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RESUMO

Esta pesquisa busca embasar suas discussdes conceituais na teoria do trabalho docente de Maurice Tardif
e Claude Lessard, bem como na teoria da acdo comunicativa de Jirgen Habermas. Esses referenciais
tedricos sdo fundamentais para compreender as praticas pedagogicas e a interacdo comunicativa no
contexto educacional. Tardif e Lessard destacam a importancia da interacdo e comunicagdo na préatica
docente, enquanto Habermas enfatiza a comunicagdo como um meio de formar consensos e promover
uma sociedade mais justa e democréatica. Essas teorias convergem ao reconhecerem o papel crucial da
comunicagdo na construgdo do conhecimento. A investigagdo do tipo observagéo-participante adota o
termo "acdo docente™ para se referir as acdes e préaticas realizadas pelos professores, coordenadas pelo
intercambio de atos comunicativos, por meio do cddigo linguistico, sonoro, icbnico e cinético. O
objetivo geral da pesquisa é a analise das acBes docentes de um professor de matematica, identificado
como P1, selecionado com base em critérios especificos, como sua experiéncia no magistério e aceitacdo
em participar do estudo em uma escola pablica em Irinedpolis — SC. A coleta de dados foi realizada em
duas etapas, utilizando gravacdes em video e audio das aulas de matematica de P1. Além disso, o
pesquisador acompanhou remotamente as a¢6es do professor por meio das cameras de seguranca da sala
de aula. Os dados coletados foram submetidos a uma Analise Textual Discursiva (ATD), que envolveu
atranscricdo das gravacdes e a identificacdo de unidades de significado relevantes para a pesquisa. Essas
unidades foram categorizadas de acordo com os principios da ATD, permitindo uma anélise detalhada
das acOes de P1. Na etapa final da pesquisa, as acBGes docentes de P1 foram confrontadas com os
conceitos de Habermas sobre agir comunicativo, agir normativo e agir instrumental. Isso permitiu
identificar padr@es e relagbes entre as dimensdes do agir do professor e as categorias de a¢do definidas
na pesquisa. Ao longo do processo, foram identificadas 13 categorias de acdo docente, que incluiram
desde estratégias de ensino até interacdes em sala de aula e aplicagdo de normas. Essas categorias foram
analisadas a luz dos referenciais teéricos adotados, proporcionando uma compreensdo mais profunda
das préaticas educacionais de P1. Os dados revelam que P1 adotou uma postura predominantemente
normativa, evidenciando o enfoque significativo na manutencéo da disciplina e da ordem na sala de
aula. A pesquisa ainda contribuiu para a compreensdo das praticas pedagdgicas em matematica,
oferecendo caminhos para novas investigagdes que levem em consideragdo a comunicacao e a interacéo.

Palavras-chave: Acdo docente; Trabalho docente; Educacdo Matematica; A¢do Comunicativa



ABSTRACT

The research seeks to base its conceptual discussions on the theory of "Trabalho docente” by Maurice
Tardif and Claude Lessard, as well as on the “Teoria da A¢do Comunicativa” by Jirgen Habermas.
These theoretical references are fundamental to understanding pedagogical practices and
communicative interaction in the educational context. Tardif and Lessard highlight the importance of
interaction and communication in teaching practice, while Habermas emphasizes communication as a
means of forming consensus and promoting a more just and democratic society. These theories converge
by recognizing the crucial role of communication in the construction of knowledge. Participant-
observation research adopts the term "teaching action™ to refer to the actions and practices carried out
by teachers, coordinated by the exchange of communicative acts, through the linguistic, sound, iconic
and kinetic code. The general objective of the research is to analyze the teaching actions of a
mathematics teacher, identified as P1, selected based on specific criteria, such as his experience in
teaching and acceptance to participate in the study at a public school in Irinedpolis — SC. Data collection
was carried out in two stages, using video and audio recordings of Pl's mathematics classes.
Furthermore, the researcher remotely monitored the teacher's actions through the classroom's security
cameras. The collected data was subjected in Analise Textual Discursiva (ATD), which involved the
transcription of the recordings and the identification of units of meaning relevant to the research. These
units were categorized according to ATD principles, allowing a detailed analysis of P1's actions. In the
final stage of the research, P1l's teaching actions were compared with Habermas' concepts about
communicative acting, normative acting and instrumental acting. This made it possible to identify
patterns and relationships between the dimensions of teacher action and the categories of action defined
in the research. Throughout the process, 13 categories of teaching action were identified, which ranged
from teaching strategies to classroom interactions and application of standards. These categories were
analyzed in light of the theoretical references adopted, providing a deeper understanding of P1's
educational practices. The data reveal that P1 adopted a predominantly normative stance, highlighting
the significant focus on maintaining discipline and order in the classroom. The research also contributed
to the understanding of pedagogical practices in mathematics, offering paths for new investigations that
take communication and interaction into account.

Keywords: Teaching action; Teaching work; Mathematics Education; Communicative Action
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APRESENTACAO

E com grande entusiasmo que compartilno um pouco da minha trajetéria de vida até
este momento, assim como minhas perspectivas futuras. Nasci na acolhedora cidade de Matos
Costa - SC onde desde cedo aprendi a valorizar a simplicidade e a perseveranca. Oriundo de
uma familia simples, proveniente da escola publica, desde cedo compreendi o valor da educacéo
como um caminho para transformar realidades.

Minha jornada académica teve inicio com a graduagdo em Biomedicina, oportunidade
que surgiu gracas a bolsa do Programa Federal Universidade para Todos (PROUNI). Durante
esse periodo, além de me dedicar aos estudos, fui convidado para contribuir de forma voluntéaria
na escola, oferecendo aulas de refor¢o para alunos com dificuldades. Foi uma experiéncia
enriquecedora que despertou em mim o desejo de fazer a diferenca na educacao.

No entanto, na metade da graduacdo em Biomedicina, surgiu a oportunidade de realizar
uma licenciatura em Fisica na Universidade Positivo. Essa possibilidade abriu meus olhos para
0 universo da didatica e das oportunidades dentro da carreira do magistério. Apesar do desafio,
decidi seguir em frente e concluir a graduacdo em Biomedicina para entdo, iniciar a licenciatura
em Fisica.

Logo em seguida, conheci o Programa de P6s-graduagcdo em Engenharia Biomédica da
Universidade Tecnolodgica do Parana! Era a chance de alinhar a fisica com a Biomedicina em
uma pesquisa que trabalharia com o cultivo celular em a¢o estriado para proteses e orteses.

Apesar do entusiasmo com a area, algo me incomodava: a distancia cada vez maior da
Educacdo. Esse desconforto me levou a questionar minhas escolhas e a refletir sobre o meu
verdadeiro proposito profissional. Lembro-me vividamente que, enquanto “miudo”, montava
um pequeno quadro negro improvisado, escrevia algumas "licbes" com giz colorido e explicava
temas imaginarios com entusiasmo e dedicacéo. Era uma verdadeira aventura educacional, onde
em que eu me sentia no controle do conhecimento e da aprendizagem, mesmo que fosse apenas
uma brincadeira. Esses momentos de brincadeira de professor foram fundamentais para
despertar em mim o interesse pela educacdo e pelo ensino. Eu gostava de imaginar que estava
ajudando meus amigos a entenderem novos conceitos, mesmo que fossem apenas fantasia. Essa
paixao pela educacéo foi crescendo ao longo do tempo.

Decidido a explorar essa inquietacdo, tranquei a matricula na Pos-graduagdo em
Engenharia Biomédica e iniciei uma nova licenciatura, desta vez em Pedagogia.

Essa decisdo foi um marco em minha jornada, pois 0 mundo da Educagéo, que outrora

havia vislumbrado, voltou a tona com forca total. Questdes sobre o fazer pedagogico, o papel
12



do professor e os desafios dos alunos passaram a me instigar de forma profunda. Foi entéo que
conheci 0 Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Matematica da UNESPAR, onde fui
selecionado para ingressar.

Ao ingressar no Grupo de Pesquisas sobre a Relacdo com o Saber e Educacdo
Matematica (ReSEMAT), sob a orientacdo do Prof. Wellington Hermann e coorientagdo do
Prof. Jodo Henrique Lorin, encontrei um ambiente acolhedor e estimulante para o
desenvolvimento.

Nesse grupo, tive o privilégio de ser apresentado a uma ampla gama de autores e
vertentes da didatica e da teoria histdrico-critica que enriqueceram a minha compreensdo sobre
0s mais diversos aspectos da educagdo matematica. Foi um periodo de intensa aprendizagem,
no qual pude explorar diferentes abordagens tedricas e metodologicas, ampliando assim minha
visdo sobre o campo de estudo.

Foi nesse contexto que pude desenvolver e aprimorar a ideia central desta dissertacéo.
Paralelamente, também fui aprovado para a vaga de Supervisor de Ensino em uma rede
municipal, o que me proporcionou uma imersdao ainda maior no universo educacional. Essa
nova etapa da minha vida estava repleta de desafios, mas também de oportunidades de
crescimento e aprendizado.

Para minha surpresa, fui convocado para assumir a mencionada vaga logo no inicio do
segundo ano de integracdo no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Matematica. Apds
completar todos os créditos das disciplinas, aceitei este desafio e transferi toda a pesquisa para
uma nova instituicdo, o que se revelou extremamente benéfico tanto do ponto de vista
académico quanto profissional.

Logo essa dissertacdo € fruto do meu amadurecimento como pesquisador, como
biomédico, como fisico, como pedagogo, como supervisor, mas principalmente como ser
humano. Nesse enovelado de titulos, faco da minha inspiracdo, minha melhor motivacdo: que
este trabalho possa contribuir de forma significativa para o avan¢o do conhecimento no campo
da educacéo.

13



1 INTRODUCAO

Os professores representam um dos principais agentes no processo de desenvolvimento
da aprendizagem discente (NOvoa, 1999). Constituem um dos segmentos profissionais com
maiores dificuldades para identificar ou definir os pressupostos bésicos a partir dos quais
compreendem e justificam suas acdes coletivas e individuais (Boufleuer, 2001).

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) inferem que para o exercicio docente, espera-se que 0
professor possua a capacidade de abranger o dominio de conhecimentos cientificos, as
definicbes normativas de carater politico-ideoldgico, os saberes curriculares e os das
disciplinas, bem como os de sua prépria atitude pedagdgica.

Para Schon (1995), a formacéo profissional docente, deve possibilitar a interagdo da
teoria e da préatica, em um ensino reflexivo, tendo como base o processo de reflexdo na e sobre
a acao. O autor ndo tece criticas ao conhecimento docente, porém enfatiza a constante reflexdo
e revisdo das acBes que levam ao conhecimento. Isto, em linhas gerais, nos levou a nossa
primeira provocagdo: O que pode ser considerado uma agdo docente?

Na perspectiva de Vygotsky (1993), a constru¢do de conhecimentos ocorre na interacdo

entre o sujeito e 0 meio, sendo ambos histdricos, sociais e culturais. Para Habermas:

Como tradigdo cultural, a linguagem entra na acéo [...]; pois s6 as significacdes
intersubjectivamente validas e constantes, que se obtém da tradicdo, facultam
orientagbes com reciprocidade, isto &, expectativas complementares de
comportamento. Assim, a interacdo depende das comunicagdes linguisticas que se
tornam familiares (Habermas, 2012, p. 31, grifo nosso).

Nossa segunda provocacdo foi entdo constituida como: Uma reflexdo filoséfica
preparada como uma tentativa de compreender o agir humano em sociedade é, por si s0,
observavel no contexto de uma sala de aula?

Cabe aqui, destacar que a literatura enfatiza uma questéo singular e a0 mesmo tempo
complexa e fundamental para o processo de ensino e aprendizagem em todos 0s niveis e
modalidades educacionais: a comunicacao e o entendimento matuo entre professor e aluno
(Barboza, 2008; Bertoncello, 2008; Belotti, 2010; Cruz, 2012; Busquets, 2022).

A partir disso, chegamos em nossa terceira e Gltima provocacdo: E possivel associar
uma corrente filosofica abrangente para compreender a sociedade, a comunicacdo e a

racionalidade das ac¢des do trabalho docente?

14



De modo geral, essas provocagOes nos conduzem a duas perguntas essenciais: O que
ocorre quando o professor de matemaética fecha a porta da sala e inicia sua aula? Que acGes
docentes s@o observaveis no contexto das aulas deste professor?

Foram estas questdes — apresentadas de forma tdo impregnada e na maioria das vezes
velada em nosso cotidiano, que nos levaram a formular nosso objetivo geral de pesquisa:
Identificar, descrever e analisar as agdes docentes (verbais e ndo verbais) de um professor de
matematica da rede publica, sob a perspectiva da Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas.

Por meio da mediacdo e da inspiracao dos pressupostos da Teoria da A¢do Comunicativa
do filosofo e socidlogo alemao Jiirgen Habermas e da obra “O trabalho docente — elementos
para uma teoria da docéncia como profisséo de interagdes humanas”, de Maurice Tardif e
Claude Lessard, buscamos reconstruir os caminhos da racionalidade pedagdgica, visando
alcancar uma compreensao do agir do professor durante as aulas de matematica.

Apresentamos a seguir, no Capitulo 2, nossa fundamentacéo teorica, na qual dissertamos
a respeito da abordagem tedrica nos enunciados de Tardif e Lessard (2014) e Habermas (2012).

Em seguida na segunda parte do capitulo, estabelecemos uma relacdo direta entre os
teoricos, além de definirmos o conceito de acdo docente usada por nos. Confrontamos nossa
definicdo em paralelo as pesquisas existentes do programa PROACAQ?, e finalizando nossa
fundamentacéo, sugerimos alguns desdobramentos e perspectivas pertinentes a pesquisa.

No Capitulo 3, tratamos da metodologia de nossa investigacdo, caracterizando nosso
participante de pesquisa e 0 contexto investigado. Discorremos acerca da natureza qualitativa
da pesquisa e da Analise Textual Discursiva.

No Capitulo 4, analisamos os resultados da pesquisa e das categorias das acGes docentes
identificadas, com base nos “Objetivos e Motivos da a¢do docente”. Alocamos nesta etapa estas
categorias conforme as dimensdes do Agir, predispostas na Teoria da Acdo Comunicativa de
Habermas.

No Capitulo 5, manifestamos nossas consideracdes finais da pesquisa realizada.

1 0 termo se refere ao programa de pesquisa em agéo docente, vinculado ao grupo de pesquisas do Programa de
Pds-graduacéo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade Estadual de Londrina.
15
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para embasar as posteriores discussées conceituais desta pesquisa, nos ancoramos na
teoria acerca do Trabalho Docente de Maurice Tardif e de Claude Lessard e na Teoria da A¢éo
Comunicativa de Jinger Habermas. Nesse sentido, listamos nas secfes subsequentes as
principais caracteristicas distintivas de cada teorico, para posteriormente relaciona-las a um

ponto central.

2.1 Considerac6es da Teoria acerca do Trabalho Docente de Tardif e Lessard

Embora o foco deste trecho seja principalmente as consideracdes apresentadas por
Maurice Tardif e Claude Lessard (2014), consideramos oportuno iniciar com a seguinte
reflexdo de Antdénio Novoa:

A afirmagdo de Jennifer Nias (1991) ndo prima pela originalidade, mas hoje ela
merece ser de novo escutada: “o professor ¢ a pessoa; ¢ uma parte importante da
pessoa ¢ o professor”. Estamos no cerne do processo identitario da profissdo docente
que, mesmo nos tempos aureos da racionalizacdo e da uniformizacdo, cada um

continuou a produzir no mais intimo da sua maneira de ser professor (N6voa, 1992,
p. 15).

Reconhecer a constitui¢do da pessoa no professor é entdo, essencial para uma discussao
coerente sobre o trabalho docente. Portanto, a referéncia feita por Novoa e mencionada em um
evento pedagodgico intitulado “Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és. E vice-versa” ¢é
particularmente relevante, afinal, em uma visao simplista, 0 ensino pode descrever o professor.

Para Tardif e Lessard (2014) o ato de ensinar deve ser compreendido como:

Ensinar é agir na auséncia de indicagdes claras e precisas sobre os proprios fins do
ensino escolar; isso requer necessariamente a autonomia e a responsabilidade dos
professores, que, de certo modo, precisam construir os objetivos antes de realiza-los.
Essa autonomia, porém, também é uma tarefa dupla, na medida em que os objetivos
escolares podem parecer ilusérios e irrealistas, engendrando assim, um sentimento de
impoténcia ou de derrota. Além disso, os professores dificilmente podem medir e

avaliar os resultados de seu trabalho e saber com certeza se realizam seus objetivos
(Tardif; Lessard, 2014, p. 206, Grifo nosso).

Em face de tanta incerteza na pratica de ensinar (e avaliar), como podemos definir com
precisdo a figura do professor? Infelizmente (ou ndo), essa definicdo segura ndo é viavel. No
entanto, podemos destacar elementos cruciais do trabalho docente que contribuem de forma
significativa para a formacéo da identidade dos professores, uma vez que a atividade de ensinar

pode ser vista como “uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade
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em que o trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabalho, que ¢ justamente um outro ser
humano, no modo fundamental da interagao humana” (Tardif; Lessard, 2014, p. 08).

