro de. A Construcdo de um Manual Didatico: A Robdética
Pedagogica como Ferramenta para a Aprendizagem de Logica de Programagéo
para Alunos do Ensino Médio Profissionalizante. 2018. 75 f. Dissertacdo
(Mestrado Profissional em Processos de ensino, gestdo e inovagédo) -
Universidade de Araraquara, Araraquara, 2018.

Esta pesquisa pertence a area de concentracdo: Educacao e Ciéncias Sociais,
filiada a linha de pesquisa: Processos de ensino, do Programa de Pés-graduacéo
Profissional em Processos de Ensino, Gestédo e Inovagcdo da Universidade de
Araraquara, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, apresenta a
elaboragdo de um manual contendo sequéncias didaticas destinadas a
aprendizagem de logica de programacao de computadores por meio do ambiente
robotico pedagdégico. Neste contexto, a pesquisa desenvolve orientacdes tedricas
e praticas no que tange ao uso do mecanismo roboético pedagdgico por
professores do nivel de Ensino Médio Integrado ao curso técnico em informatica
a fim de promover o desenvolvimento de projetos educacionais tecnolégicos.
Apesar de algumas limitacdes metodoldgicas, a pesquisa produz um produto
educacional estruturado em formato de um kit de Robética Pedagégica com
modelos de programacédo pré-definidos que propicia uma melhor integracao entre
professor, aluno e conteudos pertinentes a disciplina de Algoritmo e
Programacéo.

Palavras-chave: Robética Pedagdgica. Ldgica de Programacédo. Produto
Educacional.

Cod. 29

RAMOS, Rogeria Campos. Anélise de Projetos de Robotica para Crianga em
Idade Pré-Escolar Desenvolvidos em Escolas da Cidade de Sdo Paulo e em
Escolas no Norte de Portugal. 2018. 212 f. Tese (Doutorado em Educacéo) —
Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2018.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentracdo: Educacao
(curriculo), filiada a linha de pesquisa: Novas tecnologias em Educacdo, do
Programa de Pés-Graduacdo Académico em Educacdo (Educagdo) da
Universidade de Passo Fundo, procura apresentar de que forma a Robdtica
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Pedagdgica pode ser integralizada a disciplina de programacédo para fazer parte
do curriculo da educacéo infantil de dez escolas, sendo cinco delas portuguesas
e cinco brasileiras. Apds questionar os modos de integracdo, é destacada a
viabilidade do uso dos artefatos robéticos na Educacdo Infantil, contudo, é
ressaltado que o processo que leva a isso sé é possivel quando os educadores
possuem dominio desta ferramenta tecnolégica.

Palavras-chave: Curriculo. Robética Educacional. Ensino Fundamental Séries
Iniciais. Tecnologias de Informagdo e Comunicacao.

Cod. 30

FILIPAK, Lucas Rafael. A Utilizacdo da Robética com Materiais Reciclaveis
como Proposta de Ensino e Aprendizagem no Ensino Médio. 2018. 76 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacao e Novas Tecnologias) — Centro
Universitario Internacional, Curitiba, 2018.

Esta pesquisa de campo, pertencente a area de concentracdo: Educacao, filiada
a linha de pesquisa: Formacdo docente e novas tecnologias, do Programa de
Pés-graduacdo Profissional em Educacdo e Novas Tecnologias do Centro
Universitario Internacional, baseada em uma abordagem de natureza
qualiquantitativa, apresenta um projeto de Roboética Pedagogica Sustentavel
aplicada no2° ano do Ensino Médio integrado ao curso técnico em informatica. O
desenvolvimento do projeto de Robdtica Pedagdgica Sustentavel proposto pela
pesquisa se dividiu em quatro bimestres de 20 h/a com duracéo total de um ano.
Focado na constru¢do de modelos robéticos derivados de materiais reciclados de
baixo custo, o intuito do projeto é propiciar aos professores diferentes formas de
ensinar e aos alunos diferentes formas de aprender os conceitos da logica de
programacao pertinentes as areas de Fisica e Matemética. Em linhas gerais,
esclarece-se que o uso de artefatos tecnoldgicos que compde o ambiente ligado
a Robdtica Pedagdgica Sustentavel é bastante viavel, pois além de despertar a
ludicidade nos envolvidos também potencializa as habilidades para a resolucao
de problemas.

Palavras-chaves: Construcionismo. Robdtica Pedagdgica. Légica de
Programacéo. Arduino. Material Reciclado.

Cod. 31

GOMES, Demis Carlos Fonseca. Da Robotizacdo a Robotiz(agem): Pesquisa
in situ sobre Robética na Perspectiva Pedag6gica Observando os/com
Jovens do Ensino Médio e da Educacdo Técnica e Tecnoldgica no
Tocantins. 2018. 197 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Federal do Tocantins, Palmas, 2018.

Esta pesquisa estudo de caso, pertencente a area de concentragdo: Educacao,
fiiada a linha de pesquisa: Curriculo, formacdo de professores e saberes
docentes, do Programa de Pds-Graduacdo Académico em Educacdo da
Universidade Federal do Tocantins, procura apresentar as contribui¢cdes do uso
de artefatos robéticos pedagdgicos para o trabalho de professores em nivel de
Ensino Médio ligado a Educacédo técnica e tecnolégica. A pesquisa traca um
histérico sobre a utilizacdo do artefato robotico para analisar uma melhor forma
de inseri-lo no ambiente escolar. Em suma, enfatiza que o ambiente da Robética
Pedagogica é um grande auxiliador no processo de aprendizagem de
adolescentes e jovens por causa da sua caracteristica disruptiva que permite o
rompimento dos padrées tradicionais de ensino e aprendizagem, viabilizando o
desenvolvimento do trabalho colaborativo, coletivo e criativo.

