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RESUMO

A desmotivacdo em aprender Fisica e a dificuldade dos alunos em atribuir significado a
contetidos apresentados em sala de aula sdo alguns dos problemas enfrentados pelo Ensino de
Fisica nas escolas publicas do Brasil. Na busca por alternativas que melhorem o ensino, sem
onerar ainda mais o curriculo escolar, a literatura apresenta espagos ndo formais como um
caminho em potencial. Neles, os estudantes enfrentariam problemas auténticos e, na busca por
solugdes, poderiam vivenciar a aprendizagem como participacdo social. Nessa linha de
investigagdo, realizamos um estudo de caso, na acepcao de Yin, em um espacgo ndo formal, o
Centro de Tecnologia Académica Junior (CTA Jr.), situado no Colégio de Aplicagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Buscamos identificar os impactos que o CTA Jr.
causou tanto no percurso formativo quanto na identidade de quatro estudantes que, apos
encerrarem o ensino basico, regressaram ao Centro exercendo um novo papel. A partir da
analise de conteudo das entrevistas concedidas pelos regressantes, a luz da Teoria Social da
Aprendizagem (TSA) de Etienne Wenger, baseada em cinco dimensdes: Pratica, Identidade,
Significado, Comunidade e Aprendizagem, foi possivel: 1) avaliar as contribui¢cdes da pratica
do Centro para o percurso formativo dos seus participantes; e ii) identificar valores
criados/cultivados no CTA Jr. e nas identidades dos regressantes. Como resultado do estudo,
verificamos que, ao participarem do CTA Jr.,, o percurso formativo dos regressantes foi
diferenciado tanto em termos da seguranca na escolha profissional quanto no desempenho em
disciplinas do curriculo formal. Também identificamos o cultivo de valores como colaboragao,
companheirismo, comunicagdo, responsabilidade e solidariedade, na identidade dos
regressantes, tornando-os melhores cidaddos. Ainda, verificamos que a estrutura social
existente no CTA Jr. apresenta caracteristicas comuns a Comunidades de Pratica (CoP). Assim
sendo, acreditamos que a utilizacdo de espagos ndo formais que promovam aprendizagem
social enfatizando o aspecto CoP pode contribuir para uma aprendizagem com significado.
Para isso, ¢ necessario que a comunidade escolar perceba os ensinos formal € ndao formal como

aliados na busca por uma educacao cidada.

Palavras-chave: Espacos ndo formais de aprendizagem; Comunidades de Pratica; Educagado

ndo formal; Ensino de Fisica; Ensino Basico.
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ABSTRACT

Some of the problems faced in physics education in the public school in Brazil are the
students' lack of motivation to learn and the difficulties they face in assigning meaning to what
is presented to them in class. Seeking for alternatives to improve teaching without overload
the scholar curriculum even more, the literature presents non-formal learning spaces as a
potential path. In these spaces, students would face authentic problems and experience
learning as social participation. In this research line, we carried out a case study, in the sense
of Yin, in a non-formal space, the Centro de Tecnologia Académica Junior (CTA Jr.), located at
the Colégio de Aplicagdo of the Federal University of Rio Grande do Sul. We sought to
identify the impacts that the CTA Jr. caused in the formative path and identity of four students
who, after finishing high school, returned to the Technology Center in a new role. Based on
the content analysis of the returnees interviews, in the light of Etienne Wenger's Social Theory
of Learning — based on five dimensions: Practice, Identity, Meaning, Community and
Learning — it was possible to: 1) evaluate the contributions of the Technology Center's practice
to the training path of its participants; and ii) identify values reated/cultivated in CTA Jr. and in
the identities of the returnees. The results indicate that, by participating in the CTA Jr., the
returnees’ formative path was differentiated both in terms of security in professional choice
and in terms of performance in subjects of the scholar curriculum. We also identified the
cultivation of values such as collaboration, companionship, communication, responsibility and
solidarity, in the identity of returnees. Still, we verify that the existing social structure at CTA
Jr. has characteristics common to Communities of Practice (CoP). Therefore, we consider that
the use of non-formal spaces that promote social learning emphasizing the CoP aspect can
contribute to a meaningful learning. For this, it is necessary that the school community

perceives the formal and non-formal teaching as allies in the search for a citizen education.

Keywords: Non-formal learning spaces; Communities of Practice; Non-formal education;

Physics Education; Basic Education.
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1. INTRODUCAO

De modo geral, o ensino de Fisica em escolas publicas da Educacdo Basica deixa muito a
desejar, em particular, no que diz respeito a motivar os alunos a aprender. Seja pela falta de recursos
ou pela desmotivacdo de professores em buscar novas possibilidades, aulas focadas em demasia na
transmissdo de informagdes e realizacdo de exercicios ainda sdo lugar-comum. Este modelo de
ensino transmissor pouco propicia a proatividade do estudante e pode contribuir para a falta de
estimulo e motivagdo dos estudantes na realizacdo das tarefas propostas pelos professores.
Desmotivados, os alunos pouco se esfor¢am para compreender e reter os conhecimentos daquilo
que estdo estudando (OLIVEIRA; ARAUJO & VEIT, 2016). Por esses e outros fatores, a trajetoria
de muitos alunos ao longo das aulas de Fisica fica marcada por pouca aprendizagem e muitas
frustragdes, tendo pouco valor educacional.

Como se percebe, o cendrio apresentado ndo ¢ nada animador tanto do ponto de vista do
estudante quanto do proprio professor, sendo necessario agir na busca de uma melhora desse
panorama. Uma agéo possivel seria enfatizar a discussdo de problemas auténticos', que envolvam
situagdes presentes no cotidiano dos estudantes. Porém, tal agdo poderia implicar o aumento da
carga horaria do curriculo, o que acaba sendo uma entrave tendo em vista que ha um movimento de
adequagdo do curriculo atual com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018)
que pode implicar, inclusive, a reducao da carga horaria destinada a Fisica para o ensino médio.
Logo, ¢ importante procurar solu¢des de carater formativo que ndo acarretem aumento de horas no
curriculo formal.

Sob essa perspectiva, percebe-se que sdo necessarias propostas que ressignifiquem o
Ensino de Fisica, defrontando os alunos com problemas que despertem seu engajamento cognitivo
na busca por solugdes, mas que, paralelamente, ndo sobrecarreguem ainda mais o curriculo escolar.
Nessas propostas devem, ainda, ser contemplados implicitamente valores como motivagido e
cidadania?, conceitos com grande potencial para o percurso formativo dos estudantes, mas que
aparentemente ndo estao sendo explorados em sala de aula.

Sabe-se que ha iniciativas que ressignificam o ensino de Fisica no Brasil, como por

exemplo o uso dos métodos Peer Instruction e Team-Based Learning’ em turmas de Fisica do

1 Segundo Oliveira, Araujo e Veit (2017), problemas auténticos podem ser entendidos como aqueles que: 1) ndo possuem solugdes
preestabelecidas; 2) o estado inicial € parcialmente conhecido, ou seja, ha indefini¢do de um ou mais elementos do problema; 3) referem-se a um
evento real; 4) ha mais de um caminho para encontrar a solugdo; 5) € preciso fazer idealizagdes, estimativas, aproximagdes, entre outros métodos
para chegar a uma solugdo; e 6) exigem do aluno a capacidade de julgar e argumentar sobre suas solugdes.

2 Segundo Pinhdo e Martins (2016), a cidadania esta vinculada a cultura, a democracia e a justiga social, portanto, conforme o regime politico (ou
governo) e os interesses dos governantes, o conceito de cidadania pode variar. Entendemos como cidaddo aquele individuo capaz de operar e se
posicionar as esferas cultural, social e politica da sociedade em que vive.

3 Conhecidos no Brasil por Instru¢do pelos Colegas e Aprendizagem por Equipes, respectivamente.



ensino médio regular (e.g. OLIVEIRA, ARAUJO & VEIT, 2017; COELHO, 2018), a utilizagdo de
abordagens do tipo Flipped Classroom? (e.g. OLIVEIRA, ARAUJO & VEIT, 2016; PEDROSO et
al, 2019), ou da Aprendizagem Baseada em Projetos (e.g. PASQUALETTO, VEIT & ARAUIJO,
2017). Ainda que essas metodologias possam ser bem-sucedidas para tornar frutifera a
aprendizagem de Fisica, como a carga hordria semanal para essa disciplina ¢ reduzida (e tende a
piorar) torna-se necessario pensar em outras possibilidades por conta do tempo que demandam.

Uma alternativa com potencial para suprir algumas caréncias do Ensino de Fisica na
Educagao Basica e com perspectivas de melhor aproveitamento do tempo para essa atividade, seria
a utilizagdo — ou criacdo — de espagos ndo formais em ambito escolar. Ou seja, disponibilizar um
espaco no qual os estudantes do ensino basico possam aprender e praticar a resolugao de problemas
auténticos colaborativamente, enriquecendo seus percursos formativos. Nao estamos, com isso,
defendendo a extingdo ou o abandono de solucdes para a melhora do ensino formal, e sim,
ampliando o leque de alternativas para o ensino basico, pois acreditamos ser dificil qualificar o
ensino formal sem que os docentes tenham alguma experiéncia positiva com metodologias de
ensino alternativas a tradicional. Como as incertezas, responsabilidades e desafios de alterar o
ensino formal podem inibir e desanimar os professores a inovar suas aulas, entendemos que agdes
de ensino ndo formal podem servir como uma oportunidade para os docentes vivenciarem novas
abordagens sem tantos riscos ¢ no futuro podem servir como uma oportunidade para os docentes
vivenciarem novas abordagens sem tantos riscos e no futuro articuld-las/incorpora-las a sua pratica
docente rotineira.

No que se refere a educagdo nao formal, Gohn (2016, p. 60) afirma que a “educagdo ndo
formal lida com outra logica nas categorias espago e tempo, pelo fato de ndo ter um curriculum
definido a priori, quanto a conteudos, temas ou habilidades a serem trabalhadas”. Algo que
merece ser ressaltado ¢ que, apesar de nao existir um curriculo pré-estabelecido nestes locais, nao
quer dizer que ndo haja diretrizes, principios e assuntos ou projetos norteadores. Afinal, é preciso
partir de algum tema para que os estudantes possam trabalhar e sdo necessarias algumas regras
visando a colaboragdo, o respeito e harmonia nesses ambientes.

Como ponto de partida desta pesquisa, ¢ importante atentar para espagos nao formais ja
existentes, em particular, naqueles inseridos no ambiente escolar, visando estuda-los e caracteriza-
los de maneira a avaliar suas potencialidades formativas e possibilidades de reconstrucdo em outros
contextos. Assim, o objetivo deste trabalho ¢ investigar de que forma a participacdo em um espago
ndo formal contribuiu para o percurso formativo e na formacgdo de identidade dos participantes

desse local. Para tanto, foi realizado um estudo de caso em um espago ndo formal localizado em

4 Conhecido no Brasil por Sala de Aula Invertida.



uma escola federal de ensino. Este estudo também podera servir de subsidio para fomentar a
construcao de espacos ndo formais em outras instituigdes de ensino basico.

O estudo foi feito com um grupo conhecido como Centro de Tecnologia Académica Junior
(CTA Jr.), localizado no Colégio de Aplicacao (CAp) da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS). O CTA Jr. se constitui em um ambiente ndo formal de ensino no qual os estudantes
podem pesquisar/trabalhar no seu contraturno com bolsa de iniciacdo cientifica (IC) ou de maneira
voluntaria. Esse espa¢o ¢ guiado pela filosofia do Conhecimento Livre’, ou seja, os estudantes que
dele participam ja tém ou criam esse espirito de comunidade, de ajudar o préximo, de disponibilizar
aquilo que se faz, pois pode auxiliar nos projetos de outras pessoas ao redor do mundo. A
disponibilizagdo dos projetos, do uso das ferramentas, enfim, da rotina do CTA Jr. se da via
documentacdo: “um documento acessivel para um publico amplo, usa uma linguagem simples e
trata também dos acertos e erros durante o processo de estudo” (DIAS et al., 2019, p. 5). E por
meio da documentacdo que erros de outros grupos podem ser evitados, dicas podem ser
compartilhadas, entre outras facilidades para que os estudantes e a comunidade em geral ndo precise

“reinventar a roda” com frequéncia.

Toda e qualquer ferramenta de trabalho utilizada nos projetos desse laboratorio ¢
documentada e precisa ser livre. Hardwares e softwares proprietarios nao sdao bem-vindos por
questdes filosoficas desse espago. Dentre as ferramentas mais utilizadas estdo a placa Arduino® e os
softwares FreeCAD’ e Python®. E importante enfatizar que os participantes aderem & filosofia

presente no CTA Jr. de tal forma que utilizam as tecnologias livres até mesmo fora do Centro.

Nesse espago, o aluno tem contato com estudantes do ensino superior (monitores), com
professores tanto da escola quanto da universidade, e principalmente, com estudantes dos ensinos
fundamental e médio. Isso possibilita trocas de ideias, vivéncias, exposi¢do de pontos de vista;
fatores que proporcionam o debate e o aprender a trabalhar em equipe. Comumente escutamos que
“¢ ensinando que se aprende”, e ¢ exatamente isso que ocorre no CTA Jr.. Aquele estudante que
113 [T , oy . y . iy . .

sabe mais”, ou melhor, que estd familiarizado com a pratica, mobiliza os conceitos para ensinar
aquele estudante que estd necessitando de ajuda para dar seguimento na sua tarefa. Nao ha

hierarquia entre os estudantes, porém, hd aquele que por ter mais experiéncia assume o papel de

5 Conhecimento compartilhavel e de acesso irrestrito, ou seja, ¢ todo aquele conhecimento que permite ao individuo o seu uso, estudo,
modificagdo e distribui¢do de maneira irrestrita sob uma licenga permissiva livre da mesma natureza da utilizada na sua fonte.

6  Arduino é uma placa de prototipagem eletronica de codigo aberto. A IDE é o ambiente de desenvolvimento, isto é, o espago utilizado para
programar. Mais detalhes sobre a Arduino podem ser encontrados no seu site: https:/www.arduino.cc/. Acesso em: 10 jun. 2022.

7  Um software de modelagem computacional. Mais detalhes sobre o FreeCAD podem ser encontrados em: https:/www.freecadweb.org/. Acesso
em: 10 jun. 2022.

8  Uma linguagem de programacao livre muito utilizada em diversas areas, como no CERN (Grande Colisor de Hadrons da Organizacdo Europeia
de Pesquisas Nucleares, traducdo nossa). Mais detalhes sobre Python podem ser encontrados em: https://www.python.org. Acesso em: 13 ago.
2021.
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tutor, auxiliando o outro que precisa de ajuda. Nessa interacdo entre estudantes a fala ¢ similar, eles
se auxiliam e aprendem uns com os outros tanto na execuc¢do de tarefas quanto em relacdo ao
discurso, tornando o CTA Jr. um lugar peculiar. Conforme mencionado por Selau et al. (2019),

ancorado na Teoria Social Cognitiva de Bandura,

As pessoas constroem julgamentos acerca das proprias capacidades por meio da observagdo
de modelos (ndo fisicos, mas sociais). Observar alguém que o sujeito julga como
semelhante executando determinada acdo pode fazer com que esse sujeito se sinta capaz de
fazer o mesmo (ibid., p. 3).

Aparentemente esse tipo de aprendizagem, por meio da experiéncia vicédria, ¢ um dos
mecanismos mais importantes no CTA Jr.. A pratica ocorre durante o desenvolvimento de projetos
propostos pelo coordenador do espago ou pelos proprios alunos, sejam eles bolsistas de IC ou
voluntarios. O projeto normalmente ¢ interdisciplinar, porém como o coordenador do CTA Jr. ¢ um
professor de Fisica, hd certa tendéncia para projetos que envolvam esta disciplina seja pelo
conhecimento de Fisica envolvido seja pelo uso de tecnologias livres®.

O CTA Jr., fundado em 2013, é considerado uma extensdo — para o ensino basico — da
pratica de outro local, o Centro de Tecnologia Académica (CTA)!?, fundado em 2012, localizado no

Instituto de Fisica da UFRGS. Segundo Pezzi e colaboradores:

O CTA foi criado para ser um laboratério de criagdo e experimentacdo dessas tecnologias e
promover a sua disseminagdo. Busca aproveitar o potencial colaborativo das novas
tecnologias e aplica-lo para a continuidade do processo de evolucdo e continuidade do
conhecimento e autogestdo de grupos [...] essas caracteristicas tornaram o CTA um centro
interdisciplinar, com alunos de diversos cursos e niveis (2017, p. 208).

A escolha do CTA Jr. para o presente estudo ¢ justificada por um fendmeno peculiar:
alguns estudantes do ensino basico que participam do CTA Jr. concluem o ensino médio e,
ingressando como graduandos nessa instituicao federal, retornam ao CTA Jr. para trabalhar como
monitores ou voluntérios, auxiliando as proximas geragdes de jovens pesquisadores. Outro fator
importante ¢: o autor dessa dissertagdo foi bolsista de graduagdo nesse Centro, trabalhando como
monitor ¢ subcoordenador. Exercendo essas fungdes ao longo das suas atividades no CTA Jr,
observou e vivenciou diversos momentos de aprendizagem que foram muito distintos daqueles
oriundos do ensino formal. Esses foram os motivos da escolha do CTA Jr. para o estudo: o regresso
de quatro ex-alunos do CTA Jr. — dentre 12 participantes aproximadamente — exercendo nova
fungdo, ¢ as vivéncias do autor desse trabalho nesse espago. E importante ressaltar que o regresso
desses estudantes nao fazia parte do objetivo do CTA Jr.. Esse fenomeno ocorreu de maneira
inesperada, o que despertou nosso interesse pelo motivo da sua ocorréncia. O detalhamento do

contexto do estudo esta apresentado na se¢do 4.4.

9  Sao tecnologias regidas pela filosofia do Conhecimento Livre, ou seja, respeita as quatro liberdades do usuario: o uso, o estudo, a modificacao e
a distribuigdo.

10 Esse ambiente ja foi objeto de estudo deste grupo de pesquisa o qual pertence essa pesquisa.
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A relevancia desse estudo para a area do Ensino de Ciéncias ¢ que: entendendo o motivo
do retorno e o impacto na identidade desses estudantes que retornaram, podemos compreender
melhor as praticas e os valores cultivados nesse espago, de modo que se tenha melhores chances de
criar espacos nao formais semelhantes em outras instituicdes publicas de ensino.

A partir desse momento nos referiremos a esses quatro individuos, que concluem o ensino
médio e retornam ao CTA Jr., de regressantes. A experiéncia trazida pelos regressantes ¢
importante, pois ja sabem como lidar frente a situacdes dificultosas e podem orientar os
participantes mais novos. Esse retorno faz com que os proprios regressantes continuem a sua
historia (ou trajetdria) dentro do CTA Jr., e também contribuam para as trajetérias dos participantes
do ensino basico.

Um referencial interessante que nos permite analisar as trajetérias de participagdo de
individuos dentro de tecidos sociais € a Teoria Social de Aprendizagem (TSA), desenvolvida por
Etienne Wenger e colaboradores (LAVE, WENGER, 1991; WENGER, 1998; WENGER,
MCDERMOTT e SNYDER, 2002). Essa teoria apresenta cinco conceitos-chave: Pratica,
Identidade, Significado, Comunidade e Aprendizagem Esses conceitos estdo intrinsecamente
relacionados, de modo que para definir um deles € preciso mencionar sua relagdo com os outros
quatro. Por exemplo, para tratar de Identidade (segundo Wenger) ¢ preciso analisar o grau de
participagdo de pessoas em uma comunidade cuja pratica possui algum significado, pois a
participacao ¢ fonte de identidade (WENGER, 2001). Wenger divide a sua obra em duas partes:
Pratica e Identidade. Trabalhos anteriores do grupo se focaram na pratica (MEGA, ARAUJO &
VEIT, 2020; SOUZA, ARAUJO & VEIT, 2021). Neste trabalho preferimos nos focar na identidade,
pois estamos particularmente interessados no potencial desse espago ndo formal para a formacao
dos estudantes.

Entretanto, ainda que esses cinco conceitos estejam intrinsecamente conectados, pode-se
manifestar em medidas distintas, conforme as trajetdrias dos participantes das intituladas
Comunidades de Pratica (CoP). Por ora, entende-se as CoP como um grupo de pessoas unidas por
um empreendimento maior que manifestam (em certa medida) cada um dos cinco conceitos-chave
da TSA de Wenger. O conceito de Comunidade de Pratica tem sido utilizado na area de ensino em
algumas linhas de pesquisa, dentre elas destacam-se a andlise da aprendizagem e/ou da formagao de
estudantes/professores tanto em nivel basico quanto superior (MEGA et al., 2020; MENDES &
URBINA, 2015).

Relembrando o objetivo deste trabalho ¢ investigar de que forma a participacao no CTA
Jr., entendido como um espago educativo ndo formal, contribuiu no percurso formativo e na

formagdo de identidade dos regressantes. Visando alcangar esse objetivo, analisamos as narrativas



referentes a trajetorias de participagdo dos regressantes no CTA Jr. a fim de identificar processos de
aprendizagem social presentes em tal ambiente sob a perspectiva da Teoria Social da Aprendizagem
de Wenger e colaboradores (1991, 2001, 2002). Para tanto, pretendemos responder as seguintes

questdes norteadoras de pesquisa:

1. Como a participacdo em atividades do CTA Jr. influenciou: a) no percurso formativo; e b)

na identidade de membros regressantes?

2. Quais valores cultivados na participagdo no CTA Jr.: a) sdo considerados pelos regressantes
ao optarem pelo regresso aquele ambiente exercendo um novo papel; e b) qual a influéncia

desses valores na formacao de identidade dos regressantes?

Para responder tais perguntas, utilizamos a metodologia para estudos de caso do tipo
exploratorio de Robert Yin (2009) e da Analise de Conteido de Laurence Bardin (2011). A
aquisicdo de dados para a pesquisa foi feita via realizagdo de gravacdes de entrevistas
semiestruturadas com os quatro regressantes, sendo que um dos regressantes retornou ao CTA Jr.
mas permaneceu por um curto espaco de tempo. O objetivo das entrevistas foi analisar as trajetorias
dos regressantes, tentando identificar valores cultivados nesse ambiente e frutificados nas suas
identidades. Também foram analisados documentos do CTA Jr.,, como a ata de fundacdo e
documentos relativos aos regressantes, como suas paginas no site do Centro!! ¢ seus relatorios de IC
enquanto bolsistas de IC-Jr. no CTA Jr., tentando identificar valores desenvolvidos na formac¢do de
suas identidades.

Ressaltamos que a pesquisa sobre o CTA Jr. bem como os relatos concedidos pelos
regressantes nas entrevistas referem-se a um periodo anterior a pandemia da COVID-19, iniciada
em margo de 2020.

No Capitulo 2 apresentamos uma selecdo de estudos anteriores sobre o ensino nao formal e
Comunidades de Pratica. Dedicamos o Capitulo 3 para dissertar sobre a Teoria Social de
Aprendizagem de Etienne Wenger e colaboradores (1991, 2001, 2002). Na secao 3.1, introduzimos
o conceito de Comunidade de Pratica e os indicadores de Wenger para o reconhecimento de uma
estrutura social como Comunidade de Pratica (CoP); e na se¢do 3.2, o conceito de identidade na
TSA No Capitulo 4 discutimos a metodologia de pesquisa adotada nesse trabalho. De maneira
breve, descrevemos sucintamente a concepcao de estudo de caso de Robert Yin (2009), seguida da
analise de conteido de Laurence Bardin (2011), da apresentagdo dos instrumentos de pesquisa

construidos e por fim, o contexto do caso estudado. Ja no Capitulo 5 apresentamos tanto a analise

11  Disponivel em: http:/cta.if.ufrgs.br/capa/. Acesso em: 09 ago. 2021.
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de dados quanto os resultados advindos das entrevistas semiestruturadas dos regressantes. No

Capitulo 6 constam as consideracdes finais do trabalho.



2. ESTUDOS ANTERIORES

Neste capitulo apresentamos as principais referéncias que serviram para a concepgao €
elaboragdo desta dissertacdo. Iniciamos por estudos sobre espacos nao formais no Ensino de Fisica
(se¢do 2.1) e discutimos referéncias que contribuiram de alguma forma para a andlise do estudo que

foi realizado sobre Comunidades de Pratica em ambientes escolares (se¢do 2.2).

2.1 Espacos niao formais no Ensino de Fisica

A discussdao sobre ensino (ou aprendizagem, ou espago, ou ainda educagdo) formal, ndo
formal e informal, ja se estende por varios anos (e.g. COLLEY, HODKINSON & MALCOLM,
2002; GADOTTI, 2005; PASSOS, ARRUDA & ALVES, 2012; MARQUES & FREITAS, 2015,
2017). Nesta pesquisa nos orientamos pelas ideias de Gohn (2016).

A autora afirma que o processo de educacdo ocorre — de fato — quando temos uma
articulacdo entre a educagdo formal (normatizada, via disciplinas), a informal (assimiladas pelas
relagdes locais e pessoais que temos) e a ndo formal (saberes de cunho social, cultural e/ou politico
adquiridos por processos de aprendizagem), sendo que esta Gltima possui um campo préprio e pode
se vincular as outras duas (GOHN, 2016, p. 61). Porém, existem dificuldades para estabelecer
fronteiras entre esses tipos de educagdo, apesar de haver diferencas entre elas (COLLEY,
HODKINSON & MALCOLM, 2002, p. 2).

A educacdo ndo formal possibilita a formagdo do cidaddo — principio presente na LDB e
nas competéncias da BNCC'? — a medida que permite a reunido de saberes herdados, vivenciados e
novos adquiridos. Comumente se pensa o ensino ndo formal como aquele que ocorre além do
territério escolar, ou seja, o foco estd no espaco fisico como forma de caracterizagdo, porém
usualmente este tipo de ensino ¢ caracterizado como um processo de aprendizagem via didlogo
tematizado e ndo como um espago fisico e/ou instituicdo (GOHN, 2016, p. 62).

No entanto, ndo podemos ignorar a contribui¢ao da educacao formal, pois € com ela que
ocorre, por exemplo, a alfabetizacdo e se apreende conhecimentos basicos das areas das ciéncias
exatas, humanas e da natureza. Possivelmente, a atual ineficiéncia no processo formativo do ensino
formal nao estd propriamente naquilo que € proporcionado em termos de contetidos, mas sim na
estrutura rigida, normatizada e inflexivel com que os curriculos sao montados (GOHN, 2016, p. 61).

E preciso valorizar o carater social do processo educativo visando o desenvolvimento da cidadania.

12 Segundo o documento da BNCC, entende-se competéncia como “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8).



Isso fica dificil quando se apresentam contetidos dissociados e descontextualizados para os
estudantes.

Segundo Gohn, ndo ¢ interessante que haja uma relacdo conflitante (de oposi¢dao ou
simples complemento) entre o ensino nao formal e o formal, ja que “a educa¢do ndo formal tem
natureza, campo e especificidade proprios” (ibid., 2016, p. 71). Concordamos com Gohn quando
afirma que a articulagdo entre as aprendizagens formal, ndo formal e informal fazem com que
tenhamos uma educagdo — cidada — de fato. Portanto, ¢ importante compreender e refletir em que
tipo de espacos (ou locais) ocorre o ensino nao formal, principalmente na area de Ensino de
Ciéncias.

Em relacdo a espacos ndo formais, Passos, Arruda e Alves (2012) realizaram uma revisao
da literatura em seis periddicos brasileiros classificados como Al e A2 no periodo de 1979 a 2008
pelo Qualis vigente em 2007. Foram encontrados 2315 artigos dos quais 40 foram selecionados
para uma analise mais profunda de contetido e discurso. Para iniciar a explanagdo, destacamos o

entendimento dos autores desta revisao sobre a educacao nao formal:

A educacdo nao formal seria aquela que se situa entre esses dois extremos (formal e
informal) e partilha de uma caracteristica essencial da educagdo informal, o aprendizado
por livre escolha, ou free-choice learning: o aprendizado que ¢ guiado pelas necessidades e
escolhas pessoais, € ndo como no ensino tradicional, definido arbitrariamente, a partir de
alguma instancia de decisdo (DIERKING, 2005 apud PASSOS, ARRUDA & ALVES,
2012, p. 133).

Esse argumento corrobora a visdo de Colley, Hodkinson e Malcolm (2002) de que ¢ dificil
estabelecer os limites entre o formal, ndo formal e informal, sendo o formal e informal os extremos
de um espectro. E também corrobora a visdo de Gohn sobre a educagdo ndo formal, na qual uma
articulagdo entre o formal e o informal resulta no nao formal. Portanto, podemos representar essas

relagdes entre os diferentes tipos de educacao como um espectro, conforme a imagem a Figura 1.