Nesse sentido, Maurice Tardif e Claude Lessard, dois destacados pesquisadores do
Canada que tiveram uma influéncia significativa no campo da educacéo, apresentam bases para
“uma teoria da docéncia compreendida como trabalho interativo, trabalho com e sobre o outro”
(Tardif; Lessard, 2014, p.11).

Dessa forma, os estudiosos tiveram como foco de analise o exercicio docente, em uma
pesquisa abrangente, originalmente publicada em francés em 1999, sustentada por entrevistas
realizadas com educadores, diretores escolares, funcionarios, coordenadores pedagogicos e
outros profissionais, bem como por observacgdes nas aulas e no ambiente escolar em diferentes
periodos do ano letivo. Portanto, como resultados de um estudo tdo vasto, os pesquisadores
conseguem avaliar que: O ensino € um trabalho cujo objeto ndo é composto de matéria inerte
ou de simbolos, mas de relagdes humanas com individuos capazes de iniciativa e dotados de
uma certa capacidade de resisténcia ou de participacdo na acdo dos professores [...] esse tipo de
objeto possui determinacbes especificas que condicionam a propria natureza do trabalho
docente. O fato de trabalhar com seres humanos [...] trata-se “do &mago das relacdes interativas
entre os trabalhadores e os trabalhados que irradia sobre todas as outras funcées e dimensoes
do métier” (Tardif; Lessard, 2014, p. 35).

A obra “O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissao de
interacdes humanas"”, ainda aborda questbes fundamentais relacionadas ao exercicio da
profissdo docente, considerando ndo apenas 0s aspectos técnicos, mas também os aspectos
humanos e sociais. Elencamos alguns pontos importantes explorados na obra, que nos trazem
apreco e interesse pelo contetdo: I) Tardif e Lessard (2014) destacam a importancia de
compreender o trabalho docente ndo apenas como uma atividade técnica, mas como uma pratica
social®>. Eles examinam as interacdes humanas no contexto da sala de aula e como essas
interacdes influenciam o trabalho do professor; 1) Os autores discutem a ideia de
desenvolvimento profissional continuo para os professores, abordando como a experiéncia
pratica e a reflexdo constante sdo cruciais para o aprimoramento da préatica docente ao longo do
tempo; 111) A obra destaca a importancia das relagdes interpessoais na educagéo, tanto entre

professores e alunos quanto entre professores e colegas. Essas relacbes desempenham um papel

2 Para Tardif e Lessard (2014), a pratica social refere-se a compreenséo do ensino como uma atividade moldada
por interacBes sociais e culturais, na qual significados e valores influenciam as a¢des. Desta forma o trabalho
docente € visto como parte de um contexto social mais amplo, ndo apenas como uma aplicacdo técnica de
métodos.
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fundamental no éxito do ensino; IV) Na obra, € explorada de maneira abrangente o
enfrentamento dos desafios pelos professores, abrangendo desde as exigéncias emocionais até
as pressoes sociais.

Os autores analisam como esses fatores exercem impacto direto na préatica docente.
Além disso, a obra proporciona uma visdo mais aprofundada da complexidade do trabalho
docente, indo além das abordagens estritamente técnicas. Ao invés disso, destaca as dimensdes
sociais e humanas inerentes a profissdo, proporcionando uma compreensao mais completa do
papel do educador no contexto educacional.

Em face da vastiddo dessa andlise, percebe-se que a obra aborda questdes cruciais para
uma melhor compreensédo do trabalho docente, que merecem destaque. No entanto, julgamos
pertinentes e oportunas as observacgdes feitas pelos autores em relacdo as trés dimensdes
interdependentes presentes no trabalho dos professores: o status, a atividade e as experiéncias.

No que diz respeito ao status, Tardif e Lessard (2014) sustentam que este estd

N e

intimamente ligado a identidade dos professores, a qual é entendida como

3

‘um construto
moldado por diversas interagdes com os demais participantes educacionais” (p. 281) e inserida
em uma “rede intrincada das existéncias codificadas de seu trabalho” (p. 282). Enquanto em
certos momentos a identidade do professor se fundamenta em uma postura rigida (ao exigir
disciplina dos alunos), em outras circunstancias demanda leveza (ao estimular esses mesmos
alunos). Esse panorama revela uma série de paradoxos e manifesta a docéncia como uma
atividade de construcao identitaria com papéis variados: “como funciondrio, como profissional,
como ser humano em relacdo aos alunos, como especialista em pedagogia, como vendedor e
motivador, etc.” (Derouet, 1992, p. 32 apud Tardif e Lessard, 2014, p. 284). Essas multiplas
identidades configuram diferentes formas de trabalho, como trabalho colaborativo, trabalho
complexo, trabalho feminino, entre outros, que exigem do “trabalhador variadas posturas,
atitudes, habilidades e conhecimentos diversos (Tardif e Lessard, 2014, p. 285).

No que diz respeito a atividade, Tardif e Lessard (2014) sustentam que ela pode ser
examinada conforme sua organizacgdo — o espaco sociofisico da célula-classe, onde tudo ocorre
e onde se preserva “um territdrio intocavel de autonomia do professor” (p. 277), mas que integra
uma estrutura maior da instituicdo escolar — e segundo seu desenvolvimento — o denominado
“processo interacional de realizagdo”, que “abrange um extenso leque de relagcdes com o outro,
neste caso, 0s alunos, tanto como individuos quanto como grupo” (p. 279).

Além disso, a atividade se relaciona com as questdes praticas do professor para atingir

os resultados e considera uma dimensdo coletiva, uma vez que hd a “presenga de multiplos
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outros agentes e participantes escolares tanto dentro quanto fora da escola”." (Tardif e Lessard,
2014, p. 281).

Por fim, no que tange a experiéncia, esta refere-se, de maneira geral, “a percepcdo de
verdade de sua vivéncia pratica”. Assim, o aprendizado para a docéncia ocorre durante a pratica
docente, frequentemente de forma isolada (no que se refere ao suporte de outros profissionais
da educagdo), sendo consolidado nas a¢des da propria rotina estabelecida pela docéncia, “que
possibilitam ao professor dominar as situagdes didrias e alcangar seus objetivos” (Tardif;
Lessard, 2014, p. 286).

E esta seara, originada de visdes multidimensionais (conhecimento, identidade, critica
e dominio), que constituem o sujeito hermenéutico, denominado professor. Desta forma, 0s
autores ressaltam que

[...] arelagdo entre experiéncia de trabalho e identidade do trabalhador cobre inimeros
aspectos cognitivos a experiéncia nunca é apenas uma fonte de conhecimentos, mas é
também um recurso estruturador da personalidade do ator, de seu “eu profissional”, e
gragas a isso ele encara, suporta e d& um sentido as situacdes de trabalho [...] Este
recurso € mais importante por ser adquirido e mobilizado por e na histéria do

trabalhador, que vai se tornando, progressivamente, aquilo que faz (Tardif; Lessard,
2014, p. 288).

Ao evidenciar a essencialidade do reconhecimento de elementos adquiridos e
mobilizados pela trajetdria docente, Tardif e Lessard (2014) destacam também a necessidade
de reconhecer os chamados saberes docentes (experimentais e tedricos) para a compreensdo do
trabalho docente.

Para prosseguirmos com nossa revisao teorica, e fazendo jus ao postulado na obra “O
trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissdo de interacGes
humanas” recorremos a obra publicada posteriormente por Maurice Tardif, intitulada “Saberes
docentes e formagao profissional”, da qual, destacamos os saberes experimentais, como aqueles
referentes aos conhecimentos adquiridos diretamente pela pratica e pela experiéncia cotidiana
do professor.

Esses saberes sdo desenvolvidos através da vivéncia e da experiéncia pratica no campo
da docéncia. Sdo conhecimentos empiricos, muitas vezes informais e tacitos, que se consolidam
através da experiéncia direta com 0 ensino e com a interagdo com o0s alunos. Eles incluem
habilidades praticas, técnicas e estratégias que os professores desenvolvem e aprimoram ao
longo de sua carreira. A habilidade de manejar uma sala de aula, as estratégias de motivagédo
dos alunos e as técnicas de gerenciamento de comportamento sdo exemplos de saberes

experimentais.
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Por outro lado, os saberes tedricos sdo os conhecimentos sistematizados e formalizados,
provenientes de estudos académicos e pesquisas teoricas. Esses saberes sdo desenvolvidos
através do estudo e da reflexdo sobre teorias educacionais, principios pedagdgicos e
fundamentos cientificos. S8o conhecimentos explicitos, frequentemente codificados em
literatura académica, curriculos e programas de formacédo. Eles fornecem uma base conceitual
para a pratica docente e ajudam a entender e analisar a pratica a partir de uma perspectiva
tedrica. As teorias da aprendizagem, os modelos pedagogicos e as estratégias de ensino
baseadas em pesquisas cientificas sdo exemplos de saberes tedricos (Tardif, 2002).

Tardif e Lessard (2014) o trabalho docente exitoso requer a integragéo desses dois tipos
de saberes. Os saberes experimentais fornecem a base pratica e a experiéncia necesséria para
enfrentar os desafios didrios do ensino, enquanto os saberes tedricos oferecem uma
compreensdo mais ampla e fundamentada dos principios pedagogicos e das préaticas educativas.
A combinacéo desses saberes permite aos professores adaptar e melhorar o seu agir, de forma

reflexiva e bem fundamentada.

2.2 Consideracdes da Teoria da Acdo Comunicativa de Habermas

Jurgen Habermas é um filésofo e socidlogo aleméo, conhecido por suas contribuicdes
significativas para a Teoria Critica e para a Filosofia Politica. Habermas é um dos principais
representantes da Escola de Frankfurt, um grupo de pensadores que desempenhou um papel
crucial na formulacdo da teoria critica. Suas obras abrangem diversos temas, incluindo teoria
social, filosofia politica, ética, epistemologia e linguagem. Entre suas obras mais influentes
estdo "A Mudanca Estrutural da Esfera Pablica” ("The Structural Transformation of the Public
Sphere™), "Conhecimento e Interesse” ("Knowledge and Human Interests”) e "A Teoria do
Acdo Comunicativa™ ("The Theory of Communicative Action™).

A teoria da acdo comunicativa (TAC) é uma das contribuicdes mais significativas de
Habermas para a filosofia e a teoria social. Parte da premissa de que a linguagem é uma forma
fundamental de interacdo social, e a comunicacdo desempenha um papel central na construgéo
do entendimento mutuo entre as pessoas. Habermas (2012) argumenta que a agdo comunicativa
é o meio primordial pelo qual os seres humanos coordenam suas atividades sociais e chegam a
um entendimento compartilhado.

Analisando 0s principais conceitos expressos na Teoria da Ag¢do Comunicativa,
destacamos: 1) Na esfera ideal da comunicacdo, a verdade de uma afirmacéo € determinada pela

forca dos argumentos apresentados, em vez de por fatores como poder ou coercéo; 1) Habermas
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introduz o conceito de "Mundo da Vida" para descrever o contexto no qual as interagdes sociais
e a comunicagdo ocorrem. Esse mundo da vida inclui as experiéncias, tradi¢cbes e compreensoes
compartilhadas pelos membros de uma sociedade; I1l) O autor propde uma forma de razédo
comunicativa como um modo de chegar a consensos racionais por meio do didlogo e da
argumentacdo; 1V) O autor emprega o termo agir, como meio viavel para edificar a felicidade,
a liberdade e a democracia tanto a nivel individual quanto social. Esta viabilidade se manifesta
durante o processo, estando presente na trajetoria histérica, do proprio contexto da vida e nao

devendo ser interpretada como uma mera promessa futura (Habermas, 2012b).

2.2.1 As dimenses do agir

A partir da classificacdo ndo-oficial weberiana®, na qual se identificam e se separam as
acOes sociais, segundo as orientacdes basicas fornecidas pela coordenacao das a¢des por acordo
normativo e por conflitos de interesses (Weber, 1978), Habermas (2012) concebeu um modelo
proprio, no qual cunhava o termo “agir” como referéncia ao ato de realizar a¢cdes ou tomar
decisdes, baseadas na comunicacéo racional e no entendimento mutuo.

O agir baseia-se num processo cooperativo de interpretacdo nos quais os participantes
se referem simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo social e no mundo

subjetivo mesmo quando em suas manifestacfes somente se sobressaia tematicamente
apenas um destes trés componentes (Habermas, 1987, p. 171).

Dissertando sobre esta tematica, Habermas (2012) considera trés dimensdes do tipo de
agir: o agir comunicativo, o agir instrumental e o agir normativo (também conhecido por

estratégico).

2.2.1.1  Agir comunicativo

Esta dimensdo é caracterizada pela busca da compreensdo bilateral (mutua) entre o0s
participantes do processo comunicativo. Nesta dimens&o a troca de informag0es, perspectivas
e opinides acontecem de forma aberta e inclusiva, na qual os participantes se envolvem em um

dialogo que busca o consenso sobre valores, objetivos compartilhados e normas.

3 Para Weber, a acgéo social ndo-oficial, também chamada de n&o legitima, é aquela que ocorre fora dos limites de
normas pré-estabelecidas em um sistema, podendo incluir comportamentos que desafiam normas, leis ou
autoridades. Sua principal diferenca com a classificagdo oficial, reside na relagdo com as estruturas sécias e as
derivadas normas estabelecidas. Enquanto a acdo social oficial acompanha normas sancionadas dentro de um
sistema social, a acdo social ndo-oficial acaba por desviar destas normas (Weber, 2004).
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O agir comunicativo acaba por ser orientado para a construgéo de significados por meio
da comunicagdo, como uma discussdo em grupo, no qual véarias pessoas compartilnam ideias e
tentam compreender o ponto de vista uma das outras (Habermas, 2012).

Na educacdo, inUmeras a¢fes promovem o0 agir comunicativo. Entre elas estdo as
apresentacdes, 0s debates, os projetos de trabalho em equipe, a ado¢do de metodologias ativas
como a aprendizagem baseada em problemas, e até mesmo a resolucéo de conflitos.

Sob o aspecto funcional do entendimento o agir comunicativo auxilia a tradicdo e a
renovacdo do saber cultural. Sob o aspecto da coordenacdo do agir auxilia na

integracdo social e na criacdo da solidariedade. E, finalmente, sob o aspecto da
socializacdo auxilia na formacéo da identidade pessoal. (Habermas, 1987, p.196)

Essas atividades incentivam a troca de ideias, a colaboracédo e o desenvolvimento das
habilidades de comunicagdo dos alunos. (Matielo; Artmann, 2023; Meireles et al., 2017,
Claudino, 2010; Conte; Habowski, 2019; Batista; Oliveira; Carneiro, 2019; Sausen et al., 2018).

2.2.1.2  Agir normativo

Esta dimensdo (também conhecida como estratégica) faz referéncia a aplicacdo de
normas e regras sociais que regulam e coordenam o comportamento dos individuos inseridos
em uma comunidade. Essas normas podem ser caracterizadas como formais (leis e
regulamentos estabelecidos por governos e autoridades competentes, regras e politicas
estabelecidas por organizacdes ou institui¢oes, dentre elas a educacional) e informais (praticas
e comportamentos socialmente aceitos dentro de uma comunidade ou cultura, convengoes
sociais que ditam comportamentos apropriados em determinadas situacfes e até mesmo regras
ndo escritas que governam o comportamento dentro de grupos especificos). Para Habermas
(2012), as normas que fundamentam o agir normativo sdo aqueles que emergem da deliberacéo
racional entre os membros de uma sociedade e do didlogo envolto e disseminado nesta
sociedade (Habermas, 2012).

Assim como 0 agir comunicativo, 0 agir normativo esta presente em inimeras a¢des do
ambiente educacional. No contexto escolar, a aplicacdo da dimensdo normativa de Habermas
(2012), envolve a promogdo de um ambiente no qual normas e valores sdo determinados e
seguidos através de um processo de comunicagdo racional, como o desenvolvimento de um
codigo de conduta escolar, na promocéo democrética de assembleias e conselhos escolares, no
curriculo de educacdo moral e civica, bem como na implementacdo de programas de mediagao
de conflitos (Gongalves; Piovesan, 2006; Martins; Machado; Furlanetto, 2016; Moya, 2020).
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Longhi (2005, p. 140) salienta que “esta dimens&o ocorre em agdes nas quais, durante o
processo de interacdo com o aluno, o professor busca o entendimento e, como fim, persegue a
consensuada definicdo das normas de convivéncia para a sala de aula”. Para o autor, ainda €
possivel realizar nessa dimensdo, a andlise critica, com fins educativos, da situacdo normativa
existente na sociedade na qual a escola estd inserida, possibilitando que os alunos e 0s
professores critiquem os contetdos éticos e morais, analisando se uma determinada norma é

justa para o individuo ou para a sociedade.

2.2.1.3  Agir Instrumental

Esta dimensdo, é orientada com a finalidade de alcancar objetivos especificos e atingir
resultados praticos. Para tal, faz uso de meios e recursos para alcancar esses fins desejados de
maneira eficaz e eficiente. Nesta dimensdo da acdo, os participantes agem de acordo com seus
interesses proprios, a fim de maximizar os beneficios e minimizar os custos (Habermas, 2012).

