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Assim, nossa tarefa como educadores
libertadores que precisam treinar para o
trabalho é levantar questdes criticas sobre
o préprio treinamento que estamos dando.
Nossos estudantes devem ganhar a vida,
e ninguém pode desconhecer essa
necessidade, ou menosprezar esta sua
expectativa educacional. A0 mesmo
tempo, o problema pedagdgico é de que
maneira intervir no treinamento, no
sentido de despertar a consciéncia critica
sobre o trabalho e também sobre a
formacao profissional (FREIRE; SHOR,
1986, p. 47).



RESUMO

A presente tese tem por objetivo investigar junto a professores da educacao
profissional o desenvolvimento de criticidade a partir de préaticas pedagdgicas que
utilizam as ferramentas forum e editor de texto coletivo. O estudo se desenvolveu
sobre uma base composta de quatro eixos: humanismo, critica, educacéo
profissional e recursos tecnolégicos. O foco do primeiro eixo esta na educacédo
humanista. O segundo eixo d& destaque as diferentes compreensdes de critica que
perpassam a histéria. O cenério da educacéo profissional € o foco do terceiro eixo.
No quarto eixo sdo tratados os recursos tecnolégicos, com énfase nas ferramentas
férum e editor de texto coletivo. A pesquisa € desenvolvida em uma abordagem
gualitativa a partir da estratégia de pesquisa estudo de caso. Com o fim de coletar
dados, foram realizados trés cursos de extensdo na modalidade semipresencial. As
fontes de pesquisa utilizadas foram: entrevista e observagbes das acdes e dos
registros dos sujeitos participantes da pesquisa nas ferramentas férum, editor de
texto coletivo e editor de texto Word. O estudo mostra que o entendimento de critica
€ uma construcdo gque envolve a insercado de trés aspectos: sentido politico, funcéo
de julgamento, e analise, questionamento e reflexdo. Estes aspectos, em diferentes
graus e formas, ja estavam presentes na compreensdo dos sujeitos acerca de
critica. Contudo, as evidéncias indicam que as praticas pedagdgicas dial6gicas
podem ter contribuido para a insercdo de novos elementos. Com relacdo a um
alinhamento com as concepc¢des hegemdnicas e contra-hegemoénicas, os dados
apontam trés diferentes possibilidades: professores que apresentam tracos de uma
e outra concepcdo; professores com discurso mais alinhado a concepcao
hegemoénica; e professores com discurso mais alinhado a concepgdo contra-
hegemoénica. A pesquisa indica ainda que o modelo de competéncias e 0 viés
utilitarista da educacéo profissional estdo naturalizados, ou seja, sdo aceitos e nao
guestionados, contribuindo para que a concepcao hegemdnica mostre sua forca e
presenca na educacdo. Os dados confirmam o carater dialdgico das ferramentas
forum e editor de texto coletivo, e indicam que, devido as suas diferentes
caracteristicas, podem ser utilizadas com diferentes propositos e em diferentes
momentos das praticas pedagogicas. O estudo conclui que se desenvolve criticidade
na medida em que elementos/aspectos que compdem um entendimento de critica se
inserem na compreensao e nas acdes dos sujeitos até o ponto em que critica seja
transformadora da realidade. Assim, o fato de ndo haver evidéncias de uma fase
inicial de criticizacdo pode sugerir que a criticidade pode ser desenvolvida em
diferentes contextos, inclusive os educacionais, mas ndo somente. Para esta
pesquisa, havendo a intencéo docente, praticas pedagdgicas dialégicas que utilizem
o féorum e editor de texto coletivo podem contribuir para que aspectos de critica se
insiram na compreensao e na acao critica dos alunos. A auséncia destas praticas
em contexto de educacgédo profissional pode, por outro lado, contribuir para a
perpetuacdo de uma hegemonia que mantém seus interesses por meio de um
professor, uma escola e um aluno néo criticos.

Palavras-chave: Critica. Educacdo Profissional. Educacdo humanista. Préticas
pedagogicas dialdgicas. Ferramentas dialogicas.
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ABSTRACT

The present Ph.D. dissertation aims to investigate, alongside teachers of
professional education, the development of criticality from teaching practices that
employ tools such as forum and collective text editor. This research is conducted
upon four branches: humanism, criticism, professional education, and technological
resources. The focus of the first branch lies on the humanistic education. The second
branch sheds lights on the different interpretations concerning criticism throughout
history. The context of professional education is the point of the third branch. In the
fourth branch, technological resources are addressed, with emphasis on tools such
as forum and collective text editor. This inquiry is carried out from a qualitative
approach based on the research strategy known as case study. Three extension
courses in blended mode have been offered with the purpose of data collection. The
research sources that have been utilized were interviews and observations of the
actions and records related to the subjects participating in the study in the following
tools: forum, collective text editor and Word text editor. The exploration shows that
the understanding of criticism is a construction involving three aspects: political
sense, judgment function, and analysis, questioning and reflection. When it comes to
the awareness of criticism, theses aspects had already been conceived by the
subjects to certain degrees and forms. Nevertheless, evidence indicates that dialogic
teaching practices may have contributed to the insertion of new elements. Regarding
an alignment with hegemonic and counter-hegemonic conceptions, the data reveal
three different possibilities: teachers who have traits of one and other conception;
teachers whose discourse is more aligned to the hegemonic conception; and
teachers whose discourse is more aligned to the counter-hegemonic conception.
This study demonstrates that the competency model and the utilitarian perspective of
professional teaching are naturalized. In other words, they are accepted and not
guestioned, optimizing the force and presence of the hegemonic conception towards
education. The data also confirm the dialogic character of the previously mentioned
tools, forum and collective text editor, and signal that they may be utilized for different
purposes and on diverse moments of the teaching practices due to their various
features. This research remarks that criticality is developed as the elements/aspects
composing an understanding of criticism are included in the comprehension and
actions of the subjects until criticism transforms reality. Thus, the fact that there is no
evidence of an introductory phase of criticalization may suggest that criticality can be
developed in different contexts, including the educational framework, but not only this
one. In terms of the present study, given pedagogical purposes, dialogic teaching
practices that employ forum and collective text editor may enable criticism aspects to
be inserted in the comprehension and critical action of students. The absence of
such practices in a professional education context might, on the other hand,
strengthen the perpetuation of a hegemony that keeps its interests by means of
noncritical teachers, schools and students.

Keywords: Criticism. Professional Education. Humanistic Education. Dialogic
teaching practices. Dialogic tools.
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1 INTRODUCAO

A fim de contribuir para uma educacgao profissional mais humanista, esta
tese aborda o desenvolvimento de criticidade a partir de praticas pedagdgicas que
utilizam as ferramentas dialégicas forum e editor de texto coletivo. O tema emergiu
das leituras e reflexdes que a pesquisadora tem realizado desde o periodo do
Mestrado®.

Neste sentido, os estudos acerca do cenario atual da educacéo profissional
mostram a preocupacéo de renomados intelectuais e pesquisadores?® para que esta
se traduza em uma formacgao mais humana e ndo somente tecnicista, utilitarista. Em
outras palavras, que nao se limite a preparacdo para o mercado de trabalho, mas
gue também prepare o aluno para o exercicio critico da sua profissdo e da sua
condicdo de cidadao (FRIGOTTO, 2010).

Leituras sobre a aplicacdo dos recursos digitais na educacdo mostram que
cresceu muito o numero de publicacbes acerca da utilizagcdo desses recursos na
educacao profissional. No entanto, o enfoque das pesquisas estd na utilizacdo das
Tecnologias de Informagéo e Comunicacao (TIC) para potencializar processos de
ensino e aprendizagem ou para mediar praticas pedagdgicas a distancia. Neste
sentido, faltam investigacdes a respeito das possibilidades de contribuicdo das TIC
na promocdo de uma educagcdo com fins humanistas, principalmente se for
considerada a concepcdo freiriana, na qual a educacgéo deve ser dialdgica, critica e
criticizadora (FREIRE, 2008). Existem, contudo, estudos como os de David (2010) e
Abegg (2009), que apontam a possibilidade de ocorréncia do dialogo freiriano na
utilizagdo de algumas ferramentas de interagdo, bem como estudos que mostram
gue estes recursos digitais podem mediar praticas pedagdgicas dialdgicas.

Estas observacdes formam a base a partir da qual se desenvolveu um
projeto de pesquisa. A banca de defesa® desse projeto apoiou a continuidade da
investigacdo, fornecendo contribuicbes. Assim, entre 2014/2 e 2015/2 ocorreu a

coleta de dados através de cursos de extensdao desenvolvidos na Universidade

! Mestrado em Educac&o pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), realizado entre
mar¢o/2008 a dezembro/2010.

2 Apenas para citar alguns destes pesquisadores, destacamos Lucilia Machado, Gaudéncio Frigotto,
Marise Ramos e Dante Henrique Moura.

% A Defesa do Projeto de Tese ocorreu em novembro de 2014.
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Federal do Rio Grande do Sul e direcionados a professores da educacéo profissional
das redes publica e privada de Porto Alegre e arredores.

A base tedrica, a metodologia, a apresentacdo e discussao dos dados, e as
consideragdes a que se chegou formam a estrutura atual do presente estudo,
composto por 10 capitulos. O préximo capitulo, “Contextualizacdo da Pesquisa”,
apresenta as relacdes entre a pesquisa de Mestrado e a de Doutorado, bem como
0s eixos que compdem o estudo e 0s objetivos da pesquisa. O capitulo 3 discute o
“‘Humanismo”, destacando a concepcao freiriana, na qual a critica tem papel
fundamental. Trata, ainda, da educacdo humanista na visao de Paulo Freire. No
capitulo 4, “O significado de critica”, sdo debatidos os diferentes entendimentos do
termo, do lluminismo a Paulo Freire. O capitulo 5, “Por uma educacgao profissional
mais humanista”, aborda o cenario atual da educacédo profissional. Apds, discute a
correlacdo entre concepcao de educacdo e pratica pedagdgica. No capitulo 6, “A
Dialogicidade Freiriana nas Préaticas Pedagogicas e nos Recursos Tecnoldgicos”,
sao desenvolvidas consideracfes acerca de tecnologia e, em seguida, apresenta-se
o didlogo freiriano como proposta de pratica pedagodgica humanista, critica e
criticizadora. O capitulo discute ainda os recursos digitais forum e editor de texto
coletivo e apresenta o ambiente virtual utilizado para a coleta de dados. Na
sequéncia, o capitulo 7 trata dos “Trabalhos Correlatos”; o capitulo 8, “Percurso
Investigativo”, descreve a metodologia de pesquisa; e o0 9 refere-se a “Analise e
Discussdo dos Dados”. Apds, sdo apresentadas as “Consideracdes Finais”, bem

como as “Referéncias” e o “Apéndice”.



2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Uma pesquisa ndo surge quando o pesquisador se depara com uma folha de
papel ou uma tela em branco. H4 sempre uma historicidade. Nas raizes de uma
tese, ha a trajetdria daquele que a escreve. Nesse sentido, para contextualizar esse
estudo, é preciso retroceder alguns anos.

Este capitulo apresenta aspectos referentes a trajetéria da pesquisadora e a
sua Dissertacdo de Mestrado que se relacionam com o presente trabalho. Assim,
nesta secdo, sempre que adequado ao contexto e ao texto, serd usada a primeira
pessoa do singular.

Na proxima sec¢ao, serao apresentados os eixos formadores deste estudo e,

na sequéncia, a questao de pesquisa, 0 objetivo geral e os objetivos especificos.

2.1 INTERLIGACOES ENTRE AS PESQUISAS

Minhas experiéncias, como professora e como estudante, foram as
sementes que geraram a pesquisa desenvolvida no Mestrado em Educacdo do
PPGEDU/UFRGS (Programa de Pd4s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul) e que, consequentemente, influenciaram toda a
minha carreira académica.

Trabalhando h& alguns anos como docente na educacao profissional, decidi,
em um dado momento, cursar a Pds-graduagado Lato Sensu, “Especializacdo em
Educacao a Distancia”. Comegou assim a se delinear na minha vida a relagcéo entre
duas linhas de pesquisa, a qual s6 foi se concretizar quando, em 2008, iniciei meu
Mestrado.

Contando com a orientacdo da Prof2 Dr2 Patricia Alejandra Behar, da Linha

41’

de Pesquisa “Informética na Educacdo™, e com a coorientagdo do Prof. Dr. Jorge

Alberto Rosa Ribeiro, da linha de pesquisa “Trabalho, Movimentos Sociais e

* Atualmente a linha de pesquisa foi modificada para “Tecnologias Digitais na Educagéo”.
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Educacgao”, tive o suporte necessario para tratar de temas referentes aos recursos
digitais aplicados a educacéo e a educacao profissional, relacionando-os.
Assim, desenvolvi minha Dissertacdo de Mestrado® sobre uma base

composta por trés blocos tedricos:

1) Trabalho: foram enfocadas as questdes relacionadas as equipes,
entendendo que estas se configuram como uma das estratégias das empresas para
garantir a competitividade.

2) Educacao profissional: foram apresentados os principais documentos
oficiais relativos a educacdo profissional e autores que entendem o ensino por
competéncias como uma estratégia de manutencao dos interesses dos empresarios.

3) Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC): foi trabalhada a
tecnologia groupware e aspectos a ela relacionados, dando destaque ao ETC (Editor
de Texto Coletivo) e suas possibilidades como apoio ao trabalho de um grupo de

sujeitos.

Utilizando a observagédo, a entrevista e o grupo focal como instrumentos
para coleta de dados, o estudo adotou a perspectiva da analise de conteudo
(BARDIN, 2011) para concluir que “ainda que seja possivel construir saberes em
escolas de educacdo profissional, isso ndo significa que eles serdo mobilizados,
articulados ou colocados em acdo no desempenho de atividades requeridas pelas
situagdes de trabalho” (ZANK, 2010, p. 183).