Nao Formal

Formal /_hjk_’ﬁ Informal

Figura 1: Espectro de educacdo formal, informal e ndo formal. Fonte: autor.

Partindo da andlise dos 40 documentos (corpus) selecionados, Passos, Arruda e Alves
(2012) concluiram que dos pesquisadores da area de ensino de ciéncias que constroem e aplicam
propostas de educagdo ndo formal, além de analisar seus impactos, apenas 5% refletem sobre a
educagdo nao formal em si. Segundo os autores, as pesquisas possuem ‘“‘certa tendéncia a descri¢do

e pouquissima énfase a reflexdo” (ibid., p. 145).



Tratando especificamente da Fisica, 9% dos artigos que compdem o corpus relatam que
atividades ndo formais estimularam os estudantes no aprendizado dessa matéria e outros 6% relatam
que tais atividades podem proporcionar uma alfabetizacdo cientifica (ibid., p. 145). Outra
consideragao relevante desse trabalho trata da interacao — exaltada por Gohn (2016) — entre o ensino
formal e ndo formal. Em 25% dos trabalhos, os autores relatam que ndo hé didlogo entre esses dois
formatos educacionais (PASSOS, ARRUDA & ALVES, 2012, p. 145). Essa informag¢ao nos permite
uma reflexdo: sera que tal interagdo ¢ possivel? Se sim, como isto poderia ser feito € em que nivel?
Os autores afirmam que sim e justificam dizendo que ha registros de atividades tanto no ambiente
escolar (ocorrendo em parceria com o curriculo) quanto fora dele (ibid., p. 146), contrariando a
concepgdo de autores mais conservadores, que acreditam que o ndo formal apenas se da fora do
ambiente escolar, ndo podendo ocorrer em ambiente escolar (GASPAR & HAMBURGER, 2001
apud ALVES & ZANETIC, 2008, p. 5).

A fim de tragar um panorama sobre o uso de espacos ndo formais no Ensino de Fisica de
2001, ano da obra seminal de Wenger (2001)!* a 2019, ampliamos a revisdo da literatura de
Passos, Arruda e Alves (2012), realizando um nova revisao da literatura com os seguintes objetivos:
1) atualizar o periodo de publicagdo; ii) encontrar trabalhos que abordem especificamente a area de
ensino de Fisica; iii) focar em espagos ndo formais institucionalizados, pois a pesquisa aborda um
espaco nao formal inserido em um ambiente escolar; e iv) identificar como autores brasileiros
compreendem o conceito de ndo formal.

A busca foi realizada em trés plataformas de pesquisa académica: Google Académico,
Periodicos CAPES e Scopus, nas quais procuramos por artigos publicados em periddicos
classificados como Open Access (acesso aberto). Também foram escolhidas duas revistas nacionais
classificadas como Qualis A1 e A2'# na area de ensino de Fisica: Revista Brasileira de Ensino de
Fisica e Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica respectivamente. Os termos utilizados para a busca
na lingua portuguesa foram: Educacdo ndo formal, Espago(s) ndo formal(ais), Ambiente(s) ndo
formal(ais), Aprendizagem ndo formal e Ensino ndo formal. Ja para a busca na lingua inglesa foram
pesquisados os seguintes termos: Non-formal Education, Non-formal Learning, Non-formal
Teaching e Non-formal Spaces.

Usando o sistema de busca das plataformas e revistas acima citadas, foram encontrados
258 trabalhos publicados em periddicos e anais de eventos. Com base na leitura do titulo, resumo e

palavras-chave, foram descartados 209 trabalhos que tratavam de ensino de outras areas, como

13 Autor do referencial teorico utilizado neste trabalho.
14  Classificag¢do Qualis CAPES: quadriénio 2013-2016.
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Biologia, Educagdo Fisica e Saude. Selecionamos, entdo, os 49 trabalhos que tinham como foco o
ensino de Fisica ou Astronomia.

Concluida a primeira selecdo de trabalhos, foi feita outra delimitacdo. Selecionamos
trabalhos que abordavam espagos nao formais “localizados” (sede instituida) em instituicdes de
ensino, tendo em vista que o nosso estudo foi feito sobre um espaco estabelecido no interior de uma
escola de ensino basico. Assim sendo, foram descartados estudos em museus, laboratorios
itinerantes, jardins, atividades ao ar livre, ambientes virtuais, enfim espagos itinerantes ou nao
localizados em uma instituicdo educacional formal. Ap6s a segunda fase de selegdo, restaram dez
trabalhos para andlise mediante leitura integral e identificagdo de como seus autores conceituam o

termo ndo formal.

Quadro 1: Abordagem dos trabalhos selecionados para a analise.

Local / Tipo: Quantidade de trabalhos: Referéncia:

(SILVA et al., 2008); (DAMASIO et al.,
2014); (ALVES & ZANETIC, 2008).

Laboratorio de Ciéncia Aberto |1 (VENTURA et al., 2006).
(AROCA & SILVA, 2011); (COLOMBO

Clube de Ciéncia 3

Observatorio 2 JR; CRISTINA & SILVA, 2013).
(MORAES & GEBARA, 2017);
. (MARQUES & FREITAS, 2015);
Reflexivo 4 (LANGHI & MARTINS, 2018);
(LANGHI & NARDI, 2009).
Total 10

Nessa revisdo complementar, ao classificar trabalhos como reflexivos consideramos os
argumentos expositivos, ainda que apresentados de forma resumida, sobre o entendimento de
educagao (ou aprendizagem ou ensino) nao formal. No Quadro 1, verifica-se a existéncia de quatro
trabalhos considerados reflexivos, o que representa um aumento em relagdo aos dois trabalhos
apontados em Passos, Arruda e Alves (2012), respeitando a metodologia e objetivo de cada revisdo.

Seguem algumas reflexdes presentes nesses dez trabalhos sobre a relevancia de um espago
nao formal para o ensino.

Os espacos ndo formais podem servir como agentes de motivagdo para o ensino, tendo em
vista “que um dos papéis principais destes locais é o de motivar os estudantes para a ciéncia por
oferecer um ambiente atrativo permitindo a eles um contato direto com instrumentos e praticas
cientificas” (AROCA; SCHIEL; SILVA, 2008, apud AROCA; SILVA, 2011, p. 2). Neste contexto,
¢ importante pensar na possibilidade do aluno vivenciar a cultura cientifica presente na Fisica pois

assim “os estudantes passam a conhecer o que esta aléem do ambito escolar, adquirindo formagdo
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humana mais global, ndo somente baseada em experiéncias pragmdticas ou tecnicistas, mas é
levado a uma realidade repleta de opgoes, ausentes no microcosmo do saber senso-comum”
(SILVA et al., 2008, p. 64).

Alguns autores relatam que espagos nao formais sdo aqueles para além do ambiente
escolar, como museus, planetarios, entre outros (COOMBS, 1976, apud MORAES; GEBARA,
2017, p. 3232; LANGHI; NARDI, 2009, p. 2; LANGHI; MARTINS, 2018, p. 67). Por outro lado,
ha autores como Cazelli, Costa ¢ Mahomed (2010, apud MARQUES; FREITAS, 2017, p. 1099)
que corroboram Gohn (2016, p. 62) e consideram insuficiente o critério referente ao espago
utilizado para a pratica ndo formal, e portanto, defendem que ¢ possivel ter um ensino tido como
nao formal em espacos regularmente formais (MARQUES; FREITAS, 2015, p. 38) pois mesmo que
“as atividades do projeto estejam sendo desenvolvidas em sala da escola, dispensam-se as
formalidades de uma disciplina curricular, tornando as atividades muito ricas” (SILVA et al., 2008,
p. 66). A dimensdo curricular também ¢ ressaltada por Schivani (2010, apud DAMASIO et al.,
2014, p. 713) que enfatiza a existéncia de um curriculo pré-definido na educacdo formal, enquanto
na educag¢do ndo formal, o curriculo € negociado com os participantes.

Sob o ponto de vista curricular, ¢ possivel oferecer uma educacao ndo formal — livre das
amarras de um curriculo engessado — em instituigdes formais. Possivelmente, dessa interacdao
emerja um aluno agente do seu proprio conhecimento, tendo o professor como orientador na busca
dos saberes e praticas que estimulem a aquisicdo de conhecimentos cientificos (VENTURA et al.,
2006, p. 1658-1659; AROUCA et al., 2012, apud DAMASIO, 2014, p. 720).

Visando demonstrar a importancia da existéncia de espagos ndo formais, ressaltamos que:

A existéncia de um ambiente de discussdo, de estudo e de debate da ciéncia, afastado da
rigidez da sala de aula ¢ de fundamental importancia, pois o dominio da cultura cientifica ¢
instrumento indispensavel a participagdo politica e cidada. Nao ha como participar de uma
sociedade, como agente de transformacdo, sem uma ciéncia basica. Trata-se de condigdo
essencial, para formar pessoas criativas e participativas, capazes de atuarem na sociedade
(SILVA et al., 2008, p. 63).

Em sintese, a partir das contribuigdes de Gohn (2016) e das revisdes de literatura
analisadas, ¢ possivel descrever um curriculo ndo formal como aquele construido e/ou negociado,
conjuntamente, em torno de temdticas propostas pelos participantes ao longo do processo, podendo

ser aplicado em qualquer ambiente, tanto formal quanto informal.

2.2 Experiéncias envolvendo Comunidades de Pratica em ambientes escolares

Conforme uma revisao de literatura sobre Comunidades de Pratica (CoP) no ensino de

ciéncias realizada por Mega e colaboradores (2020), as CoP sao grupos heterogéneos compostos por
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pessoas de niveis de conhecimentos distintos (professores universitarios, professores do ensino
basico, alunos, familiares) em que a aprendizagem e as trocas de conhecimentos envolvem todos os
seus participantes.

Essa revisdo é composta por 87 artigos'> abrangendo 27 anos (de 1991 a 2018), coletados
na plataforma Scopus e periddicos da area de Ensino de Ciéncias!®. Os trabalhos encontrados foram
categorizados — conforme a Figura 2 — da seguinte forma: natureza dos trabalhos, nivel de ensino,
natureza das relagdes interpessoais (presenciais ou virtuais), espacos de aprendizagem em que
atuam (formais ou ndo formais), a origem das CoP (criada ou ja existente) e formagao profissional.

E importante destacar que 47 trabalhos relatam estudos realizados na educagio basica.

Perfil da Producdo com
base nos 87 artigos
encontrados
I
v v
o . . Natureza das relacdes
» MNatureza dos Trabalhos Nivel de Ensino interpessoais
: . Ensino Predominantemente
Pesquisa Bmpifica (70) | ™ rngamental (19) presenciais (53)
: - Ensino Predominantemente
> e
Pesquisa Tedrica (17) Médio (18) virtuais (15)
|l Ensino Fundamental Nao
e Médio (10} se aplica (19)
Educacdo
3
Superior (32)
RED]
> se Aplica (2)
|
v v
.| Espacos de Aprendizagem Origem da Comunidade E .
em que atuam de Pratica Formac&o Profissional
Formais Fomento D "
(29) e Criacio (45) > TEELE
MNao-Formais Existente F %0 Inicial (3
(23} 1) ormacao Inicial (8)
Nao N&o .
se aplica (25) se aplica (21) ||"|C|UGE|0 de Professores (G)

Formacdo Continuada (23)

N&o-Docente
] (1)
Nao

> se aplica (32)

Figura 2: Classificagdo dos trabalhos selecionados para a revisao da literatura. Fonte: Mega et al. (2020).

Um trabalho interessante no ramo da educagdo basica € o de Forbes e Skamp (2017). Nesse
artigo os autores relatam estudos referentes as perspectivas dos alunos em relagdo ao grupo no qual

participam, o MyScience. Esse grupo tem como principal objetivo levar a ciéncia para escolas de

15 Sao 87 artigos resultantes da utilizagdo de filtros no corpus composto por 165 artigos.
16 Classifica¢do Qualis CAPES: quadriénio 2013-2016.
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ensino fundamental — localizadas em Sydney, na Australia — e ¢ formado por professores e alunos
dessas escolas em parceria com professores de ensino superior. Esse trabalho ¢ um exemplo de
educagdo nao formal ocorrendo em um espago formal, demonstrando que € possivel termos CoP
nesses espagos, o que vai ao encontro de nossas intengdes de pesquisa.

Cinco sdo os principios que guiam esse grupo, entendido como uma CoP: integragdo entre
cientistas, professores e alunos; aprendizagem colaborativa entre alunos, cientistas e professores;
estabelecimento de metas; incentivo ao fazer cientifico por parte dos alunos; e valorizagdo das
realizagoes. Essa CoP € composta por pessoas de diferentes niveis intelectuais certificados e posi¢ao
social, proporcionando o desenvolvimento da identidade de todos os integrantes enquanto “fazem
ciéncia” (alunos e professores) ou compreendem como ocorre o ensino do fazer cientifico para o
ensino basico a fim de propor atividades (cientistas). A aprendizagem esta presente na CoP, afinal,
todos estdo aprendendo a todo momento. Em termos da formacdo da identidade, o trabalho de
Forbes e Skamp (2017) aborda as perspectivas dos estudantes em relagdo ao grupo e a ciéncia.
Wenger (2001) considera essa perspectiva como um projetar-se, e tal acdo ¢ importante na
formacao do individuo pois o guiard pela CoP.

Finalizando essa se¢do, apresentaremos alguns resultados da revisao de literatura de Mega
e colaboradores (MEGA et al., 2020), relevantes para esta pesquisa.

Em relagdo a aprendizagem, o referencial de CoP parece ser adequado para compreender e
explicar de que maneira ocorre a aprendizagem, desenvolver habilidades tanto sociais quanto
profissionais, ¢ possibilitar um ensino mais auténtico para os estudantes. Segundo Mega e

colaboradores (ibid.):

O uso do referencial volta a atencdo para o profundo relacionamento entre os
conhecimentos explicitos e implicitos que intrinsecamente se ligam as ac¢des dos sujeitos e
aos contextos em que ocorrem, promovendo um novo olhar sobre as praticas formativas
vivenciadas no dia a dia dos sujeitos da Educagdo (MEGA et al.,2020, p. 16).

Portanto, as CoP se apresentam como um referencial que trata das dimensdes presentes na
vida das pessoas. Por se tratar de algo organico e, por esse motivo, mutavel, & preciso que
professores e pesquisadores se apropriem dos conceitos e das relagdes presentes em uma CoP para
que se tenha o entendimento sobre a aprendizagem e a formacao da identidade dos estudantes.

Outro ponto importante é o ‘“crescente interesse em empreender articulagoes entre
espagos de formagdo, sejam eles formais ou ndo, e espacos na Sociedade, particularmente no
trabalho, e em estabelecer maior dialogo entre teorias e praticas” (MEGA et al., p. 16). Esse
argumento demonstra uma tendéncia para a ocorréncia da aprendizagem em diferentes ambientes

(formal, ndo formal e informal), sendo o ndo formal sob o referencial das CoP uma boa alternativa
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educativa em relagdo as adotadas atualmente e de grande potencial para a formacao de identidades
tanto social quanto profissional daqueles que participam dessas comunidades.
Por fim, destacamos os beneficios que as CoP podem trazer tanto para a educagao quanto

para a vida dos participantes:

As Comunidades de Pratica trazem para o Ensino de Ciéncias mais do que apenas
conhecimentos instrumentais sobre as Ciéncias, mas oferecem possibilidades de
participag@o, de conhecer, de estar juntos, de ver o mundo de maneira significativa, de
desenvolver-se enquanto pessoa e, enfim, de ser humano (ibid., p. 16).

Segundo os autores, os beneficios oferecidos por essa estrutura social (CoP) como a
geragdo, mobilizacdo e modificacdo de conhecimentos ultrapassam os limites do Ser individual,
fazendo com que o individuo seja inserido no campo da coletividade, do social. E nesse transito
entre o individual e coletivo que a identidade dos participantes se modifica, bem como suas visdes
de mundo, e assim que nos desenvolvemos enquanto humanos. Porém, ndo basta o individuo estar
inserido em um grupo de pessoas apenas por estar. Por outro lado também, ndo basta criar um
espaco em que seja possivel um grupo trabalhar em conjunto. O grupo do qual se participa precisa
estar envolvido em um empreendimento comum, e para isso, estar alinhado em torno de um
objetivo e compromissado com o mesmo.

As CoP se apresentam como uma chance participar ativamente do mundo a sua volta, de
mobilizar conhecimentos em prol de algo e principalmente, dos participantes se desenvolverem
enquanto pessoas. Assim sendo, ¢ importante aprofundar o conhecimento que se tem sobre o
conceito de CoP.

Inspirados por essas ideias e pelo estudo realizado sobre o CTA (MEGA; ARAUJO &
VEIT, 2020), decidimos adotar a TSA de Wenger para o estudo de caso dos regressantes ao CTA Jr..

Os fundamentos dessa teoria sdo apresentados no capitulo a seguir.
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3. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo dissertamos sobre a Teoria Social de Aprendizagem de Wenger discorrendo
os conceitos de Comunidade de Pratica (CoP) e sobre a formacao de Identidade nessas estruturas
sociais. Na secdo 3.1 explanamos sobre a esséncia das CoP, sobre a sua conceitualizacdo e ainda
sobre caracteristicas do CTA Jr., que justificam nossa opcao pela Teoria da Aprendizagem Social de
Wenger. Ja na se¢do 3.2 aprofundamos o conceito de Identidade, buscando compreender como

ocorre a formacao/construcao de identidade dos participantes de uma CoP.

3.1 Teoria Social da Aprendizagem de Etienne Wenger

A “aprendizagem como participacdo social” (WENGER, 2001, p. 22) é o que orienta a
Teoria Social da Aprendizagem de Wenger (2001). Em outras palavras, para Wenger, o processo de
aprendizagem acontece a partir da participacdo em praticas sociais que desenvolvem a identidade
dos individuos. Entende-se participacao como ser ativo nas praticas € como uma forma de construir
a identidade a partir das comunidades em que o sujeito estd inserido. Esse pensamento ¢ contrario
ao estilo de aula que predominava na época em que a obra foi publicada — e segue predominando —
pois havia — e ha — predominio de aulas marcadas por provas individuais e trabalhos, sendo esses
métodos considerados irrelevantes e sem significado pelos alunos.

Na obra de 2001, Wenger disserta brevemente sobre diferentes linhas de teorias sociais de
aprendizagem, porém ressalta que sua teoria ndo se contrapde a nenhuma delas pois “ela tem seu
proprio conjunto de suposi¢oes e sua propria abordagem.” (ibid., p. 21). Para justificar a
aprendizagem como participagdo social, a Teoria Social de Aprendizagem de Wenger parte de
quatro premissas que explicam o aprender, bem como a natureza do conhecimento, do conhecer e

dos conhecedores. Para Wenger (ibid., p. 21):

* somos seres sociais, condi¢do sine qua non para a ocorréncia da aprendizagem;

e 0 conhecimento é uma questdo de competéncias para algumas atividades!” que
valorizamos e/ou sdo reconhecidas pela sociedade como desvendar um fato cientifico,

cantar afinadamente, escrever poesias, entre outras;

» conhecer é uma questdo de participar na consecu¢do dessas atividades, ou seja,

comprometer-se de maneira ativa com o mundo;

 aaprendizagem deve produzir significado, visto como a “capacidade de experimentar o

mundo e nosso compromisso com ele como algo significativo” (WENGER, p. 22).

17  Utilizamos a palavra atividade em substituicdo ao termo empreendimento, utilizado por Wenger (2001), pois o termo empreendimento possui
acepgoes diversas e neste trabalho nos referimos apenas as atividades executadas pelas pessoas e/ou comunidades.



Com base nessas ideias € possivel compreender a aprendizagem como participagdo social.
Esse conceito de aprendizagem de Wenger se faz presente em outras quatro dimensdes — com o
mesmo grau de importancia para a teoria — inter-relacionadas e definindo-se de maneira mutua de

tal maneira que uma dimensao ndo existe sem a outra (ibid., 2001). Sao elas:

» Pratica: entendida como o compromisso mutuo enquanto se participa de uma atividade
utilizando meios sociais e historicos, em suma, “é fazer algo em algum contexto

historico-social que da estrutura e um significado ao que fazemos” (WENGER, 2001,
p. 71);

» Identidade: mudanga que o aprendizado produz em quem somos e de que maneira este

aprendizado cria histdrias de transformacao no contexto de nossas comunidades;

» Significado: surge a partir da nossa experimentacdo da vida, das nossas vivéncias
individuais e coletivas no mundo. Podemos entendé-lo como o resultado que a

aprendizagem deve produzir;

» Comunidade: representam as configuragdes sociais nas quais nossas atividades em
busca de um objetivo sdao definidas como valiosas e nossa participagdao € reconhecida

como competéncia.

Essas quatro dimensdes unidas a aprendizagem (quinta dimensao), que para Wenger ocorre
por intermédio das estruturas sociais, estdo apresentadas na Figura 3.. Dentre essas estruturas,
Wenger destaca as denominadas Comunidades de Pratica — conceito apresentado pela primeira vez
em seu trabalho em colaboragdo com Jane Lave (LAVE & WENGER, 1991) — argumentando que ¢
nessas configuracdes sociais que estdo presentes 0s conceitos que usamos para compreender o

mundo, dirigindo nossa percepcao e nossas acdes (WENGER, 2001, p. 23).

Figura 3: Quadro dimensional da Teoria Social da Aprendizagem. Adaptado de Wenger (2001, p. 23).
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As Comunidades de Pratica (CoP) possuem potencial ndo s6 de relacionar essas cinco
dimensdes como também de ressignificar o ato de conhecer (WENGER, 2001, p. 65). Wenger deixa
claro que todos nos participamos de varias CoP simultaneamente ao longo das nossas vidas e
portanto essas relagdes entre as dimensdes ndo nos sao estranhas. Assim, as CoP “sdo o contexto
fundamental no qual podemos alcangar o senso comum através do compromisso mutuo” (ibid., p.
72). Vale ressaltar que as CoP podem se configurar como um pequeno ou grande grupo de pessoas,
podem ser reais ou virtuais, ter uma vida curta ou durar por muitos anos, surgir ao natural ou serem
cultivadas. Enfim, ndo hd um padrao que caracterize uma CoP de sucesso, pois existem CoP de
todas as naturezas.

Em trabalho posterior, voltado a avaliagdo de criacdo de valor em CoP e Redes Sociais
usadas para atividades de aprendizagem social, Wenger, Trayner e Laat (2011, p. 9, traducdo nossa)

consideram:

* “Comunidade e Rede como dois aspectos das estruturas sociais nas quais
a aprendizagem ocorre;

* O aspecto rede se refere ao conjunto de relacionamentos, interagdes
pessoais € conexdes entre os participantes que tém motivos pessoais para
se conectar. E visto como um conjunto de nos e links com possibilidades
de aprendizagem, como fluxos de informacgdo, ligacdes uteis, resolugao
conjunta de problemas e criagdo de conhecimento.

* O aspecto comunidade [CoP] se refere ao desenvolvimento de uma
identidade compartilhada em torno de um tema ou conjunto de desafios.
Representa uma intencdo coletiva — ainda que tacita e distribuida — de
administrar um dominio de conhecimento e sustentar o aprendizado sobre
ele.”

Na maior parte das estruturas sociais em que ocorre aprendizagem social esses dois
aspectos estdo presentes, em diferentes graus. Na literatura (MEGA et al., 2020) encontram-se
diversos exemplos de grupos sociais que apresentam algumas caracteristicas de CoP, porém deixam
de apresentar varias, ou seja, ndo se constituem em Comunidades de Pratica “puras”. Em que

medida o CTA Jr. apresenta o aspecto CoP nao ¢ alvo do nosso estudo. Passamos a discutir mais

particularmente essa questdo na proxima subse¢ao.

3.1.1 O CTA Jvr. e a Teoria Social da Aprendizagem de Wenger

Para avaliar o grau do aspecto CoP em um grupo social em que ocorre aprendizagem ¢
necessario um estudo qualitativo aprofundado. Por exemplo, com essa finalidade Mega, Araujo e
Veit (2020) desenvolveram um estudo etnografico de 11 meses, tendo como objeto de estudo o CTA

original. Essa ¢ a primeira etapa de suas pesquisas sobre o CTA.
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No presente estudo também nos voltamos para o aspecto CoP, porém optamos por um
objetivo mais limitado: investigar como a participagdo no CTA Jr. contribuiu para o percurso
formativo e para a identidade dos participantes que regressaram a esse espago nao formal. Em que
medida o CTA Jr. apresenta o aspecto CoP nao ¢ relevante para esse proposito, e se justifica o uso
dos indicadores apontados por Wenger (2001) para avaliar as interagdes sociais em uma CoP, desde
que se evidencie que esses indicadores sdo pertinentes para a andlise das interagdes sociais da
estrutura social existente no espago nao-formal criado no CTA Jr.

Na sequéncia apresentamos os indicadores de Wenger ¢ em seguida discutimos
caracteristicas gerais desse espago ndo formal que mostram a pertinéncia do uso desses indicadores
para as investigagdes das relacdes sociais estabelecidas no CTA Jr.

Wenger aponta 14 indicadores que permitem identificar a forma¢ao de uma CoP (Wenger,

2001, p 158-159). Sao eles:

1 — relagdes mutuas consolidadas;
2 — compartilhamento de maneiras participativas na realizagdo de atividades;
3 — fluxo rapido de informagdo e propagacdo de inovagdes;

4 — auséncia de introdugdes pois as conversas ocorrem dando a ideia de nunca terem

cessado, Interagdo continua;
5 —rapido estabelecimento de um problema a discutir
6 — sobreposigdes de descri¢des dos participantes sobre quem ¢ ou ndo, membro da CoP;

7 — saber o que sabem, o que podem fazer e como ¢ possivel contribuir para a atividade em

questao;
8 — identidades definidas mutuamente;

9 e 10 — capacidade de avaliar a adequagdo entre acdes e produtos, instrumentos,

representacoes e outros artefatos especificos;
11 — tradicoes locais, historias compartilhadas, piadas internas, sorrisos;
12 — uma linguagem e alguns atalhos para a comunicacdo, produzindo novos atalhos assim.
13 — estilos reconhecidos como amostras de afiliacao;

14 — discursos compartilhados que reflete a visao de mundo.

A partir de observagdes preliminares sobre o CTA Jr., algumas caracteristicas gerais

associadas ao aspecto CoP podem ser elencadas:
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* S3o desenvolvidos projetos de iniciacao cientifica (IC), envolvendo participantes que
recebem bolsa de IC ou s@o voluntarios. Os participantes se dedicam as pesquisas duas
ou trés vezes por semana (com intervalo de um dia entre os dias de trabalho) e, apesar
desses intervalos diarios, ndo sdo necessarias reunioes para lembrar o que deve ser

feito ao iniciarem uma nova jornada de trabalho;

* As conversas parecem nunca cessarem porque ao longo das suas trajetérias de
participagdo no Centro, as relacdes dos participantes com seus pares se consolidam
conforme a convivéncia e o avanco dos projetos. Essas relagdes vao se fortalecendo a
medida que trabalham juntos, em equipe, ocorrendo de forma natural com piadas,
brincadeiras, coffee breaks, momentos de confraternizacdo, enfim, uma convivéncia

agradavel e sadia;

* H& encontros geracionais em que os problemas a serem discutidos emergem

naturalmente;

* Ha rotatividade de estudantes; a cada ano saem alguns, pois o seu vinculo com o
colégio encerrou, e, a0 mesmo tempo, entram novos que atingiram a idade para tal.
Outro aspecto importante que contribui para a rotatividade do Centro ¢ o voluntariado.
Muitos estudantes participam por uma semana, por até dois meses, e depois
abandonam, deixando para tras as relagdes e suas tarefas. Quando ha participantes com
seus vinculos encerrados, para os estudantes que ficam surge a tarefa de agregar os
novos participantes e recomegar o ciclo de convivéncia e consolidagdo das relagdes,

que ndo serdo as mesmas de outrora, pois sao pessoas diferentes;

* Ha casos de participantes que retornam ao CTA Jr. (e este trabalho tem foco justamente

no caso de quatro regressantes que voltaram exercendo novos papéis).