Longhi (2005) descreve que o0 agir instrumental, observado frequentemente nas escolas,
refere-se as acdes direcionadas para o sucesso na aprendizagem préatica e funcional, como
aquelas associadas ao ensino de habilidades basicas de alfabetizacéo, tais como escrita, leitura,
regras ortogréaficas, bem como habitos e comportamentos. Para o autor, nesse tipo de acéo, o
professor estabelece metas especificas, incluindo a relagdo com o aluno, com o objetivo que ele
adquira determinadas competéncias. Isso se evidencia quando o professor define um objetivo
particular e procura os recursos adequados para alcangar o resultado planejado, como, por
exemplo, ao ensinar uma crianca a ler dentro de um prazo especifico. Assim, o professor busca
0s materiais e estratégias didaticas necessarias para cumprir o planejamento previamente
estabelecido, garantindo a efetividade da acéo.

Essa forma especifica de “instrumentalizacdo”, realizada pelo agir estratégico,
consiste em influenciar as decisbes ou comportamentos do outro de forma que,
inconscientemente, contribua para os fins que pretende o primeiro [...] Exemplo desse
tipo de acdo encontra-se nas interacGes que sdo produzidas durante uma reunido de
professores quando um dos membros do grupo busca um fim que néo foi explicitado
para os demais e, mediante coagdes veladas ou estratégias predeterminadas, busca
influenciar nas decisfes dos demais com a finalidade de atingir seus proprios fins [...];
O éxito dessa acéo reside no sucesso da influéncia velada sobre os outros (Longhi,
2005, p. 140).

Reforcando a presenca desta dimensdo no ambiente escolar, Longhi (2005), denota a
frequéncia de agles caracteristica do agir instrumental, nas dindmicas escolares entre as
relacOes entre professores, ou entre professores e pais, ainda que também se produzam entre 0s

alunos, quando esses individuos se instrumentalizam entre si, para a obteng¢do de um fim.
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Contudo, uma vez aceita por nos, que as dimensdes do agir, propostas na TAC de
Habermas, interagem na vida social de individuos, moldando as intera¢cGes e comportamento
em diferentes contextos, empreendemos nossa investigacdo sob a perspectiva de que estas
dimensGes atuam como lentes, através das quais observamos as a¢des docente.

Salientamos que séo poucos os textos de Habermas, que abordam de forma direta a
questdo da educacdo. Destacamos, que somente ao investigar as caracteristicas de protestos
iniciados na década de 1960, por movimentos estudantis insatisfeitos com a sistematica
educacional francesa, 0 autor escreveu alguns textos voltados a educacdo (Habermas, 2000;
Habermas, 2002; Habermas 2003).

A seguir continuamos a expor nossa base teodrica, em busca do alinhamento e do
preenchimento desta lacuna. Discorremos na sequéncia a respeito da relacdo da TAC de
Habermas (2012) e do Trabalho Docente de Tardif e Lessard (2014), a fim de obter uma viséo
mais ampla da sala de aula, considerando tanto as dimensfes do agir quanto as questbes praticas

e organizacionais.

2.3 Os modelos de racionalidade

Os modelos de racionalidade discutidos por Habermas, remontam as duas relacdes
fundamentais que 0 homem se envolve ao realizar as suas ac¢oes: as relacbes com a natureza e
as relacdes com outros homens. Com a natureza a relacdo é de conhecimento e de dominio;
com 0s outros homens a relagdo tem a caracteristica basica de uma interagdo simbolicamente
mediada (Bonfleuer, 2001).

A nocdo de racionalidade cognitivo-instrumental e de racionalidade comunicativa
emerge exatamente dessa capacidade, do ser humano agir sobre a natureza e de interagir
(simbolicamente) com os outros. No caso de uma acgdo sobre a natureza a racionalidade reside
na capacidade do agente em dar garantias, a um possivel observador critico, de que sua
intervencdo alcancara o éxito esperado, isto é, que sera eficaz. Ja no caso de uma manifestacéo
simbdlica, a racionalidade reside na capacidade, demonstrada pelo falante, ao justificar, caso
seja questionado por algum interlocutor, a afirmacéo de que sua opinido € verdadeira, justa ou
sincera. (Habermas, 2012a).

Ao partirmos do pressuposto que as manifestacdes simbodlicas com pretensdes
justificadas de validade e acGes sobre a natureza com pretensdes fundamentadas de eficiéncia
sdo sinais de racionalidade que podem ser atribuidos aos sujeitos capazes de linguagem e acédo

(Boufleuer, 2001), em um primeiro momento, a impressao é a de que a racionalidade possa ser
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intimamente dependente do tipo de saber que a fala expressa ou que a agdo desempenha. De
fato, ha uma estreita relacdo entre o saber e a racionalidade, mas Habermas argumenta que “a
racionalidade diz respeito nem tanto ao saber em si ou a sua aquisi¢éo, e sim a forma como os
sujeitos capazes de linguagem e acdo fazem uso desse saber” (Habermas, 2012, p.24). Um
pesquisador, por exemplo, ndo pode ser chamado de irracional por ter trabalhado com uma
teoria que mais tarde se tenha mostrado ndo-confidvel. Da mesma forma, ndo podemos dizer
que uma pessoa tenha tido um comportamento irracional por ter manifestado uma opinido nao
confirmada pelos fatos posteriores.

Para Habermas (2012b), a racionalidade cognitivo-instrumental é orientada para o
sucesso e a eficiéncia, concentrando-se nos meios para alcancar fins especificos. Essa forma de
racionalidade envolve uma relacdo com o mundo objetivo, na qual o conhecimento e as acfes
sdo organizados com base na eficacia, controle e previsibilidade. Exemplos de acdes guiadas
por essa racionalidade incluem decisdes administrativas, cientificas ou tecnolégicas, nas quais
a principal preocupacdo é encontrar a melhor forma de atingir um objetivo previamente
definido. Por outro lado, Habermas define a racionalidade comunicativa como aquela que se
centra na busca pelo entendimento mutuo entre os individuos. Ela ocorre no @mbito do discurso,
visando a coordenacdo das acbes por meio do didlogo, onde os participantes buscam alcancar
um consenso sem imposicdes. Aqui, 0 objetivo ndo é o sucesso instrumental, mas o
entendimento compartilhado, sustentado por argumentos racionais. Essa forma de racionalidade
é fundamental para interacdes em que as acdes sdo legitimadas por meio de acordos entre 0s
envolvidos (Habermas, 2012b).

No campo educacional, Longhi (2005) observa que essas duas formas de racionalidade
podem ser identificadas nas praticas pedagdgicas. O ensino instrumental preocupa-se com a
transmissdo eficiente de contetdos, focado nos meios e fins, enquanto o ensino baseado na
racionalidade comunicativa valoriza a construcdo conjunta do conhecimento, promovendo
discussdes e o entendimento matuo entre professores e alunos.

Segundo Boufleur (2001), a racionalidade se define pela maneira como 0s sujeitos
utilizam o conhecimento incorporado em suas a¢des e manifestagcdes simbolicas. Nesse sentido,
considera-se racional o sujeito que é capaz de justificar a convicgdo que impulsiona sua agdo
ou discurso, e que, em principio, esta sempre aberto a criticas.

Assim, tanto nas suas agdes sobre a natureza quanto nas suas expressoes simbolicas, um
sujeito pode ser considerado racional na medida em que age de forma intencional, ou seja,
buscando um proposito que seja motivado e fundamentado dentro de um paradigma (Habermas,

2012a).
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2.3.1 Paradigmas da racionalidade

Tematizar a questdo paradigmética é explorar o proprio caminho do pensamento,
colocando em discussdo convicgdes que, a primeira vista, parecem inguestionaveis. Nesse
sentido, os paradigmas filosoficos se diferenciam com base nas diversas relacbes que o ser

humano estabelece ao realizar suas agoes.

E a relagdo de um sujeito solitario com algo no mundo objetivo, que pode ser
representado e manipulado [...] é a relagdo intersubjetiva que estabelecem os sujeitos
capazes de linguagem e de ac¢do quando se entendem entre si sobre algo (Habermas,
2012a, p. 499).

Nesta seara, Habermas (2012a) identifica na concepcdo positivista de ciéncia,
fundamentada em um reducionismo empirico-instrumental, a raiz de um processo que se arroga
como detentor exclusivo da racionalidade, relegando questes de valores, ética e justica ao
campo da irracionalidade cientifica. Para enfrentar essa visao limitada, ele propde a construcéo
de uma teoria mais ampla de racionalidade, capaz de criticar a concep¢ao positivista e abordar
de maneira adequada as questdes préaticas da convivéncia humana.

Em sua busca por uma teoria critica de maior alcance, Habermas (2012b) propde uma
mudanca de paradigma: o critério de racionalidade e de critica deixa de se centrar no sujeito
cognoscente* que interage com os objetos para conhecé-los e manipula-los, e passa a se basear
na relagdo intersubjetiva que os sujeitos constroem entre si com o propoésito de alcancar um
entendimento mutuo.

Para Boufleuer (2001, p. 33), “a critica genuina a nogdo de racionalidade de Habermas
e o diagndstico adequado das patologias da modernidade sé podem ser realizados a partir de
um paradigma alternativo”. Neste contexto, Habermas, defende a superagdo do paradigma
centrado em um sujeito que representa 0s objetos e se desenvolve enfrentando-os por meio da
acdo, dando lugar ao paradigma da filosofia da linguagem®, que enfatiza o entendimento
intersubjetivo ou a comunicacdo. Nesse novo modelo, o aspecto cognitivo-instrumental é

incorporado a um conceito mais amplo de racionalidade comunicativa (Habermas, 2012b).

4 Optamos por o usar o termo como referéncia para descrever o sujeito que conhece ou esta envolvido no ato de
conhecer. No contexto filoséfico, especialmente na epistemologia, 0 sujeito cognoscente é aquele que se
relaciona com os objetos do mundo com o propésito de compreendé-los, investiga-los ou manipula-los
(Goncalves, 2017).

5 O paradigma da filosofia da linguagem refere-se a uma abordagem filosofica que coloca a linguagem no centro
da investigacdo sobre questfes fundamentais da filosofia, como o significado, a verdade, o conhecimento e a
realidade. Ele surge como uma mudanca de foco dentro da tradigdo filosofica, especialmente a partir do século
XX, quando os filésofos comecaram a tratar a linguagem néo apenas como um meio de comunicagdo, mas como
o0 elemento essencial para entender como concebemos 0 mundo e as relagdes entre pensamento, fala e realidade
(Libaneo, 2003).
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2.4 Relagéo entre as teorias

As duas teorias podem ser relacionadas de modo complementar no contexto
educacional, principalmente ao considerarmos a importancia da comunicacéo e do dialogo na
construcdo do saber e na pratica docente. Ao confrontarmos os autores, observamos que Tardif
e Lessard (2014) e Habermas (2012) enfatizam em suas teorias a importancia da interacéo e da
comunicagéo na construgdo do conhecimento e para a formagéo de consensos de uma sociedade
mais justa e democratica. Enquanto Habermas (2012) destaca a importancia da comunicacéo
para a formacéo de consensos e a busca por uma sociedade mais justa e democratica, Tardif e
Lessard (2014) abordam a dimens&o comunicativa do trabalho docente, destacando a interacéo
e a comunicagdo como elementos centrais na pratica pedagogica.

A construcdo do conhecimento e da aprendizagem para Habermas (2012) é ancorada
pela linguagem e pela comunicacdo, destacando a importancia do entendimento mutuo. Tardif
e Lessard (2014), acabam por explorar como os professores constroem seu conhecimento
profissional ao longo do tempo, enfatizando a aprendizagem continua no exercicio do trabalho
docente.

Se considerarmos a democratizacao do saber e a democratizacdo do ensino, como fator
preponderante, verificamos que Habermas (2012b) tem implicacBes politicas relacionadas a
esta democracia, buscando uma participacdo aberta e igualitaria na tomada de decisbes. Para
Tardif e Lessard (2014), a democratizacdo do ensino estd diretamente ligada ao
desenvolvimento profissional dos professores para melhorar a qualidade do ensino e garantir
equidade na educacao.

Ao verificarmos a perspectiva do trabalho docente, do desenvolvimento profissional e
da reflexividade, sob a 6tica da TAC, constatamos que embora Habermas (2012) nao trate
especificamente do desenvolvimento profissional e o trabalho docente, a énfase dada pelo autor
a partir da teoria, pode ser relacionada a necessidade de reflexividade e aprendizagem constante
na préatica educacional, quando o autor discute as dimensdes comunicativas e participativas na
esfera educacional (agir comunicativo, agir normativo e agir instrumental).

Como referéncia principal acerca da perspectiva do trabalho docente, Tardif e Lessard
(2014) abordam diretamente o desenvolvimento profissional dos professores, destacando a
importancia da reflexividade para aprimorar a pratica e adaptar-se as mudancas no contexto
educacional. Ao mesmo tempo que discutem o conhecimento docente como algo
contextualizado e moldado pelas experiéncias Unicas dos professores, exploram como 0s

professores mobilizam seu conhecimento na tomada de decis6es pedagdgicas.
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Segundo Tardif e Lessard (2014) no contexto educacional, o dialogo entre alunos e
professores pode facilitar o processo de pratica docente e promover uma compreensdo mais
profunda dos conteddos. A compreensdo da relacdo dos alunos com o saber pode auxiliar 0s
professores na adaptacao do ensino e na elaboracédo de estratégias pedagdgicas mais adequadas
as necessidades individuais e coletivas dos alunos, desde que o professor admita que ensinar, é
uma agéo interativa e de significagéo.

E consenso nosso, que os professores que compreendem a diversidade de perspectivas
em relacdo ao conhecimento e as suas acdes, podem criar ambientes de aprendizagem mais
inclusivos e motivadores e que essas duas teorias tém relevancia para o contexto educacional e
que sua interseccdo pode oferecer insights® valiosos sobre como promover uma educagdo mais
significativa, centrada na comunicacgéo, no dialogo e na compreensdo das relacdes individuais
com o saber. Assumimos, portanto, que a relacdo geral entre as duas teorias, possibilita
perspectivas complementares para compreensdo do trabalho dos professores, conforme

€Xpresso no quadro 1.
Quadro 1 — Relagdo geral entre o Trabalho Docente e a A¢do Comunicativa
Teoria ‘ Autor Abordagem

| ] 0s autores oferecem uma visio aprofundada sobre as
complexidades da pratica docente, incluindo as tarefas
Tardif e Lessard prescritas, as acOes reais dos professores em sala de aula e a
Trabalho docente
(2014) imagem social do docente. Essa perspectiva pode ser
enriquecida pela consideracéo das diferentes formas de relacéo

com o saber dos alunos.

O autor enfatiza a importancia da comunica¢do como meio para
alcancar entendimento e consenso. Na educagdo, essa
B o Habermas perspectiva pode ser aplicada nas interacGes entre professores
Acédo Comunicativa ) ) B 3 )
(2012) e alunos, incentivando o dialogo, a argumentacdo racional e a
criagdo de um ambiente propicio para a constru¢do do

conhecimento.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Este aporte tedrico, nos permitiu uma compreensdo mais holistica e interconectada do
cenario educacional, destacando a importancia da comunicacao, da ética, da reflexividade, da

contextualizacdo e da singularidade na agdo docente e na construgdo do conhecimento.

® Optamos por usar o termo como referéncia a compreensdo profunda ou uma percepgéo clara sobre o problema
apresentado, situag&o ou conceito, permitindo a constru¢do de uma nova abordagem (Michaelis, 2024).
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2.5 Uma concepgao para a agao docente

A ideia de que a autonomia profissional dos professores se desenvolve por meio da
reflexdo sobre sua préatica pedagogica e a partir dos contextos nos quais estdo inseridos é
amplamente reconhecida e defendida no campo da formacdo de professores (Freire, 1967;
Apple, 2001; Dewey, 1971; Schon, 1992). A autonomia profissional refere-se a capacidade do
professor de tomar decisGes independentes e responsdveis em relagdo ao seu trabalho,
adaptando-se as necessidades especificas dos alunos e as caracteristicas do ambiente
educacional.

A formacéo do professor reflexivo, conforme abordada por autores como, Schon
(1992), Alarcéo (2003) e Zeichner (2010), destaca a importancia da reflexo na pratica docente.
Nessa perspectiva, o professor é incentivado a refletir sobre suas a¢fes enquanto as realiza,
possibilitando uma revisdo constante e uma transformacéo de sua pratica educacional.

A reflex@o na acdo envolve a capacidade do professor de analisar e interpretar o
que estd acontecendo em sala de aula enquanto as atividades ocorrem. Isso permite uma
compreensdo mais profunda dos processos de ensino e aprendizagem, bem como uma resposta
mais rapida e ajustada as necessidades dos alunos (Schon, 1992).

As questdes geradas por elementos significativos, como reflexdo, construgdo do
conhecimento, interesse do aluno, relagOes afetivas e aprendizagem significativa, sé@o
fundamentais nesse contexto. A reflexdo continua sobre esses aspectos contribui para o
aprimoramento das praticas pedagogicas, promovendo um ensino mais exitosa e alinhada as
necessidades e caracteristicas dos alunos (Kolb, 1984).