Algum tempo apds acabar o Mestrado, comecei a me preparar para a
selecdo para o Doutorado. Com a intensdo de dar continuidade ao trabalho realizado
junto as Linhas de Pesquisa “Informatica na Educagéo” e “Trabalho, Movimentos
Sociais e Educagao”, as leituras continuaram voltadas a educacgdo profissional e aos
recursos digitais aplicados na educacao.

De certo modo, portanto, o presente estudo da continuidade a temas
trabalhados na Dissertacdo. Nesse sentido, e como se percebera no decorrer da
leitura, a tese faz referéncia em notas de rodapé a diversos aspectos tratados na
Dissertacdo. Desses se destacam, no que tange a educacdo profissional, as

menc¢des aos documentos legais, a questdo dual na educacdo brasileira e as

® “Editor de Texto Coletivo: Contribui¢cdes para o desenvolvimento da competéncia para o trabalho em

equipe”. Disponivel em; <http://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/27056>.
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consideracdes acerca do ensino por competéncias. Ja com relagcdo aos recursos
digitais, ha referéncias as tecnologias groupware e temas correspondentes e se

retoma o ETC, ainda que n&o como objeto de pesquisa.

2.2 CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

Esta tese desenvolve-se sobre uma base composta por 4 eixos que se
interligam. O primeiro trata do humanismo na perspectiva de Paulo Freire, um
educador que “direcionou seu trabalho e toda a sua obra pedagdgica em prol de um
mundo mais humanizado” (ZITKOSKI, 2010, p. 210). A concepgéo freiriana é voltada
a libertacdo, a emancipacdo do homem concreto e, neste sentido, ndo pode
prescindir de uma educacéao transformadora. Uma educacgao, portanto, que nao se
traduza em treinamento técnico, mas que seja também critica e criticizadora.

O segundo eixo diz respeito ao significado de critica. O termo aparece em
contextos variados, com diferentes fundamentacdes teoricas e pouca ou nenhuma
reflexdo a respeito. A analise das diferentes perspectivas e momentos da historia em
gue o termo é utilizado mostra que seu significado muda de acordo com os
interesses daqueles que o utilizam.

O terceiro eixo diz respeito ao atual cenario da educacéo profissional, cuja
identidade técnica e utilitarista (LOBATO, 2011) a aproxima da Pedagogia do
Capital, uma concepcédo hegemobnica de educacao (MARTINS; NEVES, 2012).

Os recursos tecnolégicos sao tratados no quarto eixo. A partir de uma
discusséo sobre tecnologia, sdo apresentadas as préaticas pedagogicas dialdgicas,
criticas e criticizadoras. Apés, destacam-se as ferramentas forum e editor de texto
coletivo, consideradas dialdégicas em termos computacionais (PIMENTEL; GEROSA;
FUKS, 2011).

A partir do estudo destes 4 eixos e da relacdo que se constroi com os dados
coletados, a pesquisa busca responder sua questdo norteadora, bem como atingir

0s objetivos a que se propds, o0s quais sdo elencados na proxima secao.
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2.3 QUESTOES QUE DINAMIZAM A PESQUISA

Este estudo parte do entendimento de que, ainda que a educagdo
profissional técnica de nivel médio tenha como objetivo preparar o aluno para se
inserir no mercado de trabalho, ela ndo pode se restringir a uma formacéao tecnicista,
utilitarista e pragmatica. E preciso que a educacdo profissional também se traduza
em uma formacao humanista.

Na perspectiva freiriana, a educagao humanista diz respeito a um trabalho
pedagogico critico e dialégico que leve ao desenvolvimento de criticidade. Diante
disso, conjecturou-se a possibilidade de criticizacdo do aluno da educacédo
profissional a partir de praticas pedagogicas dialogicas, proporcionando-lhe, assim,
uma educacao com fins mais humanistas.

Entendendo que Freire ndo se opunha ao uso das tecnologias em prol da
humanizacéo, encontrou-se nas ferramentas forum e editor de texto coletivo a
possibilidade de criacdo de espacos para o didalogo e para a mediacdo de praticas
pedagdgicas dialégicas. A partir disso, conjecturou-se se estas ferramentas também
poderiam ser utilizadas em praticas pedagdgicas que visassem ao desenvolvimento
de criticidade.

Diante destas observacdes, relacdes e conjecturas, destaca-se como

guestao-problema deste estudo:

Como identificar junto a professores da educacgéao profissional o desenvolvimento de
criticidade a partir de praticas pedagogicas que utilizem as ferramentas férum e o

editor de texto coletivo?

Com base nesta questado, séo tragcados os seguintes objetivos:

Objetivo da pesquisa
Investigar junto a professores da educacédo profissional o desenvolvimento
de criticidade a partir de praticas pedagdgicas que utilizem as ferramentas férum e o

editor de texto coletivo.
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Objetivos especificos
a) Analisar os entendimentos dos sujeitos participantes acerca de critica.
b) Identificar as concepcbes de educacdo e de educacdo profissional dos
sujeitos participantes.
c) Compreender como as ferramentas forum e editor de texto coletivo podem

contribuir para o desenvolvimento de criticidade.

Com relagéo aos objetivos especificos “a” e “b”, cabe destacar que:

- O objetivo “a” parte do pressuposto de que pode haver diferentes
compreensdes acerca do significado do termo critica (0 capitulo 4 trabalhara com
diferentes perspectivas de critica).

- O objetivo “b” parte do pressuposto de que ha diferentes concepcdes de
educacdo. Neste sentido, a pesquisa busca compreender se 0s sujeitos
participantes alinham-se mais com a concepc¢do hegeménica ou contra- hegemonica
de educacao, aproximando-se mais da Pedagogia do Capital ou de uma Pedagogia
Humanista (sobre estas concepcdes tratara o capitulo 5).

Para responder o problema de pesquisa e atingir os objetivos propostos, €
preciso esclarecer as razfes pelas quais o presente estudo compreende o férum e o
editor de texto coletivo como ferramentas dialdgicas.

Em termos computacionais, essas ferramentas séo consideradas dialégicas
porque proporcionam interacdo entre dois textos (PIMENTEL; GEROSA; FUKS,
2011). E o que ocorre entre as postagens no férum e as edigbes no editor de texto
coletivo. No que tange a educacéo, o forum é considerado dialégico por possibilitar o
encontro entre o0s sujeitos, ou seja, a interagdo (KRATOCHWILL, 2006), e a
ocorréncia do dialogo freiriano (DAVID, 2010). Da mesma forma, no editor de texto
coletivo, a dialogicidade é evidenciada nas interacdes e trocas entre os participantes
(TINAJERO; ROJAS-DRUMMOND, 2012), tornando-o adequado para mediar
praticas pedagogicas dialégicas (ABEGG, 2009).

Deste modo, tanto no que tange aos aspectos computacionais quanto aos
educacionais e, principalmente, quanto as possibilidades de que se estabeleca o
didlogo em uma perspectiva freiriana, € que este estudo compreende o férum e o
editor de texto coletivo como ferramentas dialdgicas.

Também € preciso tornar claro como esta investigacdo compreende critica.

A perspectiva adotada, neste sentido, é a freiriana, na qual critica & entendida como
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a possibilidade de refletir criticamente a realidade de modo a transforma-la (FREIRE,
2008; MOREIRA, 2010).

No entanto, o estudo amplia esta compreensao, pois entende que todo
conceito de critica € composto por diferentes aspectos: o sentido politico, a funcao
de julgamento, e a reflexdo, andlise e questionamento. Assim, a funcdo de julgar
estd sempre presente na critica. Este julgamento, contudo, se da através de
guestionamento, analise e reflexdo e conduz, necessariamente, a intervencao na
realidade, de modo que traga beneficios ndo s6 para aquele que desenvolveu a
criticidade, mas para a coletividade. Assim, para esta tese, critica significa reflexao e
acao na busca de um mundo melhor para todos.

Antes dos capitulos que compdem a base teodrica, € preciso advertir que a
escrita desta tese ja estava concluida quando, em 22 de setembro, o governo
federal apresentou uma Medida Proviséria (MP) que propfe a reforma do Ensino
Médio (EM) e atinge, por conseguinte, a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM). Ainda assim, foi possivel inserir alguns paragrafos® que atualizaram
a tese frente ao novo cenario’ que comecou se configurar. Contudo, ficara evidente
aos leitores atentos que a base teodrica, especialmente o capitulo 5, foi escrita em

periodo anterior a MP.

® Estes paragrafos foram inseridos no Capitulo 5, na se¢éo 5.1, a qual trata da educagéo profissional.
" A MP proviséria ainda esta recebendo propostas de emendas. Para virar lei, precisa ser analisada
por comissado especial do Congresso e aprovada pela Camara e pelo Senado em até 120 dias a partir
de sua apresentacéo.



3 HUMANISMO

Diversos pesquisadores tem defendido uma educagéo profissional mais
humanista, que ndo se limite a preparacdo para o mercado de trabalho. Diante
disso, este capitulo tem por objetivo estudar o humanismo. A énfase esta em Paulo
Freire, para quem uma educacdo humanista deve ser critica e proporcionar a
critizacao do aluno.

Assim, o capitulo discorre inicialmente sobre a concep¢do humanista de
Fernando de Azevedo, um dos primeiros educadores brasileiros a se afastar do
modelo classico. Apds, o capitulo dedica-se a Paulo Freire, cuja perspectiva
humanista de educacdo exige um sujeito critico, que ndo se acomode a realidade,

mas que a transforme.

3.1 A EDUCACAO HUMANISTA DE FERNANDO DE AZEVEDO

Conforme aponta Souza (2009), os anos apds 1945 foram de agitacéo
intelectual: acontecimentos como o fim da Segunda Guerra Mundial, mudancas de
ordem politica e social, novas descobertas e inventos mexeram com as certezas e
verdades da sociedade moderna. Com isso, questdes humanistas voltaram a fazer
parte dos debates que buscavam compreender os acontecimentos e a sociedade da
época. Segundo esta autora (2009, p. 83), ndo se tratava, no entanto, de uma
retomada ou reflorescimento do Humanismo Renascentista®, mas de “alargar a
compreensao do humanismo adequando-o aos desafios da sociedade moderna”.

Maia (2013, p. 25) aponta que, nesse contexto, que o termo humanismo “foi
associado (de forma apropriada ou ndo) a algumas tendéncias politicas, ideoldgicas,

filoséficas e religiosas das mais diferentes naturezas, muitas vezes, inclusive,

8 O humanismo renascentista foi um movimento de cunho intelectual e cultural que comecou na ltalia,
no século XIV, e que propunha um retorno das culturas grego-latinas através da valorizacao das
linguas e obras da Antiguidade Classica (do século VIl a.C a V d.C.).
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contraditérias entre si”’. Pode se citar, como exemplos, o humanismo cristdo®; o
humanismo existencialista’®; o humanismo marxista''; etc.

No Brasil, desde os anos 1930 ampliavam-se os debates acerca da relacao
entre humanismo e educacéo. Esta relacdo, no entanto, era muitas vezes relegada
em virtude de discussbes sobre a importancia das letras e das ciéncias no ensino
secundario (SOUZA, 2009).

Como um dos principais intelectuais deste periodo, Fernando de Azevedo
defendia um novo humanismo®. Ao se aproximar das ideias de autores como

Dewey™ e Kerschensteiner'*, o educador sentiu necessidade de

[...] um rompimento, sendo politico, ao menos filosofico, com a tradigcdo
humanista pedagdégica na qual havia sido formado, trazendo elementos para
redimensionar a cultura classica e adequa-la as mudancas exigidas por
nossa civilizacdo, enfatizando a necessidade da transmissdo do saber
cientifico e técnico, de uma cultura que fosse socialmente util e do
desenvolvimento de uma outra atitude, frente a essas mudancas (ALVES;
PAGNI, 2004, p. 26).

® O humanismo cristdo “pode ser empregado para designar a visdo cristd de homem, ou, em outras
palavras, a contribuicdo especifica que trouxe o Cristianismo, a partir da Revolugdo Biblica, na
compreensdo do homem, seu lugar na histéria e sua dimenséo transcendente a ser plenificada na
trans-histéria” (OLIVEIRA, 1985, p. 128 apud MENDONCA, 2008, p. 31). Entre seus principais
representantes estdo: Jacques Maritain, Emmanuel Mounier e, no Brasil, Alceu de Amoroso Lima
(MENDONCA, 2008).

1 De uma forma geral, pode se dizer que, “Para os existencialistas, a existéncia precede a esséncia,
nao havendo predefinicdo do ser, o homem é um ser Unico que experimenta, que é dono de seu
destino e de suas ag¢des” (GARRE; HENNING, 2013, p. 283). Segundo estes autores (2013), o
humanismo existencialista contou com duas correntes distintas, a dos ateus, na qual o francés Sartre
(1905-1980) é um dos principais representantes, e a dos cristdos, que poderia ser representada pelas
ideias do filésofo e tedlogo dinamarqués Kierkegaard (1813-1855), também considerado um dos
Plrimeiros existencialistas.

O Humanismo marxista vé o homem como ser social e histérico que se constitui pelo trabalho, pois
através dele, além de suprir com suas necessidades, transforma a natureza e a aproxima de sua
humanidade. Assim, é que a libertacdo da alienacdo, condicdo ainda por acontecer, torna-se
fundamental para a compreensdo do carater humanista marxiniano, pois € ela que permitira ao
homem atingir sua verdadeira liberdade (GARRE, HENNING, 2013).

2 Novo em relacdo ao humanismo que caracterizava a educacédo brasileira de entdo, ou seja, uma
educacao controlada pela Igreja Catolica, e cujo curriculo era voltado para o estudo das linguas e
literaturas.

3 Filssofo norte-americano que pregava uma escola mais utilitaria e pragmatica, em sintonia com
sociedade. Dewey foi fundador da pedagogia da escola nova, e “Encontrava-se particularmente
preocupado com o desenvolvimento de uma comunidade democratica num pais que parecia
encontrar-se em risco de perder o seu compasso moral e espiritual” (APPLE, TEITELBAUM, 2001
aPud BORGHETI; MASSIMI, 2013, p. 95).