Palavras-chave: Experiéncia. Observacdo Participante. Robdtica. Roboética
Pedagdgica.

Cod. 32

CUCH, Luiz Roberto. Estudo sobre a Atengdo Concentrada em um Projeto de
Robdtica Educacional no Ensino Médio de Escolas Publicas do Municipio
de Porto Unido — SC. 2018. 169 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
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Educacdo e Novas Tecnologias) — Centro Universitario Internacional, Curitiba,
2018.

Esta pesquisa bibliogréfica, participante e experimental, pertencente a area de
concentragdo: Educacéo, filiada a linha de pesquisa: Formacéo docente e novas
tecnologias, do Programa de Pds-graduacéo Profissional em Educacao e Novas
Tecnologias do Centro Universitario Internacional, baseada em uma abordagem
de natureza qualiquantitativa, busca apresentar uma experimentacdo com base
em um projeto ligado a Robética Pedagdgica destinado a alunos do 1° e 2° ano
do Ensino Médio. O projeto se desenvolve em escolas da rede publica e a
perspectiva é de estimular a atencdo concentrada dos alunos mediante o uso de
kits de robdtica pedagégica. Os resultados mostram que o uso dos Kkits, no
ambiente escolar, numa perspectiva de aprendizagem baseada em problemas,
constitui-se em uma proposta inovadora, pois facilita e motiva o interesse dos
alunos pelos conteddos curriculares. Assinala, contudo, que o alto indice de
atencdo concentrada vislumbrado no processo de ensino e aprendizagem é
consequéncia do uso metodolégico dos componentes que fazem parte da
Robotica Pedagdgica.

Palavras-chave: Tecnologia Educacional. Roboética Educacional. Atencéo
Concentrada. Aprendizagem.

Cod. 33

GALVAO, Angel Pena. Robética Educacional e o Ensino de Matematica: Um
Experimento Educacional em Desenvolvimento no Ensino Fundamental. 2018.
135 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal do Oeste do
Para, Santarém, 2018.

Esta pesquisa experimental, pertencente a area de concentracdo: Educacéo,
filiada a linha de pesquisa linha de pesquisa: Praticas educativas, linguagens e
tecnologias, do Programa de Poés-Graduacdo Académico em Educacdo da
Universidade Federal do Oeste do Para, baseada em uma abordagem de
natureza qualitativa, procura utilizar os artefatos robéticos para o ensino de
Matematica, com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, a
pesquisa demonstra a importancia da tecnologia e suas contribuicbes para a
educacdo. Na sequéncia € destacado 0s usos que podem ser feitos pelos
professores e alunos por meio de atividades de experimentacao, utilizando o
ambiente da Roboética Pedagdgica. De modo conclusivo, é relatado que o uso
desses mecanismos robotizados na pratica educativa aumenta a participacéo e
motivagcdo dos alunos durante a resolugdo de problemas favorecendo o
desenvolvimento do pensamento matematico critico.

Palavras-chave: Educacdo. Tecnologia da Comunicacao e Informacédo. Robdética
Educacional. Matematica.

Cod. 34

ANDRADE, Fabiana de Oliveira. Robdtica Educacional: Um Estudo da
Aprendizagem no Colégio Estadual Secretério Francisco Rosa Santos (2013-
2016). 2018. 114 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Tiradentes, Aracaju, 2018.

Esta pesquisa de campo e estudo de caso, pertencente a area de concentracao:
Educacéo, filiada a linha de pesquisa: Educacéo e comunicacéo, do Programa de
Pé6s-Graduacdo Académico em Educacdo da Universidade Tiradentes, baseada
em uma abordagem de natureza qualitativa, busca analisar o desenvolvimento
de um projeto de Robética Pedagdgica aplicado em uma escola estadual, em
nivel de Ensino Médio. No decorrer do projeto, € demonstrado que os estudantes
ao se relacionarem com os componentes tecnolédgicos da Robética Pedagdégica
tém maiores condicdes de desenvolver a aprendizagem. Os resultados revelaram
limitac6es de aprendizagem durante o projeto, contudo ndo ofusca a eficiéncia da
RP nas situagfes de aprendizagem.

145




Palavras-chave: Aprendizagem. Robdtica  Educacional. Zona de
Desenvolvimento Proximal.

Cod. 35

OLIVEIRA, Denilton Silveira de. Formac¢édo Continuada de Professores para
Inovacédo Pedagdgica por meio da Robética Educacional na Escola Estadual
Presidente Kennedy. 2019. 235 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2019.