Assim, tdo somente com essa analise preliminar, identifica-se que temos um grupo que
reune algumas caracteristicas que permitem considerar que os indicadores de Wenger podem ser
uteis para nossos propositos. Partimos desse pressuposto e, na medida em que apresentamos as
ideias de Wenger e colaboradores, sempre que pertinente, ilustramos com exemplos do CTA Jr. . Por
fim, a analise de dados e conclusdes mostraram ndo somente a pertinéncia desse pressuposto, como

também que o CTA Jr. apresenta certas caracteristicas tipicas e fundamentais do aspecto CoP.
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3.1.2 As dimensoes da Pratica

Conforme experimentamos a vida realizando praticas valorizadas pelas comunidades as
quais pertencemos, mudamos o nosso ser a medida que aprendemos e consequentemente, surge
nesse processo um significado. A produg¢do social de significado se dé por trés fatores: Negociagdo
de Significado, Participacdo e Coisificagdo. Enquanto exercemos a pratica, participamos
socialmente do mundo trocando experiéncias com os demais membros da comunidade, negociando
significado constantemente. A negociacao de significado ndo acontece por acaso, e sim, por meio da
dualidade participagdo e coisificacdo. Enquanto participamos de uma comunidade e temos contato
com objetos/processos que surgem a partir da pratica, ocorre a negociagao de significado. Este
conceito ¢ compreendido como uma interacdo continua de conquistas graduais conforme o “toma-
14, d4-c4” de informagdes durante a consecugdo se atividades na comunidade. Assim, a negociagdo
de significado pode ser entendida como um processo organico que se retroalimenta (WENGER,
2001, p. 78-79). O maior exemplo de negociacao de significado apresentado por Wenger ¢ viver,
pois ao viver estamos negociando significados constantemente (ibid., p. 77).

Sobre a participagdo, cabe observar que participar de algo influencia diretamente em nossa
personalidade, corpo, mente e relagdes pessoais. Assim sendo, a participagao ¢ fonte de identidade.
Ao reconhecermo-nos como parte de uma comunidade nos tornamos parte dos outros e 0s outros se
tornam parte de nos, transformando nossa identidade (ibid., p. 81), ou seja, hd um processo mutuo
de reconhecimento entre os participantes de uma CoP. Cabe ressaltar que nem sempre essa
participagdo sera harmoniosa e igualitaria, e que héa diferentes niveis de participagdo (plena e
periférica), porém desde que legitimada pelos membros da CoP, tera potencial para negociacao de
significados e desenvolvimento de identidades.

Sobre a coisificagdo, Wenger destaca que “fer um instrumento para realizar uma atividade
modifica a natureza dessa atividade” (ibid., p. 85). Por exemplo, digamos que um estudante esta
trabalhando no CTA Jr.. Com o passar do tempo, os softwares ¢ hardwares utilizados sofrem
mudangas seja por atualizagdes ou por uma simples troca de plataforma. Para que os participantes
do CTA Jr. consigam continuar desenvolvendo seus projetos € preciso que participem ativamente
dessa mudanca, e também, desenvolvam um processo que torne mais facil a realizacdo de suas
tarefas como por exemplo, registrar as mudangas ocorridas na pratica. Portanto, hd uma negociacao
entre os pares para que esse processo, construido em conjunto, seja o melhor possivel. Apos o
processo de negociacdo de significado para esta mudanca (no caso, atualizagcdes de software) €
concretizado um processo significativo para os membros da CoP. Em suma, houve o processo de

4

coisificacdo de uma pratica, que no caso ¢ o registro das mudancas no uso das ferramentas de
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trabalho, visando facilitar a pratica de outros integrantes do CTA Jr.. Claro que esse processo
coisificado sofrerd alteragdes, ndo ¢ algo estdtico, mas para ser alterado pelos participantes sera
preciso negociar, participar ativamente do processo e coisificar novamente.

Podemos entender coisificagdo como a materializacdo de uma ideia, seja ela processual ou
material. A coisificacdo pode ser: a concretizacdo da realidade; produto e/ou processo; uma
integracdo significativa; e marcas da atividade humana (WENGER, 2001, p. 86). A coisificagao
exige grande parte da nossa energia coletiva para ser desenvolvida e estabelecida em termos do
significado. Em outras palavras, ela conforma a nossa experiéncia participativa em algo de maneiras
distintas, se coisificando como uma extensdo do significado. Sendo assim, podemos concluir que a
coisificacdo compde o significado e que se trata de um processo continuo — enriquecedor e
enganoso — devido a sua incompletude (WENGER, 2001, p. 87). Concluindo a conceitualizagao do
termo, Wenger postulou que a “coisificagdo é ao mesmo tempo uma homenagem ao poder gerativo
do processo e um lembrete discreto do perigo de seu carater ilusorio” (ibid., p. 88).

Participa¢do e Coisificacdo na sua dualidade formam uma unidade. A participagdo se
organiza em torno da coisificagdo que se apoia na participagdo e assim temos um ciclo processual
com o mesmo grau de importancia, onde um conceito compensa as limitagdes do outro € o inverso
também ocorre (ibid., p. 89-90). Durante esta interagdo e conforme a intensidade dela, acontece a
negociacao de significado gerando um novo significado para a CoP, sendo este indistinguivel em
termos da contribui¢do de participagdo ou coisificagdo. A Figura 4 nos permite visualizacao da

dualidade participagao e coisificagao.

Significado

Formularios

Participacao

Pontos de foco

Viver no mundo

Documentos

Afiliacao

Monumentos

Experiéncia

Instrumentos

Interacéo

Projecao

Mutualidade
Procedimentos

Acao
Coisificacao

Negociacao

Figura 4: Dualidade participacdo e coisificagdo. Adaptado de Wenger (2001, p. 88).

22



Conforme os significados negociados na pratica surgem na CoP, esses se tornam a fonte de
coeréncia da comunidade, caracterizada por trés dimensdes referentes a pratica: Empreendimento
Conjunto, Compromisso Mutuo e Repertorio Compartilhado (WENGER, p. 100). A Figura 5

apresenta a inter-relacao entre essas trés dimensdes que possibilitam a pratica em uma CoP.

Compromisso
Muiituo

Negociacao de
Significado

Coisificagao Participacao

Empreendimento Repertério

G
Conjunto Compartilhado

Figura 5: Dimensdes da pratica. Adaptado de Wenger (2001, p. 100).

A atividade conjunta, denominada empreendimento conjunto na TSA de Wenger, refere-se
as relagdes heterogéneas complexas de cardter social e de objetivos entre os integrantes da
comunidade, sendo aquilo que mantém a CoP unida, resultado do processo de negociagdo de
significado e reflexo do compromisso mutuo de seus integrantes. O compromisso mutuo ¢ aquele
que define e conecta a comunidade, pois a pratica ndo existe em abstrato, e sim, porque ha
negociacdo de significado mutua enquanto houver engajamento na pratica (WENGER, 2001, p.
100). Este conceito supde competéncia (do fazer e saber) por parte de todos os envolvidos, sendo
que cada um contribui com a pratica da maneira que consegue. O grau do saber e do fazer de cada
participante ¢ distinto e pode gerar conflitos (principios, poder, dependéncia, éxito, fracasso) dentro
da comunidade.

Wenger destaca que uma CoP ndo ¢ um lugar de “plena paz”, ha conflitos, porém esses
conflitos podem ser indicadores de compromisso dos participantes (ibid.). Por fim, o repertorio
compartilhado pode ser entendido como o arsenal que possibilita a negociacdo de significado,
podendo se manifestar como termos, conceitos, atitudes, historias, participagdo, coisificacdo etc.
Podemos compreender o repertorio compartilhado como uma espécie de “heranga da pratica”; ¢ a
transformag¢ao e acomodacao do conhecimento velho e novo.

Quando temos uma atividade conjunta (responsabilidade mutua nao-coisificada), um

compromisso mutuo (participagdo e coisificagdo) e um repertdrio compartilhado (histéria) em
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sincronia e ndo-estaticos, geramos o que Wenger chama de Energia Social’® e assim, ¢ possivel
vislumbrar o avango da comunidade (ibid., p. 113). Todas essas relacdes possuem seu carater
temporal, ou seja, enquanto se mantiver a relacdo entre essas trés dimensdes, essa energia social se
mantém, possibilitando uma aprendizagem de significado a partir da participagdo e coisificagao. O
aspecto temporal implica a possibilidade de recordar e esquecer, fazendo com que seja necessario
revisitar alguns momentos de sua historia, afinal “as CoP podem ser consideradas como historias
compartilhadas de aprendizagem” (ibid., p. 115). Isso faz com que a identidade dos individuos
esteja em plena transformagao a cada revisita histérica, a cada convergéncia e divergéncia, a cada
continuidade e descontinuidade, enfim enquanto ocorrer a negociacao de significado. Em uma CoP,
a aprendizagem ¢ o motor da pratica que se resume em historias compartilhadas dessa
aprendizagem, enquanto o ciclo de vida desta comunidade existir.

Na medida em que participamos de uma comunidade e ha negociacao de significado da
pratica, passamos a tracar uma trajetoria dentro desta CoP e formamos a nossa identidade. Essa
identidade se forma a partir da experiéncia de afiliagdo em uma CoP durante a negociacdo de
significado (ibid.) conforme as trajetdrias de aprendizagem tracadas nos contextos locais e globais
(WENGER, 2001). Portanto, ¢ fundamental que tenhamos interacdo com as pessoas € com o mundo
para que a identidade se desenvolva. Podemos compreender identidade como a “experiéncia viva
da participagdo”(ibid., p. 189) e como uma “superposicdo entre a participagdo e coisificagdo”
(ibid., p. 189). Durante a constante negociagdo entre a participagdo e a coisificagdo, o significado e
a identidade coexistem conforme tragamos nossa trajetoria nas multiafiliagdes que temos (CoP e
sociedade).

As trajetorias de participagdo em uma CoP dependem das condigdes de ndo participagao.
Com o passar do tempo, papé€is dos integrantes em uma CoP se modificam seja pelas relagdes
interpessoais ou pelos processos estabelecidos. Sucessos e insucessos, alegrias e tristezas, acertar e
errar, amizades e inimizades, sdo algumas situagdes que fazem com que os individuos tracem suas
trajetorias em uma CoP. Wenger (2001) destaca algumas possibilidades de trajetorias em uma CoP
ilustradas na Figura 6: participagdo plena, participagdo periférica, participa¢do marginal e nao
participagdo. Ser pleno, periférico, marginal e até ndo participar, de alguma forma contribui para a
formagdo da identidade do individuo e da CoP. Essas trajetorias de participagdo sdo mutaveis; nao
somos sempre plenos ou marginais; as condi¢des de marginalidade ou participagao plena dependem
ndo s6 das relagdes com as pessoas, mas também com as coisificacdes a medida que ocorre a

negociagao de significado.

18 Wenger ndo aprofunda esse termo. Porém, podemos interpretar como uma espécie de proatividade, vontade de fazer algo, sinergia.
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Exterior

Interior

Plena Participacéo

-

Plena Nao Participagao

Figura 6: Trajetorias de participacdo em uma CoP. Adaptado de Wenger (2001, p. 208).

Temos que pensar na aprendizagem em estruturas sociais como um processo que se
fertiliza pela participagdo em praticas sociais que implicam trajetérias e transformacdes de
identidade de seus participantes. Portanto a pratica estd centrada nos significados adquiridos através

da negociacdo, fazendo com que os integrantes aprendam a pratica. Em poucas palavras:

Comunidades de Pratica sdo grupos de pessoas que compartilham uma preocupac¢io, um
conjunto de problemas ou uma paixao por um topico, ¢ que aprofundam seu conhecimento
e experiéncia nessa area, interagindo de forma continua (WENGER, MCDERMOTT &
SNYDER, 2002, p. 4).

E ¢ nesses grupos especificos que a identidade de cada individuo se constréi. Nessa
dissertacdo, demos destaque para a formag¢ao da identidade de cada individuo, conceito fundamental
da TAS, ao qual Wenger dedica metade de sua obra de 2001 para caracteriza-lo e explanar sobre a
sua formacao nos individuos de uma comunidade. Assim, na secao 3.2, focaremos na ocorréncia de

construc¢ao/formacao de identidade segundo Wenger (2001).

3.2 Formacio de Identidade segundo Etienne Wenger!®

Como vimos na sec¢ao 3.1, as dimensdes da pratica de uma CoP geram consequéncias na
constru¢do de identidade de seus participantes, tendo em vista que tais participantes ao se
comprometerem e se reconhecerem como membros da CoP, ddo inicio a um processo de negociagao

para tornar-se alguém naquele contexto. Por exemplo, um estudante que estd aprendendo a

19 Nessa se¢do, mantivemos referéncia a CoP como feito na obra original de Wenger, ainda que seja aplicavel em certa medida para grupos sociais
de aprendizagem que ndo se constituem em CoP “puras”.
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programar na IDE?° do Arduino no CTA Jr. com dedicagdo e tempo serd um bom programador € ao
assumir esse (e ser reconhecido nesse) papel, desenvolverd sua identidade enquanto alguém que
entende de programagdo envolvendo a Arduino. Essa posicdo — tornar-se alguém — depende dos
eventos que ocorrem e das relagdes estabelecidas por esse estudante dentro do CTA Jr., que por sua
vez também possui objetivos proprios que orientam os outros membros a assumir posigdes que
estdo intrinsecamente ligadas as suas fungdes. A transformagdo da identidade advém desse “ocupar
posi¢cdo”, ou melhor, das agdes realizadas enquanto participantes da CoP. Porém, o processo de
formacao de identidades ndo pode ser limitado a participagdo em uma CoP, isto ¢, limitado as
dimensdes da pratica e suas relagdes internas na CoP, visto que ndo sdo suficientes para explicar
esse processo de construcdo de identidade em sua totalidade (WENGER, 2001, p. 187) por um
motivo simples, uma comunidade ndo € uma “bolha”, ela se relaciona com o mundo exterior.

Wenger destaca que ¢ preciso langar um olhar para as relagdes externas as CoP visando
complementar o entendimento sobre o processo de formacdo de identidade, ja que existem relagdes/
situacdes que nao surgem dentro das CoP, e sim, sdo frutos da sua relagdo com o mundo exterior.
Quando participamos de uma CoP, estamos inseridos em um contexto propicio para atingir o
compromisso mutuo e modificar a nossa identidade ao longo do tempo, porém existem outras
maneiras — além do compromisso mutuo — de construirmos identidades e nos afiliarmos a uma CoP
(ibid., p. 215); por exemplo, a filosofia do Conhecimento Livre ¢ um dos preceitos do CTA Jr., que
manifesta isso na forma de documentagdo de projetos. Sendo assim, espera-se que os projetos em
desenvolvimento, e principalmente os estudantes, estejam alinhados com a ideia de compartilhar o
conhecimento produzido, tornando-o acessivel a todos. Sob essa perspectiva, fala-se de um modo de
afiliacdo intitulado alinhamento. Também podemos olhar para o que os estudantes imaginam
enquanto estdo desenvolvendo seus projetos, isto ¢, quais sdo suas expectativas? Qual imagem
possuem de si e de sua posicao no projeto? Essas imagens criadas sdo importantes tanto para o
compromisso perante a CoP quanto para o alinhamento a ela. Esse modo de afiliagdo ¢ conhecido
como imagina¢do. O alinhamento e a imagina¢cdo unidos ao compromisso, correspondem aos
modos de afiliagdo, ou seja, representam formas de identificacdo (ou ndo) com uma ou mais CoP
das quais participamos.

O conceito de identidade ¢ fruto da unidade social-individual. Segundo Wenger, estamos
constantemente negociando o nosso “eu” a medida que negociamos significados — no decorrer da

pratica — a partir da relagdo participagdo-coisificagdo. Isso ocorre porque os procedimentos e

20 E uma ferramenta (software) que auxilia no desenvolvimento de aplicagdes com o objetivo de facilitar diversos processos, tornando assim mais
agil o desenvolvimento. Para o desenvolvedor, ¢ uma forma de criar aplica¢des de maneira mais rapida, uma vez que estas IDE’s auxiliam em
todo o processo de desenvolvimento, provendo diversos beneficios, como a analise de todo o codigo a ser escrito para identificar bugs causados
por um erro de digitagao.
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instrumentos para exercermos a pratica e o nosso nivel de participagdo sdo mutaveis, logo, nosso
“eu” também ¢ mutdvel. A identidade também se desenvolve conforme as trajetorias de
aprendizagem que construimos dentro de um grupo social e das historias que compartilhamos nela.
As trajetdrias se formam conforme nos identificamos (ou ndo) com uma CoP, isto ¢, conforme nos
afiliamos. Assim sendo, a interagdo entre o individual e o coletivo (relagdes sociais), refletidas pela
relacdo participagdo-coisificacdo e pelas trajetorias através dos modos de afiliagdo, ¢ fundamental
para a formagdo de identidade em diversos aspectos (social, cultural, historico, técnico, etc.).

Formar identidade significa negociar maneiras para tornar-se alguém em um determinado
contexto, e essa negociagdo se reflete diretamente no dia a dia daquele que estd negociando.
Enquanto participantes de um grupo social, quem somos? Como negociamos o nosso eu? De onde
viemos e para onde vamos ao nos afiliarmos? Essas questdes sdo importantes e de certa forma,
nunca terdo uma resposta definitiva tendo em vista que estdo diretamente ligadas a formacao de
identidade de alguém e que esse processo ¢ continuo conforme significamos a pratica?! da
comunidade (WENGER, 2001, p. 188). H4 um aspecto importante — ja& mencionado — que traduz
essa continuidade e¢ temporalidade coerente?’ da identidade, a trajetoria. Segundo Wenger, “a
medida que passamos por uma sucessdo de formas de participa¢do, nossas identidades formam
trajetorias, tanto dentro das CoP como entre elas” (2001, p. 192), e sdo essas formas de
participacdo que caracterizam os diferentes tipos de trajetorias existentes e mutdveis em uma
comunidade.

Segundo Wenger, e conforme discutimos, os modos de afiliagdo podem ser entendidos
como meios que permitem o vinculo (ou ndo) de um individuo a CoP, tendo como consequéncia a
formagdo da sua identidade e aprendizagem (WENGER, 2001, p. 215-216). A constru¢do de uma

trajetoria € produto da relacdo entre os trés modos de afiliagao:

B Compromisso: compreendido como ser ativo em processos mutuos de negociagdo de

significado.

B /maginagdo: como o proprio nome diz, significa criar imagens do mundo conectadas
com o espago-tempo e, a partir de nossas experiéncias, fazer extrapolagdes/previsoes.
Em outras palavras, ¢ vislumbrar algo (devidamente conectado no tempo-espago) que

desejamos;

21 Relembrando que a pratica sempre envolve trés dimensdes: compromisso mutuo, atividade conjunta (empreendimento na linguagem de Wenger)
e repertorio compartilhado.

22  Estabelece uma conexao temporal entre o passado, presente e futuro (WENGER, 2001, p. 193).
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B Alinhamento. trata-se de direcionar nossa energia (empenho) e atividades — tanto
nossas quanto dos demais — visando contribuir para objetivos maiores. Basicamente, €

estarmos certos de um objetivo e possibilitar o encaixe do mesmo em algo maior.

A Figura 7 representa os modos de afiliacdo associado a fatores que os caracterizam:

imagens de
possibilidades

imagens de

5 imagens de
nés mesmos
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Imaginacao

imagens de
passado e futuro

interagao
atividades

coordenadas

estilos préticas relagoes

Alinhamento <€—% Compromisso

Cumprimento

complexidade histérias compartilhadas
de aprendizagem
discursos

Figura 7: Modos de afiliagdo. Adaptado de Wenger (2001, p. 216).

Descreveremos brevemente cada um desses modos e explanaremos de que maneiras tais
conceitos se tornam fontes de identidade.

Para que o compromisso seja uma fonte de identidade tanto individual quanto coletiva em
uma CoP, ¢ preciso que uma conjuntura especifica e mitua de participacao acontecga. Tal conjuntura
contém trés aspectos: uma negocia¢do continua de significados, a formagdo de trajetorias e o
“desenrolar” de historias da pratica. Quando mutuamente ativos em relagdo a esses aspectos,
estamos aptos a negociar identidades com outras pessoas ou membros de alguma CoP. Essa
negociacdo de identidade transforma tanto o nosso ‘“eu” quanto o “eu” da outra pessoa,
oportunizando nos transformar em membro de alguma CoP, entre outras coisas. O fato ¢ que nos
transformamos em outro “eu”, formamos uma nova identidade, e tal transformagado é possibilitada
pelo compromisso ja que ele “transforma comunidades, praticas, pessoas e artefatos e sua relagdo
mutua” (WENGER, 2001, p. 217). Tudo isso depende do quao intensa e transparente ¢ cada relagao
entre os membros. S3o esses trés aspectos, de certa forma coisificados, que com o tempo se
fortalecerdo mutuamente e gerardo uma das dimensdes da pratica de uma CoP, o compromisso

mutuo. Assim, podemos concluir que “cada membro de uma comunidade encontra um lugar unico
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e adquire uma identidade propria que vai se integrando e se definindo conforme o compromisso
mutuo” (WENGER, 2001, p. 103).

Imaginagdo ¢ “um componente importante da nossa experiéncia de mundo e da nossa
sensa¢do de lugar que ocupamos nele” (ibid., p. 218). Segundo Wenger, imaginar ¢ um processo
criativo em que ocorre a formacgdo de imagens que, através da relagdo espago-tempo, geram novas
relacdes constituintes do “eu” (ibid., p. 219). Quando imaginamos algo, projetamos imagens do
mundo em que vivemos em inimeros contextos que relacionam o passado e o futuro, possibilitando
uma imagem do “eu” nesse cenario. Esse modo de afiliacdo ¢ interessante pela forma como
enxergamos o mundo, de modo que dois individuos em processo de imaginagao sobre um objeto ou
pratica em comum, podem ter produtos finais (projecdes) que se relacionem com o mundo de
maneiras distintas.

Por exemplo, vamos supor que estamos frente a dois estudantes do CTA Jr. que estao
desenvolvendo uma pe¢a em um software de modelagem, o FreeCAD por exemplo?, que sera
utilizada em um brago mecéanico?*. Conforme esses estudantes desenvolvem a pega, 0 processo
imaginativo na mente de cada um pode ser bem distinto. Um estudante pode imaginar que aquela
peca € apenas uma dentre um conjunto de pegas que poderdo constituir o corpo do bragco mecanico,
enquanto que o outro, pode vislumbrar — a partir da mesma pratica — o braco em funcionamento e
disseminado por varias escolas, ou seja, uma proje¢do temporalmente a frente e mais alinhada as
pretensoes da CoP, se comparada com a do primeiro estudante. Notem que tomamos a pratica de
modelar uma pega, passamos pelo mesmo processo de imaginagao (projetar possibilidades), porém
o produto final na mente de cada estudante foi diferente.

Isso ndo quer dizer que uma projecao € mais realista que a outra, ou ainda, melhor que a
outra, ¢ sim que se relacionam de maneiras distintas com o mundo ja que as pessoas possuem
experiéncias e sentimentos que lhes sdao particulares. Pode ocorrer que os estudantes exponham
mutuamente suas projecdes € iniciem as negociacdes de significado e de identidades. O resultado
desse processo ¢ a aprendizagem de coisas diferentes a partir de uma mesma atividade (ibid., p.
218). No caso, aquele que era mais imediato com suas projecoes poderd enxergar mais além, ja ou
outro mais “sonhador” aprendera a ser mais pratico, € ambos terdo aprendizagem.

Imaginar ¢ uma forma de “ampliar nossos horizontes”, projetar novos “eu”, prospectar
imagens do mundo. De certa maneira, ¢ analisar uma dada situagdo (presente ou no passado) e

tentar imaginar qual serd a nossa a¢ao futuramente. Como ¢ possivel notar, esse modo de afiliacdo

23 Um modelador 3D de codigo aberto voltado para uso em engenharia mecénica e design de produto.

24 Projeto BRAMESIM: Brago Mecanico Simples. Disponivel em: http://cta.if ufrgs.br/projects/bramesim-braco-mecanico-simples/wiki. Acesso
em: 20 abr. 2020.
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nos permite transcender a realidade, porém os seus impactos na “nossa identidade ndo é algo
menos real ou significativos do que os embasados no compromisso mutuo” (WENGER, 2001, p.
219) tendo em vista que exige um exercicio diferente que, de certa forma, ultrapassa o impacto do
compromisso, pois projeta experiéncias que vao além dele.

Essa comparag¢do com o compromisso ¢ interessante para diferenciar um modo de afiliagdo
do outro. O processo de imaginar nos permite compreender o mundo, faz com que compreendamos
de maneira mais ampla a atividade conjunta que cada membro da CoP executa e as experiéncias que
esses membros podem ter, algo que o compromisso mutuo ndo € tao capaz de fazer a medida que
estd embasado em uma realidade compartilhada sob a qual os membros formam e negociam suas
identidades. Nao quereremos dizer com isso que a imagina¢ao ¢ um modo de afiliagdo melhor ou
pior que o compromisso, apenas destacar que suas naturezas sao distintas.

Ao resumir as possibilidades que a imaginagdo proporciona, Wenger diz que:

Através da imaginagdo reconhecemos que nossa propria experiéncia reflete padroes,
conexdes e configuracdes mais amplas. Através da imaginacdo percebemos que nossas
proprias praticas sao historias continuas que se remontam baseadas no passado e através da
imaginagdo concebemos novas historias, exploramos alternativas e prevemos possiveis
futuros (2001, p. 220).

A imagina¢do nao estd, nas palavras de Wenger, confinada no compromisso mutuo, bem
como o alinhamento também ndo estd. O alinhamento basicamente estabelece um foco no
direcionamento da nossa energia®® para a execu¢do de atividades mais cooperativas e amplas dentro
de uma CoP, ou seja, ¢ um modo que conecta as praticas, acdes e a energia da CoP em prol de um
objetivo maior (ibid., p. 221). A medida que estamos alinhados com membros de uma CoP, perante
algum problema na execugdo da pratica, tendemos a ultrapassar os limites para conseguir
desempenhar o nosso papel dentro dessa CoP, pois entendemos que aquilo que fazemos ¢
importante para o objetivo maior.

Eis a principal diferenga entre o alinhamento e os outros dois modos de afiliacdo
(compromisso € imaginacao): a paixdo, a unido pelo discurso, a coordenacdo de atividades, em
outras palavras, é a motiva¢do para realizar o empreendimento. E importante destacar que é possivel
que os membros se afiliem e executem tarefas mesmo que ndo estejam alinhados, vislumbrando o
objetivo maior do empreendimento. Em termos do compromisso, Wenger explica que € possivel que
haja compromisso entre os membros da CoP mesmo sem vislumbre da conclusdo e/ou do
funcionamento (algo maior) daquilo que esta sendo feito. Nesse caso, a execucao de tarefas rumo a
conclusdo do projeto sera feita sem maior engajamento emocional (paixdo), sera algo do tipo “fazer

por fazer”. Por outro lado, ¢ possivel uma conexao via imaginagdo, pois pode-se ter o vislumbre de

25 Entendida como vontade, determinagao, desejo, etc.
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tarefas ou de projetos sendo concluidos, porém o caminho para que aquela imagem (projecdo) se
torne realidade ndo ¢ visualizado, ou seja, ndo fica claro o que fazer para tornar realidade aquela
imagem. Isso ¢ aceitavel ja que o processo de imagina¢do ndo necessariamente provoca uma acao,
uma atividade coordenada (WENGER, 2001, p. 221).

Retomando o exemplo dos estudantes no CTA Jr.: € possivel que um desses estudantes, ao
ingressar no CTA Jr., se imagine como um grande programador ou modelador, € a0 mesmo tempo
ndo estude as linguagens de programagdao ou possibilidades de modelagem. Dessa forma, essa
imagem permanecerd sendo uma imagem, e nao se transformara em uma agao (estudo), pois esse
estudante ndo possui algo que o motive ou alguma relagdo mais forte, e esse ¢ o papel do
alinhamento. Agora, ao participar do CTA Jr., a convivéncia com os demais membros, a forma
como traga o objetivo maior € o compromisso construido em torno desse objetivo podem servir de
motivacao para ele e transformar tanto o compromisso quanto a imaginacao em a¢ao. No entanto, ¢
importante salientar que “nem o compromisso de uma prdtica compartilhada e nem a imaginagdo
supoem alinhamento e, por sua vez, o alinhamento ndo supbée compromisso mutuo nem
imaginag¢do” (ibid., p. 221).

Quando participamos de uma CoP, algumas questdes podem surgir em nossa mente. Por
exemplo, perguntas do tipo: ¢ bom ou frutifero nos alinharmos com o resto? Participaremos ou nao
dessa CoP? Bem, depende do quanto nos agradam os discursos, as diretrizes, o estilo, as normas, a
politica, a forma com que pratica esta desenhada, a complexidade envolvida, enfim o quanto nos
encaixamos nesse contexto a fim de desempenhar o nosso papel dentro da CoP para que, juntos,
possamos atingir o “algo maior”. Se a resposta for negativa, ou seja, se temos fortes discordancias
com a forma de alinhamento a uma determinada CoP, talvez tenhamos trés caminhos: o primeiro ¢é
nao participar dessa CoP; o segundo ¢ participar, porém sem se alinhar; o terceiro € nos alinharmos
em certa medida, ou seja, com ressalvas. Nao hé o certo ou o errado, ha a nossa escolha e o contexto
o qual fora feita. Porém, essa escolha ¢ importante tanto para a formagao da nossa identidade quanto
para a aprendizagem, que podem ocorrer de maneira mais frutifera se estivermos alinhados —
mesmo que em certa medida — com a CoP. Se a resposta a questdo inicial desse paragrafo for
positiva, entdo estamos aptos a colher os frutos advindos nao s6 desse modo de afiliagdo como dos
outros dois.