1 Kerschensteiner (1854-1932) foi um pedagogo alemao que “estruturou seus ideais basicamente no
contexto educacional aleméo, mediante uma perspectiva de ‘escola do trabalho’, e pautando-se numa
teoria da educacdo com base na preparacado cientifica, com vista a desenvolvé-la mais tarde na
pratica. Para o educador, a formagdo humana ndo estava descolada do real, por isso, as suas
principais obras discutem a escola e suas diferentes implicacdes existentes nela, uma vez que, em
seu entendimento, a escola seria a base educacional de uma sociedade” (BUENO; FARIAS;
FERREIRA, 2012, p. 439).
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Para Azevedo, portanto, a discussédo ndo se limitava a permanéncia do latim
ou a amplitude das linguas “vivas” no ensino secundario, mas ao fato de que as
ciéncias seriam fundamentais para proporcionar ao homem moderno a formacao de
gue precisava. Neste sentido, para Fernando de Azevedo, humanismo e saber

cientifico estavam profundamente relacionados:

Negar, pois, o aspecto humanizador da ciéncia e atribuir-lhe carater
inumano € insistir numa ficcdo contra a qual se revoltam ndo sé a natureza
I6gica da ciéncia universal por seu espirito e seus métodos, como também a
tendéncia constante & cooperacdo, sem a qual é impossivel tornar o saber
fecundo (AZEVEDO, 1952, p. 34).

O humanismo azevediano também se configurou na educacao atraves da

valorizagdo da cultura geral®

. Segundo Souza (2009, p. 85), Fernando de Azevedo
“‘entendia que a educacao secundéria destinava-se a formagédo das camadas meédias
do pais devendo, pois, configurar-se como um curso desinteressado, de sdlida
cultura geral e livre de qualquer especializagdo”. Neste sentido, na concepcdo de
Azevedo, 0 ensino superior seria responsavel pelas especializagbes, enquanto o
primario e secundario teriam [...] "'uma cultura preposta a formar homens, no mais
alto sentido” (SOUZA, 2009, p. 87). Para a autora, Fernando de Azevedo diria que
‘pelo fato do humanismo pautar-se no universal, livre dos nacionalismos e
particularismos e visando a libertagdo do homem do que é exclusivo e unilateral é
gue ele ndo admitia qualquer especializacao” (2009, p. 85).

A escola unica, publica e democratica, luta empreendida por Azevedo nos
anos 1920 e 1930, voltou a ser defendia pelo educador no final dos anos 1950.
Desta vez como integrante da “Campanha em Defesa da Escola Publica” e a frente
do “Manifesto dos educadores mais uma vez convocados”. Este documento,

assinado por educadores, intelectuais e liderancas estudantis e sindicais, pretendia

15 E preciso destacar que a valorizagdo da cultura geral pode ndo ser apenas um traco humanista de
Fernando de Azevedo. Conforme aponta Cunha (1980, p. 231), a cultura geral no ensino secundario
tinha dois objetivos: preparar a classe dirigente para as escolas superiores e formar a classe média,
“empregada como elemento assimilador e propagador de correntes de ideias e de opinido”. Cunha
(1980) chama a atencéo, ainda, que a formagédo das classes média e dirigente ia ao encontro dos
interesses das oligarquias, “desejosas de consolidar seu poder e abafar a ‘questdo social” (1980, p.
230).

' No cargo de diretor geral da Instrucio Plblica do Distrito Federal entre 1927 e 1930, Azevedo
implantou um plano de educagdo popular, no qual a a escola Unica seria a pedra angular de uma
escola secundaria publica e democrética (ALVES; PAGNI, 2004).
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combater o substitutivo apresentado por Carlos Lacerda®’, que privilegiava as
instituicdes privadas de educacao, garantindo-lhes recursos publicos (COUTINHO,
2006).

Os intelectuais que promoviam a “Campanha em Defesa da Escola Publica”
ndo obtiveram sucesso. O substitutivo de Carlos Lacerda foi aprovado®® e, em 1961,
incluido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo® (LDB) (BRASIL, 1996). A LDB
nao ratificava, assim, a proposta humanista de escola democratica. Ao contrario,
além de garantir igualdade de direitos para a escola privada, ndo deu continuidade a
algumas conquistas consagradas na legislacdo anterior, como, por exemplo, a
obrigatoriedade do ensino primario (ROMANELLI, 1989). A Lei manteve, ainda, a
estrutura dual do ensino médio, subdividido em uma educacéo destinada as elites
(secundério) e outra aos trabalhadores (técnico). No entendimento de Romanelli
(1989) demonstrava-se, assim, o descaso com a educacéao popular. No decorrer dos

anos,

A democratiza¢do do secundario no pais efetuar-se-ia com base em outros
pressupostos que ganhariam cada vez mais legitimidade nas décadas
seguintes: a especializacdo, a educagdo para o trabalho e o carater
instrumental e utilitario da selecdo cultural para a escola média (SOUZA,
20009, p. 88).

Estes pressupostos apontados por Souza (2009) passaram a ser combatidos
por outros intelectuais que lutavam em favor da educacao popular. Dentre eles,
Paulo Freire, a quem Gadotti (2002, p.8) se referia como “um dos Uultimos

humanistas”, e sobre o qual tratard a préxima secéo.

1 Jornalista, proprietario de jornal, vereador, deputado federal e governador do antigo Estado da
Guanabara (Distrito Federal), Na época em que apresentou o substitutivo, Carlos Lacerda atuava
como deputado federal eleito pelo Distrito Federal.

18 Detalhes sobre o caminho percorrido pelo substitutivo de Carlos Lacerda até ser incluido na LDB
em Coutinho (2006).

19 Lei n© 4.024/61.
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3.2 A EDUCACAO HUMANISTA DE PAULO FREIRE

Nas referéncias bibliograficas da tese de Freire (1959), intitulada “Educagéao
e Atualidade Brasileira” ja apareciam, entre outros autores®®, os humanistas
Fernando de Azevedo, Gabriel Marcel e Jacques Maritain®*, mostrando que, pelo
menos desde essa época, 0 pensamento humanista ja se fazia presente na obra de
Freire.

A influéncia destes autores nao significava, no entanto, que Freire aceitasse
totalmente suas posicdes politicas ou filoséficas. Seu humanismo ndo se construiu
somente a partir de estudos e leituras, mas também a partir de suas experiéncias,

como ele mesmo afirma na obra “Pedagogia do Oprimido”?*:

As afirmacdes que fazemos nesse ensaio ndo sdo de um lado, fruto de
devaneios intelectuais nem, tampouco, de outro, resultam apenas de
leituras, por mais importante que elas nos tenham sido. Estdo sempre
ancoradas, como sugerimos no inicio destas paginas, em situacdes
concretas. Expressam reacgfes de proletérios, camponeses ou urbanos, e
de homens de classe média, que vimos observando, direta ou
indiretamente, em nosso trabalho educativo. Nossa intencdo € continuar
com estas observacbes para retificar ou ratificar, em estudos posteriores,
pontos afirmados neste ensaio (FREIRE, 2014, p. 33).

Destaca-se, neste sentido, que o humanismo de Freire ndo tinha relagcéo
com o modelo classico, nem mesmo com as discussfes que se travaram, no ambito
da educacéo, sobre a importancia do Latim no ensino secundério. Seu humanismo

relacionava-se com o homem concreto, fonte de suas reflexdes e preocupacdes:

O autor [referindo-se a si mesmo] ndo entende por humanismo, neste como
em outros estudos seus, as belas artes, a formacgéo cléssica, aristocrética, a
erudi¢do, nem tampouco um ideal abstrato de bom homem. O humanismo é
um compromisso radical com o homem concreto (FREIRE, 1983, p. 22).

7

O homem concreto, na perspectiva freiriana, € um homem em construcao

ou, nas palavras do autor, um “ser da busca permanente, em virtude da consciéncia

%0 Aqui ndo sdo apontadas correntes filoséficas humanistas, mas intelectuais humanistas, por essa
razdo ndo foi citado o humanismo marxista nem o marxismo. Contudo, este estudo compartilha da
opinido de Gadotti (2002) de que o marxismo € uma fonte importantissima do pensamento freiriano.

2t Segundo Borgheti (2013, p. 59), os filésofos Marcel e Maritain “pensavam uma educagéo de cunho
liberal com énfase na educacdo popular em que trabalhadores e intelectuais se integrassem para
traduzir o que a seria a referéncia fundamental: a cristianizagdo dos trabalhadores”.

22 A primeira edicéo de Pedagogia do Oprimido, publicada no Chile, é datada de 1968.
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gue tem de ser incompleticidade [...]” (1971, p. 125). Em “Pedagogia do Oprimido”,
Freire (2014) completa: os homens séo seres da busca e sua vocacao ontologica é
humanizar-se. Na concretude do homem, ndo ha espaco para idealizagdes. O
homem concreto € um homem inacabado, imperfeito. Ao perceber a existéncia de
uma concepg¢do ingénua de humanismo, que idealizava um modelo de homem,
Freire (2014, p. 116) percebia também um dos erros desta concepgao: “[...] na ansia
de corporificar um modelo ideal de ‘bom homem’, se esquece da situacado concreta,
existencial, presente, dos homens mesmos”.

Este esquecimento significaria a aceitacdo e, portanto, a manutencédo da
situacdo de opressdo sob a qual viviam, e ainda vivem, tantas pessoas. O
humanismo freiriano diz respeito, portanto, a emancipacdo do homem. Por essa
razao, que, para a educacao, “[...] enquanto um quefazer humanista e libertador, o
importante esta, em que os homens submetidos a dominacdo, lutem por sua
emancipacao” (FREIRE, 2014, p. 105).

Assim, tendo presente a situacdo concreta deste homem concreto, o
humanismo na perspectiva freiriana é aquele que trabalha, que age, para que este
homem passe de ingénuo a critico, podendo, com isso, modificar sua condi¢do e
transformar a realidade. A critica®, portanto, ndo s esta relacionada ao humanismo
freiriano, como é um dos pontos fundamentais a este humanismo ndo humanitario,
mas humanizador e democréatico, pois desejoso da libertacdo de todos os homens.

Em “Extensdo ou Comunicag¢ao” Freire (2006) discorre sobre o humanismo,
apresentando alguns elementos que o configuram e que sao sistematizados na

Figura 1:

20 proximo capitulo tratara especificamente de critica, apresentando uma sec¢éo sobre a perspectiva
freiriana.



Figura 1 - O humanismo freiriano
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Destaca-se no mapa conceitual apresentado, a relacdo entre critica e
esperanca. Diz Freire (2006, p. 74):

E sua esperanca critica repousa numa crencga também critica: a crenca em
gue os homens podem fazer e refazer as coisas; podem transformar o
mundo. Crenca em que, fazendo e refazendo as coisas e transformando o
mundo, os homens podem superar a situagdo em que estdo sendo um
guase ndo ser e passar a ser um estar sendo em busca do ser mais.

Esta relagdo também é tratada por Freire (2014, p. 126) em “Pedagogia do

",

Oprimido”: “No momento em que a percepg¢ao critica se instaura, na agcdo mesma, se

desenvolve um clima de esperanca e confianca que leva os homens a empenhar-se

241”

na superagao das ‘situagdes-limites“””. Esta percepcdo critica ocorre através da

conscientizagédo, um dos objetivos de uma educacdo humanista:

A educagédo que, para verdadeiramente humanista, tem que ser libertadora,
ndo pode, portanto caminhar neste sentido [de manipulacdo do homem].
Uma de suas preocupagOes basicas, pelo contrario, deve ser o de
aprofundamento da tomada de consciéncia que se opera nos homens
enquanto agem, enquanto trabalham (FREIRE, 2006, p. 76).

A Figura 2 destaca, assim, caracteristicas da educacdo humanista na

perspectiva Freiriana:

2 E preciso compreender que, para Freire (2014), “situacdes-limite” ndo tem um viés pessimista, ou
seja, ndo podem ser vistas como barreiras insuperaveis. Freire aprofunda a origem de seu
entendimento em nota de rodapé da obra Pedagogia do Oprimido: “O prof. Alvaro Vieira Pinto
analisa, com bastante lucidez, o problema das ‘situa¢des-limite’, cujo conceito aproveita, esvaziando-
0, porém, da dimenséo pessimista que se encontra originariamente em Jaspers. Para Vieira Pinto, as
‘situagbes-limite’ ndo s&o o contorno infranqueavel onde terminam as possibilidades, mas a margem
real onde comegam todas as possibilidades; ndo séo ‘a fronteira entre o ser e o nada, mas a fronteira
entre o ser e o sermais’ (mais ser)” (VIEIRA PINTO, 1960, p. 284 apud FREIRE, 2014, p. 125).



Figura 2 — A Educagédo humanista de Paulo Freire
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Destaca-se neste mapa conceitual o didlogo®® e a problematizagéo.
Segundo Freire (2006), o educador deve problematizar, e ndo expor o conteudo.
Assim, “Nao ha que considerar perdido o tempo do dialogo que, problematizando,
critica e, criticando, insere 0 homem em sua realidade como verdadeiro sujeito da
transformagao” (FREIRE, 2006, p. 51).

Assim como a critica é fundamental ao humanismo freiriano, o
desenvolvimento de criticidade, ou o despertar da critica, como consta no mapa
conceitual, é caracteristica fundamental da educacdo humanista freiriana: “Quanto
menos criticidade em ndés, tanto mais ingenuamente tratamos os problemas e
discutimos superficialmente os assuntos. Esta nos parecia uma das grandes
caracteristicas de nossa educacao” (FREIRE, 2008, p. 103). Para Paulo Freire
(2008, p. 94), a contribuicdo dos intelectuais a sociedade “haveria de ser a de uma
educacao critica e criticizadora”.