A reflexdo sobre a prética pedagdgica é considerada uma ferramenta fundamental para
o desenvolvimento da autonomia profissional. Ela envolve a anélise critica das experiéncias de
ensino, a identificacdo de desafios e a busca por solucgdes inovadoras (Mezirow, 2000).

Sob a 6tica de Tardif e Lessard (2014), a acdo profissional do professor, é ancorada sob
duas séries de condicionantes que influenciam o trabalho docente. A primeira série esta
relacionada a transmissdo de conteldos, abrangendo questdes como tempo, organizacdo
sequencial dos conteudos, alcance de objetivos, aprendizagem dos alunos e avaliacGes. A
segunda série diz respeito a gestdo das interagdes com os alunos, envolvendo disciplina, acbes
desencadeadas pelos alunos e motivacdo da turma.

Segundo Habermas (2012), a agdo comunicativa representa a modalidade de interacéo
social na qual os planos de acédo de diferentes participantes sdo coordenados por meio da troca

de atos comunicativos. Isso implica o uso da linguagem (ou de manifestagOes extra verbais
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correspondentes) direcionada a busca de entendimento. Ao priorizar a comunicagdo como meio
para alcancar compreensdo, em vez de simplesmente exercer influéncias mutuas, ela
desempenha o papel de um mecanismo de coordenacdo das acdes nas interagoes.

O conhecimento se constrdi sempre sobre a base de um novelo de acdes, e é sobre a
I6gica racional desse entremeado de a¢Bes que é preciso agir para poder, justamente, abri-lo
para a flexibilidade e a transformacéo (Assmann, 2012).

Habermas (2012b) defende por meio da TAC, o resgate do potencial de racionalidade
que emerge de contextos interativos, nos quais sdo fundamentais as relacbes comunicativas
verbais e ndo verbais, entre os sujeitos.

Para tal, assumimos a expressdo “a¢do docente” como sendo a referéncia as agdes e
praticas realizadas pelos professores no contexto educacional, coordenadas pelo intercambio de
atos comunicativos, através do cadigo linguistico, sonoro, icbnico e cinético.

Recorremos ao campo da Semidtica e nos voltamos aos paradigmas pedagdgicos da
aprendizagem de Galliani (2008), compreendendo o cddigo linguistico, como sendo aquele que
engloba a linguagem empregada pelo comunicador — o dialogo entre um professor e um aluno
durante uma aula, por exemplo-; O cddigo sonoro, como aquele que engloba os sons utilizados
para expressar emocdes ou ideias — a surpresa do professor pelo aluno ja ter terminado a tarefa
-; O codigo icdnico, como aquele que diz respeito as representacdes visuais de objetos, através
de desenhos e fotografias — como a projecdo de um sélido geométrico na lousa-; E o cédigo
cinético que compreende signos que envolvem movimentos (gestos) — como o sinal positivo
feito com as maos em referéncia a pergunta do aluno.

Nesta perspectiva, elencamos alguns elementos-chave da agdo docente, presentes no
ambiente escolar, visto que ndo precisamente, as acdes necessitem estar contidas em uma sala
de aula: 1) Planejamento de aulas - preparacdo de planos de aula, selecdo de materiais didaticos
e definicdo de estratégias de ensino; Il) Aplicacdo de métodos pedagdgicos - utilizacdo de
abordagens pedagdgicas eficazes para transmitir conceitos e facilitar a compreensao dos alunos;
I11) Gestdo de sala de aula - manutencao da ordem e disciplina, criagdo de um ambiente positivo
e inclusivo; 1V) Avaliacdo - Desenvolvimento e aplicacdo de instrumentos de avaliagdo para
medir o progresso e compreensdo dos alunos; V) Adaptacdo as necessidades dos alunos -
consideracdo das diferentes necessidades, estilos de aprendizagem e ritmos de desenvolvimento
dos alunos; VI) Comunicacédo - estabelecimento de uma comunicagéo eficaz com os alunos,
colegas e pais para apoiar o processo educacional (Tardif e Lessard, 2014).

Para Arruda, Lima e Passos (2011) a a¢do docente € entendida como o gerenciamento

das relagbes com o conteudo, com o ensino e com o aprendizado. Seguindo esta perspectiva, a
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acdo docente revela-se dindmica e multifacetada, na qual se abrange uma variedade de
atividades que os professores executam para facilitar o ensino e promover a aprendizagem dos
alunos. Na sequéncia, alinhamos esta discussdo com a analise da acdo docente no contexto do
programa PROACAO.

2.5.1 A acdo docente e o programa PROACAO

Discorrendo sobre a tematica, Arruda (2001), em sua tese, observou que embora alguns
professores de Fisica do Ensino Medio expressassem 0 desejo de mudar sua abordagem de
ensino, suas praticas nao refletiam tal intencao. Persistia uma resisténcia em abandonar as aulas
expositivas tradicionais, o que ele denominou de "inércia do professor".

Passos (2009) por sua vez, foi outra precursora do referido programa, cuja pesquisa
revelou o discurso prescritivo na formacdo de professores de Matematica. Ao analisar
publicacGes em periddicos de Educacdo Matematica de 1976 a 2007, ela notou que muitos
artigos destacavam os deveres do professor, prescrevendo suas a¢des, como ser um agente de
transformacdo, ser acessivel, reflexivo, entre outros (Passos, 2009).

Ambas as pesquisas ofereceram insights importantes sobre a pratica docente, destacando
as lacunas entre as intencdes dos professores e suas acOes efetivas. Enquanto Arruda (2001)
abordou o fendmeno da inércia do professor na mudanca de praticas de ensino, Passos (2009)
examinou o discurso prescritivo na formacéo de professores de Matematica.

O Programa de Pesquisa sobre a Agdo Docente, Agdo Discente e suas Conexdes
(PROACAO), em desenvolvimento ha uma década, tem como foco investigar as acdes de
professores e alunos por meio de observacdes diretas em sala de aula.

Tem como objetivo identificar as diversas a¢des realizadas tanto por professores quanto
por alunos durante as aulas de Ciéncias e Matemaética, tanto no ensino bésico quanto no ensino
superior. Além disso, procura compreender como essas acOes podem ser interpretadas e
analisadas em relacdo umas as outras, buscando estabelecer conexdes e padrdes que possam
influenciar o processo de ensino e aprendizagem dessas disciplinas. Ademais, visa extrair
implicacdes destes resultados, para o processo de ensino, aprendizagem e formacgédo de
professores. (Arruda; Passos; Broietti, 2021).

Neste contexto, Arruda, Passos e Broietti (2021) oferecem algumas opgdes teoricas para
pesquisas no &mbito do Programa PROACAO, incluindo abordagens que analisam a ac&o sob
uma perspectiva sociologica. Os autores discutem as teorias sociais da acdo de Weber (1978),
Coleman (1994), Bourdieu (1997) e Lahire (2002), com a seguinte sintese:
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[...] em Weber (1978) encontramos que a agéo é determinada pelos fins racionalmente
calculados pelo ator, por valores como um fim em si mesmo, por afetos e sentimentos,
pelas tradi¢Oes; para Coleman (1994), a acéo é dirigida para maximizar a utilidade
(maximo de resultados favoraveis/minimo de custos), sendo que quase todas as acdes
podem ser consideradas racionais com relacdo a fins; Bourdieu (1997) enfatiza a acéo
determinada pelo habitus (esquemas de acéo que orientam a percepc¢do da situacdo e
a resposta adequada); e para Lahire (2002), as a¢cBes humanas se aproximam de um
puro senso pratico nas situacdes rotineiras e da racionalidade quanto aquilo que é novo
(Arruda; Passos; Broietti, 2021, p. 225).

A fim de discutir este viés, apresentamos na proxima secdo, sinteses de algumas
pesquisas, desenvolvidas dentro do grupo EDUCIM, vinculadas ao Programa PROACAO, que
analisaram a agdo docente pela observagdo direta durante as aulas de matematica de professores

da rede publica.

2.5.1.1  Pesquisas do grupo EDUCIM vinculadas ao PROACAO

Andrade (2016), investigou as acdes dos professores, identificando quatro categorias:
Burocréatico-administrativa, Espera, Explica e Escreve. A autora concluiu que as a¢fes docentes
frequentemente se resumiam a atividades burocraticas, esperar o aluno copiar, explicar o
conteddo e escrever no quadro. Argumentou que cada acdo do professor revela um
conhecimento subjacente e uma intencdo especifica, sugerindo que ao esperar o aluno copiar,
o professor pode aproveitar para interagir, esclarecer duvidas e discutir o conteudo (Andrade,
2016).

Concentrado na analise das a¢fes dos alunos durante aulas de Matematica, Fisica e
Quimica, Benicio (2018) identificou e descreveu diversas categorias de acdo discente,
incluindo: Organiza, Interage, Pratica, Dispersa, Espera e Outras Acdes. Destacando
importancia dessas acdes para o processo de aprendizagem e ressaltando que o tempo dedicado
pelos alunos em cada categoria esta relacionado as interacdes estabelecidas da prépria sala de
aula.

Borges, Broietti e Arruda (2021) investigaram e descreveram as agdes dos professores
em aulas de quimica, especialmente durante atividades experimentais, por meio de gravacoes
em audio e video, bem como anotag¢6es em caderno de campo de aulas de dois professores. Os
resultados revelaram a identificacdo de 15 categorias de acao para o Professor 1 e igualmente
15 categorias de acdo para o Professor 2. Para o Professor 1, as acdes mais frequentes foram
Orienta, Espera, Pergunta, Explica, Supervisiona e Desloca. Enquanto para o Professor 2, as

acOes predominantes foram Espera, Orienta, Supervisiona, Organiza, Explica e Distribui.
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Juvanelli (2023) investigou as acOes de uma professora e de seus alunos em atividades
de Modelagem Matemaética durante aulas remotas de um curso de licenciatura em matematica.
O autor identificou cinco momentos distintos, abrangendo duas categorias gerais de acdo

docente (perguntar e explicar), além de nove subcategorias complementares.

2.6 Acdo docente e a comunicacdo pedagdgica: desdobramento e perspectivas

Segundo Assmann (2012), toda ac¢ao se baseia na manifestacdo de uma convicgao ou de
um saber, exteriorizando o conhecimento da histdria da acdo humana e das praticas recorrentes
de modo factual. O sentido que permeia e se troca na sala de aula, as significagdes comunicadas,
reconhecidas e compartilhadas, tornam-se 0 meio de interacdo pedagdgica. Sob a perspectiva
da acdo comunicativa, ensinar ndo consiste apenas em realizar uma atividade, mas sim em
realizar algo com sentido, em colaborag¢do com outros (Habermas, 2012).

Para Tardif e Lessard (2014), a pedagogia escolar esta centrada primariamente no outro,
através da atividade de um sujeito que se expressa, cujas a¢des sdo dotadas de sentido, e que se
esforca de diversas maneiras para obter a colaboracdo do outro. Ao explorar esse aspecto,
podemos inferir que a atribuicdo de sentido a uma acdo é inerente a natureza intrinseca da
prépria acdo que a originou.

Para Assmann (2012), Tardif e Lessard (2014) e Patrdo et al. (2016) o professor
desempenha o papel de interpretar e impor sentidos, mas também de falar e compartilhar,
assumindo uma perspectiva que vai além do modelo linear tradicional, no qual o emissor
comunica algo a um receptor, através de um canal ou meio.

Todavia, Tardif e Lessard (2014, p. 253) reforcam que o modelo dito orquestral’, no
qual “a abordagem educacional se baseia na analogia com a dindmica de uma orquestra, se
assemelha mais a realidade de uma sala de aula, se comparado com o modelo tradicional linear”.
Para os autores: |) a comunicacdo, ndo € univoca, pois 0s alunos também se comunicam com
os professores, decifrando muitas vezes mensagens ndo explicitamente formuladas; 1) os
alunos também se comunicam entre si, seja em pares ou em grupos maiores, envolvendo toda
a coletividade discente; I11) o professor precisa controlar essa comunicagdo periférica em

relacdo ao que deseja impor ao grupo.

" Nesse contexto, sugere-se que o processo de ensino e aprendizagem se assemelha a coordenacdo de diferentes
elementos (como instrumentos em uma orquestra) para criar uma experiéncia educativa harmoniosa e exitosa.
Pode implicar a ideia de colaboracdo, interacdo e sincronizagéo entre alunos, professores e outros elementos do
ambiente educacional, buscando uma integracdo fluida e produtiva (Tardif; Lessard; Lahaye, 1991).
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Desta forma, as mensagens transmitidas séo frequentemente racionais e polissémicas,
abrangendo ndo apenas o conteudo a ser aprendido, mas também as diferentes maneiras de
aprender e entender. A palavra, o discurso em geral, é apenas um meio de comunicacao,
acompanhado de gestos, olhares, mimicas, movimentos do professor, siléncios etc. (Assmann,
2012; Charlot, 2000; Patrdo et al., 2016).

Habermas (2012) discute a educacdo principalmente em relacdo ao conceito de
aprendizagem, integrando-o em sua teoria como um meio fundamental de desenvolvimento
social e evolutivo. Ele vé a aprendizagem como essencial para que os individuos alcancem
niveis mais elevados de autonomia e de modelos de racionalidade, dentro de uma perspectiva
evolutiva influenciada pelo estruturalismo genético de Piaget, confiando na capacidade humana
de aprender e evoluir, no qual “a educacdo desempenha um papel crucial, com a instituicdo
escolar sendo vista como um meio fundamental para garantir a aprendizagem da racionalidade
comunicativa” (Habermas, 2012, p. 49).

Para o autor, a racionalidade ndo se limita apenas a capacidade de realizar célculos
I6gicos ou andlises cognitivas, mas também envolve a habilidade de engajar-se em didlogos e
debates que visam a compreensdo mutua e a resolucao de problemas coletivos. Nesse sentido,
a racionalidade dentro de uma sala de aula pode ser entendida como uma qualidade
intrinsecamente ligada a capacidade do professor e dos alunos, de se comunicarem de forma
critica e reflexiva.

Para tal, assumimos nesta investigacdo que a racionalidade ndo apenas encontra
expressao nas habilidades individuais, mas floresce em um contexto de interacéo e colaboracéo,
enriquecendo ndo apenas 0 processo educacional, mas também a propria sociedade em que
estamos inseridos (Assmann, 2012).

Foi entdo, linkando® estas abordagens referenciais, que esta pesquisa, visou compor as
dimensBes copresentes nas acdes docentes, expressas nos excertos que extraimos das
transcri¢des de videos e audios, durante as aulas de matematica de um professor da rede publica.
Os detalhes desse processo serdo elucidados na secdo subsequente, na qual apresentamos 0s

procedimentos metodoldgicos que orientaram a investigacéo.

8 Optamos por usar o termo, compreendendo este neologismo como o ato de colocar ou criar links que, por meio
de hiperligagdes, conectam e redirecionam o leitor para outro lugar, a fim de aprofundar e ampliar conhecimentos
(Filho, 2003; Pretto, 2010; Dias, 2022)
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa possui carater qualitativo, sendo considerado de observacéo participante.
Esta categoria de pesquisa, possui origem na pesquisa etnografica tradicional, da década de
1920, quando foi usada por Bronistaw Kasper Malinowski, um antropologo social enquanto
pesquisava nativos na Nova Guiné. Sua otimizacdo se deu mais tarde, na década de 1930, na
entdo Escola de Chicago, sob o comando de Robert Park e Howard Becker (Given, 2008).

Neste contexto, o uso desta abordagem permite ao pesquisador, utilizar-se da conjuntura
sociocultural do ambiente observado, e a partir dela, compreender padrdes observados de
atividade humana. Consiste sobretudo, na inclusdo do pesquisador, como parte integrante no
grupo a ser observado, possibilitando a partilha do cotidiano e de todas as significacGes
presentes naquela situacao.

Queiroz, Vall e Vieira (2007), descrevem que:

O processo de observacdo participante segue algumas etapas essenciais. Na primeira
delas, ha a aproximacdo do pesquisador ao grupo social em estudo [...] na segunda
etapa, hé o esfor¢o do pesquisador em possuir uma visdo de conjunto da comunidade
objeto de estudo [...] na terceira fase, é preciso sistematizar e organizar os dados, o
que corresponde a uma etapa dificil e delicada [...] Se todas essas etapas forem
seguidas adequadamente, pode-se afirmar que o trabalho tera éxito, favorecendo o
conhecimento da realidade social, bem como estimulando o crescimento do grupo de
estudo por meio da auto organizacdo e consequente desenvolvimento de agdes
conscientes e criativas para a mudanca social (Queiroz; Vall; Vieira, 2007, p. 279).

Os autores ainda reiteram que:

Na observacao participante, é preciso atentar para o aspecto ético e para o perfil intimo
das relag¢Ges sociais, ao lado das tradicdes e costumes, 0 tom e a importancia que lhes
sdo atribuidos, as ideias, 0s motivos e os sentimentos do grupo na compreensdo da
totalidade de sua vida, verbalizados por eles proprios, mediante suas categorias de
pensamento (Queiroz; Vall; Vieira, 2007, p. 279).

3.1 Contexto e a Caracterizacdo do participante de pesquisa

Decidimos conduzir esta pesquisa em uma escola publica localizada em Irinedpolis, no
Norte do Estado de Santa Catarina. A instituicdo conta com aproximadamente 400 alunos
distribuidos em turmas de Ensino Fundamental — anos iniciais e Ensino Fundamental — anos
finais.