Esses trés modos de afiliagio — compromisso, imaginacdo e alinhamento — sdo os
responsaveis pela constru¢do da trajetoria de um participante em uma CoP e consequentemente,

pela formacao/negociacao de identidade dos respectivos membros. A maneira como essa trajetoria
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sera construida dentro da CoP depende, e muito, de como nos identificamos?® e negociamos?’ com
os modos de afiliagdo. Por exemplo, podemos nos identificar via compromisso, isso significa
estarmos comprometidos com aquilo que fazemos e com as relagdes com nossos pares na CoP, ou,
nas palavras de Wenger, a ‘“identificacdo pelo compromisso esta na experiéncia direta de
mutualidade das CoP” (WENGER, 2001, p. 237).

Caso ndo estejamos satisfeitos com algo dessa natureza, abrem-se caminhos para a
negociabilidade a fim de buscar significado para aquilo. Como se percebe, o compromisso ¢ um
modo de afiliagdo muito dindmico. J4 uma identificacao via imaginacao ¢ algo mais complexo, pois
depende da imagem que temos do mundo, e principalmente, de nds mesmos enquanto participarmos
de uma CoP.

A identificacdo via imaginacdo envolve a projecdo que fazemos da nossa posi¢do e dos
demais membros da comunidade, exige constante reflexdo sobre a pratica que estd sendo
desenvolvida para tracar os proximos passos, estabelecendo uma conex@o entre o passado e o
futuro, possibilitando a expansdo da nossa identidade. Por fim, a ocorréncia de identificacdo pelo
alinhamento pressupde um entendimento e pratica do nosso poder?®, mais especificamente com a
nossa capacidade de inspirar ou exigir, € isso possui efeitos na formagao de identidades.

Wenger ressalta que tanto um poder autoritario como um poder submisso sao considerados
como maneiras de identificacdo e contribuem igualmente para a identidade que esta sendo formada
(WENGER, 2001, p. 239). A respeito da negociabilidade em termos do alinhamento, Wenger
argumenta que o alinhamento ¢ alcancado quando se tem um compartilhamento de significado,
afinal ao nos alinharmos (ou negociarmos o nosso alinhamento) a uma CoP influenciamos — através
de uma coordenagdo de acdes — tanto a nossa experiéncia de significado quanto a dos demais
membros da CoP (ibid., p. 250). Entretanto, o autor ressalta que uma relagdo de poder violenta ou
totalmente submissa nao possibilita negociabilidade. Logo, ou nos identificamos ou nao.

A forma como a trajetoria ¢ construida é continua e organica no sentido de que todas essas
relacdes de identificacdo com os modos de afiliacdo sdo mutaveis; portanto, a formacdo da nossa
identidade € um processo continuo tanto quando participamos efetivamente de uma comunidade
quanto escolhemos (por falta de identificagdao) ndo participar. Afinal, ndo participar também ¢ uma
forma de desenvolver um “novo eu” naquele instante. Como ja mencionado, ndo ha sobreposi¢ao

entre os modos de afiliacdo, pelo contrario, ¢ a combinacdo que ocorre entre eles que forma a

26  Entende-se identificagao como a relagdo dindmica e gerativa que existe entre nds e os elementos a nossa volta.

27 Entende-se negociabilidade como capacidade, facilidade e legitimidade na geracdo de significados importantes. Permite, de certa forma, a
compreensdo de eventos (aquisi¢ao de significado) mediante a participa¢@o dos demais.

28 Wenger conceitua Poder como a capacidade de inspirar e dirigir a energia para atividades mais amplas. O autor ressalta que existem significados
para poder interpretados como negativos (imperativo e conflituoso), porém, no caso de uma CoP, ¢ uma condigdo para que seja possivel
organizar uma a¢do (WENGER, 2001, p. 222).
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trajetoria (composta de muitas formas de participacdo ao longo do tempo) de um participante na
CoP (ibid., p. 226).

Assim sendo, pode-se afirmar que os modos de afiliacdo se convertem em identidades
conforme as trajetorias, criando vinculos ou distingdes com aquilo que nos comprometemos (ibid.)
a medida que nos identificamos e negociamos tanto com as CoP quanto com esses modos de
afiliagdo.

Como vimos, a formacao/modificacdo do “eu” inicia nas experiéncias que temos com
aquilo que pode ser conhecido e pelas competéncias que temos para a pratica. E preciso aprender
sobre as coisas do mundo. O questionamento sobre algo do mundo faz com que projetemos
maneiras (imaginagdo) de atingir o conhecimento necessario para compreender um fenomeno, e
com atividades coordenadas e bem planejadas com os demais (alinhamento e compromisso) esse
conhecimento pode ser atingido. Essa aprendizagem com significado que ocorre nessas estruturas
sociais intituladas modifica a identidade tanto individual quanto coletiva dos participantes. A
identidade mudando, a visdo de mundo e a capacidade do individuo de participar do mesmo
também mudam, e isso abre um leque de possibilidades para que a sua trajetoria no ciclo da vida
continue.

Ancorados por essas ideias em termos das CoP com foco na formacdo de identidade, se

planejou o estudo referente ao CTA Jr. cuja metodologia ¢ apresentada no capitulo que segue.
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4. METODOLOGIA DE PESQUISA

A fim de identificar e compreender a contribui¢do de atividades realizadas em um espago
nao formal (CTA Jr.), localizado em uma escola federal, na formacao das identidades e no percurso
formativo dos regressantes, optamos por realizar um Estudo de Caso na perspectiva de Robert Yin
(2009), conforme justificado na secdo 4.1. Para analisar os contetidos das entrevistas dos
regressantes utilizamos a metodologia de Andlise de Contetdo de Laurence Bardin (2011),
apresentada na secdo 4.2. Os instrumentos utilizados na coleta de dados do estudo constam na se¢ao

4.3 e finalizamos com a apresentacao do contexto em que o caso foi estudado (4.4).

4.1 Concepcao de Estudo de Caso de Robert Yin

Dentre as metodologias existentes de estudo de caso, escolhemos a linha metodoldgica de
Robert Yin (2009), pois para Yin “a necessidade distinta de estudos de caso surge do desejo de
entender fenomenos sociais complexos [...] o método de estudo de caso permite que os
investigadores mantenham as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida social”
(YIN, 2009, p. 4). Segundo Yin, o estudo de caso

“é uma investigacdo empirica que investiga um fenomeno contempordneo dentro de seu
contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fenomeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos” (YIN, 2005, p. 32).

Essas sdo caracteristicas essenciais do estudo de nosso interesse: investigar a trajetéria dos
regressantes antes, durante e depois de participarem de atividades vinculadas ao CTA Jr., explicando
de que maneira esta trajetoria se consolidou e influenciou nas identidades e no percurso formativo
de cada um, incluindo situac¢des ligadas as atividades do Centro enfrentadas por essas pessoas.

Para Robert Yin, um estudo de caso ¢ caracterizado pela contemporaneidade e por
perguntas do estilo “como?” e/ou “por qué?” (YIN, 2009, p. 8). Quando se trata de eventos
envolvendo comportamentos interpessoais, o autor afirma que nao ¢ obrigatdrio se ter algum tipo de

controle sobre esses eventos. Yin classifica os estudos de caso em trés tipos (ibid., p. 6-7):

* Exploratorio: investigacdo com intuito de construir hipoteses e/ou preposicoes

pertinentes para pesquisas futuras;

* Descritivo: investigacdo que descreve detalhadamente e de maneira sequencial,
acontecimentos de um evento contemporaneo respeitando o contexto em que este

ocorreu;



* Explanatorio: investigacdo com intuito de propor — a partir de um cruzamento de
teses — explanagdes sobre eventos, que oportunamente poderdo ser utilizadas em
outras situacdes. Esses casos necessitam de, pelo menos, uma proposicao tedrica que

serd investigada e validada ao longo do estudo.

Yin também caracteriza os estudos de caso conforme o nimero de casos e o nimero de
unidades de andlise dentro destes casos. Entende-se por unidade de analise os componentes do caso
que auxiliardo a responder as questdes de pesquisa. As unidades de andlise variam conforme o
estudo e a maneira como ¢ executada a coleta de dados, por isso ¢ importante ter clareza de qual ¢é
(ou quais sdo) a unidade de analise a ser utilizada na pesquisa, caso contrario podera enfrentar
sérios problemas ao conduzi-la. Em havendo problemas, sera necessario definir outra(s) unidade(s)

de andlise que se adéquem ao estudo. A Figura 8 apresenta a classificacdo de Yin para estudos de

Caso.
Projetos de Caso Unico Projetos de Caso Miltiplo
Contexto Contexto Contexto
Holistico
e CASO CASO CASO
(unidade Unica
de analise)
Contexto Contexto Contexto
Unidade Unidade
CASO Incorporada Incorporada
Incorporado de Analise 1 de Analise 1
Unidade Unidade
(unidades mdltiplas Incorpc!rada Incorpc!rada EAS0 LASO
de analise) de Anadlise J de Andlise Unidade Unidade
1 2 Incorporada Incorporada
de Analise 2 de Analise 2

Figura 8: Caracterizagdo dos estudos de caso. Adaptado de Yin (2009, p. 46).

Nessa classificacdo, Yin atenta para dois fatos: i) nem sempre os motivos que foram
relevantes para se realizar um estudo de um caso serdo os mesmos em que se baseiam um outro
estudo, pois tudo depende do contexto em que esses estudos ocorrem; € ii) sempre que possivel, os
pesquisadores devem se valer de casos multiplos, pois esses possuem maior potencial de validade
externa, afinal quanto maior o cruzamento de teses, mais abrangente poderao ser os resultados dos

estudos.
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As unidades incorporadas de andlise podem ser entendidas como uma espécie de
subunidades dentro de um ou mais casos que podem ser investigados (Yin, 2009). Para fins de
exemplificagdo, pode-se estudar um time de futebol que foi campedo de um determinado
campeonato em termos do conjunto (uma unidade de analise) ou aprofundar o estudo utilizando
como unidades de andlise os jogadores do time. Assim, o contexto seria o campeonato de futebol, o
caso seria esse time que foi campedo e as multiplas unidades incorporadas seriam os jogadores. Em
suma, compreende-se as unidades incorporadas como um caso maior, € as subunidades como aquilo
que o compoe.

Voltando para o presente estudo, esse foi classificado como um caso tnico incorporado, do
tipo exploratorio. O caso deste estudo ¢ considerado unico pois se trata de um fenomeno de
contexto particular: o regresso de estudantes (regressantes) ao CTA Jr. exercendo uma nova fungao
neste Centro. Trata-se de um estudo de caso incorporado, ou seja, com multiplas unidades de analise
ja que cada regressante foi tratado como uma unidade de analise.

Este estudo ¢ exploratério, pois com a metodologia do estudo de caso de Yin, pretende-se
investigar a causa desse retorno, o que motivou os regressantes? De que forma a participacdo em
atividades do CTA Jr. contribuiu para a identidade dos mesmos? Quais foram os valores cultivados
nesse tempo? Esses questionamentos, somados as questdes de pesquisa e aos resultados de um
estudo anterior de Mega, Araujo e Veit (2020), nos permitirdo construir hipoteses e proposicdes
tedricas a serem utilizadas em estudos futuros. Tais proposi¢des serao apresentadas no capitulo 5.

Na proxima secdo apresentamos a metodologia de Andlise de Contetido de Laurence

Bardin utilizada na andlise das respostas dos regressantes as questdoes da entrevista semiestruturada.

4.2 Analise de Conteudo segundo Laurence Bardin

Para tomar conhecimento dos valores cultivados em uma CoP e manifestados nas
narrativas dos participantes tanto individual quanto coletivamente € preciso utilizar um meétodo
rigoroso € ao mesmo tempo subjetivo. O interesse esta centrado nos valores cultivados nas
identidades dos regressantes conforme sua participagdo no CTA Jr. Assim sendo, a Andlise de
Conteudo — uma metodologia baseada na interpretacdo controlada de um fato — se apresenta como
uma boa alternativa, pois “a atitude interpretativa continua [...] é sustentada por processos e
técnicas de valida¢do” (BARDIN, 2011, p. 20).

A andlise de conteudo ¢ definida por Bardin (2011) como “um método muito empirico,
dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica e do tipo de interpreta¢do que se pretende como

objetivo” (ibid., p. 36) que dispde de um leque de recursos tedricos e técnicos, que visam superar a
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incerteza presente em uma mensagem e enriquecer a leitura pela descoberta que pode surgir de um
manifesto. Esses objetivos da andlise de conteudo, aliados a um alongamento do tempo dedicado
para a analise e reflexdo, possibilita um aprofundamento dos significados da comunica¢ao humana,
desviando significagdes ingénuas e simplorias. O Quadro 2 apresenta possiveis aplicagdes da

analise de conteudo em diferentes contextos.

Quadro 2: Contextos de aplicagdo da Analise de Conteudo. Adaptado de Bardin (2011, p. 40).

Pessoas envolvidas na comunicacio
Monélogo Dialogo Grupo Restrito Multidao
. Comunicacdes escritas
Agendas, Cartas, e-mails, ¢ . .
. o e trocadas Jornais, revistas,
Escrita diarios, troca de mensagens .
internamente em folhetos, etc.
lembretes, etc. em apps, etc.
Linguistico grupos.
L. Conversas grupais Discursos
Delirios, sonhos, Conversas, . 545 grupas, L ’
Oral . discussdes, debates, | exposi¢des, stand-
etc. entrevistas, etc . .
entrevistas grupais, etc. ups, etc.
Desenhos mal- | Comunicagdo via | Comunicagdo icOnica Cinema,
Iconografico feitos, grafites, | desenhos, imagens, | em grupo, ou seja, via | publicidade em
sonhos, etc. etc. simbolos, sinais, etc. | geral, tirinhas, etc.
Cacoetes, Postura, gestos, sinais olfativos, emogdes, Arte, culturas,
Formas nio-linguisticas | gestos, tiques, | etiqueta. Ou seja, elementos que contribuem | instituigdes, mitos,
etc. para a socializagdo etc.

Conforme o Quadro 2, ha diferentes formas de comunicacdo humana em que ¢ possivel
aplicar a metodologia de analise de contetido com o objetivo de aprofundar o conhecimento sobre
os significados que estdo presentes nesses contextos. Bardin (2011), reproduzindo a posicao de
Durkheim, Bachelard e Bourdieu, afirma que a transparéncia dos fatos sociais € ilusdria, e portanto,
¢ preciso investiga-los com rigor e métodos. Como se percebe, os contetidos presentes nas distintas
formas de comunicacdo individual, em duplas, grupos ou de massa, podem se manifestar em
codigos linguisticos (escrita ou oral), iconograficos ou até de maneiras nao-linguisticas. Vale
ressaltar que para esta pesquisa, o interesse reside nos codigos linguisticos advindos de um dialogo
gerado por uma entrevista semiestruturada cuja oralidade serd captada mediante esse recurso.

A questao que se coloca ¢: como executar a analise de contetido? Bardin (2011) sugere trés
etapas na terceira parte da sua obra: i) a organizagdo dos materiais que serdo analisados; ii) a
codificacdo e categorizagdo; e iii) a interpretagdo controlada e cuidadosa das categorizacdes. A
autora destaca que a diferenca de tais procedimentos, que sdo comum a outras técnicas de andlise
de conteudo, ¢ a andlise categorial cujo objetivo ¢ desmembrar e reagrupar as informacgdes

contidas no contetido em categorias para depois analisa-las (BARDIN, 2011).

37



Bardin recomenda que a etapa organizacional dos materiais comece por uma leitura
flutuante ou pré-andlise, ou seja, que se efetuem leituras e/ou escutas prévias (sem compromisso)
dos materiais que futuramente poderdo ser utilizados e aprofundados durante a investigacdo. Com
essa pré-selecdo realizada, Bardin atenta para a construcdo de um corpus®’ de analise, enfatizando
que € preciso respeitar os critérios pré-estabelecidos do inicio ao fim da sua constru¢do. Apds,
deve-se formular os objetivos da investigagdo (finalidade geral da proposta) e levantar hipoteses
(afirmagdes provisorias), mesmo que superficiais, para as perguntas que orientam a pesquisa. Por
fim tem-se a fase de identificacdo dos temas das mensagens e consequentemente a elaboracao de
indicadores — mediante codigos — que nos levardo a identificar tais temas.

Os indicadores sdo produtos da codificagdo, um processo em que dados até entdo brutos
sao transformados sistematicamente para que representem de alguma forma o contetdo ou a sua
expressao. Para definir como fragmentar o texto em elementos completos, Bardin (2011) salienta

trés aspectos:

* Unidades de registro e de contexto: a unidade de registro ¢ uma “unidade de
significagdo codificada e corresponde ao segmento de conteudo considerando a
unidade de base” (BARDIN, 2011, p. 134) podendo ser expressa mediante palavras
e/ou frases cujo conjunto formam os temas. Exemplo de unidades de registro sdo:
palavras, frases, temas, personagens, acontecimentos, eventos. J4 a unidade de
contexto serve de auxilio para se compreender melhor os significados atribuidos as
unidades de registro. “A referéncia ao contexto é muito importante para a andlise

avaliativa e para a andlise de contingéncia.” (ibid., p. 137);

*  Regras de enumeragdo: E um passo importante para avaliar o que é relevante ou néo
naquilo que estd sendo codificado. Bardin cita alguns topicos para avaliar: a
auséncia’® e a presenga daquilo que se quer; contagem numérica (frequéncias);
intensidade das palavras ou frases; dire¢des favoraveis, desfavoraveis ou neutras do
conteudo; a ordem de aparicdo da unidade de registro; e a concorréncia (presenca

simultanea de unidades de registro);

* Analise qualitativa ou quantitativa: E preciso avaliar as informagdes codificadas e

categorizadas para escolher um caminho quantitativo e/ou qualitativo para a analise.

29 Conjunto de materiais de comunicagdo escolhidos apds uma série de critérios inclusivos/exclusivos que segundo Bardin (2011) sdo:
Exaustividade (busca por elementos); Homogeneidade (obedecer critérios e possibilitar compara¢do entre os documentos); e a Pertinéncia
(documentos realmente relevantes para a pesquisa).

30 Contrariamente ao senso comum sobre a auséncia de algo, Bardin (2011) diz que “a auséncia constitui uma varidvel importante” (p. 138).
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O contexto em que tais informagdes foram geradas ¢ fundamental para essa(s)

escolha(s).

O nosso estudo tratou o tema buscando nas unidades de registro, palavras, frases e/ou
expressoes que nos permitissem identificar fatores que contribuiram de certa forma na formagao da
identidade e no percurso formativo dos regressantes durante as atividades no CTA Jr. Porém, essas
unidades de registro ndo puderam ser analisadas isoladamente pois o contexto, do qual os
regressantes estavam falando, foi de suma importancia no auxilio para a interpretacdo das respostas
as entrevistas. No que se refere as regras de enumeragdo, priorizamos a relacdo de auséncia e
presenga de indicadores nas respostas dos entrevistados e a intensidade dos mesmos para cada
resposta da entrevista.

A proxima fase da preparacdo do material € a categorizagdo, definida por Bardin como
“uma operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagdo e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”
(BARDIN, 2011, p. 147). A categorizacdo ¢ fundamental e precisa ser realizada com muito

’

cuidado, pois “a andlise de conteudo mantém-se ou desaparece pelas suas categorias’
(BERELSON, 1952 apud BARDIN, 2011, p. 147). A categorizagdo ¢ estruturalista e como tal,
exige critérios semanticos (categorias tematicas), sintaticos (verbos, adjetivos), 1éxicos (palavras) e
expressivos (categorias que apresentem perturbagdes da linguagem) para categorizar o conteudo a
ser estudado (BARDIN, 2011, p. 147). Para a nossa pesquisa, adotamos o critério semantico tendo
em vista que o mesmo envolve os temas (unidade de registro escolhida para o estudo).

As “boas” categorias devem possuir qualidades e Bardin indica algumas delas: exclusao
mutua (cada elemento ¢ tnico na divisdo); homogeneidade (um eixo categorial opera em apenas
uma dimensdo de andlise); pertinéncia (material e teoria estarem de acordo com aquela
classificacdo); objetividade e fidelidade (ndo permite os erros advindos da pura subjetividade); e a
produtividade (categorias produtivas permitem resultados férteis). Procuramos respeitar tais
critérios e formar categorias que possuam as qualidades mencionadas.

A Figura 9 apresenta um fluxograma dos passos para a pré-analise de conteudo e
tratamento do material que serd explorado. Cada mensagem de comunica¢do humana carrega
consigo um tema, apontado por indicadores construidos via recortes textuais pelo processo de
codificacao. Nesse processo, como ja dito, emergirao codigos e indicadores que possibilitardo —
mediante técnicas — a formacdo de categorias do contetido a ser estudado. Apos estes passos,
mesmo que ndo sequenciais, € possivel através da andlise categorial explorar o corpus (material) e

o analisar para extrair dele (ou ndo) as informacdes desejadas para a pesquisa.
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Codificacao

Referenciacao Elaboracao de

dos temas indicadores .
Categorizacao
Leitura Formulacgéo das Dimensdes - -
s E o Exploracao do material
Flutuante hipéteses e objetivos de analise
Escolha de -

Preparacao

documentos ) y
do material

Tratamento dos resultados
e interpretacoes

Figura 9: Fluxograma dos passos entre a simples leitura dos materiais até a exploragao/interpretacdo desses materiais.

Adaptado de Bardin (2011, p. 132).

Na etapa de codificagdo nao foi preciso criar indicadores, pois como vimos no referencial
tedrico apresentado (capitulo 3), Wenger apresenta alguns indicadores para a formacao de uma CoP
que foram utilizados para categorizar os objetivos especificos de cada resposta e os temas das
mesmas que estardo implicitos nas entrevistas. E importante ressaltar que no presente trabalho,
tanto os processos de codificagdo e categorizagdo quanto a andlise categorial foram realizados
conjuntamente.

A partir das categorias formadas, ¢ possivel executar o que Bardin (2011) chama de
inferéncia controlada, uma inferéncia fundamentada nessas categorias e que permite ao
investigador cumprir o seu intento de “produzir inferéncias validas” (HOLSTI, 1969 apud
BARDIN, 2011, p. 168), validando as proposicdes tedricas para as questdes de pesquisa. Em suma,
“a intencdo da andlise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as condigoes de
produgdo (ou, eventualmente, recepgdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos
ou ndo)” (ibid., p. 44).

Para finalizar esta se¢do, apresentamos o que ¢ a analise de conteido nas palavras de
Bardin (2011):

Um conjunto de técnicas (complementares) de analise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos ¢ objetivos de descricdo do contedo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condic¢des de produgdo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens (p. 48).

4.3 Construcao da entrevista semiestruturada

Nesta secdo apresentamos a constru¢do do protocolo da entrevista semiestruturada,

conduzida com os regressantes.
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Como ja mencionado, Wenger (2001, p 158-159) propde 14 indicadores para avaliar a
formagao de uma CoP, porém, em nossa avaliagdo, os seguintes sete estdo diretamente relacionados

a formacao de identidade:
1 — relagdes mutuas consolidadas;
2 — compartilhamento de maneiras participativas na realizacao de atividades;

4 — auséncia de introdugdes pois as conversas ocorrem dando a ideia de nunca terem

cessado, Interacao continua;
6 — sobreposic¢des de descrigdes dos participantes sobre quem € ou ndo, membro da CoP;

7 — saber o que sabem, o que podem fazer e como ¢ possivel contribuir para a atividade em

questao;
13 — estilos reconhecidos como amostras de afiliacao;
14 — discursos compartilhados que reflete a visao de mundo.

Esses indicadores foram levados em conta na constru¢do das questdes que compdem a
entrevista semiestruturada, a fim de identificar a forma como as identidades dos regressante foram
impactadas pela pratica do CTA Jr. e consequentemente pelos valores gerados nesse espaco.

Os demais indicadores de Wenger,>! por ndo serem directamente relacionados com a
formagao de identidade, ndo foram por considerados.

Primeiramente, a partir desses sete indicadores de Wenger (2001) sobre formacgao de CoP e
levando em conta as nossas questdes de pesquisa, estabelecemos os seguintes 11 objetivos

especificos:
1. Mapear as trajetorias de participagao dos entrevistados no CTA Jr.;

Descrever como ocorreu (passado) e ocorre (presente) a pratica no CTA Jr.;

Tracar como se deu ou se da os processos de identificacao via modos de afiliacao;

B W N

. Descrever as relagdes pessoais do entrevistado com outros membros e/ou estudantes

(seus pares);

5. Interpretar de que forma ocorria (passado) ou ocorre (presente) a negociabilidade

(pratica & identidade) entre os membros do CTA Jr.;

31 Para fins de memoria, os outros sete sdo: 3) fluxo rapido de informagdo e propagacio de inovagdes; 5) rapido estabelecimento de um problema a
discutir; 8) identidades definidas mutuamente; 9 e 10) capacidade de avaliar a adequac@o entre a¢des e produtos, instrumentos, representagdes e
outros artefatos especificos; 11) tradigdes locais, historias compartilhadas, piadas internas, sorrisos; 12) uma linguagem e alguns atalhos para a
comunicagao, produzindo novos atalhos assim.
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6. Descrever o papel desempenhado pelo entrevistado enquanto aluno do ensino bdasico

(passado) ou atualmente (presente);

7. Identificar os valores considerados na aprendizagem pelos entrevistados enquanto

alunos do ensino basico;

8. Identificar os valores considerados pelos entrevistados para retornar ao CTA Jr. em
nova posicao;

9. Identificar se o entrevistado se sente pertencente / faz parte do CTA Jr.;

10. Inferir quais as motivacdes pessoais dos entrevistados, 0 que 0s moveu ou move;

11. Conhecer a estrutura e os procedimentos do CTA Jr.

Cada pergunta contemplou um ou alguns desses objetivos especificos. As respostas dadas
trouxeram consigo alguns temas, conforme teorizou Bardin (2011) ao falar da analise de contetido.
Bardin informa que para categorizar os temas envolvidos no conteudo da comunica¢gdo humana ¢
preciso formar — através da exploragdo do material e codificacdo — alguns indicadores. No nosso
caso optamos por partir dos indicadores para a formagdo de identidade propostos por Wenger
(2001), para ser coerente com o referencial tedrico de nossa pesquisa.

Na mesma obra de 2001, Wenger também apresenta os modos de afiliagao (alinhamento,
compromisso € imaginagdo) como maneiras distintas de construir e modificar a identidade dos
membros e da propria CoP. Entdo, para garantir que também os modos de afiliagdo sejam
contemplados nas questdes da entrevista, construimos o Quadro 3, que relaciona os objetivos
especificos estabelecidos para a entrevista, os indicadores de Wenger ¢ modos de afiliagao

associados a cada uma dos objetivos especificos.

Quadro 3: Correspondéncia entre objetivos especificos das questdes da entrevista, indicadores ¢ modos de afiliagdo de

Wenger (2001). Fonte: autor.

Modos de Afiliagao de Wenger
Objetivos Especificos Indicadores de Wenger €= ?ompromlss.o;
I - imaginacdo;
A — alinhamento):
1. Mapear as trajetorias de participacdo dos
1);2);6);(7);(13 C;1;A
entrevistados no CTA Jr. 13236703 ’
2. Descrever como ocorreu (passado) e/ou ocorre
o (passado) D:@:@: () Cil:A
(presente) a pratica no CTA Jr.
;S. T.ragar~cor.no se deu/da .OSN processos de 2):(6): (13): (14) C:1:A
identificagdo via modos de afiliacdo.
4. Descrever as relacdes pessoais do entrevistado (D);@; (14) C;A
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Objetivos Especificos

Indicadores de Wenger

Modos de Afiliacio de Wenger
(C — compromisso;
I — imaginagao;
A — alinhamento):

com outros membros e/ou estudantes (seus
pares).

5. Interpretar de que forma ocorria (passado) e
ocorre (presente) a negociabilidade (pratica &
identidade) entre os membros do CTA Jr.

(M5 @) 5

6. Descrever o papel desempenhado pelo
entrevistado enquanto aluno do EB (passado) ou

atualmente (presente).

(6):(7);(13);(14)

7. Identificar os valores considerados na

aprendizagem pelos entrevistados

alunos do EB.

enquanto

(13); (14

8. Identificar os valores considerados pelos
entrevistados para retornar ao CTA Jr em nova
posicao.

(13); (14

9. Identificar se o entrevistado se sente

pertencente / faz parte do CTA Jr.