Diante do exposto, este estudo entende que a educacédo humanista freiriana
confunde-se com uma educacdo critica, mas também com uma educacao
criticizadora. Ou seja, ndo ha educagdo humanista sem critica. Como também né&o
h&d educacdo humanista sem a possibilidade de desenvolver a criticidade nos
educandos.

Da mesma forma, a “ascensao da ingenuidade a criticidade” (FREIRE, 2008,
p. 72) sO se da através de uma educacado humanista. A compreensao, portanto, e
foco deste estudo, é que criticidade se desenvolve e “[...] ha de resultar de trabalho
pedagdgico critico, apoiado em condigdes historicas propicias” (FREIRE, 2008, p.
69).

Diante do exposto, o proximo capitulo passa a tratar especificamente de

critica, apresentando diversas perspectivas, entre elas a freiriana.

%0 capitulo 6, secéo 6.2, se detera com mais detalhes sobre o didlogo na educacdo humanista de
Paulo Freire.



4 O SIGNIFICADO DE CRITICA

Conforme apontado no capitulo anterior, a critica € fundamental & educacéo
humanista na perspectiva freiriana. No entanto, existem diferentes significados de
critica. Diante disso, 0 presente capitulo tem por objetivo apresentar alguns
entendimentos do termo que perpassam a histéria, buscando compreender
significados atuais.

Os substantivos critica e criticidade, bem como suas formas adjetivas,
critico/critica, e verbal, criticar, sdo termos que, na educa¢do, se tornaram
banalizados. Expressdes como ‘“reflexdo critica”, “pratica pedagodgica critica”,
“‘dominio critico” e “pensamento critico”, entre outras, sao utilizadas em contextos
variados, inclusive em documentos oficiais e em textos académicos, com diferentes
fundamentacdes tedricas e pouca ou nenhuma reflexdo a respeito.

Para o senso comum, criticar € julgar, geralmente apontando dualidades, ou
seja, aspectos negativos e positivos, o lado bom e o lado ruim. Contudo, ha um
posicionamento acerca de critica que a toma apenas como apontamento de
aspectos negativos, tornando-a temida. Tal posicionamento ndo escapa aos
dicionarios. Houaiss e Villar (2009), por exemplo, estabelecem que criticar é
analisar, julgar (obras, pecas, filmes etc); apontar defeitos, dizer mal de; depreciar;
elogiar. Estes significados sdo os mais usuais e se relacionam a etimologia da
palavra critica.

Também no que diz respeito a “critica de arte” ha algumas visées nao
aprofundadas acerca do significado do termo. Trazer estes entendimentos sobre
critica podem, contudo, contribuir para o debate que aqui se delineia. Nesse sentido,
Osério (2005), aponta alguns tracos prejudiciais a compreensédo do papel e lugar da

critica (de arte) na atualidade, os quais sao aqui sistematizados em trés pontos:

a) A ndo compreensao do objeto da critica leva ao desprezo pelo mesmo.
Também leva a uma emissédo de juizo que aponta somente para 0 extremo negativo
da dualidade bom/ruim, gostei/ndo gostei. Em outras palavras, € uma critica que néao

gera reflexao:
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Seria 0 caso de nos perguntarmos se ha, nos tempos atuais, alguma
disposicao favoravel a transformar aquele sentimento de desorientagdo em
exercicio reflexivo. Uma forma negativa de responder a desorientagéo é
rejeitar tudo que é visto nas galerias e museus de arte contemporanea. Este
desprezo alimenta o clima antiintelectual vigente que me parece, além de
politicamente perigoso, um retrocesso civilizatorio (OSORIO, 2005, p. 11).

b) Uma imagem errénea do critico, no qual ele é visto como detentor de
poderes de decisdo: “[...] a imagem do critico castrador, cuja fungdo seria apenas de
ajustar seu conhecimento livresco as obras de modo a decidir o que pode ou hao ser
feito. [...] a figura social da critica € acima de tudo a de uma fala pernostica e
ressentida” (OSORIO, 2005, p. 15).

c) A relagéao criticar com falar mal: “Ha de se desconstruir esta equacgéo para
se pbr em foco uma fungdo mais positiva, quica mais criativa para a critica”
(OSORIO, 2005, p. 16). Segundo o autor (2005), é preciso retirar do critico o papel
de juiz e dar-lhe o papel de testemunha, “que deve estar atenta aos fatos para poder
trazé-los a publico” (OSORIO, 2005, p. 17).

Utilizar o termo critica e seus correlatos sem atribuir-lhes um significado é
deixar para o leitor a interpretacdo, possibilitando um entendimento erréneo ou,
ainda, uma simples vinculacdo ao senso comum ou ao que consta nos dicionarios,
limitando a compreensdo ao sentido de “julgamento” em termos duais (bom/ruim;
belo/feio etc). Tanto um termo vazio de significado quanto um empregado
erroneamente refletem textos pouco fundamentados, os quais podem gerar
conclus@es, no minimo, questionaveis.

Assim, e com o intuito de contribuir para a compreensao do significado de
critica em contextos educacionais, este capitulo apresenta nas proximas sec¢des
uma retomada historica e, também, algumas perspectivas teéricas em que critica

aparece como elemento fundamental.
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4.1 A ETIMOLOGIA DE CRITICA

Koselleck?® (1999), em sua obra “Critica e Crise”, faz um estudo
aprofundado acerca da etimologia da palavra critica. Para tanto, apoia-se,
basicamente, no Dicionario Alemdo (Deutsches Worterbuch), dos irméos Jacob e
Wilhem Grimm, publicado em 1873; no Novo Dicionario Inglés (A New English
Dictionary), de 1888; e no Dicionario da Lingua Francesa (Dictionnaire de La Langue
Francaise), publicado em 1877.

Assim, baseado neste autor, a Figura 3 apresenta a origem do termo critica:

%6 Reinhart Koselleck (1923-2006) foi um historiador alem&o, considerado um dos mais importantes
do pés-guerra. Conhecido por “Critica e crise”, obra advinda de seu doutorado, e por ser um dos
fundadores e o principal tedérico da “histéria dos conceitos” ou “histéria conceitual”, um campo
multidisciplinar que estuda a semantica historica de conceitos e termos.



Figura 3 - Origem da palavra “Critica”
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Conforme é possivel observar na Figura 3, tanto a palavra crise como a
palavra critica tem origem no mesmo verbo grego. Seus significados, portanto, ndo
tinham limites tdo bem estabelecidos quanto atualmente: “As significagcdes, hoje
separadas, de uma critica ‘subjetiva’ e uma crise ‘objetiva’ ainda eram concebidas
em grego sob um conceito comum” (KOSELLECK, 1999, p. 202).

No decorrer dos séculos, os sentidos de crise e critica se afastam, ficando
esta “restrita a arte de julgar e apreciar, sem que seu sentido incluisse a gravidade
de uma decisédo, tal como ocorria no sentido teoldgico, juridico e médico da crise”
(KOSELLECK, 1999, p. 203).

Segundo Koselleck (1999), o dicionario francés aponta que as palavras
critica e crise surgiram durante a época classica, ou seja, de meados do século XVI
até finais do século XVIII: “por critica entendia-se a arte de avaliar de forma
adequada a matéria em questdo, em particular textos antigos, mas também obras
literarias e artisticas, assim como povos e homens” (KOSELLECK, 1999, p. 93).
Ainda segundo este autor, “Na Inglaterra pode-se verificar a palavra ‘criticismo’
desde 1607 [...]" (1999, p. 93).

Destaca-se desse periodo o uso religioso de critica, em que esta
caracterizava um método de estudo da Biblia. Koseleck cita a obra “Histéria Critica
do Velho Testamento” (Histoire critique Du Vieux Testament), de 1678, escrita por
Richard Simon, para quem o meétodo critico permitia apontar a dissolugdo do
principio protestante da fé:

Precisamente para atacar esse fundamento do protestantismo, Simon
apontou, com base no método critico, as contingéncias e interferéncias na
origem do Velho Testamento, a fim de provar, por esta via a necessidade de
uma tradicao eclesiastica. [...] As regras da critica seriam independentes da
fé, argumentava junto com Spinoza, e portanto, os protestantes também
deviam submeter-se a elas. Certamente, Simon p6s a nova arte da critica a
servico de sua igreja, mas de fato deslocou o critério da verdade para, do
ambito da revelacdo ao ambito do pensamento claro e racional, o que para
ele significava pensamento critico (KOSELLECK, 1999, p. 94).

Nesse momento, a razdo comecava a aliar-se a critica, abandonando a

revelacdo?’. Contudo, a separacéo total entre razdo e religido comeca realmente a

" Sureki (2007, p. 258) explica que a “revelacdo”, dentro da ética cristad, esta profundamente
relacionada a fé crista, isto €&, “[...] o centro da fé crista é a auto-revelacdo de Deus em Jesus Cristo.
Dai decorre que o modo de entendermos a Revelagdo influi diretamente no significado da acao
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ocorrer a partir da obra “Dicionario historico e critico” (Dictionnaire historique et
critigue), de Pierre Bayle, publicado em 1695, em que o método critico passa a
abarcar todas as areas e nao apenas a religido. Assim, se inicialmente a critica “era
apenas um sintoma da diferenca cada vez mais aguda entre razao e revelacao, em
Pierre Bayle a prépria critica torna-se a atividade que separa os dois dominios”
(KOSELLECK, 1999, p. 95). Com Bayle, a critica torna-se a maneira mais adequada
de atingir, através de um pensamento racional, conhecimentos e resultados
considerados corretos: “A critica torna-se a instancia judicativa que distingue a
razdo, que faz avancar constantemente o processo dos pés e dos contras”
(KOSELLECK, 1999, p. 96). Segundo esse autor (1999), gracas a Bayle, os
conceitos de critica e de razédo estardo sempre ligados.

Neste contexto inicia-se o século XVIIl. Um século em que, “Pelo sentido,
pode-se trocar com frequéncia e facilmente, [...] a palavra ‘critico’ pela palavra
‘racional’. A proépria razao se transforma no processo critico da determinagédo da
verdade” (KOSELLECK, 1999, p. 206).

Com relacado a critica politica, esta ainda ndo acontecia. Como se vera na
proxima secdo, neste momento da historia, na Europa, o Estado era inatingivel e a

critica, apolitica. Contudo, conforme aponta Koselleck:

Ainda que o préprio Bayle tenha entendido a critica como atividade
puramente “espiritual” e apolitica — sua critica dirigia-se principalmente ao
fanatismo religioso -, ele de fato executou conscientemente a separacao
decisiva entre o reino da critica e a Soberania do Estado, que se tornaria o
pressuposto da critica politica (1999, p. 100).

O préximo passo, e que vem a acontecer no século seguinte ao lancamento
da obra de Bayle, ou seja, no auge do lluminismo, é a submissao ndo sé da religiao,

mas também da politica ao juizo da critica.

humana dos cristdos, pois esta deve ser justamente um reflexo de sua fé. [...] a Revelacao de Deus
em Cristo (ponto de partida da reflexdo cristd) tem que ser entendida sob o pressuposto de que Deus
se revelou antes de Cristo e continua se revelando depois de Cristo sem que isso diminua a
revelagao no Cristo”.
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4.2 A CRITICA NO ILUMINISMO

Durante séculos a Europa vivenciou um sistema politico e administrativo no
qual os reis tinham um poder centralizado, ilimitado e, muitas vezes, tiranico. Este
sistema é conhecido como absolutismo e se caracteriza, entre outras coisas, por um
estado néo laico, em que o poder dos reis é considerado divino; pela imposicao,
portanto, da religido e dos impostos, e pela auséncia de liberdade e direitos do povo.

Contudo, no século XVIIl, também conhecido como o Século das Luzes,
comeca a surgir um movimento que, ao ter suas ideias aceitas e divulgadas na
Franca, torna-se a base intelectual da Revolucdo Francesa (SANTOS, 2013),
possibilitando, na sequéncia, o surgimento do capitalismo e da burguesia e fazendo
com que o sistema absolutista comece a ruir. Trata-se do lluminismo, um movimento

de cunho intelectual que:

Procurava uma explicacdo racional para todas as coisas, rompendo com as
formas de pensar até entdo consagradas pela tradicdo. Rejeitava a
submissdo cega a autoridade e a crenca na visdo medieval teocéntrica. Isso
significa dizer que o lluminismo foi um movimento intelectual composto por
filésofos, economistas e pensadores politicos, que analisava a sociedade e
suas instituicdes a luz da razéo (SANTOS, 2013, p. 2).

Alguns dos mais importantes iluministas foram René Descartes (1596-1650),
John Locke (1632-1740), Isaac Newton (1642-1727), Montesquieu (1689-1755),
Voltaire (1694-1778), Jean Jacques Rousseau (1712-1778) e Immanuel Kant (1724-
1804).

Estes pensadores comecaram a fazer algo que até entdo era impraticavel:
questionar a ordem absolutista estabelecida. E preciso esclarecer, contudo, que o
lluminismo tinha outra face, presente em paises integrantes de uma Europa menos
desenvolvida e, por isso, considerada mais periférica (paises ibéricos, estados
italianos, uma parte dos estados germanicos, terras da coroa da Austria, Hungria,
Polbénia e Russia) (FALCON, 2009). Assim, diferentemente do iluminismo francés,

28
|

este ndo era tdo revolucionario. Ao contrario, “Pombal®™ ndo queria saber do

%8 O autor refere-se ao Marqués de Pombal (titulo concedido em 1770) que, nomeado, em 1755,
ministro principal do Rei José |, desenvolveu uma séria de reformas em Portugal.
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lluminismo francés, pois este continha elementos capazes de pbér em perigo a
autoridade em geral e a autoridade real em particular. Rousseau e Voltaire
continuavam proibidos [...]” (CARVALHO, 2006, p. 67). Esta face do iluminismo
caracterizava-se por politicas reformistas promovidas pelos governos monarquicos.