Esta pesquisa acao, pertencente a area de concentracédo: Educacao, filiada a
linha de pesquisa: Educacéao, politicas e praxis educativas, do Programa de Poés-
Graduacao Académico em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, apresenta o
processo de formacdo continuada de cinco professores com o uso de artefato
robético com os alunos do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. A insercao desse
mecanismo roboético no trabalho docente revela que, dos cinco professores, dois
tiveram facilidade no manuseio do equipamento robética pedagdgica. Os demais,
pelo contrario, tiveram grande dificuldade e precisaram de ajuda do professor-
pesquisador para concluir a proposta pedagoégica. A pesquisa conclui que a
formacdo continuada atende de forma parcial os objetivos iniciais propostos.
Contudo sao alegados dois motivos justificando o porqué de nao ter atingido em
totalidade as expectativas iniciais: 0 primeiro motivo esta relacionado com a falta
de infraestrutura tecnoldgica disponivel na escola e o segundo se refere a falta
de material de Robdtica Pedagdgica necessério para o desenvolvimento das
aulas; ainda assim essa ferramenta foi considerada de grande potencial.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Inovacdo Pedagégica. Robdtica
Educacional.

Cod. 36

FILHO, Fernando Barros da Silva. Fundamentos da Robética Educacional
Desenvolvimento, Concepg¢des Tedricas e Perspectivas. 2019. 175 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Ceara,
Fortaleza, 2019.

Esta pesquisa aplicada, pertencente a area de concentracdo: Educacao
brasileira, filiada a linha de pesquisa: Histéria e meméria da Educacdo, do
Programa de Pds-Graduacao Académico em Educacado da Universidade Federal
do Ceara, baseada em uma abordagem de natureza qualitativa, apresenta os
conceitos que norteiam a acao pedagogica e que recorrentemente é trabalhada
por docentes em atividades de robdtica pedagdgica, em nivel de Ensino
Fundamental e Superior. A investigacdo, neste contexto, reuniu e analisou os
elementos descritivos contidos no banco de dados da Secretaria de Educagéo do
Estado do Ceara. Também elaborou um planejamento estratégico para formacgéo
de docentes com o uso do artefato tecnolégico, no intuito de incentivar praticas
pedagégicas diferenciadas. Em carater conclusivo, foi criado um material didatico
a partir da Robotica Pedagogica que dinamizou a pratica de ensino e
aprendizagem, e ao mesmo tempo atendendo a demandas do século 21 como,
por exemplo, sistematizac¢éo do contetdo curricular aos pardmetros tecnoldgicos.

Palavras-chave: Construcionismo. Educacdo Tecnolégica. Robdética
Educacional.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE G — INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR

Nome Siglas
Centro Universitario Internacional. UNINTER
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo. PUC-SP
Universidade Federal do Oeste do Para. UFOPA
Universidade Federal da Bahia. UFBA
Universidade Federal de Lavras. UFLA
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. UFRN
Universidade Federal de Uberlandia. UFU
Universidade de Passo Fundo. UPF
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais. CEFET-MG
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-Grandense. IFSul
Pontificia Universidade Catolica do Parana. PUC-PR
Universidade de Caxias do Sul. UCSs
Universidade Estadual da Paraiba. UEPB
Universidade Federal do Ceara. UFC
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. UFRGS
Universidade Federal do Tocantins. UFT
Universidade do Estado da Bahia. UNEB
Universidade de Araraquara. UNIARA
Universidade Federal de Rond6nia. UNIR
Universidade do Sul de Santa Catarina. UNISUL
Universidade Tiradentes. UNIT
Universidade de Sao Paulo. UsP

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE H - AREA DE FORMACAO DOS ORIENTADORES DAS TESES

E DISSERTACOES

Sintese da formacdo béasica e continuada (stricto sensu) dos orientadores

e e OO o @

O ®© © € 0O © © @€ O © © 6 O © @ 6 O © @ © O © @ © O

e e 6O 6 0 00O 0 0 o

Formacao basica em licenciatura;
Pés-graduacao em educacéo.
Formacao basica em administracao;
Pds-graduacdo em Informética e engenharia.
Formacéo béasica em ciéncia da computacao;
Pés-graduacdo em educacéo e informatica.
Formacéao basica em histéria natural;
Pés-graduacao em educacéo e filosofia.
Formacéao basica em licenciatura;
Pés-graduacdo em educacao e educacdo matematica.
Formacéao basica em licenciatura;
Pés-graduacao em engenharia e psicologia.
Formacéao basica em terapia ocupacional;
Pé6s-graduacdo em educacao.
Formacéao basica em bacharel em fisica;
Pés-graduacdo em geodésica e astronomia de posi¢cdo e mecanica celeste.
Formacao basica em bacharel em matematica;
Pd6s-graduacdo em matematica e engenharia.
Formacéao basica em Ciéncias Contabeis;
Pés-graduacao em Informatica, engenharia e educagéo.
Formacao basica em comunica¢éo social;
Pé6s-graduacdo em educacao.
Formacao basica em informéatica;
Pés-graduacao em educacéo.
Formacao basica em licenciatura e bacharel em educacao fisica;
Pés-graduacdo em educacao.
Formacao basica em licenciatura e bacharel em filosofia;
Pés-graduacao em historia politica, sociedade.
Formacao basica em licenciatura e bacharel em quimica;
Pé6s-graduacdo em tecnologia, ensino de ciéncia e matematica.
Formacao basica em licenciatura em curso superior formagéo de professores de
disciplinas especializadas;
Pds-graduacdo em tecnologia e informatica.
Formagao basica em licenciatura;
Pés-graduacao em psicologia e informatica.
Formacéo bésica em licenciatura;
Pé6s-graduacdo em ensino de ciéncia e epistemologie et histoire des sciences.
Formagao basica em licenciatura;
Pés-graduacao em ciéncias da educacéo e psicologia.
Formacéao basica em psicologia;
Pés-graduacdo em educacao.
Formacao basica em psicologia;
Pés-graduacdo em educacao e informatica.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE | — LINHAS E GRUPOS DE PESQUISAS DOS (AS)