A selecdo do participante de pesquisa, foi feita apos diadlogo entre o pesquisador, a

direcdo da escola e o Setor Pedagogico da Secretaria Municipal de Educacdo. Usamos como
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requisitos: 1) A necessidade de lecionar o componente curricular de matematica; I1) A
necessidade de ser professor efetivo na rede; I111) O aceite do professor; 1VV) A disponibilidade
para didlogos com o pesquisador. Observadas estas condicionalidades, denominamos e
codificamos P1, como o participante de pesquisa.

P1 é um professor responsavel pela disciplina de matemética nos anos finais do Ensino
Fundamental nessa escola. Ele possui Licenciatura Plena em Matematica, concluida em 2018,
e Licenciatura Plena em Fisica, concluida em 2022. O professor atua no magistério desde 2014
e e efetivo na rede municipal de Irinedpolis desde 2022.

ApOs obtermos a aprovacdo da escola e do professor, providenciamos 0s termos
necessarios para inclusdo da instituicdo na Plataforma Brasil, bem como os termos de aceite e
de consentimento livre e esclarecido. Todas as etapas da pesquisa foram comunicadas
previamente ao professor, a direcdo escolar e ao Setor Pedagogico da Secretaria Municipal de
Educacédo para evitar constrangimentos durante a coleta de dados.

Identificamos que a turma do 9° ano 01, composta por 30 alunos, apresentava uma
organizacdo de horarios e condi¢bes de iluminacdo e sonorizacdo mais adequadas para a
realizacdo da pesquisa. Por isso, optamos por priorizar a realizacio das aulas geminadas® no
inicio do turno letivo, com duracdo de 60 minutos cada uma. Foi sugerido pelo professor e pela
direcdo da escola o0 uso das imagens das cameras de seguranca da sala de aula, para o qual
encaminhamos um pedido a Secretaria Municipal de Educacdo, sendo posteriormente

autorizado pelo Conselho Municipal de Educacao.

3.2 Procedimento metodoldgicos

Os procedimentos metodoldgicos expressos nessa investigacdao, foram separados de
acordo com o quadro abaixo:

Quadro 2 — Fases e etapas da pesquisa

Fase Etapa
Coleta de dados “A”
‘CB’?
Anélise de dados “C”
‘GD”

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

® Refere-se a duas aulas consecutivas, do mesmo assunto ou disciplina, obrigatoriamente ministradas pelo mesmo
professor. Acreditamos que este arranjo permita uma extensdo do tempo de aprendizado continua, sobre

determinada tematica, aprofundando conceitos e/ou explorando diferentes aspectos desta tematica.
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A escolha, desta nomenclatura, visou tornar compreensivel os procedimentos
metodoldgicos adotados, para o participante de pesquisa e para a institui¢cao de ensino, a qual o
professor pertencia.

Na etapa “A”, a coleta de dados se deu por meio de gravacdes de video e audios das
aulas de matematica de P1 caracterizado na sessdo anterior, que gentilmente aceitou participar
do estudo. Foram gravadas em torno de 24 horas (1.440 minutos) de video em alta definicdo e
audio estéreo. Nas primeiras 06 horas de gravacao, a camera filmadora e o gravador digital
foram posicionados no fundo da sala de aula, antes da entrada dos alunos e do professor'?, a
fim de garantir a melhor angulacéo de imagem. Permanecemos dentro da sala de aula, durante
o0 periodo observado, assumindo um diério de bordo, como auxiliar na coleta de dados.

Quando sugestionados pela gestdo escolar e por P1, da possibilidade e autorizagdo para
acesso as cameras de seguranga e O consecutivo monitoramento remoto, passamos a
acompanhar as a¢des do professor de forma remota, ainda fazendo uso do diario de bordo.

No Quadro 3, a seguir trazemos diversas informages sobre as aulas que acompanhamos

e destacamos as que ndo tiveram o acompanhamento presencial do pesquisado.

Quadro 3 — Informagdes a respeito da constituicdo dos dados

Participante | Data da coleta de Horério das Aulas Periodos de Instrumento de
da pesquisa | dados da etapa “A” aulas coleta coleta de dados

07h30 —
04/04/2023 Aula 1* 121'24"
09h30
07h30 —
11/04/2023 Aula 2 123'54"
09h30
07h30 —
18/04/2023 Aula 3 118'13"
09h30
Gravagdo em video
07h30 - o
25/04/2023 Aula 4 121'01" de alta definicéo,
09h30 o
P1 captura de audio
07h30 - ) .
09/05/2023 Aula 5 125'30" estéreo e diario de
09h30
bordo.
07h30 -
16/05/2023 Aula 6 119'45"
09h30
07h30 -
23/05/2023 Aula7 122'22"
09h30
07h30 -
22/08/2023 Aula 8* 117'58"
09h30

10 Optou-se por analisar as aulas geminadas do professor distribuidas nos primeiros horarios da grade diaria da
instituicdo de ensino, para que a sala estivesse vazia e 0s testes de acUstica e iluminacdo pudessem acontecer.
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07h30 —
29/08/2023 Aula 9 124'12"
09h30
07h30 —
05/09/2023 Aula 10 120'45"
09h30
07h30 —
12/09/2023 Aula 11 116'37"
09h30
07h30 —
26/09/2023 Aula 12 123'09"
09h30
> Tempo de Coleta 1464'10" | = 24, 4 horas

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
Nesta fase, registrou-se as acdes expressadas por P1, alinhadas com a natureza de cada

atividade. A Aula 1 foi dedicada ao teste dos equipamentos e a implementacdo do plano de acédo
do pesquisador para uma coleta de dados eficaz. Contrariamente, na Aula 8, ndo houve captagédo
de dudio em um formato que fosse audivel por nés e em ambos 0s cenarios, as informacdes
recolhidas nessas datas foram descartadas pelos pesquisadores. Os periodos de coleta foram
compreendidos pelos pesquisadores, como sendo o intervalo entre o inicio da gravacdo e a
conclusédo da observagéo, presencialmente (Aulas 1, 2 e 3) ou remotamente (Aulas 4 [...] 12).

De posse dos dados e tendo finalizado a etapa “A” conforme o quadro 02, nossa
investigacdo adotou a Analise Textual Discursiva (ATD) como abordagem analitica para
examinar as observacOes de P1 em sala de aula. A ATD, conforme proposta por Moraes e
Galiazzi (2016), oferece uma estrutura metodoldgica robusta para desmontar e categorizar 0s
dados textuais, possibilitando uma analise detalhada e significativa das praticas educacionais.

Na etapa “B”, os dados foram transcritos para garantir fidelidade ao conteudo original,
capturando ndo apenas as falas do professor, mas também as interacGes gestuais com alunos e
0s contextos situacionais. Neste momento, as anotacGes do diario de bordo foram usadas a fim
de enriquecer as informacdes coletadas.

Apds a transcricdo, o corpus foi submetido a um processo de desmontagem, no qual
foram fragmentados em unidades de significado relevantes para a investigacdo. Essa etapa
permitiu uma andlise minuciosa do conteldo, identificando padrdes, temas recorrentes e
elementos-chave presentes nas observacfes em sala de aula.

Em seguida, as unidades de significado foram categorizadas de acordo com os principios
da ATD. Isso envolveu agrupar os dados em categorias que refletissem os diferentes aspectos

da préatica pedagogica de P1, tais como estratégias de ensino, interacbes em sala de aula,
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abordagens metodoldgicas e desafios enfrentados. Por fim, os resultados da anélise foram
interpretados, fornecendo insights significativos sobre as a¢Ges externalizadas!! por P1.
Iniciada a etapa “C” e tendo como base os “Objetivos e Motivos da acdo docente”
(Tardif e Lessard, 2014, p. 237) fizemos uso das categorias a priori expressas no Quadro 4,
para alocar as acOes emergentes do processo de transcri¢do. Para cada categoria descrevemos
nossa compreensdo para alocacao das referidas ac6es, descrevendo exemplos dos contextos nos

quais ela foi observada.

Quadro 4 — Categorias da acdo, a priori, de acordo com Tardif e Lessard

Categorias da acéo
Ordem ao grupo
Questdo ao grupo
Chamada a ordem
Supervisdo dos exercicios e correcdo
Perguntar
Escrever na lousa digital
Olhar o grupo
Responder o aluno
Avaliaco/Instrucdo do trabalho do aluno
Pedido & aluno
Fonte: Adaptado de Tardif e Lessard (2014, p. 237)

Como forma de revisitarmos nossos dados basicos, sempre que necessario, optamos por
descrever os momentos nos quais eles foram observados. Codificamos no quadro 04 cada acédo
como Anl™Pl (sendo n o nimero da aula observada e tempo como sendo 0 momento expresso
em minutos no qual a a¢éo foi observada). Nao foi nosso objetivo, analisar a duragéo das a¢oes
de P1, tampouco a intermiténcia delas. Nosso foco nesta etapa foi identificar a presenca das
acOes dentro do contexto analisado.

Constituido o quadro de categorias, iniciamos nossa discussdo em torno de cada
categoria de agdo, pautada sob a dtica de Tardif e Lessard (2014) através da obra “O Trabalho
Docente — elementos para uma teoria da docéncia como profissdo de interacdes humanas e de
Habermas (2012), atravées da Teoria da A¢do Comunicativa — TAC.

Por fim, ap6s analisarmos cada categoria de acao, confrontamos na etapa “D”, as a¢des
de P1, buscando identificar padrdes e relacdes entre as dimensbes do agir da TAC e as
categorias de agdo baseadas em Tardif e Lessard (2014). Por exemplo, categorias de agéo

relacionadas ao cumprimento de objetivos especificos e resultados praticos foram associados

11 Usamos o termo, como referéncia ao processo intrinseco de externalizacéo de acdes, no qual o professor envolve
a incorporacdo de recursos, funcionalidades e processos, recursos ou funcionalidades diretamente dentro do
sistema ou estrutura existente, ao invés de depender de fontes externas para realizar essas agdes.
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ao agir instrumental. Da mesma forma, categorias que envolviam a promocao ao didlogo e
compreensdo matua entre alunos e professores foram associadas ao agir comunicativo,
enquanto aquelas focadas na aplicacdo de normas e regras foram relacionadas ao agir

normativo.

41



4 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Dedicamos este capitulo, a analise e discussdo dos dados coletados ao longo da pesquisa,
com o objetivo de compreender as a¢fes docentes de um professor de matematica (P1) a luz da
Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas. A partir da metodologia de Analise Textual
Discursiva (ATD), foram categorizadas as a¢des observadas durante as aulas de P1, permitindo
uma reflexdo detalhada sobre como essas agOes se manifestam e influenciam a dindmica
pedagdgica em sala de aula.

Este capitulo busca ndo apenas descrever as acdes do professor, mas também interpretar
as implicacOes dessas praticas no contexto do ensino de matemaética, destacando a interagéo
entre as dimensdes do agir comunicativo, normativo e instrumental. A partir disso, sdo
revelados padrbes de comportamento que oferecem subsidios para uma analise critica e

construtiva da préatica docente.

4.1 Categorias de agdo: delimitando uma organizacao

Com base nos procedimentos da Andlise Textual Discursiva, conforme descritos por
Moraes e Galiazzi (2016) e a partir da transcricdo realizada, obtivemos 0 montante de 522 ac¢des
durante as observacdes em sala de aula. Nelas, observamos uma variedade de estratégias
pedagogicas empregadas por P1, desde métodos expositivos tradicionais até abordagens mais
interativas e participativas.

Entre as categorias identificadas, destacaram-se: instrucdo do trabalho do aluno, a
discussdo em grupo, as atividades préaticas, uso de recursos audiovisuais, entre outras. Além
disso, identificamos uma parcela significativa de acdes relacionadas a gestdo da sala de aula e
ao controle disciplinar, indicando um foco considerdvel na manutencdo da ordem em
detrimento da promocéo da participacéo ativa dos alunos no processo de aprendizagem.

Inicialmente, desenvolvemos categorias mais especificas, associadas as descricdes e
exemplos das acOes, utilizando como referéncia o quadro de objetivos e motivos da acao
proposto por Tardif e Lessard (2014, p. 237). A medida que refinamos o processo com analises
mais detalhadas, buscamos criar categorias mais abrangentes, agrupando aquelas que

apresentavam similaridades, conforme o Quadro 5.
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Quadro 5 — Quantitativo de agdes docentes agregadas nas categorias

Categorias da acéo n° de acdes agregadas na categoria
Ordem ao grupo 51
Questdo ao grupo 31
Chamada a ordem 72
Supervisdo dos exercicios e corre¢do 53
Perguntar 35
Escrever na lousa digital 55
Olhar o grupo 27
Responder o aluno 39
Sentar-se durante a aula 15
Pedido a aluno 13
Avaliacdo/ Instrucdo do trabalho do aluno 50
Aceno positivo ou negativo 20
Explicagdo 61

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Durante o processo de transcricdo e analise dos dados, emergiram algumas categorias
de acdo a posteriori, como “Sentar-se durante a aula”, “Aceno Positivo ou Negativo” e
“Explicacdo do Contetido”. Essas categorias, inicialmente nao previstas, foram identificadas ao
longo das interacdes em sala de aula. Em uma primeira interpretacao, conseguimos identificar
um total de 19 categorias de acdo docente, sendo 10 estabelecidas a priori, isto €, com base na
revisdo teorica e nos objetivos de pesquisa previamente definidos, e 9 a posteriori, que surgiram
espontaneamente do material empirico.

A medida que o processo analitico avancou, sentimos a necessidade de revisar e
consolidar essas categorias, buscando maior clareza e coesdo entre elas. Assim, foi possivel
sintetizar as 19 categorias iniciais em um conjunto mais conciso de 13 categorias de acOes
docentes. Dessas, 10 mantiveram-se como categorias a priori, sustentando-se nos pressupostos
tedricos, enquanto 3 foram consolidadas como categorias a posteriori, originadas diretamente
da observacdo e anélise das préaticas docentes.

O Quadro 6 apresenta essa consolidacéo de forma detalhada, organizando as categorias
de maneira a refletir a complexidade e diversidade das acdes docentes observadas e oferecendo
mais detalhes sobre o processo analitico, com base na origem das categorias e do raciocinio por

tras da sua sintese.
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Quadro 6 — Categorias da acdo docente observada

Categoria da
acao

1. Ordem ao
grupo

Descricao da categoria

Esta categoria envolve a comunicacéo de
instrucGes ou diretrizes para 0 grupo como
um todo. No contexto da sala de aula, isso
pode ser a orientacdo sobre o que sera feito

em sala de aula. Incluir instrucGes sobre

como proceder com uma atividade, como
organizar os materiais, ou mesmo
direcionamentos sobre 0 comportamento
esperado durante a aula.

Exemplos: falas do professor (entre
aspas) ou comentario do pesquisador

“Se acomodem em seus lugares”.
“Peguem o caderno de vocés”.
“Facam uso do lapis nesse caso”.
“Abram as janelas ai no fundo”.
“Olhem no livro”.

Momentos
Aula [tempo]

A2[017; A2[127; A2[297; A2[407; A2[89; A2[117T;
A3[157; A3[27]; A3[45T7; A3[67]; A3[821]; A4[05T;
A4[187; A4[100; A4[1187; A5[231; A5[617; A5[87;
A5[105; A6[16'; A6[40'T; A6[53']; A6[106T; A7[197;
AT7[217; A7[76']; A9[05; A9[16']; A9[80']; A9[9617;
A9[106']; A9[108']; A9[109; A10[107; A10[167;
A10[407; A10[5117; A10[1131; A11[017; A11[09T;
Al11[237; A11][457; A11[63"; A11[907; A11[110T;
A12[047; A12[13T; A12[26'; A12[607; A12[827;
A12[1107;

2. Questdo ao
grupo

Esta categoria é verificada quando o professor
coloca uma questdo ao grupo, buscando uma
resposta coletiva por parte dos alunos.

“Quem conseguiu fazer o desafio da
ultima aula?”.
“Seguiram os passos do livro?”.
“O que aconteceu que vocés estao
revoltados?”.

A2[04T; A2[067T; A2[967; A3[127; A3[33T;
A3[397; A3[707]; A3[777; A3[101]; A4[357; A4[80T;
A5[477; A5[587; AB[08T]; AB[127]: A6[197; AB[71T;
AT7[187; A9[087; A9[197]; A9[357; A9[50T; A9[561;
A10[217]; AL0[537]; AL0[57]; A11[127]; A11[91T;
A12[047; A12[077; A12[907;

3. Chamada a
ordem

Nesta categoria o professor direciona sua
comunicagdo a um aluno especifico, buscando
corrigir um comportamento inadequado ou
redirecionar a atencdo para a atividade em
questéo.

“Matheus, sente no seu lugar”.
“Karin o papo estd bom ai né?”.
“Siléncio para a chamada”.
“Geovana, copie rapidinho e pare de
conversar”.

“Lucas volte na carteira da sua fila”.