Tratava-se de

Politicas econdmicas mercantilistas, associadas a praticas reformistas as
mais variadas, sobretudo em relacdo a sociedade e a cultura, configuraram
entdo um processo de mudanca “pelo alto”, as quais ficaram conhecidas
desde entdo como despotismo esclarecido, ou absolutismo esclarecido
(FALCON, 2009, p. 10).

Ja para a face francesa do Illuminismo, politicas reformistas advindas de
governos monarquicos ndo modificariam situacdes probleméticas. Somente a razdo
cientifica e o conhecimento poderiam modifica-las. Da mesma forma, “para os
fildsofos do Esclarecimento®®, as injusticas sociais ndo passavam de vitérias
temporarias do irracionalismo” (SANTOS, 2013, p. 3).

Segundo Koselleck (1999, p. 89), o século XVIII “[...] convertia 0 mundo
inteiro num palco de forgcas opostas”, e a arte fornecia o cenario para uma série de
dualismos®® ou conceitos  antagbnicos, como  “decadéncia/progresso’;
‘riqueza/miséria”, entre outros. Esta série de dualismos poderia se prolongar “[...]
sem que 0s conceitos apresentados perdessem seu carater distintivo, isto €, sem
que jamais deixassem de incluir e ao mesmo tempo excluir os conceitos contrarios”
(KOSELLECK, 1999, p.90).

? Esclarecimento e lluminismo s&o termos que se referem ao mesmo movimento. lluminismo, na
Franca, e Esclarecimento (“Aufklarung”) na Alemanha.

% Deve-se destacar que a classe burguesa, cada vez mais ascendente e poderosa, fez uso do
pensamento estruturalmente dualista para negar, criticando, o Estado absolutista e a Igreja. Esta
negacgdo, segundo Koselleck (1999), transformou-se em posicdo politica: “Em virtude da critica
indireta e por dltimo direta, que Ihe é imanente, a “forma de pensar” dualista, uma antiga tradicdo na
histéria das religides, € a expresséo e a interpretacdo de um acontecimento que marcou época: o
advento do mundo burgués. A classe burguesa, que adquiria cada vez mais poder ascendendo em
posi¢cdes sociais e econbmicas e tinha diante de seus olhos uma nova concepcdo de mundo,
considerava-se, por isso, cada vez mais, a detentora potencial do poder politico. Mas, s6
desenvolvendo um pensamento estruturalmente dualista a nova elite adquiriu uma autoconsciéncia
peculiar, que a transformou naquilo que era: um grupo de homens que, como representantes e
educadores de uma nova sociedade, assumiam suas posi¢cdes intelectuais na medida em que
negavam o Estado absolutista e a Igreja dominante” (KOSELLECK, 1999, p. 109). A burguesia
ampliava, assim, “sua participacdo politica, através do exercicio da critica fundamentada na razdo”
(BELLONI, 1996, p. 25).
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Assim como Bayle no fim do século anterior dirigia sua critica ao fanatismo
religioso e a caracterizava como apolitica, Voltaire, em pleno Século das Luzes, se

dizia praticante da critica literaria e,

Ao praticar critica literaria, estética ou histérica, criticava indiretamente a
Igreja e o Estado. Deste modo, sua critica adquiriu um significado politico.
Um significado, alids, de carater inteiramente especifico, que remontava ao
conceito de critica e a concepcdo de mundo dualista que lhe eram
correspondentes (KOSELLECK, 1999, p. 101).

Segundo Koselleck (1999, p. 93), nos termos iluministas, “A critica € uma
arte de julgar. Sua atividade consiste em interrogar a autenticidade, a verdade, a
correcdo ou a beleza de um fato para, a partir do conhecimento adquirido, emitir um
juizo [...]". Assim, é inerente a critica distinguir entre as partes de um mundo dual.

Os primeiros passos da evolucdo da critica durante o Século das Luzes
partem, inicialmente, de um processo de prés e contras as religides. Mais adiante é
gue se comeca a envolver o Estado, acentuando o dualismo, “[...] para transformar-
se, de modo aparentemente apolitico, em critica politica” (KOSELLECK, 1999, p.
108).

A partir de Voltaire a critica comega a “torna-se porta-voz da opinido publica”
(KOSELLECK, 1999, p. 102):

Esse surgimento [da critica] coincide com a necessidade do uso publico da
razdo, com o fato de a raz&o ter que se legitimar no espaco comum da polis.
Os seus limites implicam o seu uso compartilhado, no sentido de que o
exercicio critico € uma atividade que traz luz para o esclarecimento comum,
entendendo-se assim a critica como um “exercicio experimental de
liberdade”. A possibilidade de experimentar sentidos novos, subjacentes a
atividade da critica, é o fundamento de uma liberdade politica (e poética)
que se assume como abertura para o novo (OSORIO, 2005, p. 21).

Na sequéncia, tudo passa a ser passivel de submissdo & esfera publica®
(KOSELLECK, 1999). Para Belloni,

O papel do lluminismo com relacdo a opinido publica é fundamental: as
idéias iluministas operam um deslocamento tedrico nas no¢des até entédo
correntes: a antiga liberdade de opinido religiosa e de critica que o Estado

3t Segundo Belloni (1996, p. 25) foi durante o século XVIlIl que se desenvolveu o “Principio da
Publicidade, segundo o qual os individuos tém o direito de tornar publicas suas opinides sobre o
governo e a sociedade e de exigir a publicizacdo dos atos governamentais”.
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absolutista havia confinado ao foro intimo - espaco do privado e do segredo
subtraido a esfera publica - vai se instalar publicamente e constituir uma
nova esfera publica, estabelecendo assim o "reino da critica” (1996, p. 26,
grifo do autor).

Apesar da inegéavel importancia de Voltaire para o lluminismo, quando se
trata de critica, Immanuel Kant, filésofo alemao, € que se destaca, pois esta em Kant
0 berco da moderna concepgéo de critica: se referir a Kant € se referir “ao momento
de fundacdo do exercicio da critica, ao momento de constituicdo de sentido desta
palavra e de sua funcdo essencialmente politica de viabilizar espacos de dissenso
que sdo onde habitam o comum e o multiplo” (OSORIO, 2005, p. 19).

Trés de suas obras, publicadas entre 1781 e 1790, e definidas por Braga
(2011) como “Criticas” ou investigagcdes acerca de trés diferentes campos do
conhecimento, tornaram-se marcos da moderna filosofia (OSORIO, 2005). S&o elas:
“Critica da razao pura”, em que Kant trata das questfes relativas a epistemologia do
conhecimento; “Critica da razao pratica”, no qual o autor analisa as questfdes éticas,
e “Critica da Faculdade do Juizo” ou “Terceira Critica”, “onde se definiram, em
grande parte, os termos da experiéncia estética moderna” (OSORIO, 2005, p. 19) e
gue trata, dentro das questdes estéticas, sobre o julgamento do que é belo.

Nesta dltima obra ha uma questdo acerca do julgamento e, portanto, de
critica - uma vez que “Ajuizar é criticar” (OSORIO, 2005, p. 30), cuja reflexdo pode
apontar para elementos importantes em atuais compreensdes acerca do significado
de critica. Para Kant, o julgamento daquilo que é belo ocorre a partir de um
sentimento de prazer desinteressado, ou seja, ndo deve haver desejo em possuir
aquilo que se considera belo (BRAGA, 2011). No entanto, e como aponta Osorio
(2005), este desinteresse nao deve ser confundido com indiferenca. O desinteresse
€ gue permite a ndo vinculacado a interesses e, portanto, a manipulagao: “Os juizos
determinantes sd@o constituidores da experiéncia que é sempre derivada e, portanto,
manipulada. Sé pelo desinteresse € que os fendmenos s&o eles proprios” (OSORIO,
2005, p. 29). Nesse sentido, o desinteresse kantiano pode ser relacionado a uma
concepcao de critica em que as questdes politicas estejam presentes, ou seja, a

uma possibilidade de relacionamento com o mundo que chama a atencéo para

Um tipo de abertura em que o sujeito se pde junto ao mundo, sem o
manipular, mas deixando-o ser, e assim afirmando sua pertenca e seu
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cuidado. E o desinteresse do juizo estético, paradoxalmente, que nos faz ter
interesse pelos acontecimentos, pelo mundo, nos comprometendo com
suas formas de aparecer e ter sentido, sendo assim um elemento
fundamentalmente politico (OSORIO, 2005, p. 29).

Outro tdpico kantiniano que merece destaque é o que diz respeito ao
dissenso®. Como bem coloca Osério (2005), o julgamento perde sua razdo de ser
se tiver que confirmar o que ja se sabe ou 0 que é regra. Ajuizar, nesse sentido, nao
busca um consenso, mas o dissenso: “Julgamos em nome do dissenso, € ndo do
consenso. Julgar implica diferenciar, produzir diferengas” (OSORIO, 2005, p. 9).

Sobre sua prépria época e a critica que entdo se fazia, diz Kant (1781) no
Prefacio de “Critica da raz&o pura”:

Nossa época é a verdadeira época da critica, a que tudo deve se submeter.
A religido, pela sua santidade, e a legislacdo pela sua majestade, querem
em geral subtrair-se a ela. Entdo suscitam contra si a justa suspeita e ndo
podem reinvidicar o sincero respeito que a razdo sé concede aquele que
pbde suportar seu exame livre e arbitrio (KANT, 1781 apud KOSELLECK,
1999, p. 107).

Segundo Koselleck (1999), as etapas da critica que se seguem a partir de
Kant e Voltaire mostram a importancia politica que toma o conceito de critica.
Contudo, o processo evolutivo da critica toma caminhos ndo mais controlaveis e o

critico torna-se o “dono da verdade”:

Ao critico, preso as suas posi¢cdes dualistas, escapa o significado histérico
do processo que desencadeou. O critico, diz a Enciclopédie, € um guia que
sabe distinguir a verdade e a opinido, o direito e a autoridade, o dever e 0
interesse, a virtude e a fama. Em sua formacdo dualista, todos estes
conceitos deixam de lado a problematica politica que lhes é inerente. A
verdade, o dever, a virtude e o direito situam-se, de anteméo, de um Unico

lado (KOSELLECK, 1999, p. 105).

Na continuidade desse processo, “A critica exacerbou-se, via anticritica, em
supercritica. Por ultimo ficou obtusa e converteu-se em hipocrisia” (KOSELLECK,
1999, p. 108).

Séculos mais tarde, a crenca ilimitada na razdo e na racionalidade cientifica

sera alvo de critica por parte de destacados intelectuais. Estes intelectuais formarao

32 Compreendendo dissenso como sindnimo de dissensao, ou seja, como “falta de concordancia
sobre algo; divergéncia” (HOUAISS, VILLAR, 2009, p. 256)
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um grupo conhecido por Escola de Frankfurt e se oporao “a fé va da modernidade
na promessa de racionalidade do Iluminismo como recurso para resgatar o mundo
da cadeia da supersticdo, da ignorancia e do sofrimento” (GIROUX, 1983, p. 11). A
Escola de Frankfurt deixard como legado a Teoria Critica. Sobre ambas tratard a

proxima secao.

4.3. A ESCOLA DE FRANKFURT

A Escola de Frankfurt (Frankfurt Schule), diferentemente do que o nome
sugere, ndo se refere a uma escola. Trata-se de um grupo de pensadores, cujas
atividades se desenvolveram em torno do Instituto de Pesquisa Social (Institut far
Sozialforschung) (KONDER, 1988).

Este instituto foi fundado em 1923, em Frankfurt, Alemanha, a partir dos
esforgcos de Félix J. Weil, doutor em ciéncias politicas, que organizou, em 1922, a
“‘Primeira Semana de Trabalho Marxista”, a qual objetivava construir uma nogéao de

marxismo “verdadeiro” ou “puro”. Segundo Assoun,

Assim nasceu a idéia de uma instituicdo permanente sob a forma de um
Instituto de Investigacdo Independente, [...]. O Instituto de Investigacédo
Social (que devia chamar-se “Instituto para o Marxismo”, depois “Instituto
Félix Weil de Investigagdo Social”) foi assim criado oficialmente por um
decreto do Ministério da Educacédo em 3 de fevereiro de 1923, sobre a base
de um acordo entre o Ministério e a “Sociedade para a Investigagdo Social
(1991, p. 7).

Vé-se, portanto, que a Teoria Critica®®, como legado deixado pelos
pensadores da Escola de Frankfurt, tem por referéncia, desde a sua origem, o
marxismo.

O Instituto de Pesquisa Social passou por diferentes fases, paises e

diretores. Devido a ascensao nazista, no inicio da década de 1930 foram instalados

33 A préxima subsecao tratara da Teoria Critica.
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escritérios na Suica, Paris e Londres. Foi neste periodo que passou a ser dirigido

por Max Horkheimer®*, o qual

Lancgou as bases de um trabalho coletivo interdisciplinar [...] Isto foi feito de
modo a, de um lado, valorizar a especializacdo em seus aspectos positivos,
e, de outro, garantir uma certa unidade para os resultados das pesquisas
em cada um desses ramos de conhecimento. E essa unidade era dada
justamente pela referéncia a obra de Marx (NOBRE, 2011, p. 15).

Para Nobre (2011), esta unidade interdisciplinar tendo o marxismo por
referéncia foi o primeiro sentido da Teoria Critica. Para espelhar as producdes, foi
fundada a revista Zeitschrift fir Sozialforschung, a qual contava com trabalhos de
vérios intelectuais da época, como Adorno® e Marcuse®®, entre outros. Conforme

aponta Konder, os colaboradores da revista, em geral,

tinham uma posicdo antifacista, socialista, influenciada pelo marxismo;
faziam restricbes ao modelo soviético, evitavam se identificar com o
‘marxismo-leninismo’, porém tinham a preocupagéo de nao levar, na época,
agua para o moinho dos inimigos da Unido Soviética (1988, p. 60).