ORIENTADORES (AS)

Ordem Orientador (a)
Cod. 18 Prof. Dr. Adriano Canabarro Teixeira
Cod. 26 Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Processos Educativos e = Grupo de Educadores Google
Linguagem; Passo Fundo;
Estudos da Cibercultura; = Grupo de Pesquisa em Cultura
Tecnologias e metodologias Digital na Educacéo;
de Inclusao digital. = Grupo de Educadores Google
Passo Fundo.
Cod. 34 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Andréa Karla Ferreira Nunes
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Educacao e Formacao = Grupo de Pesquisa Educacao,
Docente. Tecnologias e Contemporaneidade
(GPETEQC).
Cod. 7 Orientador
Cod. 17 Prof. Dr. Arlindo José de Souza Junior
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Educacao Matematica; = N&o encontrado.
Saberes Docentes;
Cultura Digital.
Cod. 13 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Carla Beatris Valentini
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Educacéo, linguagem e = Educacéo Digital — UNISINOS
tecnologia. = Laborat6rio de Ambientes Virtuais
de Aprendizagem - Observatério
de docéncia, incluséo e cultura
digital — Lavia — UCS;
= TEIAS - Tecnologia em Educacéo
para Inclusdo e Aprendizagem em
Sociedade — UFRGS.
Cod. 3 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Carla Karnoppi Vasques
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Educacao Especial e = Na&o encontrado.
Processos Inclusivos.
Cod. 2 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Dilmeire Sant'‘Anna Ramos Vosgerau
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Teoria e pratica pedagogica = Grupo de Pesquisa Criatividade e
na formacao de professores. Inovacao Docente no Ensino
Superior (Cides).
Cod. 27 Orientador
Prof. Dr. Doriedson Alves de Almeida
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Educacao, Comunicacéao e = Grupo de Pesquisa Interdisciplinar
Tecnologias; OFICIBER.
Tecnologias da Informacéo,
Educacao, Comunicacéao e
Cibercultura.
Cod. 28 Orientador
Prof. Dr. Fabio Tadeu Reina
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Processos de Ensino. | = Nao encontrado.
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Cod. 29

Orientador

Prof. Dr. Fernando José de Almeida

Linha de pesquisa

Grupo de pesquisa

Novas Tecnologias em
Educacéo.

= Nao encontrado.

Cod. 24 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Filomena Maria Goncgalves da Silva Cordeiro Moita
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Letramento Digital; = Grupo de Pesquisa TDAC-
Tecnologias de informacao e Tecnologias Digitais e Aquisicdo
comunicacao e cultura do Conhecimento.
cientifica;
A Educacéao Fisicae o
ladico na aprendizagem de
contetdos matematicos;
Tecnologias e a Educacéao
Especial.
Cod. 19 Orientador
Prof. Dr. Germano Bruno Afonso
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Formacéo Docente e Novas = Grupo de Pesquisa Ciéncia,
Tecnologias na Educacéo. Tecnologia e Interculturalidade na
Educacéo.
Orientador
Prof. Dr. José Damiédo Trindade Rocha
Cod. 31 Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Curriculos especificos de = Grupo de Estudo e Pesquisa em
etapas e modalidades de Ciéncia e Ensino — GEPCE.
educacao;
Educacdo na Amazonia:
formacéo do educador,
praxis pedagogica e
curriculo;
Curriculo, formacéo de
professores e saberes
docentes.
Cod. 36 Orientador
Prof. Dr. José Rogério Santana
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Tecnologias Educacionais e = Grupo de Pesquisa e Ensino em
Educacdo em Biologia e Gestéo Educacional do Instituto
Biomedicina; UFC Virtual — GPEGE.
Tecnologias Educacionais e
Educacdo Matematica;
Desenvolvimento de
Software Educativo;
Historia e Filosofia da
Educacéo Cientifica e
Tecnolégica.
Cod. 33 Orientador

Prof. Dr. José R

icardo e Souza Mafra

Linha de pesquisa

Grupo de pesquisa

Tendéncias em Educacéo
Matematica,

Formacéo de professores
em uma perspectiva
interdisciplinar;

= Na&ao encontrado.
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Tecnologias educacionais
aplicadas ao ensino de
Matematica.