A2[057; A2[207; A2[377]; A2[697; A2[98T;
A2[116];
A3[107; A3[167; A3[207]; A3[27]; A3[60T;
A3[907; A3[1077]; A4[107]; A4[127]; A4[17]; A4[701T;
A4[1207; AS[177: A5[257; A5[507; A5[857]; A5[421];
A5[1107; A6[057: AB[107; A6[17]; AB[21]; A6[1041;
AB[1107; A6[1127]; A7[067; A7[567; A7[1101];
AT7[1157; A9[07]; A9[197]; A9[36; A9[45T; A9[561;
A9[887; A9[90; A9[1027]; A9[1107; A10[12];
A10[22]; A10[457T; AL0[457; A10[707; AL0[811;
A10[1117T; A11[027]; A11[107]; A11[167; A11[211];
A11[357; A11[407T; A11[437; A11[607; AL1[681;
AL1[717; A11[797]; A11[84]; A11[897]; A11[961;
A11[1107; A12[067T; A12[197; A12[34T; A12[697;
A12[757; A12[1207;

4. Supervisdo
dos exercicios
e corre¢do

Esta categoria envolve a revisdo e correcdo do
trabalho dos alunos pelo professor. E
fundamentada na supervisdo de dificuldades
ou estratégias erréneas do grande grupo.

O professor caminha entre as carteiras,
olhando os exercicios dos alunos.

A2[397T; A2[767]; A2[1027]; A2[1097T; A3[24T;
A3[537]; A3[597T; A3[707; A3[917]; A3[1007; A4[361;
A4 [787]; A4[1027; A5[457; A5[907]; A5[1207; A6[321;
AB[557; A6[737; AB[917]; A6[967; A6[117; A7[031];
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AT7[097]; A7[717; A7[92]; AT[1047; A7[106T;
AQ[177; A9[257: A9[54; A9[80]; A9[917]; A9[997];

A10[06; A10[097; A10[30; A10[427; AL0[52];
A10[767; A10[1007T; A11[207; A11[167]; A11[307;

A3 [64; Ad[447; A4[80T]; A5[557; A5[72T]; A5[967;

A11[417]; ALL[617]; AL1[707; A11[967; A12[361;
A12[607; A12[105T; A12[1097;

A2[317; A2[567; A3[097]; A3[307; A3[37T;

5. Perguntar

Esta categoria engloba atos nos quais o
professor questiona os alunos, acerca do
conhecimento e da compreensao sobre um
determinado tema.

“Geovana, vocé conseguiu chegar [no

“Pedro, vocé achou no seu livro?’.

resultado]?”.

AB[037; A6[087; AB[797]; A7[217; A9[27T; A9[371;

A3[137; A3[457; A3[567]; A3[84]; A3[90T]; A3[1107T;

A9[927]; A10[307; AL0[37]; A11[147; AL11[21];
A11[357; A12[227]; A12[507;
A2[157; A2[257; A2[567; A2[1007; A2[1037;

6. Escrever na
lousa digital

Esta acdo do professor envolve a comunicacgao
de cddigos iconicos para a classe, como notas,
esquemas ou exemplos.

Professor faz setas de referéncia na tela da

Professor abre a versdo digital do livro

Professor projeta a sua aula.
lousa.

didatico.

A4[197; A4[317: A4[57]; A4[807; A4[91T; A4[1031];
A5[427]; A5[647: A5[757]; A5[887; AS[1107T; A6[121];
AB[16; A6[84]; A7[107]; AT[17]; A7[54T; A7[621;
AT7[1007; A7[1077; A7[1097; A9[107; A9[18T;
A9[21']; A9[40; A9[48; A9[51]; A9[80']; A9[971];
A9[1097; A10[127; A10[31]; A10[397; AL0[607];

A10[747; A10[957T; A11[06; A11[807; AL1[957;
A12[127; A12[207; A12[527; A12[1007; A12[107";

A2[407; A2[78]; A2[1037; A3[37]; A3[80T;
A3[1027; A4[287; A4[407]; A4[88T]; A4[104]; A5[551;

7. Olhar o
grupo

A acdo Olhar o Grupo € caracterizada por
momentos nos quais o professor observa os

alunos durante a aula, monitorando o
comportamento e a participacdo da classe.

Professor fica parado na frente da lousa,
enguanto observa os alunos fazendo o

Professor se encosta na parede do fundo

exercicio.

da sala e observa os alunos.

AB5[727; A5[96; AB[037; AB[1157; A7[127; A7[231];
A7[317]; A9[417; A10[83]; AL0[98T]; A11[911;
A11[1127]; A12[167]; A12[407]; A12[77]; A12[997];

A2[267; A2[577; A2[1007]; A3[207; A3[50T;
A3[777]; A4[297; A4[847; A4[109]; A5[47; A5[661];

8. Responder
o0 aluno

Quando o professor responde a uma pergunta
ou comentario de um aluno, engajando-se em
uma interagdo comunicativa direta. A a¢do
pode ser externalizada como uma resposta
direta a uma pergunta feita pelo aluno, um
esclarecimento sobre um conceito apresentado
em sala de aula, ou até mesmo uma reagéo a
um comentario feito pelo aluno durante a

discussao.

“Sim Fernando! Vocé deve copiar o
enunciado!”.
“Nao! Faga uso de lapis!
“Verifique se vocé esta na pagina
corretal”.
“Nao lancei as notas ainda!”.

A5[917; A6[137; AB[197]; AB[26; A6[51T; AB[747;
AB[797; A7[507; A7[557T; A7[567; A9[517T; A9[607];
A9[727; A9[90T]; A9[96]; A9[1047]; A10[997;
A10[1157]; A11[157T; A11[207; A11[31]; ALL[41T;

A11[627]; ALL[707]; A11[967; A12[197; A12[507;

A12[871;
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09. Sentar-se
durante a
aula*

A acdo nao verbal e aparentemente fisica
“Sentar-se durante a aula”, refere-se aos atos
nos quais o professor escolhe sentar-se no
decorrer da aula.

Professor senta-se na cadeira de sua mesa;
Professor senta-se na carteira ndo-ocupada
enquanto observa o caderno do aluno.

A2[027; A2[1197; A3[037; A3[057; A3[117T;
A4[057; A4[457; AB[11T; A5[257; A5[1197; A6[02T;
AB[1167; A7[187; A10[101T; A12[03T;

10. Pedido a
aluno

Esta acéo refere-se a atos nos quais o
professor faz um pedido especifico a um
aluno, buscando que ele realize uma
determinada acédo

“Pegue o controle do ar [condicionado] 1a
na secretaria para nos!”.
“Elizandra, empurre a sua carteira um
pouquinho para tras!”.

A2[03]; A2[107; A3[067]; A3[1057; A4[90T;
A5[767; A5[797; AB[047; A6[187; A10[227]; A10[461;
A12[057; A12[117;

11. Avaliagdo/
Instrucéo do
trabalho do

aluno.

Essa categoria envolve a analise e feedback
sobre o trabalho do aluno, visando orienté-lo
no processo de aprendizagem sobre 0s pontos

fortes e fracos do trabalho e identificando
areas que precisam de melhoria.

“Maiara, tem que refazer dessa parte em
diante”.
“Lucas vocé esta errando no inicio do
calculo”.
“Geovana, observe a virgula! ”.
Professor pega o l&pis/caneta do aluno e
corrige manualmente na carteira do aluno.

A2[417; A2[787; A2[103]; A3[257; A3[39T;
A3[106']; A4[487; A4[897]; A4[907; A4[94T; A4[1021];
A5[487; A5[807: A5[937]; A5[97]; A5[1027]; AB[331;
AB[52]; A6[767; AB[93]; A6[1107; A7[04]; A7[107];

AT7[737; A7[937; A9[197]; A9[27]; A9[56T; A9[75T;
A9[897]; A9[937; A9[98T; A10[077; AL0[11T;
A10[337; A10[467T; AL0[557; A10[797; ALO[1061;
AL1[177T; A11[20T; A11[327]; A11[447]; A11[63T;
AL1[777T; A11[1007; A12[40]; A12[567; A12[1017;
A12[1057;

12. Aceno
positivo ou
negativo*

Essa acéo refere-se a forma de comunicacéo
gestual ndo verbal, usada pelo professor para
fornecer feedback imediato sobre o
desempenho dos alunos.

Professor acena confirmando um
questionamento do aluno;
Professor acena confirmando um pedido
do aluno;

A2[367; A2[757; A2[1107; A3[517; A3[108T;
A4[607; A6[127]; AB[207]; A6[26; AS[197]; AI[1141T;
AL0[757; A10[847; A10[917; A10[1127]; A11[15T;
AL1[347; AL1[1157]; A12[717; A12[771];

13.
Explicagdo*

A categoria "Explicacdo" pode ser
representada por explica¢fes tanto sobre a
tarefa em si e suas etapas, quanto sobre o

contelido especifico abordado durante a aula.

“Esse nimero que esta multiplicando
passa dividindo”.

“Ap0s terminarem o calculo, pulem duas
linhas e escrevam isso aqui”.
“Notagdo cientifica ¢ uma forma
simplificada de representar nimeros reais
muito grandes ou muito pequenos [...]”.

A2[297; A2[397; A2[167]; A3[147; A3[49T;
A3[597; A3[87]; A3[997]; A3[1107; A4[207]; A4[341T;
A4[607; A4[857; A4[99T]; A4[1087; A4[112T;
A4[1187; A5[197; A5[367]; A5[57]; A5[757T; A5[831;
A5[1017; A5[1107; A5[116'; A6[047; AB[08T;
AB[157; A6[277]; AB[307]; A6[617; A6[80T; AB[871;
AT7[11]; A7[18]; A7[55]; A7[667; A7[1057; A7[1107;
A9[127]; A9[20; A9[437]; A9[507; A9[82T; A9[997];
A9[1117; A10[147; A10[357; A10[477]; A10[801;
A10[977; A10[1167T; A11[037; A11[067]; A11[811;
A11[96; A12[107; A12[187; A12[487; A12[881;
A12[1187;

* Categoria a posteriori, emergente do processo de transcrigdo e das etapas de pré-andlise, exploragdo do material e tratamento dos resultados, conforme descrito na ATD
(Moraes; Galiazzi, 2016).

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)
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4.2 Explorando as categorias de acOes externalizadas

Constituidos os quadros 5 e 6, analisamos e dialogamos com e por meio da
fundamentacdo tedrica construida nesta investigacédo, a fim de compreendermos e suscitarmos
informac0des das categorias de acdo obtidas.

Habermas (2012) propde que a comunicacdo é essencialmente uma a¢do voltada para o
entendimento mUtuo e a construgdo de consensos. Dentro desse contexto, quando um professor
emite uma ordem aos alunos (categoria de acéo 1), ele esta realizando uma ag¢do comunicativa
com o objetivo de coordenar as atividades do grupo em direcdo a um objetivo comum. Essa
ordem ndo é imposta arbitrariamente, mas é destinada a estabelecer uma estrutura organizada
que facilite a realizacéo das atividades educacionais. Portanto, a ordem ao grupo pode ser vista
como uma forma de comunicacdo que busca promover a colaboracgéo e a eficiéncia na sala de
aula.

Tardif e Lessard (2014) destacam a importancia da autoridade do professor para
organizar e dirigir as atividades de sala de aula. Nesse sentido, a ordem ao grupo pode ser vista
como uma manifestacdo da autoridade do professor, na medida em que ele exerce controle sobre
0 ambiente de aprendizagem e orienta as atividades dos alunos.

Portanto, ao considerar a agdo Ordem ao grupo a luz da teoria de Habermas (2012) e
dos postulados de Tardif e Lessard (2014), podemos compreender a ordem ao grupo como uma
forma de comunicacdo que busca promover a coordenacdo e a eficiéncia nas atividades
educacionais, ao mesmo tempo em que reflete a autoridade do professor na sala de aula. Essa
ordem ndo € apenas uma imposi¢do unilateral, mas sim uma tentativa de estabelecer uma
estrutura organizada que facilite a interagéo e o aprendizado dos alunos.

Quando um professor faz uma Questao ao grupo (categoria de acdo 2) esta promovendo
uma interacdo comunicativa que busca engajar os alunos, estimular o pensamento critico e
promover o dialogo. Essa préatica se encaixa na dimensdo do agir comunicativo, em que a
comunicacdo é orientada para a troca de ideias e informacdes de forma colaborativa.

Tardif e Lessard (2014) descrevem que ao fazer uma pergunta ao grupo, o professor esta
demonstrando sua habilidade de promover a participacdo dos alunos e estimular o pensamento
critico. Essa pratica também reflete a capacidade do professor de adaptar suas estratégias de
ensino as necessidades e caracteristicas especificas de seus alunos. O mesmo pode ser visto,

quando a pergunta é voltada especificamente a um aluno (Perguntar).
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Para os autores, ao formular perguntas, o professor demonstra interesse nas perspectivas
dos alunos e os encoraja a participar ativamente da construcdo do conhecimento. As mesmas
perguntas podem ser utilizadas para explorar conceitos, verificar o entendimento dos alunos e
incentivar o debate construtivo, o que pode promover 0 engajamento dos alunos, mas também
o fortalecimento da relagdo entre o professor e os alunos.

Ao considerar as duas a¢des (Questdo ao grupo e Perguntar) a luz da teoria de
Habermas (2012) e do trabalho de Tardif e Lessard (2014), podemos entender que fazer uma
pergunta é mais do que simplesmente buscar uma resposta correta. E uma forma de
comunicagdo que visa promover a interagdo, o engajamento dos alunos e o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e sociais. Essa pratica reflete a visdo do professor como um facilitador
do aprendizado, capaz de criar um ambiente de sala de aula dinamico e estimulante.

Compreendida como uma interacdo direta entre o professor e um aluno especifico, a
Chamada a ordem (categoria de agdo 3) tem como finalidade principal, ordenar o
comportamento desse aluno de acordo com as normas estabelecidas na sala de aula. Sob a
perspectiva de Habermas (2012), a chamada a ordem representa uma forma de comunicacéo
que visa restaurar a ordem e a harmonia dentro do ambiente educacional, garantindo que todos
0s participantes respeitem as regras e contribuam para um ambiente propicio ao aprendizado
mutuo. No trabalho de Tardif e Lessard (2014), essa pratica reflete o papel do professor como
um facilitador do ambiente de aprendizagem, capaz de gerenciar eficazmente o0 comportamento
dos alunos e criar um ambiente seguro e respeitoso para todos.

Dessa forma, a Chamada a ordem é compreendida por nds, como sendo uma
manifestacdo da autoridade do professor e de sua responsabilidade em garantir um ambiente
propicio ao desenvolvimento académico e social dos alunos.

Se levarmos em consideracao a Supervisao e correcdo dos exercicios (categoria de acao
4) sob a Gtica habermasiana, notamos que possuem o objetivo de promover a compreensao e a
construcdo do conhecimento através da pratica e do feedback. O professor neste caso, executa
0 papel de um guia durante o processo de aprendizagem, ajudando os alunos a realizarem as
tarefas e oferecendo correcdes e orientagfes construtivas para melhorar o desempenho e a
compreenséo.

Ao externalizar esta categoria de acdo, o professor ndo apenas contribui para o
desenvolvimento académico dos alunos, mas também fortalece a sua relacdo com os alunos,
uma vez que, crie um ambiente de aprendizagem colaborativo e centrado no aluno, onde todos
se sentem valorizados e encorajados a participar ativamente. Para Tardif e Lessard (2014) a

supervisdo e correcdo dos exercicios sdo fundamentais para o processo de aprendizagem, pois
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permitem que os alunos recebam orientacdo individualizada, melhorem seu desempenho e
desenvolvam suas habilidades. Além disso, essa pratica também cria um senso de comunidade
na sala de aula, onde todos trabalham juntos em prol do sucesso de cada aluno.

Logo, do ponto de vista de Habermas (2012), a comunicac¢éo vai além de apenas trocar
palavras e informagdes. Ela também envolve formas de expressdo ndo verbais. Um exemplo
disso é Escrever na lousa digital (categoria de a¢do 6), uma maneira visual de se comunicar e
que pode ajudar os alunos a entender melhor o contetudo apresentado em sala de aula. Quando
o professor utiliza a lousa digital, ele pode destacar conceitos importantes, criar diagramas ou
gréaficos e mostrar exemplos visuais que complementem o que ele esta falando. Isso torna a
comunicagdo mais clara e abrangente, facilitando o entendimento dos alunos.

No trabalho de Tardif e Lessard (2014), o professor é visto como um profissional que
usa diferentes estratégias para tornar o aprendizado dos alunos mais facil. Uma dessas
estratégias € escrever no quadro negro*?

Se adaptarmos a evolucdo de métodos e aplicabilidade de tecnologia nas salas de aulas
contemporaneas®?, isso pode ajudar os alunos a se concentrarem, organizar o material de forma
clara e fornecer uma referéncia visual enquanto o contetdo ¢é explicado. Além disso, a lousa
digital também pode tornar a sala de aula mais interativa, permitindo que os alunos participem
ativamente da construgdo do conhecimento. Eles podem trabalhar juntos escrevendo ou
resolvendo problemas em grupo.

Sob a perspectiva de Habermas (2012), a comunicac¢édo ndo verbal é uma parte essencial
da interacdo humana. Por exemplo, o ato de Olhar para o grupo (categoria de acdo 7) pode ser
uma forma de comunicacdo ndo verbal que transmite algumas mensagens. Ao olhar para o
grupo, o professor pode sinalizar seu interesse, atencdo e envolvimento com aquilo que os
alunos estdo fazendo. Além disso, o0 contato visual pode criar o conceito de “eu vejo vocé”, o
que constitui uma relacdo de comunicacao criativa.