A influéncia marxista, no entanto, ndo significava concordancia total com o
pensamento e a obra de Marx. Na opinidao de Giroux (1983, p. 9), todos os membros
da Escola de Frankfurt tentaram “repensar e reconstruir radicalmente o significado
da emancipacdo humana, projeto esse que diferiu consideravelmente da bagagem

tedrica do marxismo ortodoxo”. Para Nobre (2011, p. 16),

% Horkheimer (1895 — 1973) nasceu em Stuttgart, Alemanha, e dedicou-se, primeiramente, a
literatura, apds a psicologia e, por fim, a filosofia, defendendo doutorado sobre Kant. Em 1931 passa
a dirigir o Instituto de Pesquisas Sociais. Com a chegada de Hitler ao poder o Instituto é fechado e
Horkheimer se exila na Sui¢a. Em 1934, o fil6sofo instala-se em Nova York e regressa & Alemanha
somente em 1948, onde se torna catedratico do departamento de filosofia e reitor da Universidade
gASSOUN, 1991).

® Theodor Wiesengrund Adorno (1903 — 1969) nasce em um meio de musicos e, desde cedo, se
orienta para a estética musical, tendo feitos cursos de composicéo e técnica de piano. Sua tese de
doutoramento “Kierkegaard, construcdo da estética” foi defendida em 1931 e publicada em 1933. Em
1938 Adorno se tornou membro do Instituto de Instituto de Pesquisas Sociais e seu diretor apds a
aeposentadoria de Horkheimer em 1958 (ASSOUN, 1991).

% Herbert Marcuse (1898 — 1979) nasceu em Berlin e estudou filosofia, doutorando-se com tese
sobre o “Romance de artista” (Klnstlerroman). Mais adiante, sob orientacdo de Heidegger, defendeu
a tese “A ontologia de Hegel e a fundagédo de uma teoria da historicidade”. Neste periodo entra em
contato com a Escola de Frankfurt. Em 1933 se exila na Suica e assume com Adorno e Horkheimer a
direcdo da Revista para a Pesquisa Social (Zeitschrift fir Sozialforschung) (ASSOUN, 1991).
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Ter a obra de Marx como referéncia, como horizonte comum, ndo significa
partihar dos mesmos diagnosticos e opinides. Pelo contrario, o
desenvolvimento da Teoria Critica mostra que havia acirradas divergéncias
entre os colaboradores do Instituto, ndo s6 porque a prépria obra de Marx
se presta a interpretacdes divergentes, mas também pelo fato de que as
maneiras de se utilizar de Marx para compreender o tempo presente
também sao diversas.

A partir de 1934, o Instituto instala-se em Nova York. A expatriacdo dura até
1950, quando o Instituto retomou seus trabalhos em Frankfurt. E é apds este retorno
a Alemanha que a “etiqueta” ou roétulo Escola de Frankfurt é lancada (ASSOUN,
1991; NOBRE, 2011).

Portanto, ainda que a expressdo “Teoria Critica” tenha surgido como
conceito em texto de Horkheimer de 1937 (“Teoria Tradicional e Teoria Critica”)
(NOBRE, 2011), ela ndo pode ser confundida com o Instituto de Pesquisa Social.
Por outro lado, “O espirito proprio da Escola esta de qualquer modo bem presente
desde o periodo da fundacado. E é por isso que ndo é possivel separar a historia do
instituto da escola” (ASSOUN, 1991, p. 8).

Para Assoun (1991), a Escola de Frankfurt pode ser vista sob trés diferentes
angulos: da criagdo do Instituto de Pesquisas Sociais, do projeto cientifico “filosofia

37”
I

social®*””, e da movimentagao tedrica da Teoria Critica, sobre a qual este estudo

passa a tratar.

4.3.1 A Teoria Critica

Como dito anteriormente, a Teoria Critica apareceu como conceito na obra
de Horkheimer de 1937. Contudo, o campo tedrico ndo é a Unica designacdo da

Teoria Critica, como mostra a Figura 4.

37 Segundo Assoun (1991), os primeiros anos do Instituto de Pesquisa Social foram de certa
ambiguidade, uma vez que tratava-se de um projeto sociologico, como indica 0 nome do Instituto,
mas seus membros mais importantes eram fildsofos. Quando Max Horkheimer passou a dirigir o
Instituto, contudo, tornou-se mais claro tratar-se de uma “filosofia social”.
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Figura 4 - Designacdes da Teoria Critica

designa

/

A Escola de Frankfurt

Um grupo de intelectuais
filiados a esse campo e

reunidos sob a instituicao
Instituto de Pesquisa Social.

"Produz teoria critica todo
aquele que desenvolve seu Cujas fronteiras sdo
trabalho teérico a partir da j demarcadas por um critério:
obra de Marx" (NOBRE,
2011, p. 22)

Fonte: A autora, baseada em Nobre (2011).

Na continuidade da afirmacao de Nobre (2011, p. 22), presente na Figura 4,
pode-se também dizer que produz teoria critica todo aquele que desenvolve seu
trabalho a partir da conceituacéo de Horkheimer. Nesse sentido, Nobre (2011) lanca
como caracteristicas da Teoria Critica: (a) que ela designa um campo tedérico que ja
existia, o marxismo (Teoria Critica em sentido amplo) e (b) a versdo de Horkheimer
deste campo ja existente e a analise que ele faz do momento histérico a partir da
sua interpretacdo de Marx (Teoria Critica em sentido restrito). Acrescenta ainda o

autor:

[...] se a obra de Marx € a referéncia fundamental para a formulacdo do
modelo de 1937, muitos dos modelos criticos formulados posteriormente —
seja por outros autores, seja pelo proprio Horkheimer — teréo por referéncia
fundamental ndo a obra de Marx diretamente, mas o0s escritos de
Horkheimer da década de 1930 (NOBRE, 2011, p. 24).

Diante disso, e também por fugir aos objetivos deste estudo, ndo se
aprofundara acerca do campo marxista. No entanto, a fim de ir ao encontro do
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significado de critica em teoria critica, é preciso pontuar pelo menos dois principios
marxistas fundamentais a esta teoria. O primeiro diz respeito aos ideais de liberdade
e igualdade da sociedade capitalista. Conforme Nobre explica, o capitalismo entende

0 mercado como uma instituicdo neutra, na qual

[...] a troca de mercadorias de igual valor segundo regras que valem para
todos é também por isso uma troca justa. Nesse sentido, ele [0 mercado
capitalista] promete ser a instituicdo que garante e promove os ideais da
sociedade capitalista: a liberdade e igualdade para todos (2011, p. 28).

Marx, contudo, acreditava que o mercado ndo promove esses ideais. Ao
contrario, ele serve de mecanismo que aprofunda as desigualdades sempre
presentes na sociedade capitalista. Esta desigualdade corresponde a distribuicdo de
bens e beneficia a classe de capitalistas (acumulacéo de riqueza), em detrimento da
de proletarios (crescente pobreza). Para Marx, a igualdade e a liberdade somente
ocorrerdo com a abolicdo do capital por meio de uma revolugdo por parte do
proletariado, ou seja, quando o proletariado se emancipar da dominacao capitalista.
Assim, é fundamental a Teoria Critica o entendimento de que a emancipacéo nao é
um ideal, portanto algo que fica no campo tedrico, mas uma possibilidade real.

Nesse sentido,

[...] a realizacdo dessa possibilidade concreta da emancipacdo, da
construcdo de uma sociedade de mulheres e homens livres e iguais, ndo &
obra da teoria que a descortina, mas da pratica transformadora que a torna
real. Assim, a Teoria Critica s6 se confirma na pratica transformadora das
relacdes sociais vigentes (NOBRE, 2011, p. 31, grifo do autor).

Como Nobre (2011), no entanto explica, ainda que a Teoria Critica esteja
dirigida para e pela pratica transformadora, a teoria ndo € menos importante. A
andlise das estruturas sociais e o desenvolvimento historico se fazem tdo presentes
€ necessarios quanto a pratica. O autor salienta ainda que a teoria ndo deve explicar
como as coisas funcionam, mas sim fazer uma anélise deste funcionamento sob a

perspectiva da emancipacao:

Dito de outra maneira, € a orientacdo para a emancipacdo o que permite
compreender a sociedade em seu conjunto, que permite pela primeira vez a
constituicdo de uma teoria em sentido enfatico. A orientacdo para
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emancipacdo é o primeiro principio fundamental da Teoria Critica (NOBRE,
2011, p. 32, grifo do autor).

Seguindo a perspectiva da emancipacdo como base da teoria, Nobre (2011,
p. 33, grifo do autor) coloca a importancia de que a teoria seja “expressdo de um
comportamento critico relativamente ao conhecimento produzido sob condi¢cbes
sociais capitalistas e a prépria realidade social que esse conhecimento pretende
apreender”. O comportamento critico €, portanto, o segundo principio fundamental
da Teoria Critica.

Estes principios do marxismo relacionam-se a Teoria Critica em sentindo
amplo e sédo fundamentais para entender a Teoria Critica em sentido restrito, ou
seja, a interpretacdo de Horkheimer, em “Teoria Tradicional e Teoria Critica”, para
estes principios e como ele os utiliza para diagnosticar sua realidade.

O autor apresenta em sua obra uma clara distingéo entre as duas teorias. A

teoria tradicional nega as condi¢des e condicionantes historicas:

Segundo Horkheimer, a perspectiva tradicional de teoria, pretendendo
simplesmente explicar o funcionamento da sociedade, termina por adaptar o
pensamento a realidade. Em nome de uma pretensa neutralidade da
descricdo, a Teoria Tradicional resigna-se a forma histérica presente da
dominacdo. Em uma sociedade em classes, a concepcéao tradicional acaba
por justificar essa divisdo como necessaria (NOBRE, 2011, p. 38).

Por outro lado, a Teoria Critica entende que a acdo humana resulta na
realidade social e ocorre em um contexto de estruturas historicas determinadas,
“‘Desse modo, o primeiro passo € o de investigar essas estruturas, de maneira a
descobrir quais sdo as condi¢des historicas em que se da a agao” (NOBRE, 2011, p.

38). A Teoria Critica, diferentemente da teoria Tradicional,

ndo se comporta criticamente apenas em relacdo ao conhecimento
produzido sob condi¢des capitalistas, mas igualmente em relagdo a propria
realidade que esse conhecimento pretendeu apreender (NOBRE, 2011, p.
40).

A perspectiva da emancipacdo ajuda a conceituar o termo critico na
expressao “Teoria Critica”. Assim, o primeiro sentido fundamental é o de que “Nao é
possivel mostrar ‘como as coisas sd0’ sendo a partir da perspectiva de ‘como

deveriam ser’: ‘critica’ significa, antes de mais nada, dizer o que é em vista do que
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ainda ndo é mas pode ser” (NOBRE, 2011, p. 10, grifo do autor). O autor salienta,
contudo, que essa possibilidade ndo deve ser vista como utépica. Da mesma forma
nao significa um abdicar do conhecimento e da producdo tedrica, ou seja, de
conhecer as coisas como sdo, o que leva ao segundo sentido fundamental da critica:
“‘um ponto de vista capaz de apontar e analisar os obstaculos a serem superados
para que as potencialidades melhores presentes no existente possam se realizar”
(NOBRE, 2011, p. 10).

A Teoria Critica, tanto no sentido amplo como no restrito, influenciou muitos
estudiosos. No ambito da educacéo destaca-se Paulo Freire, sobre quem esta tese

passa a se dedicar na proxima sec¢ao.

4.4 CONSCIENCIA CRITICA EM PAULO FREIRE E EM ALVARO VIEIRA PINTO

Conforme visto no capitulo anterior, a critica é fundamental ao humanismo e
a educacdo humanista de Paulo Freire. Assim, ndo € de se estranhar, e como
aponta Guareschi (2010, p. 394), que o termo seja de uso corrente nas obras do

educador:

Um rapido olhar sobre qualquer de seus livros vai encontrar o termo ligado a
um sem namero palavras, como: consciéncia, curiosidade, postura, atitude,
situacdo, pedagogia, leitura, pesquisa, heranca esforco, sujeito,
pensamento, compreensdo, maneira, educac¢do, conscietizagdo, auto-
insercéo, etc., além, é claro, da prépria consciéncia critica e autocritica.

Diante disso, esta secdo busca, através da obra de Paulo Freire,
compreender seu entendimento de critica.

Parte-se, assim, do livro “Educagdo como Pratica da Liberdade”, publicado
em 1967. Neste livro Freire apresenta trés diferentes graus de compreensdo da
realidade: consciéncia intransitiva, transitiva ingénua e transitiva critica e, em nota
de rodapé, sugere: “A este propésito, € indispensavel a leitura de estudos sérios e
profundos do Mestre brasileiro Alvaro Vieira Pinto” (FREIRE, 2008, p. 67).
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Assim, seguindo a sugestdo de Freire, antes de se dedicar aos conceitos
propostos por este autor, esta segao apresenta os conceitos de “consciéncia critica”
e “consciéncia ingénua’, propostos por Alvaro Vieira Pinto®®, voltando,

posteriormente, as consciéncias intransitiva e transitiva de Paulo Freire.

4.4.1 Consciéncia Critica em Vieira Pinto

Em sua obra “Consciéncia e Realidade Nacional’, publicada em dois
volumes no ano de 1960, Alvaro Vieira Pinto trabalha com o conceito de

“consciéncia’;

consciéncia € sempre um conjunto de representacdes, ideias, conceitos,
organizados em estruturas suficientemente caracterizadas para se
distinguirem tipos ou modalidades. Contudo, uma distin¢gdo fundamental se
imp0&e: é preciso distinguir entre contelidos da consciéncia e percepgao, por
ela propria, do condicionamento desses conteudos (1960, p. 20).

No primeiro volume, o autor se detém na consciéncia ingénua e, no volume
2, na consciéncia critica.