Cod. 23 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Luana Priscila Wunsch
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
» Curriculo, Didactica e = Formacéo do docente no contexto
Formacéo de Professores; da sua prética: integracao
= Tecnologias da Informacéo significativa das tecnologias.
e Comunicacao;
= Desenvolvimento de
Contetdos Digitais e Novas
Tecnologias;
» Flipped Classroom;
» Formagao Docente e Novas;
= Tecnologias na Educacéo;
» Formacédo do Docente no
Contexto da sua Préatica.
Cod. 35 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Luciane Terra dos Santos Garcia
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
» Educacao, Politicas e Praxis = Na&ao encontrado.
Educativas.
Cod. 16 Orientador
Cod. 21 Prof. Dr. Luciano Frontino de Medeiros
Cod. 30 Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Cod. 32
» Formacéo Docente e Novas = Grupo de pesquisa de Simuladores
Tecnologias. Computacionais e Robdtica
Educacional.
Cod. 15 Orientador
Prof. Dr. Luis Otoni Meireles Ribeiro
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
» Linguagens Verbo-visuais e = TEDCOM - Tecnologias
Tecnologias; Educacionais na Conectividade e
* Metodologias na Mobilidade;
Implementagéo da Rede e- = PCEADIS - Grupo de pesquisa
Tec Brasil; cientifica em Educacéo a
Distancia.
Cod. 14 Orientadora
Cod. 25 Prof.2 Dr.2 Maria da Graca Moreira da Silva
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
= Novas Tecnologias na = N&o encontrado.
Educacao.
Cod. 5 Orientadora

Prof.2 Dr.2 Maria das Gracas Pinto Coelho

Linha de pesquisa Grupo de pesquisa

Nucleo de Estudos e = Grupo de Pesquisa GEMINI -
Pesquisas em Educacéo e Grupo de Estudos de Midia.
Meios de Comunicacéo -
Programa de Pés-
Graduacdo em Educacéo -
PPGE/UFRN,;

Estudos da Midia e Praticas
Sociais - Programa de Poés-
Graduacédo em Estudos da
Midia;

Andlises e Pesquisas em
Cultura, Produtos e
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Processos Midiaticos /
Praticas Sociais.

Cod. 8 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Maria Elizabeth Bianconcini Almeida
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Tecnologias em Educacao. | = Na&o encontrado.
Cod. 22 Orientador
Prof. Dr. Marinaldo Felipe da Silva
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Praticas Pedagogicas, = Grupo de pesquisas
Inovacdes Curriculares e multidisciplinar em educacéo e
Tecnolégicas. infancia — EDUCA.
Cod. 20 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Mary Valda Souza Sales
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Educacao, Curriculo e = Grupo de Pesquisa Formacao,
Processos Tecnolégicos. Tecnologia, Educacéo a Distancia
e Curriculo — ForTEC.
Cod. 12 Orientador
Prof. Dr. Mauricio Pietrocola
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Uso da histoéria e = Na&o encontrado.
epistemologia para ensino
de Ciéncias;
Modelos e modelizacédo no
ensino de ciéncias;
Transposicao didatica
Alfabetizacédo cientifica e
técnica;
Introducao de Fisica
Moderna e contemporénea
no Ensino Médio;
Modelos e modeliza¢édo no
ensino de ciéncias;
O papel das emogdes nos
processos de ensino—
aprendizagem;
Transposicao didatica;
Curricular innovation and
risk taken in science
education.
Cod. 11 Orientadora
Prof.2 Dr.2 Miriam Stassun dos Santos
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Fundamentos e Praticas = Nao encontrado.
Educativas no Ensino de
Ciéncia e Tecnologia;
CTS, Curriculo, Ensino e
Formacédo de Professor.
Cod. 9 Orientador
Cod. 10 Prof. Dr. Ronei Ximenes Matrtins
Linha de pesquisa Grupo de pesquisa
Material didatico e Educacgéo = Grupo de Pesquisa e
a distancia; Desenvolvimento em Tecnologias
Desenvolvimento para Inovagéo Pedagogica.
profissional docente,
praticas pedagégicas e
inovacao.
Cod. 6 Orientadora
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Prof.2 Dr.2 Rosane Aragon de Nevado

Linha de pesquisa

Grupo de pesquisa

Arquiteturas Pedagoégicas
para a Educacéo a
Distancia;

Aprendizagem em rede;
Informética na Educacéo;
Formacéo de Professores e
Tecnologias na Educacéo;
Metodologias em Educacéo
a Distancia;

Psicologia da Educacéo.

Nucleo de Estudos em Tecnologias

Digitais na Educacgéo.

Cod. 1
Cod. 4

Orientadora

Prof.2 Dr.2 Teresinha Frées Burnham

Linha de pesquisa

Grupo de pesquisa

Curriculo: esséncia e
contexto;

Curriculo, Conhecimento e
Trabalho;

(In)formacdo, Curriculo e
Trabalho;

Espacos de (In)formacédo e
Aprendizagem;

Gestéo do Conhecimento
Info-Educacéo e Educacao a
Distancia;

CAOS - Conhecimento:
Analise Cognitiva, Ontologia
e Socializacéo;

Curriculo, Ciéncia e
Tecnologia;

Sociologia e Politica de
Curriculo;
Autoconhecimento nos
Processos Formativos e nas
Experiéncias Pedagogicas
de Professores da Educacao
Basica.

Nao encontrado.