Quando o professor observa os alunos durante sua aula de matematica, esta monitorando
a participacdo e comportamento da classe. Esse ato, portanto, pode ter diferentes finalidades,

dependendo do contexto a ser analisado e pode portanto, relacionar-se com as trés dimensdes

2 Mantivemos o termo quadro negro, conforme o texto original de Tardif e Lessard (2014). Partimos da
prerrogativa, que tanto o quadro negro, quanto a lousa digital, tém a funcéo principal de fornecer um espaco onde
informacdes podem ser apresentadas durante uma aula ou apresentacao.

13 Compreendemos como uma sala de aula contemporanea, o ambiente educacional que incorpora tecnologia,
métodos de ensino inovadores e abordagens pedagdgicas modernas para promover um ambiente de aprendizado
mais dinamico, colaborativo e centrado no aluno. Essas salas de aula sdo projetadas para atender as necessidades
dos alunos do século XXI e prepara-los para um mundo em constante mudanca, onde o acesso a informagao e as
habilidades tecnoldgicas sdo cada vez mais importantes (Silva, 2017).
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propostas por Habermas (2012). O agir €é por sua vez, instrumental quando o professor observa
os alunos com a finalidade de monitorar o comportamento, garantindo — ou ndo — que as
atividades planejadas sejam realizadas de maneira eficiente e eficaz; normativo, quando o
objetivo é da acdo é manter a disciplina e assegurar que os alunos sigam normas e regras
estabelecidas, tendo o olhar do professor, um refor¢o normativo de aprovagéo ou desaprovacao;
comunicativo, quando a observagéo € utilizada para compreender as necessidades dos alunos,
identificando as dificuldades ou avaliando a compreenséo de certo contetdo.

Ao confrontarmos esta acdo com a perspectiva de Tardif e Lessard (2014),
reconhecemos o trabalho docente como multifacetado e complexo, envolvendo ndo apenas a
transmissao de conhecimentos, mas também a interacdo com os alunos e a gestdo de ambientes
de aprendizagem. Nesse contexto, o ato de olhar para o grupo exemplifica essa complexidade,
pois o professor deve ser capaz de interpretar sinais verbais, identificando problemas e
adaptando suas estratégias pedagogicas em tempo real.

Tardif (2002, p.134), salienta a importancia dos saberes adquiridos ao longo da prética

docente.

A habilidade de observar e interpretar o comportamento dos alunos é desenvolvida
através da experiéncia e do trabalho docente, permitindo-lhe ajustar essa abordagem
para atender melhor as necessidades da turma [...] A observagdo dos alunos esta
intimamente ligada a construcdo de uma relacdo pedagdgica baseada na confianca e
no respeito [...] O docente utiliza essa observacdo para ajustar seu ensino e responder
de forma adequada as demandas dos alunos, promovendo um ambiente de
aprendizagem inclusivo e eficaz.

Assim, a categoria da acdo Olhar o grupo é compreendida por nds, como sendo uma
pratica essencial no contexto do ensino de P1, logo que represente a manifestacdo de mdaltiplas
dimensGes do agir de Habermas (2012) e dos saberes descritos por Tardif e Lessard (2014).

Logo, somente com as informacdes obtidas a partir da observacdo em sala de aula, ndo
foi possivel categorizar a agdo “Olhar o grupo” em uma Unica dimensdo do agir prevista na
TAC. Para tanto, nos pareceu pertinente considerar a intencionalidade!* atribuida por P1, a fim
de compreender o contexto em que essa acdo foi observada, o que se distanciou de nossa
capacidade metodoldgica. Mesmo assim, destacamos que a compreensdo multidimensional

desta acdo, possibilitou a P1, ajustar suas estratégias pedagogicas, dentro de um ambiente

14 Compreendemos a intencionalidade como referéncia a consciéncia e ao planejamento que o professor deve ter
ao conduzir uma aula. Agir com intencionalidade significa que o professor deve ter clareza sobre o que esta
fazendo e por que esta fazendo, evitando improvisos desnecessarios e buscando sempre um dialogo formativo e
proativo, afim de compreender sentidos do trabalho docente (Negri, 2008).
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disciplinado e responsivo, destacando a importancia de habilidades interpessoais e reflexivas®®
no trabalho docente.

Como destaque das habilidades interpessoais dentro da sala de aula, destacamos a
interacdo na qual o professor promove um dialogo com o aluno, respondendo-o0 sempre que
solicitado (categoria de ac¢do 8). Denotando de muito cuidado, para ndo confundir esta categoria
de acdo, com acgOes caracterizadas pelo agir instrumental, Habermas (2014) destaca que a
comunicacdo deve ser baseada na sinceridade, verdade, correcdo normativa e
compreensibilidade. Ao Responder o aluno, na perspectiva habermasiana, o professor garante
que sua resposta seja verdadeira - baseada em conhecimento valido; compreensivel — quando
expressa de forma clara; sincera — se demonstra genuino interesse pelo tema; e normativamente
correto — quando respeita as normas e valores solicitados no ambiente escolar.

Se para Tardif e Lessard (2014), o trabalho docente trata-se de uma combinacéo de
saberes experimentais (conhecimento pratico adquirido ao longo da carreira) e saberes tedricos
(conhecimento formal e académico). Ao responder aos alunos, os professores utilizam saberes
experimentais para adaptar suas respostas ao contexto especifico da sala de aula, bem como
seus saberes teoricos para fornecer informacg6es fundamentais e corretas.

Para os autores, a resposta do professor ao aluno é um componente crucial da relagéo
pedagogica, demonstrando respeito, confianca e reciprocidade, bem como atua como mediagédo
didatica, na qual o professor é o intermediario entre 0 conhecimento e o aluno.

Esta analise reforcou nossa impressdo, de que a categoria de acdo 8, externalizada por
P1, é central para o processo de ensino aprendizagem, quando permissiva a troca de
informacdes e ao desenvolvimento de relagBes interpessoais, alicercadas na confianca e no
respeito.

Quando o professor Senta-se durante a aula (categoria de acdo 9), pode parecer uma
acdo simples, sendo apenas fisica. Porém esta categoria de acdo possui implicacGes
comunicativas e pedagdgicas significativas, tanto a luz da TAC de Habermas (2012), quanto
sob a Gtica de Tardif e Lessard (2014).

No contexto da TAC, Sentar-se durante a aula, pode ser visto como um componente do

agir comunicativo, logo que professor usufrua desta postura, afim de promover um ambiente

Partimos da prerrogativa que as habilidades interpessoais referem-se a capacidade do professor de interagir
eficazmente com alunos e colegas, promovendo um ambiente de aprendizagem colaborativo. J& as habilidades
reflexivas envolvem a capacidade de autoavaliacdo e analise critica da propria pratica pedagdgica para promover
melhorias continuas no ensino (TARDIF, 2002).
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de dialogo e interagdo. Visto como uma expressdo ndo verbal, a mensagem transmitida pode
demonstrar engajamento, autoridade, acessibilidade ou até mesmo desinteresse.

Ao consideramos o trabalho docente multifacetado, proposto por Tardif e Lessard
(2014), e confrontarmos a categoria de acdo 9, com as estratégias da gestdo do ambiente de
aprendizagem e com a relagédo dos saberes experimentais de P1, verificamos que a compreensao
da acdo Sentar-se durante a aula, pode representar uma estratégia para gerenciar a dinamica da
sala de aula, demonstrando flexibilidade e adaptabilidade do professor, ao mesmo tempo que
pode ser baseada nos saberes experimentais do professor atraves da pratica e da observacéo ao
longo do tempo, auxiliando na interacdo e na dindmica da sala de aula. Pode até mesmo,
representar uma estratégia pedagdgica, para estreitar a relacdo com os alunos e o conhecimento.

Esta analise também pode ser atribuida ao Pedido a aluno (categoria de acdo 10), que
por sua vez, tem como cerne principal a busca do professor, para que o aluno realize uma
determinada acdo. Verificamos que apesar das observagdes das aulas de P1 terem caracterizado
esta categoria de acdo mais proxima da dimensdo do agir instrumental, por exemplo, nos
pedidos feitos ao aluno para que lesse em voz alta um texto ou resolvesse um problema
matematico na lousa, esta categoria de acdo, pode, sob a ética de Habermas (2012) e Tardif e
Lessard (2014), ser multifacetada e apresentar vérias finalidades.

Assumimos para tal, que os saberes experimentais dos professores, adquiridos ao longo
da prética, influenciam quando e como eles realizam pedidos aos alunos. Neste contexto, a
experiéncia do professor, permite-o adaptar seus pedidos ao contexto e as necessidades
individuais dos seus alunos, o que torna a acdo, parte da construcdo da relacdo pedagdgica.

Para Tardif (2002), os pedidos feitos com respeito e clareza estabelecem uma relacéo
de confianca e colaboracdo, o que é fundamental para o sucesso do processo educativo.
Revisitando os trechos de audio e video, dos quais a categoria de acdo 9 emergiu, verificamos
que os pedidos realizados por P1, tem por finalidade, alcancar objetivos praticos, como tarefas
especificas ou comportamentos desejados, para a gestdo da sala de aula.

Para Tardif e Lessard (2014) a Avaliacéo e/ou instrucéo do trabalho do aluno envolve
a analise e o feedback sobre o trabalho dos alunos, com o objetivo de orienta-los no processo
de aprendizagem. Essa préatica por vez, é fundamental e estruturante no contexto educacional e
tem implicacdes tanto na aprendizagem quanto no trabalho docente.

Discorremos nesta seara, assumindo que Avaliacao e/ou instrugédo do trabalho do aluno
(categoria de ac¢do 11), se enquadraram na dimensdo do agir normativo de Habermas (2012),

pois envolveram a aplicacdo e reforgo de critérios, normas e expectativas. A avaliacdo e a
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instrugédo foram neste caso, utilizadas por P1 para medir o desempenho dos alunos, em relagéo
a padrdes pré-estabelecidos na metodologia e no planejamento do professor de matematica.

Tardif e Lessard (2014) enfatizaram a importéancia do professor fornecer um feedback
construtivo aos alunos, durante e ap0s 0 ato de avaliagéo e instrucéo. Os autores reforcaram que
0s atos avaliar e instruir séo concomitantes no processo de ensino aprendizagem, e que ambos,
demonstram o investimento docente no progresso e sucesso do aluno.

Quando o professor faz um Aceno positivo ou negativo com a méo (categoria de acao
12) ele estd utilizando uma forma de comunicacdo ndo verbal para reforcar normas e
comportamentos desejados na sala de aula. Um aceno positivo pode indicar aprovagéo ou
encorajamento, sinalizando ao aluno que ele estd no caminho certo em relagdo as expectativas
do professor. Por outro lado, um aceno negativo serve como uma corre¢do imediata, indicando
gue o comportamento ou a resposta do aluno ndo esta alinhada com as normas estabelecidas.

Essa forma de agir normativo é eficaz porque proporciona feedback instantaneo e claro,
ajudando a manter a disciplina e a ordem na sala de aula. A comunicacdo ndo verbal é uma
ferramenta poderosa na interacdo educacional, pois permite que o professor transmita
mensagens de maneira rapida e discreta, sem interromper o fluxo da aula.

Tardif e Lessard (2014) em sua perspectiva sobre o trabalho docente, enfatizou a
importancia dos saberes experienciais na préatica educativa. Os professores desenvolvem, ao
longo do tempo, um repertorio de gestos e sinais nao verbais que utilizam para gerenciar a sala
de aula e comunicar-se de forma eficaz com os alunos. O uso de acenos é um exemplo desses
saberes experienciais, onde a experiéncia pratica do professor informa quando e como utilizar
esses gestos para maximizar seu impacto pedagogico. Para o autor, a utilizacdo de gestos como
acenos positivos ou negativos contribui para a construcéo da relacdo pedagdgica, pois permite
uma comunicacdo continua e bidirecional entre professor e aluno. Ao reconhecer positivamente
os esforcos dos alunos ou corrigir comportamentos indesejados de maneira respeitosa, 0
professor fortalece a relacdo de confianca e respeito, essencial para um ambiente de
aprendizagem saudavel.

Portanto, ao admitirmos que a dimensdo do agir normativo envolve a utilizagdo de
normas e expectativas sociais para orientar a interacdo dos sujeitos (Longhi, 2005), a categoria
de acdo 12, foi por nos, incluida na dimensdo do agir normativo, conforme a teoria de Habermas
(2012), ao reforgar normas e expectativas na sala de aula. Simultaneamente, ela reflete os
saberes experienciais e a importancia da relacdo pedagdgica destacada por Tardif (2002),
demonstrando como essas teorias podem ser integradas para compreender melhor o trabalho

docente e sua eficacia na comunicacédo e na gestdo da sala de aula.
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Logo, ao analisarmos a décima terceira categoria de agdo Explicacdo do conteudo
(categoria de acdo 13), observamos que esta categoria se caracterizou pela utilizacdo de
estratégias pedagogicas e didaticas por P1, para apresentar conceitos de forma clara e acessivel.
Isso incluiu o uso de exemplos praticos, esquemas visuais, analogias, entre outros recursos que
facilitaram a compreensdo dos assuntos trabalhados. Assumimos, quando desta analise, que 0
objetivo principal da externalizacdo desta acdo por P1, foi assegurar que os alunos entendessem
o material e pudessem aplica-lo em contextos relevantes, 0 que caracterizamos como sendo uma
acao de dimensao instrumental, na qual a comunicacéo foi direcionada para a obtencdo de um
fim especifico.

Por fim, observamos esta categoria de acdo na perspectiva do trabalho docente,
verificando que a explicacdo do contetdo foi concebida como uma pratica central que combina
saberes tedricos e experienciais. Esta 6tica exigiu que o professor fosse capaz de interpretar as
reacOes dos alunos em tempo real, ajustando sua abordagem conforme necessario para garantir
a compreensdo. Neste processo dinamico de adaptacdo, foram fundamentais 0 manejo da
complexidade e a adaptabilidade envolvidas no trabalho docente (Tardif e Lessard, 2014).

A complexidade no trabalho docente refere-se a variedade de tarefas e responsabilidades
que os professores devem gerenciar simultaneamente, incluindo a gestdo de contetdo, interacdo
com alunos, atendimento a diversidade de alunos, planejamento e avaliacdo, e navegagao no
contexto institucional. Adaptabilidade, por sua vez, é a capacidade dos professores de ajustar
suas praticas e abordagens de ensino em resposta as condicdes e necessidades mutaveis do
ambiente de aprendizagem, incorporando feedback, novas tecnologias, e lidando com
imprevistos de maneira eficaz, além de serem culturalmente sensiveis e inclusivos (Tardif,
2002).

Verificamos nesta categoria de acdo, que a dindmica da gestdo de sala de aula, dos
saberes experimentais e teodricos e da relacdo pedagogica, associados ao manejo da
complexidade e da adaptabilidade por P1, contribuiu significativamente para o
desenvolvimento das a aulas e refletiu a habilidade do professor de operar dentro da dimensao
do agir instrumental de forma eficiente.

Quando observamos os pressupostos de Habermas (2012) na TAC, o agir comunicativo,
0 agir normativo e o0 agir instrumental, se tornaram conceitos fundamentais, que nos auxiliaram
na andlise de aspectos da interacdo social e da comunicacdo de P1. Ao alinharmos estes
conceitos aos elementos do trabalho docente de Tardif e Lessard (2014), pudemos expressar as
caracteristicas de cada categoria de acdo analisada, confrontando a corrente filosofica

habermasiana, ora enquadrada na filosofia critica e na teoria social, com a comunicagéo e a
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racionalidade das a¢fes docentes. Este exercicio, resultou no Quadro 7, no qual demonstramos

as categorias de acdo observadas, as dimensdes do agir conforme a TAC, e a relagdo entre

ambas no contexto escolar, para que em seguida pudéssemos sistematizar nossas consideracdes.

Quadro 7 — Dimensdes do Agir

Categoria de Ac¢éo

Dimensoes do
Agir

Explicacéo /Relagéo

Questdo ao grupo

Comunicativo

A comunicacdo é direcionada para alcancar a
compreensdo mutua e facilitar a troca de informacGes.

Perguntar

Comunicativo

A comunicacao é direcionada para alcancar a
compreensdo mutua e facilitar a troca de informacdes.

Responder ao aluno

Comunicativo

A comunicacdo € direcionada para alcancar a
compreensdo mutua e facilitar a troca de informacdes.

Sentar-se durante a aula

Comunicativo

A categoria de acdo tem implicacGes comunicativas,
especialmente no que diz respeito & expressdo ndo
verbal, uma vez que possa indicar engajamento ou

desinteresse.

120 agBes observadas
(22,98%)

Comunicativo

Dependendo do contexto em que ocorre pode ser
compreendida como instrumental, normativo (se usado

27 acBes observadas
(5,19%)

negativo com a méo

comportamentos desejados.