Para Freitas (1998), “Consciéncia e Realidade Nacional” foi uma tentativa do
autor de tecer consideracdes acerca do homem inculto. Segundo este autor, Vieira
Pinto era guiado por duas orientagdes: a de que “incultura” ndo significa auséncia de
conhecimento” e a de consciéncia nacional, “O conjunto de condigdes objetivas que
constitui o estado de uma comunidade nacional € sempre acompanhado por uma
consciéncia social, onde se reflete” (VIEIRA PINTO, 1960 , p. 11).

A consciéncia critica é, portanto e conforme explica Paiva (1980, p. 153), a
‘conciéncia critica da realidade nacional, que s existe enquanto consciéncia

nacionalista, ligada a uma ideologia e a um projeto”. A ideologia, neste contexto era

% Nascido em 1909, na cidade de Campos, Rio de Janeiro, Vieira Pinto tinha formacédo em medicina,
matematica e fisica. Foi professor de filosofia, pesquisador e diretor do ISEB (Instituto Superior de
Estudos Brasileiros). Cassado pelo Al-1 (Ato Institucional n°® 1) exilou-se na lugoslavia e no Chile. Ao
voltar para o Brasil, dedicou-se a traducéo e a escrita. Faleceu em 1987.
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isebiana®, e o projeto, o do desenvolvimento nacional e da democracia
representativa (PAIVA, 1980).
A consciéncia nacional, na concepcao de Vieira Pinto (1960), admitia

diferentes graus de percepcéo da realidade, os quais iam

desde as formas tdo pouco esclarecidas que confinam com o inconsciente,
até as que dispdem de lucida percep¢do das idéias e nogdes resultantes
dos reflexos dos fatos na consciéncia coletiva (VIEIRA PINTO, 1960, p. 11).

O autor desenvolveu, assim, um processo metodolégico (FREITAS, 1998) no
gual os estados de consciéncia passam do ingénuo ao critico, havendo entre estes
uma fase intermediaria (VIEIRA PINTO, 2005):

1) Estado Inicial: imemorial de consciéncia de si, no qual ndo ha legitima
representacdo do préprio mundo. Nessa fase inicial, a passividade dos povos e sua
subjugacao sao totais. Esta fase corresponde a “Consciéncia Ingénua”, no qual a
percepcdo histdrica dos fatos é vedada (FREITAS, 1998).

2) Estado Intermediario: Quando a consciéncia ja despertou, mas ainda
nao tem condi¢cdes de passar do estado inicial para o estado “para si” (ultima fase).
Este é o estado da “consciéncia para o outro”, pois a consciéncia percebe a
realidade, mas ainda “Deixa-se conduzir pelo outro para os fins que este tem em
vista” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 265)

3) Estado Final: Quando se é “capaz de perceber a realidade e conceber
autonomamente o projeto de transforma-la em seu favor” (VIEIRA PINTO, 2005, p.

264). E o estado da “consciéncia para si” ou “consciéncia critica”.

% Assim eram denominados os intelectuais gue fizeram parte do ISEB - Instituto Superior de Estudos
Brasileiros. “O ISEB foi criado em 1955 como 6rgao do Ministério da Educacao e Cultura, no Rio de
Janeiro, a partir de um grupo de intelectuais organizados anteriormente no Instituto Brasileiro de
Economia, Sociologia e Politica (IBESP) (Abreu, 2001: 2.801-2.803). Fundado com apoio presencial,
Juscelino Kubitschek participou da inauguracao da sede em 1957, o ISEB ‘transforma-se no principal
centro do pensamento nacionalista e desenvolvimentista brasileiro’, mesmo que ndo tivesse influéncia
direta nas politicas governamentais (Bresser, 2004: 50). [...] Os principais intelectuais do ISEB foram,
entre outros, os filosofos Alvaro Vieira Pinto, Rolando Corbisier e Michel Debrun; o socidlogo Alberto
Guerreiro Ramos; o economista Ignacio Rangel; o historiador Nelson Werneck Sodré; e o cientista
politico Hélio Jaguaribe. [...] A tese central do ISEB foi a de que o subdesenvolvimento sé poderia ser
vencido pela industrializacdo, e de que isto seria uma aspiracdo de todas as classes sociais (Abreu,
op. cit)” (KLEBA, 2006, p. 75).
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Freitas (1998) explica que, mais do que uma relacdo entre estas fases e o
desenvolvimento do pais, hd uma dependéncia direta. Ou seja, quanto mais se
desenvolve o pais, mais se manifesta a consciéncia critica. E preciso salientar aqui
gue, na concepcao de Vieira Pinto (1998, 2005), desenvolvimento ndo pode ser
confundido com crescimento econ6mico: o crescimento € um fato econdmico,
enquanto o desenvolvimento ocorre em beneficio do povo, € transformador e
libertador (VIEIRA PINTO, 2005). Nesse sentido, “Vieira Pinto (1957: 29) entende
que “o processo de desenvolvimento tem de necessariamente ser um fenédmeno de
massas”, ou seja, tem que estar inserido na consciéncia nacional” (BRESSER-
PEREIRA, 2004, p. 19).

Dentro da concepcdo de consciéncia de Vieira Pinto (1960), pode ser
considerado portador da consciéncia ingénua “Todo aquele que ndo € capaz de
perceber as necessidades de mudancas estruturais da sociedade, ou aquele que,
mesmo tendo tal percepcgéao, ainda assim fecha os olhos a realidade” (Freitas, 1998,
p. 102). Assim, “a consciéncia ingénua é, por esséncia, aquela que nao tem
consciéncia dos fatores e condi¢ées que a determinam” (VIEIRA PINTO, 1960, p.
83).

Dentre os entraves para a aquisicdo da consciéncia critica, Vieira Pinto
(1960, p. 228) aponta a troca da percepgao dos fatos histéricos por uma “gnose
ingénua de cunho dualista, em que o choque real das forcas econémicas € ocultado
pelo combate mistico entre Luz e Treva, o Bem e o Mal”.

A antitese da consciéncia ingénua € a consciéncia critica (FREITAS, 1998).
Esta se opde aquela e permite que seja possivel ndo sé perceber a realidade, como

também planejar, de modo auténomo, sua transformacéao:

A consciéncia critica é aquela que toma consciéncia de seus determinantes
no processo histérico da realidade, sempre porém apreendendo 0 processo
em totalidade e n&o considerando determinantes os fatores
correspondentes aos interesses individuais privados. Nisso exatamente
distingue-se na forma oposta, que com certeza merece ser chamada de
ingénua, embora também reflita interesses objetivos, entretanto com a
diferenca de que estes sdo individuais ou de exiguos grupos sociais, em
contraposicdo aos da maioria da sociedade, o verdadeiro autor do
desenvolvimento do processo historico (VIEIRA PINTO, 2005, p. 226).
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Nesse sentido, a consciéncia critica, mais do que uma percepg¢ao, volta-se a
acao: “A categoria consciéncia critica foi arquitetada por Vieira Pinto sob influéncia
do bindmio militancia/transformacéo” (FREITAS, 1998, p. 106). Assim,

S6 merece ser julgado critico o pensador que considera determinante do
seu pensamento o estado real de existéncia da humanidade em totalidade.
Quer isto dizer que exatamente supera 0s determinantes pessoais
acidentais, sempre presentes, e se instala no processo total do movimento
da sociedade, para dai tirar os conceitos com que enunciard a percepc¢édo do
mundo e os juizos de valor (VIEIRA PINTO, 2005, p. 227).

Para Vieira Pinto (1960, p. 82), o adjetivo “critico” proporciona ao substantivo
“consciéncia” o significado de “pensamento que apreende os fatos segundo critérios
objetivamente validos, e assim se revela de natureza verdadeiramente critica”.
Critica, portanto, proporciona a consciéncia a acao de “apreender”, para a qual se
valera de critérios. Vé-se, assim, que também no significado que o adjetivo “critico”
proporciona a expressao “consciéncia critica”, a agao esta presente. Ou seja, a

forma critica da consciéncia é aquela que questiona:

Recebe o qualificativo de critica porque, de fato, € uma consciéncia
permanentemente atenta em denunciar as influéncias a que esta submetida
e critica-las. E critica no sentido etimoldgico da palavra, porquanto procede
a “crise”, isto é, a separagédo dos fatores atuantes e capaz de apreciar a
significagdo de cada um, a forca da respectiva motivacdo e, de modo geral,
o resultado deles, expresso nos julgamentos a que € levada em virtude da
sua inclusdo no contexto histérico, onde assentam os fundamentos de suas
atitudes e de seu modo de pensar. Esta sempre interessada em descobrir
os determinantes do seu conteudo, porque sabe que eles existem e tem por
tarefa légica distingui-los e avalia-los. E, pois, um pensamento
constantemente ocupado na indagacdo sobre a legitimidade dos seus
enunciados, a procura das influéncias que os explicam, cuja revelagéo
consciente é a finalidade que impde a si mesma [...] Nao é critica porque se
superponha a realidade, mas, ao contrario, porque se decide a fazer a
andlise das relacdes que a ligam a este fundamento, como espaco de
ocorréncias fisicas e sociais, que a antecedem e de que ndo se desvincula.
(VIEIRA PINTO, 1960, p. 84).

Esta intencdo e necessidade de agir criticamente na realidade também esta
presente em Paulo Freire, o qual, segundo Paiva (1980), foi fortemente influenciado
por Vieira Pinto: “Assumimos neste trabalho que Vieira Pinto foi o autor isebiano que

mais profundamente marcou o pensamento de Freire no que concerne as formas de
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consciéncia e sua transformac&o®® (PAIVA, 1980, p. 160). Na opinido da autora, é

natural que Freire se apoiasse em Vieira Pinto, uma vez que

[...] ndo apenas ele foi aquele que mais clara e amplamente colocou o
problema pedagdgico, como ele seguiu uma trilha central para a reflexao
pedagdgica®® (trilha que perdera relevancia entre outros isebianos): aquela
da descricdo das formas da consciéncia e da discussdo sobre a passagem
de uma a outra (PAIVA, 1980, p. 147).

A passagem da consciéncia ingénua para a critica torna-se uma das
preocupacbes de Freire (PAIVA, 1980). Assim, a préoxima subsecdo passa a

apresentar a concepcao freiriana desses conceitos.

4.4.2 Consciéncia Critica em Paulo Freire

Conforme apontado anteriormente, Paulo Freire (2008) trabalhou na obra
“‘Educacao como Pratica da Liberdade” com trés diferentes graus de compreensao
da realidade: consciéncia intransitiva, transitiva ingénua e transitiva critica, e seu
texto vem acompanhado de uma nota na qual ele recomenda a leitura de Vieira
Pinto, mais especificamente de “Consciéncia e Realidade Nacional’. Segunda
aponta Paiva (1980, p. 153),

N&o é preciso muito esforco para verificar que os conceitos usados por
Freire e por Vieira Pinto giram em torno dos mesmos eixos fundamentais e
gue sao construidos do mesmo modo: como descricdo fenomenoldgica
ligada a “vivéncia” do préprio autor da sua passagem de uma a outra forma
de consciéncia (afinal, tanto isebianos, como Rolando Corbisier e Vieira
Pinto, quanto Paulo Freire viram-se percorrendo este caminho nos anos 50,
num processo definido por eles como sendo de “conversdo a realidade
nacional”, a observagdo do mesmo processo no outro e que se apresenta
como como “intelecgdo engajada”, na medida em que a compreensdo das

% 1sso nao significa, no entanto, que Freire ndo tivesse sido influenciado por outros isebianos. Sobre
esta teméatica, especificamente, Paiva (1980) cita Guerreira Pinto como autor isebiano que defendou
“posigcdes muito proximas e por vezes idénticas aquelas que se tornaram conhecidas como
caracteristicas da obra de Vieira Pinto” (PAIVA, 1980, p. 160).

*L Em 1966 foi langcado “Sete Licdes sobre Educacao de Adultos”, livro de Vieira Pinto no qual séo
reunidos roteiros de aulas-conferéncias proferidas durante seu exilio no Chile. Um dos temas tratados
diz respeito as concepgdes ingénua e critica da educacao.
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formas de consciéncia esta a servico de fins que se entrelacam com a
passagem de uma a outra daquelas formas.

Esta evolucao, termo utilizado por Paiva (1980) para se referir ao processo
percorrido por ambos 0s autores e que 0s permitiu fazer leituras um do outro,
também teve como ponto em comum uma preocupacado com a educagdo que, em
Freire, se ampliou. Se, por um lado, o autor ndo se dedica profundamente a analise
social (PAIVA, 1980), por outro, “a preocupacdo de Freire foi encontrar um método
pedagdgico que, a0 mesmo tempo em que promovia a alfabetizacdo, propiciasse a
passagem de uma forma de ‘consciéncia ingénua’ a uma ‘consciéncia critica™
(PAIVA, 1980, p. 148).

O primeiro grau, portanto, é o da intransitividade da consciéncia:

Esta forma de consciéncia representa um quase inCOmpromisso entre o
homem e sua existéncia. [...] Escapa ao homem intransitivamente
consciente a apreensdo de problemas que se situam além de sua esfera
biologicamente vital” (FREIRE, 2008, p. 67).

Freire usa o termo “posicao inicial” para se referir a este grau, mostrando,

assim, a possibilidade de mudanca, ou seja, de passagem de um grau a outro:

E evidente que o conceito de ‘“intransitividade” ndo corresponde a um
fechamento do homem dentro dele mesmo, esmagado, se assim o fosse,
por um tempo e um espaco todo-poderosos. O homem, qualquer que seja o
seu estado, € um ser aberto (FREIRE, 2008, p. 68).

Assim, 0s graus ndo sdo estanques, podem ser superados de modo que a

consciéncia humana possa se ampliar, como mostra a Figura 5:
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Figura 5 - Graus de Compreensédo da Realidade

Consciéncia
Transitiva
Critica

Consciéncia
Transitiva
Ingénua

Consciéncia

Intransitiva

Fonte: A autora, baseada em Freire (2008).