(4):(6);(13); (14)

10. Inferir quais as motivacdes pessoais dos
entrevistados, o que os moveu/move.

(13)

11. Conhecer a estrutura e os procedimentos do
CTA Jr.

Para a construgdo da entrevista foram seguidas algumas diretrizes consideradas

fundamentais para uma boa condugao da entrevista (JOHNSON & CHRISTENSEN, 2008):

» As questdes devem estar relacionadas com as questdes de pesquisa € com o

referencial, mas € preciso cuidar para ndo tornd-las dificil de responder por quem

desconhece o referencial tedrico;

» Comegar com questdes mais amplas, ndo direcionadas, para aumentar chances de

colher informagdes e opinides nao esperadas;

» Pensar no fluxo da conversa. A indicacdo ¢ ordenar perguntas cujos acontecimentos
sigam ordem cronoldgica, sem misturar, ou seja, ora uma pergunta se referir ao

passado, a proxima ao presente € a seguinte novamente ao passado, salvo haja uma

razdo clara para isso como contrastacao do tipo antes e depois;

» Construir questdes de reforco que so serdo feitas caso a resposta principal seja

insuficiente para atingir os objetivos especificos.
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A partir dessas diretrizes foi construida a entrevista semiestruturada realizada com os
regressantes do CTA Jr. Ao longo da andlise de conteido das entrevistas semiestruturadas, foram

criados os seguintes eixos de analise:

I — Trajetorias;
II — Pratica;
IIT — Relagdes com os demais;

IV — Valores.

O Quadro 4 apresenta as questdes presentes na entrevista dos regressantes bem como as
suas relagdes com os objetivos especificos, questdo de pesquisa, modos de afiliagdo e eixos de

analise.

Quadro 4: Enunciado das questdes da entrevista e suas relagdes com os objetivos especificos, questdo de pesquisa,
modos de afiliagdo — C (compromisso), I (imaginagdo) ¢ A (alinhamento) - e valor, bem como eixos de analise. Usa-se
negrito para indicar que o item ¢é fortemente contemplado na questdo da entrevista ¢ italico para indicar que ha

possibilidade de ser contemplado. Fonte: autor.

Enunciado da questio Objetivo | Questdo de ﬁ?&osﬁgi Eixo de
1 Especifico | Pesquisa ¢ Analise
Valor
1) Me conta um pouco quem ¢ o(a) [nome do(a) 01 o
entrevistado(a)]. 1 [
2) Como foi tua trajetéria nos estudos? Escolas que o
frequentou, cursos que fez... 153 01 [
3) Em relagdo a escolha do curso de [curso de graduagao do(a) I
entrevistado(a)], o que te fez decidir por ele? Na tua opinido, o 1;3 CIA
que mais pesou na tua escolha? Ql:Q2 I
3a) Ter participado do CTA Jr. fez alguma diferenca 7510 Valor
para essa decisdo? Por qué? v
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Modos de

Enunciado da questiao ObJet'1v0 Questa? de Afiliacio e Elx? .de
Especifico | Pesquisa Analise
Valor
4) Fala um pouco sobre a tua experiéncia em participar do
CTA Jr. quando estudavas no CAp.
4a) Como conheceste 0 CTA?
4b) Quais tuas primeiras impressdes? 123 [
4¢) O que te fez querer participar dele? T I
4d) De quais projetos/atividades participaste? Qual| 43639 Ql Cl1A
foi 0 mais marcante? Por qué? 10: 11 11
4e) O que mais te motivava a participar do CTA? E ’ v
os teus colegas, a mesma coisa?
4f) Quanto tempo participaste até terminares teus
estudos no CAp?
5) Sabes dizer qual era o principal objetivo do CTAJr.? Oque| 1;2;3
movia aquele espago? CIlA I
. . , ~ 7;9;10 Q1;Q2
‘7 b b b
5a) E 0 que te movia também? Se ndo, o que te Valor v
movia?
11
6) O qudo intensa dirias que foi tua participagdo naquela
época? I
C 1;2;3
6a) E a participag@o dos teus colegas? 11
6b) Teu envolvimento com as atividades mudou ao 4;6 Ql; 02 CIA
longo da tua participagdo? I
6¢) Em linhas gerais, como descreverias tua relacdo i w
com teus colegas?
7) Como era a sistematica de trabalho do grupo? Quem eram
os participantes, o que faziam?
7a) Os participantes tinham papéis fixos, sempre I
desempenhando o mesmo tipo de atividade ou isso| [/;2;4
mudava ao longo do tempo ou em diferentes projetos? Q1 I 4 I
7b) Qual a frequéncia das reunides? 3;6:11 I
7¢) Os monitores ou o professor sempre as
acompanhavam? Como eram esses contatos?
. . I
8) Caso tu ndo concordasses com alguma coisa, tu te sentia| 1.3
confortdvel em expressar tua opinido? Consideras que tinhas Q1 C A Jii
"voz" dentro do grupo? 4:5:6
11T
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Modos de

Enunciado da questiao ObJet'1v0 Questa? de Afiliacio e E1x9 .de
Especifico | Pesquisa Analise
Valor
9) Tua participagdo no CTA Jr. influenciou teu interesse e/ou [
desempenho nas disciplinas no colégio? Como? 1;2;7 Ql; 02 CI v
. . . . . I
10) Em termos de aprendizagem, o que dirias que participar do 1;2
CTA Jr. te proporcionou (se € que proporcionou alguma CILA I
coisa)? 4:7:10 Ql;Q2
Valor v
11) O que te fez voltar para o CTA Jr.? O que te motiva a| 15358 I [
continuar participando? Q1;Q2
9:10 Valor v
Presente, momento anterior a pandemia (para situar o entrevistado)
12) Houve alguma mudanca no CTA Jr. comparado ao tempo
em que eras estudante do CAp? Comente.
12a) Quem estava participando? I
12b) Quais projetos estavam sendo desenvolvidos? E
) ] ) 15253 Q1 CIlA 11
12¢) Como era a sistematica de trabalho, reunides? .
12d) E o espaco fisico disponivel para a realizacdo 11
das atividades? Mudou comparado a quando eras
aluno do CAp?
13) Nesse periodo, o quéo intensa dirias que foi tua
participagdo? 1:2:3 I
13a) Teu envolvimento com as atividades mudou
desde que voltaste? 4;5;6 Ql CIA 1I
. . . o
13b) E dos demais participantes, notas envolvimento? 1011 I
13c¢) Como descreverias tua relagdo com eles?
. . . I
14) O CTA Jr. continuou desenvolvendo alguma atividade, ¢| 1.2.3:4
os participantes mantendo contato depois que comegou a Q1 A Il
pandemia? 9:10; 11
11
I
15) O que foi o CTA Jr. para ti? Significado na vida. (valor) 1;3;7 CIA
. Q1;Q2 1
2
15.a) E hoje? 8:9:10 Valor
1
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: _ Objetivo | Questdo de | M240s ¢ | piro de
Enunciado da questiao . . Afiliacio e 2T
Especifico | Pesquisa Analise
Valor
v
16) Desconsiderando os efeitos da quarentena, se tivesses que cCIA I
convencer um estudante a participar do CTA Jr., o que diriasa |33 758510 Q2
ele? Por que vale a pena participar (se ¢ que vale)? Valor v
17) O que tu consideras que aprendeu no CTA Jr. (prética, [ [
relagdes pessoais, etc.) que podera ser util no Futuro? 1;9;10 01;Q2
Valor v

A proxima segdo apresenta o contexto em que o estudo foi realizado e a condugdo da

entrevista.

4.4 Contexto do Estudo

O espago nao formal de aprendizagem para onde retornaram os quatro intitulados
regressantes ¢ o Centro de Tecnologia Académica Junior (CTA Jr.). Considera-se o CTA Jr., fundado
em 2013, como uma extensdo da pratica de outro local, o Centro de Tecnologia Académica (CTA),
fundado em 2012, localizado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). O CTA Jr. ¢
um ambiente presente no Colégio de Aplicagdo (CAp) localizado nas dependéncias da UFRGS no
Campus do Vale. Nesse espago ocorrem encontros geracionais enquanto se desenvolvem os projetos
de pesquisa, ou seja, alunos de ensino fundamental, médio e também do superior cooperam na
busca pelo conhecimento enquanto trabalham nos projetos ativos no laboratério.

O CTA foi objeto de estudos anteriores de Mega e colaboradores (2020) e Mega, Araujo e
Veit (2020). Esta dissertacao contém o primeiro estudo sobre o CTA Jr., tanto quanto ¢ no nosso
conhecimento.

O principal objetivo do CTA Jr. ¢ a integracao de alunos do ensino basico a vida académica
mediante participacdo deles em projetos e metodologias cientificas. Diferentemente da grande
maioria de empresas e laboratorios, o CTA visa o desenvolvimento e aplicagdo de projetos
ou seja,

compativeis com o compartilhamento de conhecimento e tecnologias livres,

desenvolvimento de uma ciéncia aberta (PEZZI et al., 2017). O Centro ¢ regido pela filosofia do
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Conhecimento Livre, a qual ndo permite o uso de aplicativos e softwares proprietarios pois ao
utiliza-los ndo permitem a comunidade desfrutar as quatro liberdades do conhecimento livre: usar,
estudar, modificar e distribuir. Observe-se que, daqueles softwares mais conhecidos pelo publico em
geral somos apenas usuarios, pois temos apenas uma liberdade, a de usar. No CTA preza-se pelo
compartilhamento do conhecimento, pelo livre acesso as informacgdes. Por conta disso, nesse espago
somente softwares livres, e de certa forma, hardwares livres (como a placa Arduino), sdo utilizados.
Cabe ressaltar que existe diferenca entre softwares livres € freewares (softwares gratuitos). Apesar
de serem gratuitos, os freewares podem ndo oferecer as quatro liberdades que um software livre
dispde, ou seja, para diferencid-los, € preciso analisar quais liberdades sao concedidas.

A estrutura do CTA Jr. se resume em uma ampla sala equipada com ar-condicionado
contendo seis computadores € monitores com um sistema operacional Linux instalados em mesas (e
cadeiras) individuais situadas nas duas paredes laterais da sala. Também havia um armario contento
12 notebooks. No centro da sala havia uma mesa grande na qual ocorriam as reunides das equipes e
também onde os participantes confraternizavam, um quadro branco, armarios para os componentes
eletronicos, notebooks e mochilas. Por fim, uma bancada para ser utilizada quando ¢ preciso
manusear ferramentas mecanicas (serrote, martelo, solda), € uma mesinha onde havia canecas e

bolachas para os intervalos (coffee break).

Figura 10: Sala do CTA Jr. em 2018. O fundo escuro ¢é proposital, para que ndo se possa identificar os

estudantes. Fonte: Autor.

Os estudantes do colégio podem participar e trabalhar no Centro de trés formas: como
bolsistas de iniciacdo cientifica junior (IC Jr.); como voluntarios; ou em projetos de professores
parceiros do espago. Os estudantes que ingressam no CTA Jr. podem, conforme o seu interesse, se
juntar a um grupo de trabalho j& existente ou até mesmo comecar um projeto novo. O aluno,

enquanto participa desse ambiente, passa a ter contato com problemas auténticos (sem respostas
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conhecidas) que surgem conforme os projetos se desenvolvem. As respostas sdo buscadas em
conjunto, ou seja, os estudantes comecam a trabalhar em equipe, cooperarem uns com 0s outros a
fim de encontrar solugdes para os problemas. Esta producao de conhecimento, sendo independente
ou grupal, acaba servindo de estimulo para o aprendizado dos estudantes. Para os alunos, o fato de
ver seus projetos sendo utilizados na comunidade escolar, universitaria ou na sociedade também
serve de estimulo para que continuem com seus estudos e consecutivamente com seu aprendizado.

Aproximadamente 12 estudantes participaram do CTA Jr. por ano, durante os anos de 2015
a2019.

Nos proximos trés paragrafos o relato serd feito na primeira pessoa do singular, pois se
trata de um relato pessoal do pesquisador a fim de ilustrar a sua vivéncia no CTA Jr. E importante
destacar que no primeiro estagio dos regressantes no CTA Jr., na condi¢do de alunos do ensino
médio, o autor deste trabalho atuava como monitor. Sendo assim, participou como colega no
desenvolvimento de projetos.

Entrei no CTA Jr. em junho de 2015 como monitor, com bolsa de graduagdo, tendo como
funcao orientar e cuidar dos alunos do ensino bésico que participavam do CTA Jr.. Na época, eu era
licenciando do curso de Fisica, um licenciando que quase desistiu do curso em duas oportunidades.
Eu via no CTA Jr. uma oportunidade de me reencontrar, de sentir a pratica docente, enfim, me sentir
professor. Fiquei no Centro por trés anos e l& vivenciei momentos muito marcantes que
modificaram o meu “eu”, alteraram a minha visdo de mundo e formaram a minha identidade, tanto
docente quanto pessoal.

No tempo em que trabalhei no CTA, vi alunos sendo independentes na busca por solugdes
para problemas que surgiam durante o desenvolvimento dos seus projetos de pesquisa, tomando
decisOes a partir de estudos realizados de forma autonoma, porém, claro, sempre orientados ou pelo
professor-coordenador ou pelos monitores (alunos de graduagao). Os alunos faziam pequenas
reunides ndo-planejadas, reunides ao acaso, quando surgiam problemas ou duvidas sobre o que
fazer, e era nesses momentos de discussdo que os estudantes argumentavam. Eu nunca havia visto
algo parecido. Nos almocgos e até nas jantas no Restaurante Universitario, ao qual os alunos do CAp
tinham acesso, o trabalho seguia na forma de conversas sobre o dia e proje¢cdes dos proximos
passos. Enquanto aluno de ensino médio, nos trabalhos em grupo tinhamos discussdes, mas nao
eram como aquelas que presenciei no CTA Jr.

As vivéncias que tive com os alunos enquanto monitor/participante do Centro sempre me
intrigaram em relacdo aquele espago. O que acontecia ali? O que faz com que os alunos trabalhem
sem serem mandados? O que os motiva? Algo diferente, dificilmente alcangado no ensino formal

faz com que o CTA Jr. seja um lugar emancipador, libertador e formador de cidaddos cientes do seu
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tempo e capazes de agir no mundo. E esse ¢ o motivo pelo qual os regressantes voltaram como
graduandos? Sao duvidas que esse estudo pretende sanar. Além do regresso desses individuos,
minhas proprias vivéncias, ja comentadas, refor¢am a escolha desse espaco ndo formal como objeto
de estudo deste trabalho.

Encerrado o breve relato e com ele o uso da primeira pessoa no relato.

Um acontecimento marcante desse periodo ocorreu em junho de 2015, quando a sirene
escolar do CAp estragou e o conserto mediante empresa autorizada estava fora do orcamento da
escola. Assim sendo, a direcdo delegou ao CTA Jr. uma tentativa de conserto. De imediato, naquela
mesma tarde se formou uma equipe de trabalho com aqueles estudantes que toparam o desafio. A

partir dai, foram tragadas as principais caracteristicas que a nova sirene escolar deveria ter:

* Tecnologia Aberta;
* Baixo custo;
* Relativamente automatizada;

¢ Fjacil manuseio.

Surgiu o projeto Sirene Escolar Baseada em Arduino: as tecnologias livres presentes na
rotina escolar. Apds muito empenho daquela equipe de trabalho, muitos encontros além do periodo
de trabalho, reunides de alinhamento, consultas, conversas com os monitores e consultas na
internet, a sirene finalmente ficou pronta funcionando via placa Arduino e um componente
intitulado de Shield Sirene Salvilédia®’ (SSS). Tal componente foi projetado e construido pelos
estudantes em parceria com alunos do CTA da UFRGS (nivel gradua¢do). Foi possivel aferir, por
experiéncia propria, que as trés dimensdes da pratica (compromisso mutuo, empreendimento
conjunto e repertorio compartilhado), mesmo que em certa medida, estiveram presentes no
desenvolvimento do projeto. Um ponto interessante ¢ que os alunos, sempre que a sirene tocava o
sinal, manifestavam certo orgulho por serem responséaveis por aquilo acontecer, um sinal claro de
pertencimento. Além disso, a escola ganhou uma assisténcia técnica gratuita realizada sempre por
integrantes do CTA Jr.

Os membros daquela equipe de trabalho sairam do CTA Jr. ao final daquele mesmo ano
(2015) deixando como legado a Sirene Escolar Baseada em Arduino. Porém, conforme dito, as
unidades de andlise dessa pesquisa, ou seja, os regressantes, sa0 0s mesmos que integraram aquele
grupo de trabalho e o monitor daquele grupo € o autor dessa pesquisa, portanto, cuidados, além dos
usuais, foram necessarios a fim de ndo influenciar os dados fornecidos pelas unidades de analise, os

regressantes.

32 O nome Salvilédia surgiu durante a pratica, criado pela equipe de trabalho para batizar o dispositivo pois o acharam engragado. Pagina do
projeto disponivel em: http://cta.if.ufrgs.br/projects/sirene-escolar-baseado-em-arduino/wiki/Wiki?version=19.
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O objetivo que move esta pesquisa ¢ compreender o fendmeno associado a esses quatro
alunos que, apos concluirem o ensino basico no CTA Jr., retornaram para esse local exercendo um
novo papel. Para tal, tratou-se o caso como exploratério, na concepcao de Yin (2009) e, como tipico
de casos exploratérios de Yin, a partir das respostas as questdes de pesquisa, geramos hipoteses e
proposicdes tedricas — a serem utilizadas em novos estudos.

A coleta de dados para a constru¢ao das proposicdes teodricas do estudo do CTA Jr. se deu
via gravacoes de entrevistas semiestruturadas — cuja construcdo esta apresentada na se¢do 4.3 —
realizadas com os regressantes. De posse das respostas fornecidas foi possivel interpretar as
trajetdrias de participagdo e a formagdo de identidade dos reingressantes via analise de contetido de
Bardin (2011).

As entrevistas foram construidas com onze objetivos especificos, apoiados em sete
indicadores de Wenger (2001) sobre formacdo de CoP capazes de auxiliar na identificagdo da
formacdo/modificacdo da identidade dos participantes do CTA Jr.. Também foram considerados
quatro eixos de andlise: 1) trajetdria; ii) pratica; iii) relagcdes pessoais; e iv) valores.

As entrevistas foram realizadas por um integrante do grupo de pesquisa ao qual este
trabalho pertence € nao pelo autor, pois como ja mencionado, tanto os regressantes quanto o autor
eram participantes do CTA Jr., portanto se conheciam e mantém relagdes até os dias atuais, e isso de
algum modo poderia influenciar nas respostas. Sendo assim, optou-se pelo distanciamento do autor
na execucdo das entrevistas para que as informagdes fornecidas pelos regressantes fossem as mais
sinceras/fiéis possiveis, evitando constrangimentos e deixando-os mais a vontade para fazer criticas.

As unidades de andlise do estudo realizado sdo quatro regressantes, ex-alunos do ensino
médio que, apds ingressarem na UFRGS como graduandos, retornaram para trabalhar como
bolsistas no Centro exercendo um novo papel: orientar os estudantes do ensino basico no
desenvolvimento dos projetos em vigor no CTA Jr.. Para seguir no processo de contextualizagao do

estudo, € preciso caracterizar, mesmo que de maneira breve, cada um dos regressantes:

* Andreas: Estudante de graduagao em Engenharia Mecanica na UFRGS, 22 anos. Cursou o
ensino médio no Colégio de Aplicagdo e participou efetivamente das atividades do CTA Jr.
durante todo o ensino médio (trés anos). Sobre a sua personalidade, ¢ um pouco
introspectivo, quieto, embora gostasse de trabalhar em equipe e orientar/ajudar os seus pares
durante as atividades do Centro. Retornou para o CTA Jr. como voluntario no segundo
semestre de 2017, e depois bolsista de monitoria, para orientar outras geragdes do ensino

basico.
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*  Augusto: Estudante de graduagdo em Engenharia Mecanica na UFRGS, 22 anos. Enquanto
cursava o ensino fundamental em outra institui¢do de ensino publica participou de projetos
de robotica, tendo viajado para a Coré¢ia do Sul para apresentar o projeto no qual trabalhou.
Ja sobre o ensino médio, cursou no Colégio de Aplicagdo e participou das atividades do CTA
Jr. desde a sua fundacdo em 2013 e saindo em 2015 quando se formou. Sobre a sua
personalidade, muito comunicativo, embora — no ensino médio — ndo gostasse de ajudar os
demais e preferisse trabalhar sozinho. E um amante de café e possui facilidade em aprender
as linguagens de programacao. Também retornou ao CTA Jr. no segundo semestre de 2017,
mas ja como bolsista de monitoria para auxiliar os alunos, ensinando aquilo que aprendeu ao

longo da sua participacdo no CTA Jr.

e Dimitri: Estudante do curso de Licenciatura em Fisica na UFRGS, 22 anos. Cursou o ensino
médio no Colégio de Aplicagdo da UFRGS. Comecgou a participar das atividades do CTA Jr.
em meados de 2014 — influenciado e de certa forma inspirado pelos seus amigos, sendo
contemplado com uma bolsa de IC no segundo semestre do mesmo ano, seu tltimo ano de
ensino médio. Dos quatro regressantes, ¢ o mais extrovertido, divertido e possui um espirito
de equipe pois sempre se apresentava para ajudar em alguma pratica do grupo de pesquisa.
Regressou ao CTA Jr. no inicio de 2018 como voluntario, sendo contemplado com uma
bolsa de monitoria no segundo semestre de 2019 com a missdo de orientar os projetos dos

alunos do CTA Jr.

* Jodo Pedro: Estudante do curso de Ciéncia da Computagdo na UFRGS, 22 anos. Ingressou
Colégio de Aplicagdo para cursar o ensino médio e na 2* série iniciava sua participacao nas
atividades no CTA Jr., findando sua participagio — via ensino médio — em 2015. E uma
pessoa mais introspectiva, porém, participativo e sempre a disposi¢do para ajudar tanto os
componentes do projeto o qual participava, quanto integrantes de outros projetos. Retornou
ao CTA Jr. como bolsista de monitoria no inicio de 2017, porém, esse regresso durou
somente um semestre, ou seja, na metade de 2017 esse regressante buscou novos ares
alegando motivos pessoais e a conciliagdo com as disciplinas da faculdade como os

principais fatores para a sua saida.

Cabe notar que os regressantes poderiam participar de outros processos seletivos para
bolsas em outros setores da universidade, porém, preferiram reingressar ao CTA Jr., at¢ mesmo
como voluntarios, talvez por se sentirem mais a vontade nesse ambiente, ou talvez por gratidao

aquilo que o proprio CTA Jr. lhes proporcionou em termos de aprendizado e vivéncias.
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O préximo capitulo apresenta os resultados advindos da andlise de contetido das entrevistas
concedidas pelos regressantes com vistas a validar as proposi¢des tedricas construidas para as

questdes de pesquisa.
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5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo analisamos o conteido das respostas dos regressantes coletadas nas
entrevistas.

As entrevistas com os quatro regressantes foram realizadas por um membro do grupo de
pesquisa GEF*-UFRGS que ja realizara entrevistas de mesma natureza para sua tese de doutorado.
As entrevistas ocorreram mediante videochamada no segundo semestre de 2020 em dia e horario
combinados previamente com os entrevistados. Cada entrevista foi realizada individualmente com
cada regressante, tendo uma duracdo média de 50 minutos. As quatro entrevistas foram transcritas
manualmente.

Apos as etapas de transcricdo e leitura flutuante dos materiais, foi realizada a codificacao
dos relatos, buscando os temas a que cada frase se referia nas respostas dos regressantes, e
formuladas as proposic¢des tedricas para cada questdo de pesquisa. Com a codificagdo concluida,
seguiu-se para a etapa de exploracdo exaustiva do material, da qual foram feitas as interpretagdes e
a verificagdo da medida em que tais interpretagdes correspondem as proposicdes tedricas.

As questdes de pesquisa foram desdobradas em duas, nomeadas como Ql.a, Ql.b, Q2.a ¢
Q2.b. Para cada uma delas se apresenta uma proposicdo teorica. Para avaliar essas proposi¢des

teoricas, usamos analise de conteudo da Bardin para construir as reflexdes e argumentos

apresentados nas segdes que seguem.

5.1 Questdo 1.a) Como a participacio em atividades do CTA Jr. influenciou no percurso
formativo dos regressantes?

Todos n6s em algum momento das nossas vidas somos inspirados por pessoas, lugares ou
momentos, € com os regressantes isso nao foi diferente. Participar de atividades do CTA Jr. fez com
os regressantes desenvolvessem a capacidade de enfrentar problemas auténticos, colocando em
pratica conhecimentos que até entdo ficavam limitados a sala de aula, e também se aproximassem
do mundo académico. E principalmente durante o ensino médio que os estudantes tomam decisdes
em relagdo ao que fazer quando sairem da escola. Qual serd a sua profissao? Em qual area atuard?
Sdo perguntas que, apesar de serem simples, carregam consigo consequéncias importantes. No
ensino médio, os estudantes ndo tém muito contato com os mundos vinculados as profissdes, ou
seja, de certa forma os estudantes tém de tomar uma decisao as cegas, sem ter muito contato pratico.

Participar do CTA Jr. ajudou Andreas em varios aspectos:

33 Grupo de Ensino de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.



Eu ia fazer um curso da area da saude porque era bonito e tal [...] com a ajuda do CTA Jr.
eu fui vendo o que ¢ de fato um curso de exatas [...] fez toda a diferenca na minha
trajetdria académica, por qué? Porque muito cara que chega dentro dos cursos, pelo que eu
vi assim quando entrei na faculdade, entra muito com uma ilusdo do que que € o curso e do
que que vai ser a profissdo. (Andreas)

Andreas fala da ilusdo que os estudantes t€ém sobre cursos de graduagdo e
profissdes, deixando claro que participar do CTA Jr. fez com que a sua escolha sobre o curso
de engenharia mecanica fosse embasada nos oficios, nas responsabilidades e na pratica que
a profissdo exige. Diferentemente da maioria dos estudantes que nao tem tal oportunidade e
fazem suas escolhas as cegas, e muitas vezes, iludidos.

Augusto sempre esteve ligado a robotica, desde o seu ensino fundamental em uma
escola municipal, ligacdo essa que foi potencializada quando ingressou no CTA Jr., fazendo
com que o regressante rumasse para a engenharia mecanica. Segundo ele, com a sua

participagdo foi possivel ter a certeza do que queria fazer em termos de estudo e trabalho.

Eu acho que a influéncia do CTA foi bem grande cara para mostrar como realmente eu
gostava daquilo [robdtica] [...] principalmente num momento chave que era momento de
ensino médio que, hd, tu sempre fica muito perdido né e o CTA ele acabou me dando um
direcionamento que eu precisava pra, pra ter certeza de tipo, sim ¢ isso que eu quero fazer
na minha vida sabe, tipo, é, eu quero trabalhar com exatas, eu quero fazer engenharia, eu
quero construir coisa, eu quero esse [énfase] ambiente, eu quero isso [énfase] na minha vida
sabe entdo extremamente importante para mim cara. (Augusto)

Augusto, assim como Andreas, destaca a importancia do CTA Jr. na sua relacdo com as
ciéncias exatas: “No CTA eu tive uma visdo muito mais da importancia das areas exatas né |[...]
Entdo eu acho que a escolha da mecdnica meio que ja foi direcionada desde sempre pelos meus
gostos e pela minha trajetoria no caso tendo participado da robotica e do CTA.”. Mais uma vez,
destacamos a importancia do contato com as atividades laborais, fazendo com que os estudantes
tenham maior embasamento na sua escolha profissional, ou seja, temos a participacao no CTA Jr.
influenciando positivamente no percurso formativo dos regressantes. Sobre a base para a tomada de
decisdo, o regressante Jodo Pedro, estudante de Ciéncias da Computagdo, relata que “feria sido uma
pessoa muito mais indecisa para escolher um curso de gradua¢do” sem o CTA Jr. na sua vida.

Nenhum dos regressantes falou algo negativo ou duvidoso em relagdo a importancia do
CTA Jr. nas suas vidas, muito pelo contrario, todos reconhecem a contribui¢ao que esse espago nao
formal de aprendizagem teve nas suas formagdes profissionais e pessoais.

Na mesma linha dos demais, Dimitri disserta sobre a importancia desse espago ¢ das

pessoas que ai convivem para ele.

O CTA, por ter contato com o [nome do professor], com o [nome do monitor], essa galera
ali de dentro, com certeza, me influenciou a entrar na Fisica sem duvida nenhuma! A
motivagdo mesmo foi [pausa], isso de, pelo menos 1a na outra escola que eu estudava ali,
nunca ter isso, um professor que tivesse essa vontade como o [apelido do monitor] tinha de
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ensinar sabe [...] com uma vontade de mostrar como é importante a ciéncia na vida nas
pessoas. (Dimitri)

Em outro relato, Dimitri deixa ainda mais claro o papel do Centro na sua vida.