X de acdes

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Olhar o grupo Normativo Lo L
para manter a disciplina) ou comunicativo (se usado
Instrumental .
para entender as necessidades dos alunos).
A comunicacdo é voltada para coordenar acdes visando | £
Ordem ao grupo Instrumental AR o =
atingir objetivos especificos. <
1S
n ~ 2 T n TR
Escrever na lousa A comunicagcio é usada para transmitir conhecimento | @
gy Instrumental - ~ e S o
digital ou orientac@es praticas. @ o
. A comunicacio é voltada para coordenar acdes visando | & &
Pedido ao aluno Instrumental IR . >
atingir objetivos especificos. S
Explicacdo do A comunicacéo é usada para transmitir conhecimento | —
: Instrumental - s
conteldo. ou habilidades especificas.
Chamada a ordem Normativo A comunicacdo busca estabelecer normas e regras para
individual a interacdo social. ”
- x A comunicacdo implica a aplicacéo de critérios e 3
Supervisdo dos . ~ . @
P x Normativo padrdes para avaliar o desempenho dos alunos de b
exercicios e corre¢do : : T
acordo com as expectativas estabelecidas. 23
Avaliacéo e/ou C A - °o
. ~ . A comunicacdo é usada para estabelecer critérios de 8o
instrucdo do trabalho do Normativo . ~ : o X
aluno desempenho e fornecer orienta¢@es para melhorias. o>~
- ~ ~ 7 ©
. A comunicacéo ndo-verbal através de gestos e el
Aceno positivo ou . M N
Normativo expressoes é usada para reforcar normas e

522
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4.3 A racionalidade no &mbito da sala de aula

E na sala de aula que se desenrola um processo fundamental pelo qual as novas
geracOes sao socializadas por meio da relacdo pedagodgica estabelecida com as gerac6es adultas
(Perrenoud, 2002). Socializar os individuos mais jovens significa capacita-los a desenvolver as
habilidades necessarias para participarem ativamente da vida social. Assim, a educacgdo se
configura como uma agéo social, humanizadora e formadora de sujeitos racionais, sustentada
por pressupostos antropoldgicos que podem ser claramente explicitados (Bonfleuer, 2001).

No contexto escolar, as manifestacdes simbdlicas de P1 desempenharam um papel
fundamental na dindmica da sala de aula. Elas auxiliaram na defini¢&o das relagdes de poder,
da estruturacdo da comunicacdo e na maneira como o0 conhecimento é transmitido e
compreendido. Por exemplo acGes como Ordem ao grupo podem ser consideradas simbdlicas
de controle e organizacdo, enquanto gestos como Acenos positivos e negativos, podem
funcionar como feedback n&o verbal que comunica aprovagdo ou desaprovacdo. Para

Perrenoud:

Para maximizar a eficicia da pratica docente sob a perspectiva da racionalidade, é
importante que os professores ndo apenas executem acdes, mas tambem se engajem
em dialogos abertos com os alunos, buscando construir significados compartilhados e
promover um ambiente educacional colaborativo e inclusivo (Perrenoud, 2002, p. 13).

A reflex@o sobre a racionalidade apontou portanto, para duas dire¢Oes distintas que
podem ser tomadas por P1. Se tomarmos como modelo as acfes do homem sobre a natureza,
em que ha a utilizacdo de um saber (convicc¢ao) ndo-comunicativo, estaremos optando por um
conceito de racionalidade cognitivo-instrumental que tem a conotacdo de uma auto-afirmacéo
com éxito no mundo objetivo, possibilitada pela capacidade de manipular informadamente e de
adaptar-se inteligentemente as condi¢des de um entorno (Habermas, 2012b).

Porém, se tomarmos como modelo as manifestacdes simbolicas, que encarnam saberes
(convicgdes) intersubjetivamente partilnados, estaremos optando por um conceito de
racionalidade comunicativa. Esse conceito aponta para a capacidade de agir sem coacdes e de
produzir consensos mediante a fala argumentativa, com o que 0s sujeitos de comunicacao
“asseguram a unidade do mundo objetivo, a intersubjetividade do contexto em que
desenvolvem suas vidas” (Habermas, 2012b, p. 301).

Ao identificar estas manifestagdes simbdlicas, observamos que as ac¢Oes podem
frequentemente se sobrepor entre as duas racionalidades, dependendo do contexto especifico e

da intengdo subjacente de P1. Por exemplo ao realizar a Explicagdo do contetdo (categoria de
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acdo 09), o ato comunicativo evocado através do codigo linguistico, sonoro, icénico e cinético,
pode ser tanto comunicativo, quanto cognitivo-instrumental, dependendo de como foi realizada
a explicacdo. Quando visa engajar e garantir que o aluno compreenda o contetdo, ela se alinha
com a racionalidade comunicativa, porém quando focada no controle do processo de ensino-
aprendizagem e na transmissdo de contetdo de forma direta, a categoria de acéo é alinhada a
racionalidade cognitivo-instrumental.

Ao consideramos que as a¢les enquadradas na racionalidade comunicativa sdo aquelas
orientadas de modo a construir um espaco onde as trocas verbais sdo valorizadas, e 0
aprendizado é visto como um processo intersubjetivol® e que as acdes enquadradas dentro da
racionalidade cognitivo-instrumental sdo aquelas orientadas pela eficiéncia, controle e
execucdo de tarefas onde o foco esta em alcancar resultados especificos de maneira sistematica
(Boufleuer, 2001), podemos suscitar uma nova perspectiva acerca da acéo docente.

Apesar de ndo ser nosso objetivo central, explicitar a natureza da racionalidade das
acOes observadas, mas fazendo uso do empoderamento de nossa percepcdo enquanto
pesquisadores, frente aos nossos dados, podemos inferir que as categorias de acdo Questao ao
grupo (categoria de acdo 01), Responder ao aluno (categoria de acdo 03), 0 Aceno positivo ou
negativo (categoria de acdo 13), e o Olhar o grupo (categoria de acdo 05), estdo alinhadas a
perspectiva da racionalidade comunicativa, quando P1 estimula a discussdo e o pensamento
coletivo, engajando os alunos em um didlogo, fomentando a motivagdo e reconhecendo
respostas de maneira interativa. Da mesma forma, as categorias de acdo Ordem ao grupo
(categoria de acdo 01), Chamada a ordem (categoria de acdo 03), Supervisdo dos exercicios e
correcao (categoria de agdo 04), Perguntar (categoria de agdo 05), Escrever na lousa digital
(categoria de agdo 06), Sentar-se durante a aula (categoria de acdo 09), Pedido ao aluno
(categoria de acdo 10) e Avaliacdo/Instrucdo do trabalho do aluno (categoria de acdo 11),
podem ser alinhadas a racionalidade cognitivo-instrumental, quando dispostas em uma relacéo
de controle de comportamento ou de organizagdo de contetdo.

Logo é consenso nosso que a Teoria da A¢do Comunicativa constitui uma reconstrucao
tedrica das condigdes e pressuposi¢des de uma comunicagdo que visa ao entendimento dentro

da sala de aula. Assim sendo, ela ndo se ocupa, propriamente, dos pressupostos filosofico-

18Consideramos um processo subjetivo, como aquele que envolve as percepcdes, pensamentos e sentimentos
individuais de uma pessoa, centrados em experiéncias pessoais e internas. J& um processo intersubjetivo envolve
a interacdo entre duas ou mais pessoas, onde esses significados individuais sdo compartilhados, negociados e
ajustados para criar um entendimento comum. A diferenga principal é que o subjetivo é interno e pessoal,

enquanto o intersubjetivo € relacional e coletivo (Ribeiro, 2015).
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antropolégicos das dimensdes do agir, mas das suas condi¢des de racionalidade. Isso néo
significa que o agir de P1 ndo expresse uma certa concepcdo antropolégica, isto é, um certo
modo de encarar o ser humano e a vida em sociedade. Em suma, mesmo que P1 ndo esteja
conscientemente agindo com base em uma teoria ou visdo antropoldgica especifica, suas acdes
inevitavelmente refletem suas crengas e perspectivas sobre a humanidade e a vida em
comunidade. Ou seja, a forma como alguém age revela, ainda que implicitamente, como essa
pessoa V& o mundo e 0s outros.

Para os objetivos da nossa investigacdo, isso sinaliza que ha a possibilidade de
dialogarmos acerca de atitudes e comportamentos que, numa perspectiva do agir, fazem-se

presentes na sala de aula.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi compreender as dimensdes presentes nas acdes docentes
de um professor de matematica em uma escola publica, utilizando como referencial tedrico as
teorias de Maurice Tardif, Claude Lessard (2014) e Jurgen Habermas (2012). Os procedimentos
envolveram a observacédo participante das aulas do professor, a coleta de dados por meio de
gravacOes de video e dudio, e a andlise textual discursiva (ATD) para examinar as observacoes
em sala de aula.

A pesquisa foi conduzida em uma escola publica em Irinedpolis - SC, com um professor
(P1), que ministra a disciplina de matematica nos anos finais do Ensino Fundamental. Os
critérios de selecdo incluiram a necessidade de lecionar matematica, ser professor efetivo na
rede municipal e aceitar participar do estudo.

A investigacdo foi dividida em 2 fases (Coleta de dados e Anélise de Dados) e 4 etapas
(“A”, “B”, “C” e “D”). Na etapa "A", foram realizadas gravagdes das aulas de P1, tanto
presencialmente quanto por monitoramento remoto, quando autorizado. Na etapa "B", os dados
foram transcritos, fragmentados em unidades de significado relevantes para a pesquisa e
categorizados de acordo com os principios da ATD.

Na etapa "C", as acOes observadas foram confrontadas com os objetivos e motivos da
acao docente propostos por Tardif e Lessard, utilizando categorias a priori (Ordem ao grupo;
Questdo ao grupo; Chamada a ordem; Supervisdo dos exercicios e corre¢cdo; Perguntar;
Escrever na lousa digital; Olhar o grupo; Responder o aluno e Pedido a aluno) e a posteriori
(Sentar-se durante a aula; Aceno positivo ou negativo e Explicacdo). Na etapa "D", as agdes
de P1 foram relacionadas aos conceitos de agir comunicativo, agir normativo e agir instrumental
de Habermas, buscando identificar padrdes e relacdes entre as dimens6es do agir e as categorias
de acdo docente.

Ao longo da pesquisa, identificamos 13 categorias de a¢do docente, que variaram desde
estratégias de ensino até interagdes em sala de aula e aplicacdo de normas. Aprofundando nossa
analise, acabamos por observar acfes em que o P1 organizou e direcionou os alunos para
realizar tarefas especificas (Ordem ao grupo), agbes que em que P1 fez perguntas ao grupo,
afim de estimular o pensamento e a discussdo (Questdo ao grupo), acdes de controle do
comportamento dos alunos, afim de manter a disciplina na sala de aula (Chamada a ordem),
acOes de monitoramento e corre¢do dos exercicios realizados pelos alunos (Supervisdao dos
exercicios e corre¢do), agdes em que o P1 fez perguntas individuais aos alunos para avaliar o

entendimento (Perguntar), acdes em que P1 utilizou a lousa digital para escrever e apresentar
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informacdes (Escrever na lousa digital), aces de observacdo do comportamento e das reagdes
dos alunos (Olhar o grupo), agBes de resposta as perguntas ou comentérios dos alunos
(Responder ao aluno), aces em que P1 se sentou durante a aula, geralmente para observar ou
para momentos de reflexdo e da propria burocracial’ do trabalho docente (Sentar-se durante a
aula), acdes em que p1 fez pedidos ou deu instrucgdes especificas a um aluno (Pedido ao aluno),
acoOes de avaliagéo e orientagéo sobre o trabalho realizado pelos alunos (Avaliagao/instrucéo do
trabalho docente), acdes de feedback gestual, com acenos de aprovacdo ou desaprovacado
(Aceno positivo ou negativo) e acdes de explicacdo de conceitos ou contetidos especificos para
os alunos (Explicacdo).

Com base em nossa analise e observando o contexto da pesquisa, concluimos que as
acOes de P1 podem ser caracterizadas como predominantemente na dimensdo normativa,
conforme a teoria de Jiinger Habermas (2012). Para tal, dialogamos com as raz6es detalhadas
que justificaram essa caracterizagéo.

Frequentemente P1 realizou acdes para manter a disciplina na sala de aula, chamando
os alunos a ordem quando necessario. Esse comportamento evidenciou a preocupagdo com a
manutencdo de um ambiente organizado e disciplinado de aprendizado, alinhado as normas
institucionais e educacionais.

Os pedidos e instrucbes especificas aos alunos, reforcaram no contexto analisado, a
conformidade com as expectativas e normas da sala de aula. 1sso incluiu desde a solicitagéo
para que os alunos se comportassem de certa maneira até a exigéncia de cumprimento de tarefas
de acordo com padrdes especificos. A adesdo as normas pedagogicas também ficou expressa
nas ac¢des, quando da avaliacéo e orientacdo dos trabalhos dos alunos. O feedback estruturado
e normativamente guiado por P1, teve como objetivo principal, a garantia que os alunos
cumprissem as metas educacionais esperadas.

Se adentrarmos a seara da promocao de um ambiente de aprendizagem estruturado,
observamos que P1 organizou e direcionou os grupos de alunos, como forma de promover um
ambiente de aprendizagem ordeiro e focado. Através de comandos claros e questdes
direcionadas aos grupos de alunos, P1 manteve a estrutura e a coesdo durante as atividades de

ensino. A utilizacdo de gestos como acenos de aprovagdo ou desaprovagao, serviram como

"Compreendemos o termo, como referéncia ao conjunto de processos administrativos, regulamentos e
procedimentos que os professores devem seguir (tarefas como preenchimento de relatorios, cumprimento de
normas e procedimentos administrativos, etc.) que podem desviar o foco das praticas pedagdgicas e impactar a
eficacia do ensino (Tardif, 2002).

60



feedback imediato, afim de guiar os comportamentos dos alunos de acordo com as expectativas
normativas.

Salientamos que, sob a nossa perspectiva, os gestos de feedback rapido e visual, foram
fundamentais para a manutencdo da ordem e do controle da sala de aula. Aliados as outras acdes
externalizadas por P1, evidenciaram o enfoque significativo na manutencdo da ordem e da
conformidade das regras estabelecidas.

Ao dialogarmos sobre as potencialidades de uma postura normativa, mencionamos a
possibilidade da clareza, da estrutura, da disciplina e da ordem das aulas de matematica
observadas. Ao partir destas perspectivas, P1 possibilitou aos alunos, uma compreenséao clara
das expectativas e normas alinhadas a manutencéo da disciplina — o que nos pareceu durante as
nossas analises, se tratar de uma estratégia capaz de reduzir a ansiedade e aumentar a seguranca
no ambiente de aprendizagem, uma vez que facilite a gestdo da sala de aula e garanta que o
tempo de ensino seja utilizado de maneira eficaz.

No entanto, também consideramos que existem potenciais limitagdes, quando P1 operou
na dimensdo do agir normativo, ao assumirmos gque a énfase excessiva em normas pode ter
conduzido o trabalho docente a um ambiente de aprendizagem menos flexivel, onde a inovacéo
pedagdgica e a adaptacdo as necessidades individuais dos alunos foram limitadas.

Ao confrontarmos a metodologia desta pesquisa e os resultados obtidos, podemos
concluir que a mesma apresenta limitacGes significativas. Utilizar um Gnico professor como
participante de pesquisa trouxe tanto énus quanto bénus. Por um lado, permitiu uma analise
profunda e detalhada das a¢6es de P1, oferecendo insights valiosos sobre seu trabalho docente.
Por outro lado, a generalizacdo dos resultados acabou por limitar-se, pois as a¢es de um Unico
professor podem ndo representar a diversidade de préaticas docentes existentes. Essa abordagem
também pode omitir variaveis contextuais que influenciam as acdes docentes em diferentes
ambientes escolares.

Para futuras pesquisas, recomendamos a ampliacdo do numero de participantes,
incluindo uma variedade maior de professores de diferentes contextos e regides. 1sso permitiria
uma compreensdo mais abrangente das praticas docentes e a identificacdo de padrdes mais
generalizveis. Além disso, a investigacdo de mais aspectos da agdo docente, como a influéncia
de fatores externos (politicas educacionais, suporte institucional, etc.) e a percep¢édo dos alunos
sobre o trabalho docente, pode enriquecer ainda mais os resultados.

Contudo, as conclusdes desta pesquisa possuem importantes implica¢fes para a area da

Educagdo Matematica. A aplicacdo das teorias de Habermas (2012) e Tardif e Lessard (2014)
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oferecem um framework® robusto para analisar e entender as praticas docentes, destacando a
importancia da comunicacgdo e da interacdo no processo de ensino-aprendizagem. Isso podera
influenciar programas de formacdo de professores, sugerindo a necessidade de desenvolver
habilidades comunicativas e reflexivas que permitam aos docentes melhor gerenciar suas salas
de aula e promover um ambiente de aprendizagem mais eficaz e inclusivo.

Por fim, esta pesquisa contribui para a compreensdo das praticas pedagdgicas em
matematica, oferecendo caminhos para aprimoramentos na formacao e atuacao dos professores

e sugerindo novas direcdes para investigacdes futuras na area.

18 Optamos por usar o termo como referéncia a um modelo tedrico ou conceitual para entender, organizar e abordar
um problema ou tarefa (Michaelis, 2024).
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