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE J - LINHAS DE PESQUISA DOS PROGRAMAS DE POS-
GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO

Ordem Linhas de pesquisa Ocorréncias
1 Formacédo docente e novas tecnologias na educacéo. 4
2 Novas tecnologias em educacéo. 4
3 Praticas educativas, linguagens e tecnologias. 2
4 Curriculo e (In)Formacao. 2
5 Ensino de ciéncias e matemética. 2
6 Formacéao docente e novas tecnologias. 2
7 Linguagens, diversidade cultural e inovacdes pedagogicas. 2
8 Processos educativos e linguagem. 2
9 Saberes e praticas educativas. 2
10 Ciéncias, tecnologias e formacgéo docente. 1
11 Curriculo, formacédo de professores e saberes docentes. 1
12 Educacédo e comunicacao. 1
13 Educacdo em Ciéncias. 1
14 Educacéo, curriculo e praticas pedagdégicas. 1
15 Educacéo, curriculo e processos tecnolégicos. 1
16 Educacdo, politicas e praxis educativas. 1
17 Historia e meméria da educacao. 1
18 Informatica e educacao. 1
19 Linguagens, verbo-visuais e tecnologias. 1
20 Préticas educativas em ciéncia e tecnologia. 1
21 Praticas pedagdgicas, inovacgao curricular e tecnologias. 1
22 Processos de ensino. 1
23 Teoria e Pratica Pedagogica na Formacao de Professores. 1

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

154



DISSERTACOES

APENDICE K — PALAVRAS-CHAVE CITADAS NAS TESES E

Ordem Palavras-chave Ocorréncias
1 Robodtica Educacional. 24
2 Aprendizagem. 7
3 Tecnologia da Informacao e Comunicacéo. 6
4 Robdtica Pedagdgica. 5
5 Curriculo. 4
6 Tecnologia Educacional. 4
7 Robdtica Educativa. 3
8 Arduino. 3
9 Construcionismo. 2
10 Educacdo Matematica. 2
11 Educacéo Tecnoldgica. 2
12 Formacédo de Professores. 2
13 Légica de Programacao. 2
14 Matematica. 2
15 Pratica Pedagdgica. 2
16 Robadtica. 2
17 Robotica Pedagodgica Livre. 2
18 Tecnologia. 2
19 (Re)construcdo de Conceitos Cientifico-Tecnolégicos. 1
20 Alfabetizacao Cientifica. 1
21 Altas Habilidades/Superdotacao. 1
22 Ambiente de Aprendizagem. 1
23 Ambiente Inovador. 1
24 Ambientes Tecnolégicos de Aprendizagem. 1
25 Aprendizagem Cooperativa. 1
26 Aprendizagem por Projetos. 1
27 Artefato Robético. 1
28 Atencao Concentrada. 1
29 Atividade. 1
30 Atividades Ludicas. 1
31 Campos Semanticos. 1
32 Cidadania. 1
33 Construcao do Conhecimento. 1
34 Contextualizacao. 1
35 Convergéncia Tecnopedagdgica. 1
36 Criatividade. 1
37 CTS. 1
38 Desenvolvimento Cognitivo. 1
39 Educacao. 1
40 Educacéo Basica. 1
41 Educacéo Escolar Indigena. 1
42 Educacgéo Hacker. 1
43 Educacao Musical. 1
44 Engenharia e Tecnologia. 1
45 Ensino. 1
46 Ensino de Ciéncias. 1
47 Ensino de Fisica. 1
48 Ensino Fundamental . 1
49 Ensino Fundamental Séries Iniciais. 1
50 Ensino Médio. 1
51 Ensino Médio Integrado. 1
52 Estratégia. 1
53 Experiéncia. 1
54 Experimentacao. 1
55 Ferramenta Pedagdgica. 1
56 Formacéao Continuada. 1
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57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96

Formacao em Contexto.
Incluséao digital.

Incluséo e Futuro.
Inovacao Pedagdgica.
Jogos.

Lego Mindstorns.
Lego/Robdtica.

LEGO®.

Légica de Programacéo.
Material Didatico.
Material Reciclado.
Mediacao Tecnoldgica.
Método Orff.
Metodologias Ativas.
Microgénese.

Novas tecnologias na Educacao.
Observacao Participante.
Papéis.

Pedagogia de Projetos.

Préticas Significativas do Docente.

Praxis Pedagogica.
Processo Cognitivo.
Processos Educacionais.
Produto Educacional.
Rede de Aprendizagem.
Resolucédo de Problemas.
Revistas Zoom.

Robb.

Robética Educacional Livre.
Robética Sustentavel.
Scratch.

Sociocognicao.
Sociointeracionismo.
Tecnologias na Educacéao.

Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD).

Teoria da Atividade.
Teoria de FLOW.
Trabalho Coletivo.

Verossimilhanca Praxeolégica (VP).
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