Ele [o CTA Jr.] decidiu o meu rumo na vida sabe, entdo ele foi um passo essencial eu diria,
eu acho que essencial ¢ a palavra descrever o CTA, pelo menos a minha vida sabe porque
tanto ¢ que a galera do CTA sdo os meus amigos de hoje também, que eu tenho contato até
hoje, o ramo que eu segui, a escolha de vida que eu tive foi por conta do CTA também,
entdo eu acho que ele foi essencial na minha vida. (Dimitri)

Nos relatos de Dimitri fica claro um ponto importante — em ambos — para a formacgao
pessoal: a formacdo de lacos de amizade, ou seja, a relacdo com os demais, sejam eles seus pares ou
orientadores. Esse foi um dos eixos de analise trabalhados. Todos os regressantes destacam as
amizades construidas ao longo dos anos em que estiveram no CTA Jr..

Em relacdo as relagdes pessoais, quando pensamos em relagdes com os pares seja na escola
ou na faculdade, logo vem a mente as relagdes dos estudantes com seus colegas de turma e
professores. E interessante discutirmos a relagdo entre os ensinos formal e ndo formal a partir de
agora.

Percebeu-se nas entrevistas a valorizagao do trabalho em equipe, porém, também existia
uma certa segregagdo por parte de professores e estudantes do curriculo formal em relagdo aos
participantes do CTA Jr. pelo fato dos regressantes terem contato (por vezes prévio) com
conhecimentos além do curriculo do ensino médio. Essa percep¢ao foi manifestada por Andreas e

Augusto respectivamente.

[...] acontecia de a gente saber muita coisa. A gente até tinha coisa que a gente sabia, tinha
aulas com outros professores de Fisica, a gente discutia o assunto e eles ficavam brabos
porque a gente ficava discutindo o assunto. Entrevistador questiona: Eles ficavam brabos?
E, tinha umas [professoras] que ficavam de vez em quando, ai elas falavam “ah vocés sdo
do CTA, fica quieto ai num canto”. (Andreas)

O CTA era mais um negocio de curiosidade mesmo meu sabe, era coisas a mais que eu
queria que a escola ndo (pausa), que a matéria da escola ndo chegava sabe, entdo tipo eu
aprendi coisas além da fisica que eu aprenderia, coisas além da matematica e tal. (Augusto)

Claro que ndo se pode generalizar, at¢é porque, o CTA Jr. possuia parceria com
professores(as) de outras areas do conhecimento*. Mas o relato apresenta um pequeno conflito por
parte de alguns individuos entre os conhecimentos formais e ndo formais digamos assim. Isso passa
muito pelo estilo de alguns professores “formais™ ao se depararem com “alunos que sabem mais”,
porém, foi manifestada apenas uma situacdo, ou seja, esse ato de segregacao pode ter sido um fato
isolado. Alids, os quatro regressantes destacam que participar do CTA Jr. auxiliou nas disciplinas
vinculadas ao curriculo formal, principalmente em fisica e matematica. Dimitri fala que o CTA Jr.

“ajudava bastante com matematica e fisica [...] contando as medidas, a gente trabalhava com

34  Alguns professores tanto do Colégio de Aplicagdo quanto da universidade utilizavam o espago para aulas formais do ensino fundamental, outros
utilizavam o espago e as ferramentas disponiveis.
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dareas e dimensoes sabe [...] ajudava pra caramba, tanto é que era o conteudo a gente via no
terceiro ano [do ensino médio regular]”. Para Andreas: “Melhorou muito assim [na escola],
principalmente em relagdo a parte de exatas né”’.

Andreas e Dimitri destacam uma melhora no aproveitamento das disciplinas e creditam
isso aos estudos formais que realizavam em equipe dentro do CTA Jr. quando tinham tempo livre,
ou em véspera das provas trimestrais. Isso corrobora com a visdo do autor dessa dissertacdo, pois
como monitor, auxiliava os alunos também nesse quesito. E importante ressaltar que os regressantes
eram bolsistas, porém, os estudos formais sempre foram a prioridade, sendo motivo inclusive de
liberagdo dos alunos pelo coordenador do Centro.

Os beneficios nao se resumem as exatas. Jodo Pedro manifesta que o CTA Jr. ndo s6
colaborou para a 4rea das exatas e da natureza, mas para o ensino médio como um todo devido o
“contato com coisas mais académicas”. Ja Dimitri especifica uma melhora na disciplina de
portugues.

A gente tinha que documentar tudo no final do dia [...], a gente tinha que escrever sabe,
tinha que escrever, entdo era uma redagdozinha ali que a gente colocava o nosso diario que
ndo podia escrever errado. A gente tinha que ter uma certa organizagao sabe, entdo, com
certeza, ajudava até com portugués cara [énfase]! Imagina isso, até com isso (risos).
(Dimitri)

Entretanto, Augusto ao ser questionado se o Centro colaborou com as disciplinas formais

manifestou ndo sentir tal colaboracgao.

Acho que ndo porque eu nunca tive dificuldades na escola sabe, tipo, sei 14, era a mesma
coisa tipo, nunca precisei estudar muito para ir bem. O CTA era mais um negocio de
curiosidade mesmo meu sabe, era coisas a mais que eu queria que a escola ndo, que a
matéria da escola ndo chegava sabe. Entdo tipo, eu aprendi coisas além da fisica que eu
aprenderia, coisas além da matematica e tal. (Augusto)

Nota-se que para Augusto, o CTA foi algo como uma “valvula de escape”, um momento de
lazer que servia para sanar suas curiosidades e satisfazer o seu gosto pela robotica. Ainda sim, ¢
possivel perceber a contribuicdo do Centro na sua formagdo, afinal, Augusto disse que buscava
conhecimentos que iam além do ensino formal. Podemos entender que tais conhecimentos, na
maioria dos casos, sdo mais complexos do que aqueles apresentados no curriculo formal, o que
tornara aulas e avaliacdes mais faceis para lidar. Por outro lado, pelo fato de Augusto ndo ter
dificuldades nos seus estudos, aqueles contetdos ensinados formalmente criaram a base para que o
regressante fosse capaz de ir além nos seus conhecimentos. Nesse breve relato, podemos ver a
relagdo saudavel entre os ensinos formal e nao formal, mas claro, tal relagdo depende do individuo
que a vivencia.

Apesar de Augusto nao perceber, O CTA Jr. de certa forma o auxiliou em termos

emocionais, aliviando a pressao do cotidiano por exemplo. Ainda que o regressante tenha
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manifestado que ndo sentiu uma melhora nas disciplinas formais por participar do Centro, Augusto
ndo citou prejuizos gerados nessa participagao.

Como se percebe, nenhum dos regressantes manifestou algum aspecto negativo em relagao
as disciplinas formais, tampouco falaram negativamente da relagdo entre estudos formais e
atividades vinculadas ao CTA Jr..

Outro fator contribuinte na formacgdo dos regressantes foi o contato com “pessoas
académicas”, nas palavras deles. O CTA Jr. pode ser entendido como uma extensdao do CTA,
laboratorio de nivel académico, o que permitia a ocorréncia de uma espécie de intercambio de
conhecimento entre os regressantes e os académicos. Esse contato ¢ ressaltado por todos os
regressantes. Andreas relata a importancia de “conhecer pessoas diferentes, desenvolver assuntos
que eu jamais teria desenvolvido em um ambiente normal de sala de aula”. Jodo Pedro deixa isso

ainda mais claro.

Eu sinto que o contato com CTA me fez ter uma abordagem mais proxima de coisas
académicas em relagdo a varias coisas né, no ensino médio tu ter esse contato com questoes
mais académicas assim de ter que fazer pesquisa [...] todo esse contato com coisas mais
académicas que a gente teve no ensino médio foram coisas que [pausa], eu sinto que, tipo,
me ajudaram bastante [...] tive contato com coisas que eu provavelmente nunca teria se eu
ndo tivesse no Aplicacdo e no CTA Jr. (Jodo Pedro)

O contato rotineiro ainda no ensino médio com o mundo académico auxiliou os
regressantes em alguns aspectos, principalmente ao ingressarem nos cursos de graduacido. Andreas
conta que esse contato ajudou “porque a gente tem introdugdo a programag¢do engenharia e essa
introdugdo a programacgdo envolve linguagem em C, que é uma linguagem muito parecida com a do
Arduino que ¢ C++ né”. A linguagem de programacdao C++ que foi citada ¢ a base da placa
Arduino, dispositivo eletronico muito presente no CTA Jr.. O fato dos regressantes estarem
familiarizados com a légica de programagao — afinal tinham que saber isso para tocar adiante os
projetos do Centro — facilitou em disciplinas iniciais da faculdade. No seu relato, Jodo Pedro diz que
aprendeu tecnicamente programagdo e que quando chegou na faculdade estava tranquilo para

estudar isso e acrescenta que o CTA ensinou além das coisas técnicas.

Mal tive contato com coisas do proprio ensino formal que eram esperadas e eu nunca tinha.
Nem sonharia em ter contato com coisas tipo Arduino, programagdo, hd, mal sonharia em
ter contato com, tipo, ir ver palestras no instituto de informatica da UFRGS sobre ¢ coisas
que a gente tava estudando para poder aprender coisas. (Jodo Pedro)

Jodo Pedro aprendeu e utilizou a linguagem Python durante a sua participacdo no projeto
de Modelagem Computacional® o qual fazia parte, e isso foi importante pois ¢ uma linguagem que
0 mesmo usa até os dias atuais na faculdade. Seguindo essa linha, Augusto disserta um pouco sobre

o auxilio do Centro para sua vida académica.

35 Um projeto ligado a criagdo de simulagdes computacionais a partir de problemas de Fisica.
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O CTA me ensinou muita coisa cara, muita coisa de fisica que hoje eu vejo na faculdade,
ele me ensinou muita coisa de mecanica né, desenvolvendo projetos 3D na impressora. Eu
acabei vendo como ¢ que funciona desenho de pecas e coisas do género que hoje eu uso na
faculdade né, entdo tipo, no quesito de aprendizagem minha ele me ajudou demais assim,
eletronica, desenho de pecas, sofiware, coisas em geral assim eu uso direto [,..] foi muito
importante para a minha aprendizagem. (Augusto)

Andreas, Augusto e Jodo Pedro valorizam o que o CTA Jr. os proporcionou em termos de
conhecimento. Se pararmos para analisar, tanto a programacao quanto a robdtica nao fazem parte do
curriculo formal, entretanto, abordam raciocinio 16gico, matematica, fisica, portugués, inglés e até
filosofia, que sdo conhecimentos tidos como formais. A interdisciplinaridade ¢ algo intrinseco ao

CTA Jr.. Ja em termos do ““eu cientista”, Dimitri reconhece que houve mudangas.

[O CTA Jr.] me colocou nos eixos sabe, eu era muito brincalhdo [...] ai quando foi me
apresentar horarios, datas de entrega, eu desenvolver alguma coisa sabe foi me imposta
uma autonomia muito (pausa). Aprendi ter autonomia sabe, a me organizar com datas, a me
organizar com horarios, isso com certeza ele me ensinou bastante, o CTA me deixou bem
melhor [...] me colocou no eixo assim pra, nesse ponto. (Dimitri)

Na mesma linha de Dimitri, Jodo Pedro relata que a sua participagdo no Centro também
gerou mudancas no seu “eu”, na sua forma de lidar com situacdes: “Eu era meio timido e retraido
assim e depois de um certo ponto isso eu tava bem tipo, hd, bem integrado nessa coisa meio
autonoma assim”. Ambos regressantes se tornaram mais autobnomos gragas a pratica no Centro pois
ao longo das suas participagdes, eles lidavam com prazos de toda ordem (reunides, datas de entrega,
pesquisa, etc), o que os tornou individuos melhores do que aqueles anteriores a participagdo no CTA
Jr.. Percebe-se que a autonomia no CTA Jr. ¢ algo desenvolvido ao longo da participagdo do
individuo.

Como podemos ver, o CTA Jr. claramente se apresenta como um potencial elo entre o
ensino basico e o mundo académico, o que de certa forma facilitou a vida académica dos
regressantes. Entretanto, esse vinculo ndo contribui somente com a vida académica do individuo,
mas também com a vida fora da academia pois enquanto se participa de um empreendimento, a sua
identidade, o seu “eu”, estdo em constantes metamorfoses seja em termos de conhecimento, seja
pelo desenvolvimento de relagdes pessoais (colegas, professores, monitores).

Nas palavras de Andreas: “o CTA foi pura experiéncia cara assim, foram vivéncias
diferentes e aprendizados, comunicacdo em drea de exatas e tal”.Tanto ele quanto os outros
regressantes falam o CTA Jr. como um local rico em experiéncias, vivéncias, conhecimentos,
desenvolvimento de relacdes pessoais, valores, que sim, pavimentou a estrada na qual todos
escolheram seguir em termos formativos, permitindo aos mesmos contrastar as teorias de
disciplinas formais ou idealizagdes sobre cursos de graduagdo relacionados com as ciéncias exatas,
com conhecimentos necessarios para enfrentar problemas que surgiam ao longo das pesquisas ou

com a pratica relacionada as exatas.
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Por conta dessas vivéncias, o CTA Jr, ¢ um lugar em que os regressantes sentiam prazer de
estar, inclusive nos dias ndo correspondentes aos “do expediente normal”. Augusto relata sobre o

tempo que passava no Centro.

Eu ficava assim 0, muitas horas por dia no CTA. Eu estudava de manha né, e ai a gente
tinha aula duas vezes por semana de tarde. Ai nos dias que eu ndo tava tendo aula cara, eu
tava no CTA de tarde sabe, a tarde inteira! Até, quando eu tive uma namorada no EM, ela
reclamava que eu passava tempo demais no CTA té ligado [risos] [...] eu ia 14 para tipo,
quando eu ndo tava trabalhando em periodo de trabalho do CTA, eu ia 14 para estudar, eu ia
la para tomar um café sabe, tipo, era um ambiente muito mais do que um ambiente para
trabalho, era um ambiente para se reunir sabe, para te sentir bem la dentro, ¢ um ambiente
muito legal 14 dentro. (Augusto)

“Um ambiente muito mais do que um ambiente de trabalho, era um ambiente para se
reunir, para sentir bem”. A ndo formalidade do Centro permite que o estudante desfrute de tudo
aquilo que o ambiente dispde em termos de espaco ou das pessoas que estdo la. O prazer em estar
no CTA Jr., o pertencimento de Augusto, era tdo grande que a sua namorada manifestou um certo
ciime da relacdo Augusto-Centro, o que corrobora com o “fe sentir bem la dentro”. Ainda sobre o
ambiente, Andreas relata: “Eu gostava de td la velho, tu vé todo mundo aprendendo, trocando
conhecimento [...] todos estavam ali porque gostavam. Era um espago, era tipo um hobby...”. Jodo

Pedro acrescenta que apesar de ficar muito tempo no Centro, a carga de trabalho ndo era intensa.

Aquilo 14 [O CTA Jr.] preenchia metade do meu dia assim, em questdo de tempo assim era
bem intensa sabe, ha, mas em questdo de carga assim pesada ndo era uma coisa tdo pesada
assim, pelo contrario, era um ambiente bem calmo assim, bem tranquilo, ha, ndo era nada
que consumia muito, que demandava muito [...] passar bastante tempo era uma coisa mais
boa do que ruim.

Vimos que o CTA Jr., mesmo que em certa medida, contribuiu no percurso formativo dos
regressantes de diversas formas: 1) na escolha profissional permitindo-lhes vivenciar o labor de um
cientista/engenheiro; ii) auxiliando no desempenho em disciplinas do curriculo formal; iii) evolucdo
nas relacdes com as pessoas; iv) desenvolvimento de habilidades como autonomia e organizagao; e
v) momentos de prazer e porque ndo, lazer. Diante desses beneficios, a questdo que se coloca é: qual
¢ o objetivo do CTA Jr.? Essa pergunta estava na nossa entrevista e as respostas nos permitem
respondé-la de maneira Unica.

Jodo Pedro entende o CTA Jr. como um local cujo objetivo é “dar espagos de
experimentagdo para pessoas que ainda ndo tdo no ambiente académico”. Esse espaco de
experimentacdo ¢ importante na tomada de decisdo sobre o futuro do estudante, algo que falamos
anteriormente, permitindo que o estudante vivenciar areas até entdo somente idealizadas. Essa

oportunidade ¢ destacada na fala de Dimitri.

O principal objetivo do CTA Jr. é esse de mostrar esse mundo [...] dd essa oportunidade
para as pessoas sabe, para os estudantes ali de dentro. P, como ¢é que eu vou saber se eu
gosto da area de computagao, da area de tecnologia, de programacgéo, de robotica, se eu ndo
(pausa), se € uma coisa cara, os alunos ndo tem acesso a isso [...] o CTA proporcionava isso
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para essas pessoas, esse acesso a projetos, a trabalho em equipe, a ter acesso a tecnologia e
ver como ¢ esse mundo sabe. (Dimitri)

Andreas pontua que, além da oportunidade de conhecer a area das exatas, o
desenvolvimento da autonomia e por consequéncia, do autodidatismo, também fazem parte do

grande e audacioso objetivo do CTA Jr.

O que eu vejo como principal objetivo do CTA, além de dar oportunidade da pessoa
conhecer o que é o mundo das exatas, que muitas vezes tu ndo conhece tendo aulas normais
né (pausa) ¢ tu desenvolver muito um lado autodidata teu que vai funcionar muito bem para
a faculdade (pausa) porque ali (no CTA Jr.) ndo tem ninguém para ensinar o tempo inteiro
entendeu, ali como ¢ um ambiente de pesquisa tu tem que ter a tua propria iniciativa de ir e
aprender alguma coisa entendeu? ndo ¢ ninguém te obrigando a aprender alguma coisa,
desenvolver um certo assunto, fazer um trabalhinho e tal. Ali ¢ tu contigo mesmo e tu
desenvolve se tu quiser. (Andreas)

Corroborando com a ideia de ambos de oportunizar a experimentacdo, possibilitar o
desenvolvimento de projetos de forma autdbnoma e autodidata muitas vezes, fazendo com que os
alunos gostem de exatas, Augusto ressalta que tudo isso ocorre sob a luz da filosofia do

Conhecimento Livre.

Primeiro mostrar para os alunos do ensino basico esse mundo de tecnologias livres sabe, eu
acho que, esse era um papel muito importante do CTA e que ele sempre levou como
filosofia principal, era mostrar que a gente ndo precisa comprar tudo que quer fazer, a gente
pode fazer as coisas ndés mesmos, ¢ mostrar essa filosofia [...] a segunda parte mais
importante era fazer os alunos gostarem de fisica, matematica e exatas em geral [...] O
CTA me ensinou muito de fisica que agora eu vejo na faculdade que ele me ensinou muito
antes de eu entrar na faculdade sabe entdo eu gostava bastante, dava para aprender muita
coisa nova sabe. (Augusto)

Assim sendo, compilando as respostas dos regressantes, podemos dizer que o objetivo do
CTA Jr., sob o ponto de vista dos regressantes €: Oportunizar a estudantes, principalmente do
ensino basico, um espac¢o para a experimenta¢do de conhecimentos e tecnologias livres a fim de
desenvolver nos seus participantes valores importantes para o cidaddo atual como autonomia,
empatia, espirito de equipe, proatividade e senso critico, fazendo com que os estudantes sejam
protagonistas no seu tempo.

Os trechos apresentados foram analisados e entendidos como importantes para apresentar
como o CTA Jr. influenciou no percurso formativo dos regressantes enquanto estudantes do ensino
médio. Os regressantes reconhecem as contribui¢cdes do Centro como um todo nas suas formagdes
tanto ao longo do ensino médio quanto ao se depararem com as disciplinas do curso universitario.
Esse espaco se apresenta como um conector na formacgao dos seus participantes em duas frentes: 1) a
primeira conexdo ocorre entre a teoria e a pratica, a possibilidade de experimentar cientificamente,
buscar de maneira auténoma os conhecimentos para que o projeto de pesquisa siga adiante; e ii) a
segunda ¢ entre os ensinos formais € nao formais, a mobilizagdo de conhecimentos de ambos na

busca por solugdes de problemas auténticos ao longo dos projetos.
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Assim sendo, foi construida a seguinte proposic¢ao tedrica relativa a questao 1.a)

Proposicao Tedrica 1.a): A participagcdo nas atividades do CTA Jr. faz com que os
estudantes lidem com problemas auténticos, tenham contatos geracionais (com
professores e alunos de graduacgdo), tenham contato pratico com conteudos ndo so vistos
em sala de aula, mas também fora dela, melhorem o desempenho nas disciplinas formais,

e tenham motivag¢do para seguir seus estudos na area das Ciéncias Exatas e da Natureza.

5.2 Questdo 1.b) Como a participacdo em atividades do CTA Jr. influenciou na
identidade dos regressantes?

Wenger diz que participar de um empreendimento influencia diretamente em nossa
personalidade, corpo, mente e relagdes pessoais, o que nos permite afirmar que a participacao €
fonte de identidade. 1dentidade entendida como a unidade entre o individual e o coletivo, construida
a partir da negociagao de significado das experiéncias de afiliagdo em uma CoP a todo instante que
participamos (ou deixamos de participar) da CoP. No mesmo momento que se negocia significado
em relacdo a pratica, também estamos negociando o0 nosso “eu” pois estamos negociando maneiras
de nos tornar alguém naquele contexto. Em suma, a identidade ¢ um reflexo do nosso “viver dia a
dia”, uma experiéncia negociada do “eu” (WENGER, 2001).

Passamos a apresentar situacoes/relatos que demonstram (ou ndo) que ao participar das
atividades do CTA Jr. tais mudancas no “eu” dos regressantes ocorreram em certa medida.

Como ja mencionamos na se¢do anterior, a questdo da autonomia desenvolvida pelos
regressantes durante a passagem pelo ensino médio ¢ algo marcante. Nao raro, muitos estudantes
terminam por desenvolver uma postura passiva neste nivel de ensino, demandando orientagdes
frequentes para que as atividades de aprendizagem sejam realizadas. Entretanto, ao participarem das
atividades CTA Jr., a situag@o ¢ bem diferente. As unicas coisas que os participantes t€ém clareza sao
os objetivos finais de cada projeto de pesquisa, porém, a forma como serdo atingidos depende
totalmente da autonomia dos estudantes e do seu poder de decisdo perante os rumos que a pesquisa
tomard. Assim sendo, a autonomia ¢ algo que, ao participar do CTA Jr., sera desenvolvida.

Para aprofundar essa questdo da mudanca do “eu” dos regressantes, partiremos das
expectativas preliminares dos sujeitos. O que os alunos pensavam quando ouviam falar do CTA Jr.?
Ou melhor, o que eles pensavam fazer 14 dentro? Ao ser questionado sobre como conheceu o Centro

e quais foram as suas primeiras impressdes, Andreas relata:

Como qualquer crianca que entra em um laboratdrio de, de tecnologia ¢ imaginar que tu vai
construir um monte de coisa, que tu [pausa]. vai ser um astro né. Entdo tu fica com a cabega
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la em cima, tu quer fazer um monte de coisa, tu quer aprender um monte de coisa e tu fica
bem [pausa], bem louco porque tinha bastante equipamento na época né. (Andreas)

Nota-se a presenga forte de um dos modos de afiliacdo, a imaginagdo. Ao ingressar no
Centro, Andreas criou proje¢des de futuro tanto em relacdo a si quanto em relagdo a pratica. O
regressante via no CTA Jr. a possibilidade de se tornar um Tony Stark’S. Entretanto, algo
interessante aconteceu ao longo da entrevista quando Andreas foi perguntado se havia mudangas no
CTA Jr. entre a sua passagem mais recente como monitor (novo papel) comparando com a sua

passagem como estudante de EM.

Cara, eu senti uma diferenca assim ha meio gritante porque (pausa) eu senti que deu uma
esfriada no CTA, né [...] eu senti que o CTA deu uma esfriada em relacdo aos alunos né.
Antes sempre vinha um pra saber como que funcionava o CTA, o que que era o CTA e tal, e
ndo comegou a acontecer mais, nao sei te dizer o por qué. Entrevistador: Tu ndo tem um
diagnostico de por qué isso aconteceu? Nao mas eu tenho talvez algumas indicac¢des do por
qué. Entrevistador: Quais? Um que muito cara chegava no CTA com uma visdo diferente
do que que era de fato o CTA e meio que se decepcionavam. Tinha muito cara que chegava
pra gente e achavam que iam montar um PC Gamer, ia fazer umas coisas diferente e nao era
bem isso entendeu, entdo a gente ndo tava tendo uma apresentacdo do CTA para os alunos
da forma correta né. (Andreas)

“Tinha muito cara que chegava pra gente e achavam que iam montar um PC Gamer”.
Curioso, pois Andreas critica a visdo dos estudantes do ensino basico que estdo ingressando no
Centro por eles imaginarem coisas, fazerem projecdes que, a seu ver, eram impossiveis e/ou
infundadas, e defende sua visdo alegando que na realidade o que faltava era alguém para a
apresentar “o que era o CTA de fato”. Mas sobre essa critica de Andreas as projecdes dos novos
estudantes do CTA Jr., a questdo que se coloca é: Quem era o regressante que pensava que
construiria um monte de coisas e imaginava ser um astro mesmo? O proprio Andreas, o mesmo que
critica esses novos participantes, ao que parece, esqueceu que ja fora um deles e ja teve quase a
mesma visao de futuro.

Um “novo Andreas” se formou a medida que participou das atividades do CTA Jr., e, ao
longo dessa participagdo, Andreas foi percebendo que as coisas ndo eram bem como ele imaginava.
Para se atingir um objetivo dentro do Centro (e fora dele, na vida) como, por exemplo, concluir uma
tarefa ou até mesmo um projeto de pesquisa, sdo necessarios trabalho e muita dedicacdo. Ao
aprender coisas novas através da pratica, Andreas negociou significados (sociais, culturais,
historicos) em diversos momentos, ressignificou a sua forma de “ser no mundo”. E importante
destacar que esse processo de negociacdo nao ocorre em um Unico momento, € sim, ao longo de
toda a sua participagdo. Talvez essa trajetoria de aprendizagem experienciada tenha desconstruido
aquela projecdo que ele tinha ao ingressar no CTA Jr., fazendo com que Andreas mudasse sua visdo

de mundo, entretanto, a forma como Andreas se identificou com Centro se imaginando um Tony

36  Alter-ego do personagem de historia em quadrinhos “Homem de Ferro” da Marvel Comics.
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Stark fez com que ele participasse do Centro, ocorrendo a afiliacdo. Em suma, Andreas seria um
regressante mais sonhador que aprendeu a ser mais pratico.

Outra mudanga interessante no “eu” foi a de Dimitri, que ingressou no Centro a partir dos
comentarios de Andreas, Augusto e Jodo Pedro em relacao aquele espago. Segundo Dimitri, eles
diziam que era um ambiente legal de se estar e comentavam sobre o que eles estavam
desenvolvendo. Isso fez com que Dimitri se interessasse e ingressasse no CTA Jr. como voluntario.
Dimitri iniciou seu processo de afiliagdo a partir do compromisso dos seus trés colegas (via
histérias compartilhadas de aprendizagem) e do alinhamento (via discursos).

A partir dai, a imagina¢do passou a operar, mas de forma limitante. Dimitri diz que ao
iniciar sua participagdo vendo seus colegas manusearem e trabalharem com seus robozinhos
controlados pela Arduino, resolvendo problemas, desenvolvendo de maneira conjunta, pensou logo
que “Isso ndo é para mim. Isso aqui ndo é para a minha cabega. Isso é muito dificil ”, afinal, ele
nunca tinha trabalhado na 4rea (Fisica e Robotica). Na visdo de Dimitri naquele momento, o CTA Jr.
era “Um lugar que so os cranios vado ta sabe, os mais cabe¢a vao ta ali porque justamente trabalha
com robdtica, fisica”.

Entretanto, apds uma semana no CTA Jr., Dimitri relata que.