RPRRPRPRRPRPRRPRRPRPRRPRPRRPRPRRRPEPRPRRPRPRRPRPRRREPRREPRPRREPRRRPEPRREREPRRERRER

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE L — ARTEFATOS CITADOS NAS TESES E DISSERTACOES

Ordem Artefatos Ocorréncias
1 Computador. 36
2 Internet. 24
3 Software. 23
4 Celular (smartphone). 20
5 Hardware. 9
6 Tablet. 9
7 Televisao. 8
8 Video. 8
9 Blog. 7
10 Filmagens. 6
11 Notebook. 6
12 Cd. 5
13 Fotos. 5
14 Data show. 4
15 DVD. 4
16 Facebook. 4
17 Informética. 4
18 Jogos. 4
19 WhatsApp. 4
20 Bluetooth. 3
21 Calculadora. 3
22 Fotografias. 3
23 Impressora. 3
24 Projetor. 3
25 Site. 3
26 Smart TV. 3
27 Som. 3
28 Aparelho de DVD. 2
29 Audio. 2
30 Céamera. 2
31 Correio eletrdnico. 2
32 Excel. 2
33 Gravador. 2
34 Powerpoint. 2
35 Radio. 2
36 Redes sociais. 2
37 Telefone. 2
38 Videocassete. 2
39 Web Quest. 2
40 Word. 2
41 Abaco. 1
42 Ambiente virtual. 1
43 Ambiente virtual de aprendizagem. 1
44 Ambiente virtual online. 1
45 Ambientes de educacdo maker. 1
46 Ambientes de fabricacdo digital. 1
47 Animacdes graficas. 1
48 Aparelho de som. 1
49 Aparelhos celulares. 1
50 Aplicativo google docs. 1
51 Audiovisuais. 1
52 Bloco programavel. 1
53 Cameras digitais. 1
54 Cameras filmadoras. 1
55 Cameras fotogréficas. 1
56 Canvas. 1
57 Chats. 1
58 Clipes. 1
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59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118

Computadores digitais.
Crondmetro.
Cyberbrinquedos.
Diarios de campo virtual.
Displays.

Dispositivo de reproducédo sonora.

Dispositivos eletromecanicos.
Educacao a distancia.
Educacéo digital.

E-mail.

Ensino a distancia.
Filmadora digital.
Filmadoras.

Filmes.

Flickr.

Google.

Google académico.
Gravador de audio digital.
Hipermidia.

Interatividade digital.
Internet wifi.

Jogos com tecnologia assistiva.
Jogos eletrbnicos.
Linguagem de programacao.
Livros digitais.

Lousa digital.

Maquina.

Maquina de imprimir.

Midias.

Minicomputador

Monitor.

Moodle.

Mouse.

MP3 Skype Recorder.

Msn (Windows Live Messenger).

Multimidias.
Netbook.
OpenOffice.
Paginas da web.
Paint.

Plataforma de tecnologia aberta.

Plataforma virtual.
Programacéo.
Programacéo de computadores.
Projetor multimidia.
Redes digitais.
Registros fotograficos.
Retroprojetor.

Skype.

Teclado.

Tv.

Tv a cabo.

Twitter.

Video aulas.
Videogames.

Videos de filmes.
Videoteipes.

Vimeo.

Web.

Web 2.0.

PRRPRPRRPRPRRPRPRRPRRPRRPRRPRPRRPRPRRPRRPRPRRPRPRPRRPRPRRPREPRRPEPRPRRPRPRRRPRREPRPRRPEPRPRRPREPRREPRPRREPRRRPRRERRRER
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119 Webcam.

120 Website.

121 Wifi.

122 Wikipédia.

123 Yahoo Respostas.
124 Youtube.

PRRPRRRR

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).
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APENDICE M — TERMOS UTILIZADOS PARA DESIGNAR TECNOLOGIA

Ordem  Termos utilizados para designar tecnologia Ocorréncias
1 Recursos tecnoldgicos. 26
2 Novas tecnologias. 25
3 Tecnologia educacional. 18
4 Tecnologias de informacdo e comunicacgao. 15
5 Tecnologias digitais. 14
6 Educacéo tecnoldgica. 10
7 Ciberespaco. 6
8 Recursos computacionais. 6
9 Recursos digitais. 6
10 Cibernética. 5
11 Ferramenta tecnolégica. 5
12 Cultura digital. 4
13 Artefatos tecnolégicos. 3
14 Cibercultura. 3
15 Novas tecnologias da informacao e comunicacéo. 3
16 Recursos audiovisuais. 3
17 Tecnologia da informacéo. 3
18 Tecnologias computacionais. 3
19 Tecnologias digitais de informacé&o e comunicacao. 3
20 Tecnologias informaticas. 3
21 Tecnologias livres. 3
22 Ambientes virtuais. 2
23 Ambientes virtuais de aprendizagem. 2
24 Aparatos tecnolégicos. 2
25 Cultura maker. 2
26 Meios digitais. 2
27 Midia digital. 2
28 Movimento maker. 2
29 Novas midias. 2

30 Novas tecnologias digitais. 2
31 Recursos de multimidia. 2
32 Recursos educativos digitais. 2
33 Recursos informatizados. 2
34 Tecnologia assistiva. 2
35 Tecnologia educativa. 2
36 Tecnologia moderna. 2
37 Tecnologias contemporéneas. 2
38 Tecnologias de comunicacéo. 2
39 Tecnologias de informacao. 2
40 Tecnologias inovadoras. 2
41 Tecnologias modernas. 2
42 Alfabetizacéo tecnolégica. 1
43 Ambiente computacional. 1
44 Ambiente da tecnologia. 1
45 Ambiente de programacéo. 1
46 Ambiente de programacao visual. 1
47 Ambiente squeakbot. 1
48 Ambiente tecnoldgico. 1
49 Ambiente virtual. 1
50 Ambiente virtual de aprendizagem. 1
51 Ambiente web. 1
52 Ambiente web w-educ. 1
53 Ambientes de realidade virtual. 1
54 Ambientes interativos. 1
55 Ambientes tecnoldgicos. 1
56 Artefatos culturais tecnolégicos. 1
57 Brinquedos tecnoldgicos. 1
58 Ciberarte. 1
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59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118

Cibernéticos.