Deu para ver que ndo era esse “bicho de sete cabegas™, que eles [seus colegas] precisavam
também de muita ajuda sabe. Todo mundo se ajudava ali dentro e essa sensagdo de
dificuldade, se [énfase] eu ndo tivesse ficado ali aquela semana vendo o que eles passavam,
eu acho que eu ndo teria feito [participado] porque para mim parecia algo intocavel [...]
(Dimitri)

Mais uma vez a experiéncia de aprendizagem que renegociou significados mediante a
pratica modificou a proje¢ao limitante do “nao ser capaz de fazer algo” de outrora, fazendo com que
Dimitri modificasse o seu “eu”. A partir daquele momento, Dimitri passava a projetar outras
imagens como, por exemplo, sua visdo de futuro (se seu futuro profissional estaria ligado a essa
area ou ndo). Mas o que motivou Dimitri a ficar em um espago no qual sentia que nao poderia

contribuir? Ele responde:

A companhia do pessoal ali e a motivada que eles davam também pra ti ficar na area sabe,
“ah mas vem pra ca que tu vai aprender programagdo isso é um diferencial importante pro
teu futuro, tu vai vé se ja ndo quer seguir alguma coisa na darea” [fala dos colegas]. Ai eu,
como tava meio indeciso do que ia fazer do futuro, falei p6 vamo vé se eu posso seguir
mesmo e se isso aqui vai ajudar. (Dimitri)

A relagdo com os demais, a possibilidade de participar no mundo de uma forma diferente,
esses foram os motivos que fizeram com que Dimitri permanecesse. Os seus colegas, talvez até por
serem amigos, ao verem Dimitri com dificuldades o acolheram e lhe ofereceram ajuda. Esse espirito

de comunidade é fundamental para a aprendizagem e para a transformac¢do identitaria. Afinal, a
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identidade se forma a partir da unidade entre o individual e o coletivo, renegociando significados e
por consequéncia, as suas visdes de mundo ao longo da sua participagao.

Da mesma forma, Jodo Pedro ingressou no CTA Jr. a partir dos relatos dos seus amigos
Andreas e Augusto em relacdo aos seus projetos interessantes, nas palavras dele. Entretanto, seu
ingresso foi gradual pois ja estava com uma bolsa de IC “bem estranhinha assim, que era a
proposta de criar um joguinho digital, era um troco bem tosquinho assim mas bem interessante
assim sabe, hdad, acabou ndo dando muito certo”. Apds aproximadamente um ano, Andreas e

Augusto avisaram Jodo Pedro que havia vaga de bolsa de IC no CTA Jr. que ele conseguiu ocupa-la.

Eu entrei 14 e dai tipo, foi relativamente bom assim, eu soube por causa dos dois [amigos] e
dai tinha esse projeto que era envolvendo Python para poder fazer, e [...] o projeto era mais
a gente como foco de estudo do que qualquer outra coisa assim, era so tipo ver como que
funcionava o aprendizado de Fisica em que tinhamos que desenvolver simulagdes fisicas
usando primeiro modelos 14 que era a plataforma para isso, mas depois a gente foi para
Python que era tipo, realmente programacao assim. (Jodo Pedro)

Ao ingressar no Centro, iniciou sua participacdo em um projeto envolvendo a linguagem
Python. Participar do CTA Jr., principalmente nesse projeto, o auxiliou na formacdo do seu “eu”
pois essa experiéncia de aprendizagem em relacdo a programagao rende frutos até os dias em que

concedeu a entrevista.

A modelagem computacional para o ensino de fisica, foi o que me moldou bastante assim,
eu aprendi tipo, tive contato com Python, que € uma linguagem de programagio que eu uso
tipo até hoje assim sabe, tive contato com Python naquela época assim por causa desse
projeto e € um trogo que eu carrego até hoje, tipo realmente eu trabalho hoje com isso sabe.
(Jodo Pedro)

Aquele projeto simples de criar modelos computacionais utilizando uma linguagem de
programacao até entdo estranha ¢ hoje um dos pilares da sua atividade laboral, e claro, do seu “eu”
pois Jodo Pedro ¢ estudante do curso de Ciéncia da Computagdo e trabalha com programagdo. No
seu relato podemos perceber a diferenciagdo entre o Jodo Pedro estudante do EM e o Jodo Pedro

regressante.

A gente mexeu com Arduino assim num codigo que depois eu fui pegar e fui ler, e era tipo
supertosquinho assim sabe, tipo, um trogo super mal-feito mas que na época foi tipo, foi o
que a gente conseguiu fazer e foi superinteressante assim sabe. Foi mexer em Arduino meio
que por conta propria assim sé para poder arrumar a Sirene da escola. (Jodo Pedro)

Assim como aconteceu com Andreas, Jodo Pedro demonstrou um certo desdém com aquilo
que havia feito na época de EM. Entretanto, talvez nao lembre que na época em que desenvolveu o
codigo “tosquinho” ndo possuia o conhecimento e nem a experiéncia necessaria para fazer algo
mais “profissional”. Seria preciso valorizar aquela experiéncia de aprendizagem pois lhe permitiu
alcar voos maiores. De certa forma, Jodo Pedro o faz, pois trata o momento como algo

superinteressante.
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Por fim, Augusto ingressou no CTA Jr. pouco antes de Andreas, Dimitri e Jodo Pedro. A
sua afiliagdo se deu pela identificacdo que tinha com a pratica do Centro. Afinal, desde o ensino
fundamental em outra escola, Augusto estudava e fazia projetos com robdtica. Segundo ele, por ser
bom em matematica e fisica, o coordenador do CTA Jr. (professor de Fisica) em uma de suas aulas o
convidou para participar da sua disciplina eletiva no Colégio de Aplicacdo intitulada “Estagdes
Meteoroldgicas Modulares”. Era o inicio do CTA Jr. como um espago fixo. Augusto aceitou o
convite € iniciou sua participacdo pois via ali uma possibilidade de seguir fazendo aquilo que
gostava, um momento de lazer, estudar robdtica. Augusto alega que naquela época tinha
dificuldades em documentar as coisas que fazia, ele simplesmente fazia a tarefa que era delegada.
Porém, documentar ¢ algo caro ao Centro, pois a ideia de comunidade impera, afinal ¢ importante
para os outros membros (até¢ de outros centros) saberem o que foi feito, como foi feito e quais
dificuldades encontraram no processo. Isso facilita na reprodugao do projeto em outro momento ou
local. Apos alguns anos, Augusto melhorou nesse quesito e, exercendo um novo papel (monitor),
auxilia os novos estudantes nessa importante tarefa de documentar a execucao de tarefas.

Nao hd um padrao de afiliacdo e por consequéncia, de identificagdo. Cada regressante
ingressou no CTA Jr. de uma forma e com interesses diferentes, mas algo ¢ comum a todos: a
mudanga do “eu”, a ocorréncia de modificagcdes das visdes de mundo de cada um por causa da
participagdo nas atividades do Centro. Nesse processo de afiliagdo, a ressignificagdo de significado
que ocorre constantemente a partir da interagdo decorrente da unidade individual-coletivo ¢ um
ponto crucial para a formacao/transformacao identitaria dos regressantes. A trajetoria (convergente
ou divergente com os objetivos do CTA Jr.) para atingir tais mudangas € Gnica para cada individuo,
porém enquanto o participante estiver exposto a pratica, independentemente do modo (plenamente
ou perifericamente), as trés dimensoes coexistirdo (em medidas diferentes) no processo € um “novo
eu” emergira, como de fato ocorreu com cada um dos regressantes.

Um exemplo interessante disso ¢ o de Augusto, que gostava de trabalhar individualmente.
Quando surgiam problemas nas tarefas dos seus pares, em vez de ensinar como soluciona-los, ele
simplesmente resolvia os problemas sem dialogar muito, sem explicar muita coisa. Augusto s
resolvia sem pensar no desenvolvimento do seu colega. Entretanto, ao longo da sua participagado, o
seu individualismo foi dando lugar a um espirito de grupo pois os projetos no CTA Jr. ndo eram

individuais, os participantes necessitavam uns dos outros.

Cara, trabalho em equipe ¢ uma coisa principal, ha que desenvolvi muito [...] a nogo de
ajudar os outros com uma duvida que eles possam ter e que futuramente eu vou precisar de
ajuda e vou buscar em alguém que me disponibilizou também, entdo essa nogdo de ndo
fechar o conhecimento ou as coisas que eu fago sabe. (Augusto)

66



Alids, trabalho em equipe ¢ um ponto que ndo s6 Augusto valoriza, Dimitri também o faz:
“trabalho em grupo foi importante porque deu para ver o que é trabalhar em equipe de verdade,
diferente da escola”. Percebe-se que a nocao de comunidade ¢ algo que aflora ao longo da
participacdo em uma CoP. Ao final, temos um cidadao cuja identidade se modificou a partir da
unidade individual-coletivo, aprendendo com a pratica a utilizar toda sua proatividade e inteligéncia
a favor de um coletivo, ajudando e potencializando seus pares que, acima de tudo, eram seus
amigos.

Embora cada regressante tenha ingressado em tempos e formas distintas, nota-se que os
regressantes possuem um sentimento de pertencimento. A amizade que mantinham a época e ainda
mantém, mesmo que menos intensa, foi um fator importante para que desenvolvessem suas tarefas e

a si proprios. Augusto destaca isso.

A gente ¢ muito amigo, até hoje. A gente criou um lago que vai além da escola sabe, tipo, a
gente participou do CTA junto, se via direto e, todo o dia de manhd a gente sentava 14,
tomava um cafezinho, conversava antes da aula. Entdo eu descreveria como tipo, uma
amizade muito forte assim com a galera sabe, a gente criou um companheirismo muito forte
ali dentro [...] o CTA sempre foi, mais que um ambiente de trabalho, ele era um ambiente
que a gente criava bastante amizade né. (Augusto)

Todos os regressantes falam sobre esse tema levantado por Augusto, sobre esse lago de
amizade que se criou dentro do CTA Jr. e que de alguma forma os ajudou nos desenvolvimentos dos
seus “eu”. Andreas conta que as atividades os ajudaram a se “relacionar de uma forma mais facil
com as pessoas ne, saber lidar e falar com pessoas”. Lidar com pessoas ¢ obrigatorio no CTA Jr.
pois os projetos ndo sdo individuais, por isso ao longo das suas participagdes ha o desenvolvimento
do trabalho em equipe, da coletividade, do espirito de comunidade em prol de um objetivo em
comum.

Por um momento, alteraremos o tempo verbal para primeira pessoa do singular para um
relato pessoal do autor. Os regressantes ndo tocaram no assunto nas entrevistas, mas ¢ importante
dizer que todos nds almocadvamos e de vez em quando jantdvamos juntos no restaurante
universitario. Nesses momentos, conversavamos sobre diversos assuntos relacionados aos projetos,
sobre relatos do dia, noticias do mundo, filosofia, sobre a faculdade, conclusdo do ensino médio,
sobre o sabor da comida, etc. Nesses momentos os lacos se estreitavam ainda mais, pois
conheciamos uns aos outros fora do ambiente laboral, era uma relacdo mais humanizada. Creio que
isso contribuia para a formagdo ou fortalecimento de amizades e também para o desenvolvimento
de coletividade. Fim do relato pessoal e com ele o uso da primeira pessoa do singular.

Esse fator da boa relagdo com os demais, ligado ao fato de o CTA Jr. possuir um local

proprio dentro do CAp, fazia com que os regressantes se sentissem bem, era um ambiente com
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interacdes pessoais na medida de suas disposi¢des, mas também para o trabalho. Andreas fala um
pouco sobre o ambiente e sobre a sua relagdo com os demais.

L4 era tudo muito, como vou dizer, 14 era tudo muito bom porque era risada, era conversa,
ndo tinha que ficar quieto num canto fazendo as coisas, alguém falando siléncio, siléncio.
Nao! O pessoal conseguia desenvolver ao mesmo tempo em que conversava entendeu? Ao
contrario da sala de aula né, que ali tu fica quieto, fica parado, olhando, no maximo tu
levanta méo, troca um papo ¢ tal. Mas ali ndo, era conversa direto, troca de ideia, quem
queria ficar quieto num canto desenvolvendo ficava quieto num canto desenvolvendo,
quem queria trocar ideia sobre o projeto ficava, tinha momentos de descontragdo e ndo
tinha. (Andreas)

Jodo Pedro complementa:

A gente tinha uma sala s6 nossa e a gente podia fazer projetos diferentes [...], uma
experiéncia bem [énfase] interessante assim [...] essa coisa de liberdade assim tipo, a gente
sentava dois dias por semana e ficava tipo, a tarde inteira 14 sentado, fazendo coisas
diferentes, experimentado varias coisas, tendo contato com varias coisas superdiferentes
assim, isso era um trogo tipo, pra um aluno de EM isso era trogo super, isso motivava
bastante. (Jodo Pedro)

Experimentar coisas diferentes como trabalhar com dispositivos eletronicos, estudar uma
linguagem de programacao ou ainda, uma certa liberdade, provavelmente mudou a visao de mundo,
nao s6 de Jodo Pedro mas também dos outros. Como sabemos, se a visao de mundo é modificada,
consequentemente a identidade também. Todos os regressantes se manifestaram quanto ao ambiente
saudavel existente no CTA Jr, a ponto de ficarem até mais tempo do que seus termos de
compromissos de bolsistas exigiam. Isso fica claro no relato de Dimitri: “nds precisavamos ficar no
CTA s6 dois dias da semana como bolsistas, e a gente acabava ficando trés, quatro, para adiantar,
para melhorar as coisas porque a gente queria ta ali por conta da parceria de querer ver o projeto
pronto sabe”.

Podemos pensar que liberdade demais para alunos do ensino basico ¢ algo impossivel pois
ndo havera ordem e/ou foco. Pois bem, os participantes do CTA Jr. ficavam algumas horas do dia
sozinhos, sem monitores, ora por impossibilidade de conciliacdo de horérios, ora por motivos
particulares, e mesmo assim havia trabalho. Conforme Andreas destaca: “a gente sempre tava
trabalhando, a gente tava desenvolvendo, a gente se ajudava, a gente trocava conhecimento né”.
Ou seja, mesmo com a liberdade para conversas, risadas, havia um foco, tinha um projeto a ser
concluido, havia um compromisso mutuo entre os pares alinhados.

Finalizando essa se¢do, percebemos que com a participagcdo no CTA Jr. enquanto alunos do
ensino médio, os regressantes vivenciaram momentos interessantes, inesqueciveis, momentos esses
capazes de modificar suas visdes de mundo, suas projecdes sobre possibilidades de futuro. Assim
sendo, modificaram-se também as visoes de si e dos outros, das suas capacidades, da forma como se
relacionavam e como passaram a se relacionar com seus pares, aprenderam a trabalhar em equipe

em busca do “algo maior”, pois possuiam um compromisso mutuo para a finalizacdo do seu
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empreendimento conjunto. A identidade deles foi modificada. Embora o Centro tenha como
principio o Conhecimento Livre, os regressantes ndo o mencionaram e focaram suas aten¢des para o
ambiente, para as vivéncias e convivéncias.

Assim sendo, a participagdo dos estudantes nas atividades do CTA Jr. fez com que as
visdes de mundo e de si fossem modificadas. Entretanto, essas mudangas ndo parecem advir da
filosofia do Conhecimento Livre. Isso ndo foi mencionado diretamente e também ndo foram
identificados trechos que nos conduzissem de maneira indireta a inferéncia de uma relacdo
conhecimento livre e visdes de mundo.

A partir dessa andlise, apresentamos a seguinte proposi¢ao tedrica para a Questao 1.b).

Proposicao teorica 1.b): Participar das atividades do CTA Jr. e partilhar da filosofia
de conhecimento livre faz com que tanto a visdo de mundo quanto a visdo de si mesmo
dos estudantes sejam alteradas de tal modo que, por exemplo, a utilizagcdo de softwares
livres fora do CTA Jr. faz parte da rotina, trabalhar em equipe ndo é competi¢do e sim
compartilhamento de conhecimento; os estudantes, por gostarem das func¢oes da
monitoria, pensam em seguir fazendo isso cursando uma licenciatura, ou ainda cursar

engenharia pela familiarizagdo com projegoes/construcoes de dispositivos.

5.3 Questao 2. a) Quais valores cultivados na participacdo no CTA Jr. sdo
considerados pelos regressantes ao optarem pelo regresso aquele ambiente
exercendo um novo papel?

As CoP possuem valores inerentes as suas praticas. Wenger destaca que um espaco de
aprendizagem ¢ caracterizado pela criacdo de valores e que estes valores contribuem para a
formagdo da identidade dos estudantes a medida que eles participam da comunidade (WENGER,
TRAYNER & LAAT, 2011). Os valores sao gerados, negociados e ganham significado a medida
que ha troca de conhecimento entre os pares, ou seja, a partir das historias compartilhadas de
aprendizagem. Assim sendo, podemos supor que a criagdo de valores vinculados ao CTA Jr.
aconteceu devido a participacdo dos regressantes nas atividades do Centro enquanto alunos de
ensino basico. A questdo que se coloca ¢: Quais valores podem ter sido considerados pelos
regressantes ao optarem pelo regresso ao Centro? Ou algum outro fator contribuiu para tal decisdo?
Tentaremos elucidar quais pensamentos, desejos e valores contribuiram para o seu retorno.

Ao relatar sobre a motivagao do seu retorno, Andreas comenta “cara, eu voltei com o
intuito de ... de ... como eu vou explicar isso ... no intuito de talvez com o conhecimento da

faculdade poder desenvolver mais ali dentro e também transpassar o conhecimento né”. Nesse
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breve comentario podemos inferir um desejo de aprender, obter conhecimento, afinal Andreas
pretendia aprimorar sua pratica pondo os conhecimentos advindos dos estudos de engenharia em
acdo, ou seja, significando-lhes. Por outro lado, ao dizer que gostaria de transpassar os
conhecimentos, parece reconhecer o valor do conhecimento livre e gostaria de contribuir para
continuar com essa proposta.

Esse valor também se manifestou na fala de Augusto.

Eu aprendi muita coisa no CTA e eu acho que eu devo um pouco disso de retorno ao CTA
sabe, como consulta, como experiéncia. Entdo, tipo, eu fiquei muito feliz trabalhando com
alunos do ensino fundamental, e ensinando eles a mexer nas coisas € 0 que precisa para
construir determinada coisa e tal, realmente passando aquilo que eu aprendi para eles sabe.
(Augusto)

Ajudar o proximo, ou seja, solidariedade ¢ um valor fortemente considerado para o retorno
de Augusto. Ele também manifesta gratiddo pelo que vivenciou, expressando uma divida de
aprendizado, valorizando o significado que a pratica de outrora teve no seu “eu”, na sua identidade.

Augusto que, quando ingressou no CTA Jr. ndo gostava muito de trabalhar em equipe por

outro lado gostava de ensinar os outros, conforme relata

Eu sempre gostei muito de ajudar meus colegas que tinham dificuldades nas matérias e tal
[...] eu sempre gostei de bancar o professor sabe, entdo eu sempre gostei de ajudar com o
que eu sabia, e eu acho que minha principal motivacao para voltar pro CTA Jr. foi de querer
passar esse conhecimento que eu adquiri ali para as pessoas que estdo entrando agora ali
[...] esse sentimento de querer passar isso adiante sabe, querer ajudar os alunos como eu fui
ajudado pelos monitores naquela época sabe. (Augusto)

Em suma, colaboragdo e solidariedade sdo valores cultivados nas participagdes de Augusto
e Andreas, e ao que parece, que mais fortemente os influenciou para o retorno. Para ambos o retorno
exercendo um novo papel foi algo natural, tranquilo de certa forma. Esse retorno para Dimitri foi

um pouco diferente.

Eu gostava do ambiente, voltei primeiro como voluntario. Eu fiquei “t4 serd que agora eu
como, ndo como bolsista que ta ali aprendendo, mas agora como o cara que ta ensinando,
sabe, vai ser a mesma coisa? Vai ser legal? Fiquei 14 dois meses como voluntario. (Dimitri)

Um dos seus motivos, assim como os regressantes anteriores, foi por gostar do ambiente,
por se tratar de um lugar saudéavel de se estar, talvez por lhe trazer boas recordagdes. Apos ingressar

em definitivo no CTA Jr., Dimitri manifesta o que pensou na época.

Po, [0 seu novo papel] € bem parecido com que a gente fazia s6 que agora a gente ta em
outra posi¢do né, a gente ta na posi¢do de ajudar essa galera. E dai eu pensei, po, acho que
vai ser uma boa porque eu estou na licenciatura e ali tem muita gente querendo aprender
sabe, acho que vai ser uma boa voltar para 14 agora. (Dimitri)

Dimitri, ao decidir voltar ao Centro exercendo uma nova fung¢ao, buscou significar de certa
forma os conhecimentos que estavam sendo adquiridos na faculdade de licenciatura.
J& os motivos que levaram Jodo Pedro a retornar foram prioritariamente financeiros pois

segundo ele ¢ muito dificil conseguir um trabalho relacionado a sua faculdade (Ciéncias da
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Computacdo) no primeiro ano de curso, e, portanto, era preciso conseguir 0 seu sustento
(remunerag¢do). Jodo Pedro revela que quando surgiu a oportunidade de retornar ao Centro, aceitou a
oferta mesmo “ndo sabendo o quanto eu poderia agregar no CTA Jr.”. Essa divida em relagdo a
sua contribui¢ao perdurou pelos seis meses (aproximadamente) em que foi monitor. Apds esse breve

periodo, optou por ndo seguir pois ndo se sentia Util, sentia que algo estava diferente.

Eu acho que ndo era um ambiente tdo diferente assim do que quando eu tava 14 [como
aluno], talvez a tnica diferenca fosse que as pessoas que estavam, [pausa], elas eram mais
novas do que a gente [ele e seus amigos]. Entdo elas ainda nfo estavam tdo mais
organicamente integrados assim. (Jodo Pedro)

Percebe-se que a mudanca de papel parece ter sido um “choque” para Jodao Pedro,
entretanto, essa sensacao de diferenga, de comparar o seu passado com o presente, e a partir disso
fazer projecdes de futuro também afeta a formacdo do “eu”. Ao longo da sua participagdo de

retorno, em certa medida marginal, Jodo Pedro percebeu que ali ndo era mais o seu lugar.

Eu me percebi como ok sabe, isso aqui ¢ um projeto de ensino e eu ndo tenho nem vocagao
e nem to estudando para esse enfoque, [pensando], e isso ja agregado a questdes mais
pessoais de eu queria produzir coisas mais, talvez mais ambiciosas do que eu tinha em
maos na época. (Jodo Pedro)

Apesar do retorno do Jodo Pedro ndo ser mais duradouro e exitoso do que dos outros trés
regressantes, o CTA Jr. parece ter contribuido para que ele se conhecesse melhor, proporcionando,
por exemplo, uma visao de mundo na qual ele poderia ser mais do que estava sendo ou que poderia
contribuir para o mundo de uma maneira mais significativa. Num primeiro momento Jodo Pedro até
poderia dizer que seu retorno ndo deu certo, entretanto, passados alguns anos talvez perceba que
isso foi frutifero.

Mesmo a historia de Jodo Pedro sendo um pouco dispar com as de Andreas, Augusto e
Dimitri, as participagdes no CTA Jr. criaram valores como companheirismo, colaborag¢do, empatia,
gratiddo e solidariedade, mesmo que em certa medida e de maneira distinta para cada um dos
regressantes. Esses foram os valores considerados pelos regressantes nos seus respectivos retornos.

Portanto, podemos perceber que esse espaco foi importante para os regressantes tanto
enquanto alunos do ensino basico quanto no papel de monitores. Jodo Pedro, recordando o periodo
em que era aluno do CTA Jr. destaca que o Centro teve grande influéncia na sua opgao de curso
superior: “Eu sinto que hoje eu estou no curso onde eu estou porque tive muito espago para crescer,
tipo, em questdo de autonomia assim, de estudo”. Repare que Jodo Pedro, ao falar do significado do
Centro na sua vida, retoma o periodo de maior significado para ele (pois ele ndo percebe os

beneficios da sua segunda passagem). J& para Andreas, o CTA Jr. foi:

Cara o CTA Jr. para mim foi saber se comunicar com o mundo e conhecimento total, meu
conhecimento autodidata assim de pegar alguma coisa e ir atrds sabe. Foi a troca de
conhecimento, foi a experiéncia né, foi conhecer pessoas diferentes, desenvolver assuntos
que eu jamais teria desenvolvido em um ambiente normal de sala de aula [formal] [...]
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apresentar trabalho para um grande publico desconhecido, assistir palestras na faculdade.
Entdo o CTA foi pura experiéncia cara assim, foi vivéncias diferentes e aprendizados,
comunicagdo em area de exatas e tal. (Andreas)

O relato do regressante demonstra uma gama de situagdes presentes no cotidiano do Centro
que o preparam para enfrentar o mundo, desde uma simples apresentacdo de trabalho até um melhor
relacionamento com seus pares. Para Augusto e Dimitri o Centro colaborou da mesma forma.

Podemos reforcar que os valores colaboragdo € companheirismo sao cultivados no CTA
Jr., e possivelmente esses foram os valores mais considerados para o retorno. Tais valores
representam toda uma época dos regressantes enquanto alunos do ensino basico e por isso possuem
um poder nostalgico que possibilita um retorno aqueles tempos exitosos de muita aprendizagem,
convivio e significado.

As entrevistas encerraram com um questionamento sobre o que os regressantes falariam
para convencer um estudante a ingressar no CTA Jr., e tal pergunta ¢ interessante, pois aquilo que os
regressantes utilizarem como argumento para convencer alguém, de certa forma ¢ algo valorizado
por eles, ou seja, possivelmente nessas falas foram expressos valores cultivados nas suas
identidades.

Para convencer um futuro estudante, Dimitri argumentaria:

Eu pediria para passar uma semana com a gente, s6 uma semana com a gente [...] Para ter
0 que eu tive, para ter o que eu tive, uma certeza de que caminho seguir. Eu entrei 14 sem
saber o que eu ia fazer do meu futuro, sem saber que caminho tragar, entrando ali naquela
coisa, um bicho de sete cabegas que eu tinha em mente, se transformou uma coisa bacana,
um trogo legal do dia a dia sabe, entao eu acho que é esse um ponto para a galera decidir se
¢ isso que quer da vida, ali ela vai ver, ali ela [pessoa] vai ter certeza [...] ver muitas coisas,
tu vé muita ciéncia, vé muita matematica, tu vé programagao, tu vé robotica, a parte de
exatas da tua vida [...] tu tira dali sabe. (Dimitri)

Dimitri pode ter exagerado quando diz “uma certeza de que caminho seguir”, entretanto,
para ele o CTA Jr. o orientou, “me colocou nos trilhos” nas palavras dele. Assim sendo, podemos
inferir um certo altruismo (empatia) por parte do regressante pois 0 mesmo deseja que esse novo
estudante colha os mesmos frutos (ou parecidos) advindos da sua participagdo e, claro, a gratiddo e
as histérias compartilhadas de aprendizagem também estdo presentes no relato.

Jodo Pedro diz que participar do Centro valeria a pena “porque tu vai ter um espago para
experimentar vdrias coisas diferentes, ter varios contatos com coisas que tu nem sabia que existiam
antes, e soO por isso ja é, [pausa], so pela curiosidade de fazer isso ja vale ida e volta assim, vale a
pena de fazer isso”. Para ele a oportunidade de vivenciar os momentos desde o contato com
dispositivos tecnologicos até palestras ou trabalhar com pessoas que estdo cursando em uma
faculdade ¢ o que faz, e fez, tudo valer a pena. Jodo Pedro cita um possivel valor, a curiosidade. A

partir dessa fala, a curiosidade parece ser um valor convidativo, criado a partir do momento em que

se tem na escola uma porta de madeira adesivada com as cores azul e branco onde tem-se escrito:
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CTA Jr. — Centro de Tecnologia Académica Junior. A curiosidade em certa medida também foi
responsavel pelos ingressos de Andreas e Dimitri, esse ultimo mais ainda pois Dimitri se
questionava: o que se fazia naquele espaco? Por que os seus amigos estavam viajando? O que eles
faziam?

Apds os quatro regressantes ingressarem no Centro como alunos de ensino basico,
desenvolveram autonomia ao longo da sua participacdo. Autonomia na condug¢do das suas tarefas,
dos seus projetos, porém, junto a esse valor temos a curiosidade, ou seja, a busca pelo
conhecimento. Assim sendo, a curiosidade, mesmo que em certa medida pode ter sido considerada
no retorno dos regressantes.

Ao responder a pergunta, Andreas diz:

Cara eu ia falar que tipo vale a pena por tudo que vai aprender, pelo que tu vai aprender
fazendo, com erros e acertos, as pessoas que tu vai conhecer, porque vai ser um grande
aprendizado, vai ser um grande desenvolvimento na tua vida como estudante, como
profissional futuramente][...] o CTA traz muito disso da pessoa saber se comunicar também
né, muito a gente teve que ensinar os alunos a apresentarem trabalho, a se comunicar, a
saber falar com o outro. Porque muitas vezes os alunos falam entre si e acabam esquecendo
de como ¢ que fala com o resto das pessoas entendeu? Que acaba criando aquela timidez e
tal. (Andreas)

Mais uma vez a curiosidade e o prazer em estar em um ambiente agradavel sdo pontos
elencados para o convite. Entretanto, Andreas diz que o CTA Jr. ensina as pessoas a se
comunicarem. Isso se deve ao fato de que hé no Centro diversos encontros geracionais, o que faz
com que seja necessario um esfor¢o para uma comunicacgdo efetiva, seja ensinando, apresentando
ou at¢é mesmo conversando informalmente. Os encontros geracionais e saber se comunicar 0s
demais sdo pontos importantes na formagdo de qualquer cidaddo, sdo importantes na formagao de
identidade do ser. A comunicagdo faz com que consigamos dialogar com pessoas de geragdes
diferentes, em “tempos” diferentes (escolar, universitario, familia, bioldgico), e isso reflete no “eu”
pois modificamos a nossa visdo de mundo e com ela a nossa percep¢do de como agir no mundo,
além de ampliamos as projecdes de futuro baseadas nas vivéncias dos outros.

Por fim temos o relato de Augusto. Na sua fala percebe-se felicidade por aquilo que fez em

termos de amizade e trabalho, e gratidao por aquilo que aprendeu e vivenciou.

P6 eu acho que vale muito a pena né cara, pd, que isso. Para convencer o estudante eu diria
que: cara, tu entrar no CTA ndo vai ser s6 um laboratdrio que tu vai ter que fazer trabalho
sem graca, tu vai te divertir muito fazendo as coisas, tipo muito [€énfase]. A gente 14 perde
um pouco da nogao de o quanto a gente se diverte fazendo as coisas que sdo, na verdade,
trabalho né, mas que acabam sendo muito legais de fazer, Tu construir alguma coisa, tu
fazer algum projeto, ver ele pronto ¢ uma sensagdo muito boa, tu vai aprender muita coisa
ndo s6 das matérias da escola mas muita coisa que tu vai levar para a vida assim como eu
aprendi muita coisa que eu levo para a vida assim sabe. E tu vai estar num ambiente muito,
muito bacana cara, tipo, tu vai estar num ambiente que tu vai se sentir bem sabe, entédo ¢é
isso que eu falaria pra uma pessoa para convencer ela a entrar no CTA. (Augusto)
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O argumento de Augusto praticamente resume os valores inferidos anteriormente nos
relatos dos outros trés regressantes e a importancia em termos de valores identitarios (sociais) que
um espaco como o CTA Jr. pode promover para os seus participantes.

Para finalizar, os indicios de valores cultivados e considerados pelos regressantes inferidos
a partir dos seus relatos sdo: autonomia (tomada de decisdo, independéncia), colaboragdo (trabalho
em equipe), companheirismo (apoio mutuo), comunica¢do, curiosidade (busca por conhecimento),
empatia (colocar-se no lugar do outro), gratidao e solidariedade (ajudar o proximo)’’. Também
foram identificados quatro aspectos considerados valiosos para os regressantes, porém nao sao
identitarios: ambiente favoravel, historias compartilhadas de aprendizagem, liberdade e
remuneracdo.

Por fim, apresentamos a proposi¢ao teorica construida para a Q.2a):

Proposicao tedrica 2.a): Durante a participa¢do em atividades do CTA Jr. como
alunos de ensino médio, valores como autonomia (tomada de decisdo, independéncia),
colaboragdo (trabalho em equipe), companheirismo (apoio mutuo), curiosidade (busca
por conhecimento), empatia (colocar-se no lugar do outro), gratidio e solidariedade
(ajudar o proximo), ndo so foram cultivados na época como também foram

considerados para o retorno desses regressantes ao CTA Jr.

5.4 Questao 2.b) Qual a influéncia desses valores na formacao de identidade dos
regressantes?

A participacdo na pratica de uma CoP faz com que os participantes signifiquem
conhecimentos adquiridos durante a aprendizagem. E na participagdo, na trajetéria construida na
CoP que negociamos valores presentes no nosso “eu”, gerando significados para uns e
ressignificando outros. Segundo Wenger, enquanto houver negociacdo de significado a identidade
dos participantes estard em constante transformagdo. Como cada trajetoria de participagdo ¢ Unica,
os valores advindos dela também sdo, ou seja, ndo ha certeza de quais valores florescerdo, mas
certamente alguns surgirdo e modificardo a identidade do participante.

A tltima pergunta da entrevista questionava os regressantes sobre o que eles consideravam
que aprenderam no CTA Jr. que poderia ser 1til no futuro. A resposta esperada trabalha com a visao

que os regressantes tém de si mesmos, o que nos possibilita analisar que tipo de individuo esta

sendo formado no Centro, que tipo de cidaddo emerge da pratica exercida nesse ambiente.

37 Para futuras pesquisas, com vistas a avaliar as proposigdes tedricas, sera necessario conceituar cada um desses valores e definir como serdo
aferidos.

74



Ao responder esse questionamento, Andreas considera Util “saber lidar com pessoas
dentro de um projeto, como se fosse numa drea de trabalho né, saber se comunicar com pessoas de
uma forma correta”. A relacdo com os demais, sendo seus pares ou ndo, ¢ algo que Andreas
valoriza, € o CTA Jr. lhe proporcionou oportunidades para cultivar esse valor (comunica¢ao) no seu
“eu”. Vamos supor que somente esse valor tenha sido cultivado na identidade de Andreas, mesmo
assim ja teremos um cidadao melhor rodando pelo mundo, afinal saber se comunicar, compreender
o proximo e ter empatia pelos seus semelhantes sdo fatores importantes para combater a ignorancia
e a intolerancia.

O CTA Jr. incentiva que seus participantes aprendam a trabalhar em equipe discutindo,
demonstrando opinides. Augusto demonstra exatamente isso ao dizer que “trabalho em equipe é
uma coisa principal, ha, que desenvolvi muito”. A fala de Dimitri também reforga essa ideia, ja que
o “convivio com a galera, trabalho em grupo” foram importantes, pois possibilitaram ao
regressante o sentimento “do que é trabalhar em equipe de verdade”. Para Jodo Pedro:

[...] poder interagir com aqueles teus amigos, aquelas pessoas ao teu redor ali daquela
forma superpessoal e superproxima, e de desenvolver uma coisa juntos assim [...] isso €
uma experiéncia, um aprendizado que tu leva adiante de maneira [pausa] supergratificante
assim sabe. Uma coisa que tu leva, essa experiéncia assim de tu construir junto com outras
pessoas ali que tdo teu convivio proximo, experimentando e explorando essas questdes de
tecnologia que tu nunca conhece, nunca viu, isso € superinteressante. (Jodo Pedro)

Talvez pelo fato dos lacos entre os participantes se estreitarem ao longo das suas
participacdes a ponto de se tornarem amigos, faga com que a questdo de trabalhar em equipe seja
mais frutifera. Nao quer dizer que essa relagdo seja sempre harmoniosa, por isso saber se comunicar
e compreender pontos de vista distintos ¢ importante para o desenvolvimento do espirito de equipe
desses participantes. Esses relatos nos permitem afirmar que a pratica do Centro estd fazendo com
que os individuos saiam imbuidos de um espirito de equipe que lhes trara frutos no futuro, tanto
pessoal quanto profissional.

Questionado sobre o significado do CTA Jr. na sua vida, Augusto, ao longo da sua resposta,

enfatiza:

[...] eu acho que o CTA me fez uma pessoa muito mais receptiva as ideias dos outros do
que eu era, me fez uma pessoa que trabalha muito mais em conjunto do que a pessoa que eu
era. Entdo cara eu devo muita coisa da minha personalidade, do meu modo de trabalhar
hoje em dia e que eu vou levar para a minha profissdo e para a minha vida eu devo ao CTA
sabe. (Augusto)

Augusto relata que era uma pessoa muito fechada que gostava de trabalhar sozinho.
Sempre que possivel, preferia trabalhar sozinho mesmo quando as tarefas exigiam alguma discussao
em nivel de grupo. Porém, ao longo da sua participacao de trés anos no CTA Jr., Augusto alega que
mudou a sua maneira de trabalhar, passou a valorizar a opinido dos seus colegas ¢ aprendeu a

trabalhar em equipe. Aprendizado também valorizado por Dimitri: “CTA proporcionava isso para
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essas pessoas, esse acesso a projetos, a trabalho em equipe, a ter acesso a tecnologia e ver como é
esse mundo sabe, isso eu acho que dd uma coisa legal”. Nessa linha das relagdes, Andreas comenta
que trabalhar no Centro o proporcionou ‘“‘relacionar de uma forma mais facil com as pessoas né,
saber lidar e falar com pessoas”, e acrescenta “tu comnhece culturas diferentes né. Tu cria
amizades!” .

A TSA de Wenger diz “aprendizagem como participag¢do social” (2001, p.22), ou seja,
conforme se participa de empreendimentos, as identidades dos participantes sdo afetadas a medida
que participam ou nao desses projetos. Isso faz com que as relagdes com os demais seja
potencializada tanto positivamente quanto negativamente. Ao optarem pelo ingresso e reingresso no
CTA Jr., os regressantes estavam “assinando um contrato” consigo, cuja consequéncia ¢ mudanga.
Mudangas no seu “eu” e da sua visdo de mundo a medida que se participa e consequentemente se
negocia significados durante a pratica. Tais mudangas ocorrem conforme a intensidade nas relagdes
das cinco dimensdes da pratica (Pratica, Identidade, Significado, Comunidade e Aprendizagem). O
percurso formativo dos regressantes ¢ tragcado conforme as suas trajetorias de participacao, que por
sua vez sao regidas conforme essas dimensdes se relacionam.

Augusto também diz que aprendeu a ser responsavel, conforme expde:

Eu acho que a nogdo de responsabilidade sabe, foi criada muito cedo. Tu tem um trabalho
para fazer, tu tem um projeto para fazer, e tu tem que fazer ele sabe, ndo precisa alguém
estar ali te vigiando para ti ter que fazer o que tu tem que fazer. Entdo esse senso de
responsabilidade foi uma coisa muito importante que eu criei 14 dentro. (Augusto)

A pratica do CTA Jr. fomenta o desenvolvimento de cidaddos cientes das tarefas que
precisam executar, pois ha um compromisso com o projeto em si € com seus pares, ha alinhamento
entre os participantes. Ser um cidaddo responsavel ¢ importante para qualquer segmento de analise
que tomarmos, por exemplo, no ramo do trabalho sempre hé tarefas a serem executadas, e espera-se
que todos os profissionais as executem com responsabilidade.

Além disso, na sua resposta, Augusto expressa um outro valor importante, que

aparentemente esta intrinseco a sua identidade, a solidariedade.

[...] ajudar o proximo sabe, ajudar a outra pessoa porque muitas vezes tu precisa de ajuda
sabe, ¢ 0 que tu vai encontrar foram pessoas, ha, que foram legais o suficiente para fazer
isso por ti na internet sabe. Entdo eu acho que essas coisas sdo muito importantes sabe.
(Augusto)

Augusto aprendeu a ser solidario pois colheu os frutos de pessoas que também eram
solidéarias. Por exemplo, Augusto trabalhava diretamente com programacado utilizando a IDE da
placa Arduino. Em muitas situacdes ele se deparou com dificuldades no cédigo e, para soluciona-
las, precisou buscar ajuda de outros membros do CTA Jr. ou na internet via foruns de discussdo. Nos

foruns havia relatos de pessoas que passaram por problemas similares e forneciam as solugdes para
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os seus problemas. Augusto, ao ler esses relatos e estudar de que forma as solucdes publicadas
poderiam servir para solucionar o seu problema, passou a valorizar o compartilhamento do
conhecimento e também ver com bons olhos o trabalho em equipe. Assim sendo, o regressante foi
aprendendo o valor do compartilhamento de informacgao, de ajudar o proximo, enfim, de trabalhar
em equipe.

A nocdo de ajudar os outros com uma duvida que eles possam ter e que futuramente eu vou
precisar de ajuda e vou buscar em alguém que me disponibilizou também. Entdo essa nogdo
de ndo fechar o conhecimento ou as coisas que eu faco sabe, tipo, na medida do possivel né,
porque a gente sabe como ¢ no mercado de trabalho, mas na medida do possivel
disponibilizar aquilo que tu sabe, disponibilizar teu conhecimento. (Augusto)

Embora nao tenha havido uma mencao direta a filosofia do Conhecimento Livre, Augusto
demonstra ter internalizado as quatro liberdades do Conhecimento Livre, se tornando um jovem
cientista adepto da Ciéncia Aberta, mas com ressalvas quando o contexto ¢ o mercado de trabalho.

J& para Dimitri, essa filosofia ndo estava interiorizada.

Nao ¢ uma filosofia para mim, sabe, ndo ¢ como a galera muito 14 do CTA segue. Nao ¢
uma filosofia para mim, eu respeitava dentro do CTA. A gente mostrava para a galera como
isso era importante sabe, porque era importante, mas prefiro ser mais pratico sabe. (Dimitri)

O regressante alega saber a importancia do Conhecimento Livre, porém prefere coisas
mais praticas. Possivelmente Dimitri associa Conhecimento Livre a pouca praticidade, em fun¢ao
das burocracias e dogmas que devem ser seguidos durante a pratica no CTA Jr. como por exemplo a
documentacao. Ao final do dia de trabalho, todos os participantes precisam documentar o seu
progresso nas tarefas para as quais estavam designados. Embora seja algo burocratico, por tras
dessa pratica estdo os compartilhamentos de conhecimento e de andamento dos projetos. Para
Dimitri, o que mais importa ¢ o aprendizado dos participantes ao longo dos projetos e em suas
conclusdes. Na visao dele, quanto mais tempo dedicado a execucao de tarefas, melhor. Porém, para
ele, no CTA Jr. muito tempo era dedicado a documentagdo e isso ndo era pratico em termos de
execucao e conclusao de projetos, que ¢ o que importa no mercado de trabalho.

Mas qual o motivo de Dimitri pensar assim? Ao regressar para o Centro inicialmente como
voluntario, ele passou a exercer uma nova fun¢ao, iniciando um pequeno conflito o seu “eu” do
ensino basico com o “eu” monitor do CTA Jr. ao questionar-se como seria o seu futuro (imaginacao)
ali no Centro (secdo 5.3). Nessa transicdo de papel, o regressante aprendeu suas novas fungdes
trabalhando “junto com o [nome do monitor] se ndo me engano, ele me passando o que eu tinha
que cuidar da gurizada, cobrar da gurizada, eu mais via o que ele fazia sabe”. Nesse relato, o
regressante manifesta ter historias compartilhadas de aprendizagem (compromisso) com o monitor,

uma relagdo colaborativa, afinal, Dimitri precisava compreender suas novas func¢des dentro do
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Centro. Analisando outro ponto, o regressante também precisava se alinhar (alinhamento) as
praticas do espago.

Depois de aprender suas fungdes, Dimitri diz: “Fiquei ali um tempdo, fiquei renovando a
bolsa sempre que dava, se ndo dava, eu tava ali como voluntario também porque era um ambiente
legal de ta e de ta ajudando, ensinando sabe”. Assim, podemos inferir que emergiu um novo
Dimitri cunhado na transformacao do “eu” ex-participante para um “eu docente” (lembrando que o
regressante cursa licenciatura em Fisica). Essa transformacao identitaria ocorreu pois Dimitri ao
regressar para o CTA Jr. e refletir sobre o seu futuro, operou os trés modos de afiliacdo. Toda a
trajetoria de participagdo de Dimitri ¢ pratica, ndo tanto burocratica. O seu “eu docente” que
emergiu, prioriza o aprendizado, o ensinamento, o que realmente pode ser levado dali para a frente,
motivos pelos quais possivelmente optou pelo curso de licenciatura em Fisica.

Ao dissertar sobre os impactos que o CTA Jr. pode ter na vida profissional dos seus

participantes, Dimitri, futuro professor de Fisica, falou como pensa que sera sua pratica docente.

O CTA Jr. com certeza ele consegue moldar isso sabe, desde cedo eu ja trabalhei com a
galera ali com programas e esses programas do CTA a gente consegue aplicar muitos em
Fisica. Aquela coisa tipo quadro [quadro-branco] e passar continha para pessoas como te
critiquei antes da aula de matematica, eu consigo passar um projeto para as pessoas ¢ ainda
ensinar Fisica. (Dimitri)

O que percebemos ¢ que a vivéncia que teve ao exercer a pratica do CTA Jr. trara
beneficios para a sua carreira docente, pois Dimitri poderd mostrar a Fisica de maneira mais pratica,
trazendo essa disciplina para o cotidiano dos seus alunos, que pouco se interessam pela matéria
quando exposta apenas no quadro na forma de conceitos e calculos. Nao estamos dizendo que saber
os conceitos e aplica-los na forma matematica ndo € importante, pelo contrario, apenas traduzindo o
sentimento que Dimitri expressa com seu relato. Em suma, as vivéncias do CTA Jr. trardo mais vida
para as futuras aulas ministradas pelo regressante: “Dar material e liberdade para esse cara, para
ele conseguir desenvolver, mostrar a Fisica para as pessoas, a Fisica tem que ser mostrada! Se tu
mostra para o aluno [...] eles tem um interesse muito maior.”

Participar do Centro ampliou as visdes de si € de mundo que Dimitri tinha, fazendo com
que futuramente ele seja um “professor diferente do tradicional, tenho certeza absoluta disso”. 1sso
também ocorreu com Jodo Pedro quando decidiu ndo participar do Centro (se¢ao 5.3), pois ja ndo se
via mais como um membro do CTA Jr., ndo sabia como continuar sua contribui¢do. Ao fazer essa
reflexdo, sua visdo de si e de possibilidades de agir no mundo modificaram.

Os quatro regressantes, cada um a sua maneira, apreciam os momentos vivenciados no
CTA Jr. e reconhecem a importancia daquilo que aprenderam. Como vimos na se¢do 5.3, varios

valores foram identificados mediante os relatos dos regressantes, porém, quando perguntados sobre
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a importancia futura daquilo que aprenderam, a quantidade de valores ¢ reduzida pois alguns dos
valores inferidos anteriormente nao sdo reconhecidos pelos regressantes.

Finalizando essa se¢do, apontamos que os valores cultivados nas identidades e mais
fortemente reconhecidos foram colaborag¢do, companheirismo, comunicag¢do, solidariedade e
responsabilidade. Como percebemos, nem todos os valores identificados na se¢do 5.3 foram
reconhecidos pelos regressantes, € outro surgiu (responsabilidade), porém, isso ndo elimina a
hipétese que tenham sido agregados a identidade dos regressantes, ainda que nado citados. De
qualquer forma, os participantes do CTA Jr., sejam eles alunos do ensino basico ou graduandos,
desenvolvem quando encerram seu vinculo com o Centro, sdo melhores cidaddos em comparagao
com o “eu” do inicio da participacdo. Sendo assim, a proposicdo tedrica construida relativa a

Questao 2.b foi:

Proposicao teorica 2.b): Alguns dos valores recém-citados, que foram sendo
gradativamente agregados ao longo da sua participagdo no CTA Jr., passaram a fazer

parte da identidade dos regressantes, tornando-os melhores cidaddos.

Com base nos resultados apresentados nesse capitulo em termos do percurso formativo e
das identidades dos regressantes, pode-se afirmar que o pressuposto de que os indicadores de
Wenger poderiam ser uteis para a avaliacdo do CTA Jr., tanto em termos da pratica quanto em
termos identitarios, se mostrou amplamente justificado. A andlise dos resultados deste capitulo nos
levam a afirmar que o CTA Jr. apresenta uma estrutura social com forte componente do aspecto
CoP, agregando oportunidades ao percurso formativo dos participantes e formando/modificando

suas identidades.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Conforme ja mencionamos ao iniciar esta dissertacdo, de maneira geral os estudantes do
ensino basico estdo desmotivados para aprender Fisica, seja pelo modelo centrado em aulas
expositivas, seja pela falta de recursos, pela desmotivagdo dos professores ou, ainda, por terem
dificuldades em entender o valor desse aprendizado. O resultado ¢ bem conhecido: em vez de
aprendizagem, ocorre um acumulo de frustragdes por ndo atribuirem significado aos conhecimentos
discutidos na disciplina de Fisica ou, pior, pelos insucessos vivenciados nessa disciplina, com
consequéncias danosas que acompanhardo os estudantes ao longo dos seus percursos formativos
(MOREIRA, 2017).

Frente a esse cenario nada animador, e sem onerar ainda mais a carga horaria do curriculo
formal, apresentamos os espagos nao formais de aprendizagem em ambientes escolares como uma
alternativa com potencial para ressignificar o ensino de Fisica. Isso ocorreria conforme o
enfrentamento de problemas auténticos por parte dos estudantes em momentos individuais e
coletivos, participando ativamente na busca por solugdes, desenvolvendo autonomia e aprendendo
de certa forma a agir no mundo. Vale ressaltar, mais uma vez, que reconhecemos o mérito do ensino
formal e buscamos com esse estudo agregar uma alternativa para enriquecer o percurso formativo
dos estudantes.

Uma lente tedrica interessante para estudar estruturas sociais tendo a “aprendizagem como
participagdo social” (WENGER, 2001, p. 22) ¢ a Teoria Social de Aprendizagem de Wenger, mais
especificamente, o conceito de Comunidades de Pratica. As CoP possuem cinco dimensdes que
coexistem e operam conforme a trajetéria do participante, pois a medida que se negocia o
significado, se participa (ou ndo), e/ou se coisifica (ou nao) a pratica empreendida pelo grupo. A
forma como os conceitos se inter-relacionam, de maneira organica, possibilita uma aprendizagem
com significado, e principalmente, individuos ativos.

Buscando compreender os beneficios que um espago ndo formal pode trazer para seus
participantes, realizamos um estudo de caso sobre o grupo CTA Jr., a fim de investigar como a
participacdo em um espago nao formal contribuiu no percurso formativo e na formacdo de
identidade dos participantes desse Centro. As unidades de andlise desse estudo foram quatro
regressantes, ex-participantes do ensino basico que voltaram a atuar no CTA Jr. exercendo um novo
papel.

A revisao de literatura contribuiu para o trabalho de duas formas: i) qual o entendimento da
comunidade académica sobre os espacos ndo formais no Ensino de Fisica; e ii) compreender as
experiéncias envolvendo CoP em ambientes escolares. A primeira contribuicdo clarificou o

entendimento do conceito de ensino ndo formal, o qual possui um campo proprio, € também



apresentou como resultado a falta de didlogo entre os ensinos formal e ndo formal, além da pouca
énfase nas reflexdes sobre o ensino ndo formal na area de Ciéncias da Natureza, incluindo na Fisica.
Na revisdo complementar referente a area de Fisica, ressaltamos o papel motivador que os espacgos
nao formais possuem, com potencial para serem ambientes atrativos e agentes de vivéncias além do
ambito escolar. Ja a segunda contribuicdo apresenta as CoP como agentes modificadoras das visoes
de mundo para os que dela participam, possibilitando uma aprendizagem com significado através da
pratica com a comunidade. O participante modificard sua identidade conforme as relagdes entre o
social e o individual se estabelecem.

Conhecendo as experiéncias de espagos ndo formais de aprendizagem institucionalizados e
também de grupo com componente do aspecto CoP em ambientes escolares, partimos para 0 nosso
estudo. Nele, investigamos um fendmeno ocorrido no CTA Jr.: alunos que retornaram por livre e
espontanea vontade ao Centro para exercer um novo papel. Por qual motivo retornaram? Para
investigar e compreender esse fenomeno, usou-se uma metodologia de pesquisa baseada nos
estudos de caso de Yin e da andlise de discurso de Bardin, referenciais que serviram tanto para a
construgdo quanto para a analise das entrevistas semiestruturadas realizadas com os quatro
regressantes. Optamos por entrevistas semiestruturadas por unir um roteiro com perguntas dirigidas
pelo entrevistador com uma certa espontaneidade do entrevistado.

Nesse estudo com o CTA Jr. do CAp da UFRGS, partimos do pressuposto de que os 14
indicadores de Wenger para investigar se um grupo social possui caracteristicas de uma CoP seriam
uteis para avaliar as interagdes sociais entre os participantes desse Centro. Ao longo do trabalho,
ndo somente essa suposi¢do se mostrou adequada, como foi sendo ilustrada, por meio de exemplos.
Ainda, essa ideia foi sendo reforcada ao longo da andlise de contetido dos relatos dos regressantes.
Por exemplo, percebemos que as identidades dos participantes e da propria estrutura social do CTA
Jr. estdo em constante mudancas a medida que ha negociagao de significado da pratica. Essa
inferéncia foi possivel porque se detectou mudangas nos discursos, nas relacdes com os demais e
com a propria pratica. Os regressantes também mudaram sua visdo de mundo e de si ao longo da
participacdo, e esse tipo de processo também ¢ reflexo de uma mudanca identitaria segundo
Wenger.

A pratica no CTA Jr. possibilita aos seus participantes ndo so vivenciar as trés dimensoes
da pratica (empreendimento conjunto, compromisso mutuo e repertério compartilhado), mas
também operar os modos de afiliagdo (compromisso, alinhamento e imaginagdo) a todo instante,
fazendo com que ocorram mudangas no seu “eu”. Em outras palavras, a identidade dos participantes

modifica conforme sua trajetoria na CoP.
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Participar do CTA Jr. foi um marco na vida dos regressantes em, pelo menos, dois aspectos.
O primeiro deles se refere ao percurso formativo. A formacdo diferenciada que o CTA Jr
proporcionou para os regressantes se deu através da vivéncia profissional, ao trabalharem em
projetos de iniciagao cientifica com problemas auténticos enfrentados ao longo da pratica. A busca
pelas solugdes para esses problemas transcendia o dmbito escolar, o que acabava resultando no
desenvolvimento, pelos regressantes, de valores como autonomia, espirito de equipe e senso critico.
Essas vivéncias laborais auxiliaram nas suas proje¢des de futuro, tanto € que os quatro regressantes
optaram por cursos da area das Ciéncias Exatas e da Natureza. O segundo aspecto importante reside
na mudanga identitaria pela qual cada regressante passou ao longo das suas participagdes — € no
caso de Jodo Pedro, da sua ndo participacdo — no CTA Jr. como participantes do ensino basico e
também na sua atuacao como monitores (mudanca de papel).

Essa mudanca de identidade ¢ percebida mediante a comparacao entre o “eu” do passado e
0 “eu” presente no momento em que responderam a entrevista. Ao longo de suas trajetorias de
negociacao de significado, e consequentemente do “eu”, valores sdo criados e ressignificados.

Com base nos resultados encontrados, acreditamos na importancia da constru¢ao ou do
fomento para a constru¢do de espagos ndo formais de aprendizagem social institucionalizados em
escolas publicas, que enfatizem o aspecto CoP, como uma boa alternativa para a significagdao do
Ensino de Fisica nas escolas de ensino basico. O objetivo desse fomento ¢ que esses espagos nao
formais sejam locais de aprendizagem com significado, capazes de modificar a visdo de mundo dos
seus estudantes e gerar de valores identitarios nos seus participantes.

Quando o estudante conclui o ensino bdsico, comumente retorna ao local em que se
formou apenas para buscar o histdrico escolar, ou para acompanhar um familiar que também estuda
naquela instituicdo. Dificilmente voltam para esses locais para contribuir de alguma forma com a
institui¢ao ou comunidade escolar, entretanto, os regressantes em estudo fugiram a regra. O CTA Jr.
proporcionou a eles uma formagdo diferenciada em termos escolares e pessoais, o que os fez
retornarem para esse local e de alguma forma continuar contribuindo (mantendo o seu vinculo com
a institui¢ao). Os valores cultivados no CTA Jr. sdo: autonomia, colaboragdo (trabalho em equipe),
companheirismo (apoio miutuo), comunicagdo, curiosidade (busca por conhecimento), empatia,
gratiddo e solidariedade. Outros valores como amizade e responsabilidade também podem ser
citados, porém, como foram manifestados brevemente nos relatos, seria necessario um estudo mais
aprofundado para garantir o seu cultivo por parte do CTA Jr.

Para fins de reflexdo. O Centro ¢ localizado no Colégio de Aplicagdo da UFRGS, uma
instituicdo publica com uma boa estrutura e uma filosofia que fomenta a pesquisa, podendo ser

considerada uma institui¢ao privilegiada em diversos aspectos. Sendo assim, a questdo que se
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coloca ¢é: respeitando os contextos e a cultura de cada escola, ¢ possivel disseminar o modelo de
espaco nao formal como o CTA Jr. para escolas publicas estaduais? Se sim, de que forma isso
deveria ser feito para que os valores cultivados neste Centro possam de, alguma forma, serem
cultivados nesses novos espacos? Estudos futuros poderiam contribuir para a area trazendo as
condi¢des para a implantagdo de um espago ndo formal em escolas estaduais, elencando facilidades
e dificuldades encontradas. Outra possibilidade de estudo seria investigar se os valores cultivados
nas identidades dos regressantes também foram cultivados nas identidades daqueles ex-participantes
que ndo regressaram para o CTA Jr..

Por fim, destacamos que um aspecto importante ¢ a compreensao por parte da comunidade
escolar como um todo de que espagos ndo formais sdo aliados, e ndo adversarios, da educagdo
formal. A integracdo entre os ensinos formal e ndo formal pode se apresentar como uma boa
alternativa na busca por uma formagao de exceléncia, principalmente em termos de aprendizagem

com significado.
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