Convergéncia tecnohumana.
Convergéncia tecnopedagdgica.
Cultura hacker.

Educacéo digital.

Educacao maker.

Educacéo técnica e tecnoldgica.
Ferramentas digitais.

Ferramentas online.

Ferramentas tecnolégicas digitais.
Incluséo digital.

Informativa educativa.

Insercédo sécio-digital.

Inteligéncia artificial.

Interatividade digital.

Linguagens tecnolégicas.

Magquinas informaticas.

Meios eletrbnicos de comunicacéo.
Midias eletrdnicas.

Novas midias e tecnologias.

Novas midias eletrénicas ou digitais.
Novas tecnologias em rede.

Novas tecnologias informacionais.
Novas tecnologias intelectuais.
Novas tecnologias microeletrénicas.
Novas tecnologias sociodigitais.
Novas tecnologias telematicas.
Objetos de aprendizagem.

Objetos virtuais de aprendizagem.
Recurso digital.

Recurso tecnoldgico multidisciplinar.
Recursos das TIC.

Recursos de automacéao.

Recursos de informética.

Recursos tecnoldgicos de informatica.
Recursos tecnolégicos digitais.
Tecnoeletrbnica.

Tecnologia avancada.

Tecnologia cibercultural.
Tecnologia contemporénea.
Tecnologia da informacgédo e comunicacao.
Tecnologia de computador.
Tecnologia de mediagéo.
Tecnologia digital.

Tecnologia dos computadores.
Tecnologia educacional inovadora.
Tecnologia emergente.

Tecnologia fabril.

Tecnologia informatica.

Tecnologia informatizada.
Tecnologia inovadora.

Tecnologia social.

Tecnologia sofisticada.

Tecnologias audiovisuais.
Tecnologias da comunicacéo.
Tecnologias de aprendizagem.
Tecnologias de base informatica.
Tecnologias de comunicacéo e informagéo.

Tecnologias de comunicacgéo e informacéo digitais.

Tecnologias de informatica.

RPRRPRRPRPRRPRPRPRRPRPRRPRRPRPREPPRPRREPRPRRPRRPRPREPRPRPRREPRPRPRPRPREPRPRREPRPRRPRPRLRREPRPRREPRPRRPRPRREPRPRREPRRREPRRERRER
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119
120
121
122
123
124
125
126
127
128

Tecnologias de rede.

Tecnologias de redes sem fio.
Tecnologias emergentes.

Tecnologias hibridas.

Tecnologias interativas.

Tecnologias moéveis.

Tecnologias provenientes da informatica.
Tecnologias rigidas de base.
Tecnologias sociais e da informacao.
Tecnologias sociodigitais.

PRRPRRPRRRRERR

Fonte: Dados levantados pelo autor com base no corpus (2021).

162



APENDICE N — AUTORES CITADO NAS REFERENCIAS DAS TESES E
DISSERTACOES QUE COMPOEM O CORPUS DESTA PESQUISA

45 THIOLLENT, M.

46 ALMEIDA, F. J. de.

47 ALMEIDA, M. E. B.; PRADO, M. E. B. B.
48 ANTUNES, C.

49 ARAUJO, C. A. P; MAFRA, J.R. S.

50 ARDUINO.

51 AZEVEDO, S.; AGLAE, A.; PITTA, R.

Ordem Autores(as) Ocorréncias
1 PAPERT, S. 35
2 VALENTE, J. A. 20
3 BRASIL. 19
4 FREIRE, P. 18
5 ZILLI, S. do R. 17
6 VYGOTSKY, L. S. 14
7 LEVY, P. 13
8 PIAGET, J. 13
9 CESAR, D. R. 12
10 GIL, A. C. 12
11 ALMEIDA, M. E. B. de. 10
12 BOGDAN, R.; BILKLEN, S. K. 10
13 CASTILHO, M. I. 10
14 D’ABREU, J. V. V. 10
15 KENSKI, V. M. 10
16 MAISONNETTE, R. 10
17 MORAES, M. C. 10
18 MOREIRA, M. A. 10
19 CABRAL, C. P. 9
20 CAMPOS, F. R. 8
21 GONCALVES, P. C. 8
22 LOPES, D. de Q. 8
23 POZO, J. I. 8
24 RIBEIRO, C. R. 8
25 DELORS, J. 7
26 SILVA, A. F. da. 7
27 CASTELLS, M. 6
28 CHELLA, M. T. 6
29 DEMO, P. 6
30 MARTINS, A. 6
31 MILL, D.; CESAR, D. 6
32 MORAN, J. M. 6
33 ORTOLAN, I. T. 6
34 PERRENOUD, P. 6
35 STEFFEN, H. H. 6
36 AROCA, R. V. 5
37 ASIMOV, I. 5
38 CURCIO, C. P. de C. 5
39 GARDNER, H. 5
40 LAKATOS, E.M.; MARCONI, M. de A. 5
41 LIBANEO, J. C. 5
42 LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. 5
43 MORIN, E. 5
44 SAVIANI, D. 5
5
4
4
4
4
4
4
52 BENITTI, F. B. V. et al. 4
53 CARBONELL, J. 4
54 CASTRO, V. G. de. 4
55 DEWEY, J. 4
56 FLICK, U. 4
57 GATTI, B. A. 4
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58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117

LEGO.

LEITAO, R. L.
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