Conforme explica Freire (2008), tdo logo aumenta o poder de dialogo do

homem com outro homem e com o0 seu mundo, a consciéncia se transitiva:

Segundo Freire, quando o sujeito social inicia a construcdo de sua
consciéncia critica, o faz numa préatica social histérica e materialmente
situada, isto é: 0 homem comeca a ser sujeito social em contato com outros
homens e num contexto de realidade que os determina geografica, histérica
e culturalmente. O interessante é que esse homem adquire consciéncia dos
demais e de seus contextos quando comega a comunicar-se com 0S outros
e com o mundo (CONTRERAS, 1997, p. 22).

Os interesses e preocupacfes passam a abranger outras esferas e o existir
passar a ser algo mais dindmico. Nesse processo, a passagem de consciéncia
intransitiva para transitiva critica passa, necessariamente, por uma fase de

transi¢do, a da consciéncia transitiva ingénua:

A transitividade ingénua, [...], se caracteriza, entre outros aspectos, pela
simplicidade na interpretacdo dos problemas. Pela tendéncia a julgar que o
tempo melhor foi o tempo passado. Pela subestimacdo do homem comum.
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Por uma forte inclinacdo ao gregarismo, caracteristico da massificacdo. Pela
impermeabilidade a investigacdo, a que corresponde um gosto acentuado
pelas explicacdes fabulosas. Pela fragilidade na argumentacdo. Por forte
teor de emocionalidade. Pela préatica ndo propriamente do didlogo, mas da
polémica. Pelas explicagbes magicas. Esta nota mégica, tipica da
intransitividade, perdura, em parte, na transitividade. Ampliam- se os
horizontes. Responde-se mais abertamente aos estimulos. Mas se
envolvem as respostas de teor ainda magico. E a consciéncia do quase
homem massa, em quem a dialogacdo mais amplamente iniciada do que na
fase anterior se deturpa e se destorce (FREIRE, 2008, p. 68).

Vé-se, portanto, que a passagem de um grau a outro € um processo: “Ora, 0
conceito de ‘transitivagdo’ tem a ver com ‘transito’, mudanca, ‘transigcdo de fase”
(PAIVA, 1980, p. 159), e na concepcdo freiriana, o didlogo é fundamental para que
transicdo ocorra. Nesse sentido, Freire aponta que sO6 se chega ao grau de
transitividade critica por meio de “uma educacgédo dialogal e ativa, voltada para
responsabilidade social e politica” (FREIRE, 2008, p. 69).

Para Freire (2008), a transitividade critica se caracteriza pela busca pelos
principios causais, pela profunda interpretacdo dos problemas, pela pratica do
dialogo. Nesse sentido, como também visto em Vieira Pinto (1960), percebe-se a
“acao” como fundamental a tomada da consciéncia transitiva critica. Para assim se
tornar e assim permanecer, a transitividade critica exige o abandono da passividade
e da aceitagdo e toma para si a acdo do questionamento e da reflexdo: “E transitiva,
fundamentalmente, a consciéncia daqueles que assistem e percebem a mudanca e
assumem posicao diante dela” (PAIVA, 1980, p. 159).

Em “Educacdo e Mudancga”, Freire (1983, p. 40) apresenta outras

caracteristicas da consciéncia critica:

1. Anseio de profundidade na andlise dos problemas. [...]

2. Reconhece que a realidade é mutavel.

3. Substitui situacdes ou explicacdes magicas por principios auténticos
de causalidade.

4, Procura verificar ou testar as descobertas. Estd sempre disposta as
revisoes.

5. Ao se deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se de
preconceitos. Nao somente na captacdo, mas também na andlise e na
resposta.

6. [...] Torna-se mais critica quanto mais reconhece em sua quietude a
inquietude, e vice-versa. [...].

7. Repele toda transferéncia de responsabilidade e de autoridade e
aceita a delegagcéo das mesmas.

8. E indagadora, investiga, forca, choca.

9. Ama o didlogo, nutre-se dele.
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10. Face ao novo, nao repele o velho por ser velho, nem aceita 0 novo
por ser novo, mas aceita-os na medida em que séo validos.

O desenvolvimento de criticidade, para Freire (2008), ocorre a partir de um
trabalho pedagdgico critico. Se resultasse do crescimento econémico do pais, nao
seria critico. Também neste sentido, o autor compartilha do pensamento de Vieira
Pinto, o qual entende a consciéncia critica na relagdo com o desenvolvimento e ndo

com o crescimento. Freire (2008, p. 69) afirma:

E preciso, na verdade, ndo confundirmos certas posicoes, certas atitudes,
certos gestos que se processam, em virtude da promoc¢do econbmica —
posicBes, gestos, atitudes que se chamam tomada de consciéncia — com
uma posicdo critica. A criticidade para nés implica na apropriacdo crescente
pelo homem de sua posicdo no contexto. Implica na sua insercédo, na sua
integracao, na representacéo objetiva da realidade. Dai a conscientizagao
ser o desenvolvimento da tomada de consciéncia. Ndo serd, por isso
mesmo, algo apenas resultante das modificagdes econdmicas, por grandes
e importantes que sejam.

Moreira (2010, p. 97) completa o conceito de criticidade apontado por Freire
na citagcao anterior: “A criticidade, para Freire, € a capacidade do educando e do
educador refletirem criticamente a realidade na qual estéo inseridos, possibilitando a
constatagao, o conhecimento e a intervengao para transforma-la”.

Contudo, ainda que Moreira (2010) apresente um significado claro para
criticidade, este estudo ndo pode desconsiderar as outras perspectivas apontadas
nem tampouco 0 processo histérico e até mesmo evolutivo de critica e seus
correlatos. Diante disso, a proxima secao sintetiza as perspectivas anteriormente
apresentadas, indicando um caminho para a compreensdo do termo em seus

diferentes usos.

4.5 ASPECTOS FUNDAMENTAIS AO ENTENDIMENTO DE CRITICA

Este estudo visitou diferentes perspectivas e momentos da histéria em que o

termo critica € utilizado, e os sintetiza no Quadro 1:
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Quadro 1 - Sintese dos significados encontrados para “critica”

Momento
Item hlstorlco_ou Termo Significado
perspectiva
abordada
“Dicionario da
Lingua ” . Arte de avaliar de forma adequada a
(01) Francesa Critica L ~
: matéria em questao.
(publicado em
1877)
“Historia Critica
do Velho
(02) Testamento” Critica Método de estudo da Biblia (uso religioso).
(Richard Simon,
1678)
A partir da
publicacéo de Instancia judicativa.
“Dicionario - O conceito de critica  torna-se
(03) . Critica - . . .
Historico e indissociavelmente ligado ao conceito de
Critico” (Pierre razao.
Bayle, 1695)
Voltaire -
(04) frarl]lgérglrllsénggmo Critica | Adquire significado politico.
XVIII
- Arte de julgar;
. - Interrogacdo da autenticidade, verdade,
lluminismo ~
N . o corregdo ou beleza de um fato para, a
(05) | francés — Século Critica . ; - "
VI part_lr,do conhecimento adquirido, emitir
um juizo.
- Distingue partes de um mundo dual.
- Ajuizar, mas com desinteresse (e nao
Critica | com indiferenca), pois € o que permite a
Kant - lluminismo ndo vinculacdo a interesses, portanto a
(06) | francés — Século manipulagéo.
XVIII - Funcdo essencialmente politica de
Criticar | viabilizar espacos de dissenso. Julgar
implica diferenciar, produzir diferengas.
lluminismo - Prende-se a posicoes dualistas, deixando
(07) francés — Século Critica de lado a problematica politica e situando
XVIII — Poés a verdade, o direito e a autoridade em um
Voltaire e Kant Unico lado.
(08) Escola de Critica | Dizer o que é em vista do que ainda néo
Frankfurt €, mas pode ser -> Perspectiva da
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emancipacao -> Teoria Critica.
- Um ponto de vista capaz de apontar e
analisar os obstaculos a serem superados
para que as potencialidades melhores
possam se realizar. -> Perspectiva da
emancipacao -> Teoria Critica.

- Pensamento que apreende os fatos
segundo critérios objetivamente validos.

Critico Ou seja, critérios que levem em
(subst.) . ~ N
consideragdo 0 processo historico da
realidade em sua totalidade e em respeito
(09) Vieira Pinto a maioria da sociedade.
- Aquilo que € atento em denunciar as
. influéncias a que esta submetido e a
Critica . .
) denuncia-las. Que tem interesse em
(adj.) , : .
descobrir, em indagar, em analisar.
Vincula-se a acao.
- Apropriacdo crescente pelo homem de
sua acdo no contexto. Implica na sua
insercdo, na sua integracdo, ha
representacédo objetiva da realidade.
(10) Paulo Freire Criticidade | - Capacidade de refletir criticamente a

realidade na qual estd inserido,
possibilitando a constatacao, o]
conhecimento e a intervencdo para
transforma-la (MOREIRA, 2008).

Fonte: A autora.

Um dos aspectos que chama a ateng¢do neste Quadro € o sentido/significado

ou funcao politica de critica. Este nasce com Voltaire (item 04 do Quadro), no século

XVIII. Contudo, é com Kant que a funcao politica torna-se inerente a critica atraves

de suas caracteristicas de desinteresse e dissenso (item 06 do Quadro) (OSORIO,

2005).

“‘Politica” € compreendida neste estudo como tentativa de resolugdo de

algum tipo de disputa, de algo que nao é de interesse de todos (RODRIGUES,

2004). Este entendimento de politica da base para verificar sentidos politicos em

outros significados atribuidos a critica: (a) na perspectiva da emancipacédo, presente

na Teoria Critica da Escola de Frankfurt (item 08 do Quadro); e (b) na perspectiva de

apropriacado da realidade, denunciando-a e/ou transformando-a, presentes em Vieira
Pinto e Paulo Freire (itens 09 e 10 do Quadro).
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Um segundo aspecto que se destaca na andlise do Quadro 01 é a
compreensao de critica como julgamento ou, na formal verbal, como julgar, ajuizar
(itens 03, 05 e 06 do Quadro). Contudo, percebe-se na passagem da histéria que a
critica ndo fica presa as posi¢des dualistas, julgando o que é certo ou errado, belo
ou feio. Uma vez que a fung@o politica permanece inerente a critica, ela evolui das
posicdes dualistas para a analise, para 0 questionamento e a reflexdo acerca da
realidade (itens 05, 08, 09 e 10 do Quadro).

Assim, € possivel destacar como aspectos que seriam fundamentais a
construcdo de um conceito de critica: (a) o sentido politico, (b) a funcdo de
julgamento, e (c) o questionamento, a reflexdo e a analise da realidade. Tais
aspectos podem indicar que critica, seja na forma substantiva, adjetiva, adverbial ou
verbal, nunca é neutra, ou seja, sempre carrega consigo os interesses daqueles que
a utilizam em seus textos e discursos, falados ou escritos.

Pressupfe-se, por conseguinte, que o significado de critica em contextos e
textos educacionais pode estar sempre relacionado a uma concepc¢ao de educacéao.
Portanto, ter consciéncia de qual concepcdo de educacao se trata, € saber se o
sentido politico de critica diz respeito a aceitacdo da realidade ou a sua
intervencao/transformacédo; se o julgamento leva em conta o processo historico ou
se é feito em bases duais; e se ha o incentivo ao questionamento e a reflexdo. Da
mesma forma, compreender os aspectos fundamentais a construgdo do conceito de
critica é dar-se conta da concepcdo de educacao de que trata o texto ou discurso
em questao.

Diante disso, o proximo capitulo situa o cenéario atual da educacdo
profissional técnica de nivel médio, bem como a concepcdo de educacdo que se

aproxima deste cenario.



5 POR UMA EDUCACAO PROFISSIONAL MAIS HUMANISTA

Apds a compreensao da educacdo humanista freiriana e do levantamento de
aspectos fundamentais ao entendimento de critica, esse estudo apresenta e discute
a atual configuracdo da educacédo profissional técnica de nivel médio. Entendendo
gue esta tem, majoritariamente, se caracterizado como tecnicista e que esta,
portanto, situada dentro de uma concepcao hegemonica de educacéo, o presente
capitulo debate ainda a relagéo entre pratica pedagdgica e concepc¢ao de educacao.

5.1 CENARIO ATUAL DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL
MEDIO

A atual configuracdo da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
nasceu com a reforma educacional ocorrida no final do século passado durante o
primeiro governo Fernando Henrique Cardoso®®. Esta reforma tomou corpo por meio
da Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB) e por
posteriores dispositivos de regulamentacdo. Dentre estes se destaca o Decreto n°
2.208/97, o qual separou a educacao profissional do ensino médio, reforcando a
dualidade na educacdo brasileira*® e legalizando uma educacédo voltada & classe

trabalhadora e uma educacao voltada as elites:

Assim é que as politicas educacionais, sob o ideario neoliberal da década
de 1990 [...], com uma mudanga discursiva aparentemente progressista no
ensino médio e na “educacao profissional e tecnoldgica”, aprofundam a
segmentacdo, o dualismo e perpetuam uma relacdo débil entre ambas
(FRIGOTTO, 2010, p. 32)

*2 Fernando Henrique Cardoso teve dois mandados consecutivos, de 1995 a 1998 e de 1999 a 2003.
Em Zank (2010) discorre-se mais detalhadamente sobre este periodo da histéria da educacéo
profissional (continuando até meados do segundo governo Lula). A autora também apresenta e
discute os principais documentos oficiais relacionados a educacao profissional nesse periodo.

* Nao se faz aqui uma retomada acerca da historicidade da dualidade na educacao, pois a autora ja
a apresentou em Zank (2010). Naquele texto, é possivel acompanhar a questdo dual a partir das Leis
Organicas, nos anos 1940 do século XX, até os primeiros dez anos do século XXI.
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O Decreto estabeleceu, assim, que a oferta de Educacao Profissional
poderia ocorrer de duas formas: Subsequente, para concluintes do Ensino Médio; e
Concomitante, quando da realizacdo, no mesmo periodo, de curso técnico e Ensino
Médio (com matriculas distintas ainda que 0s cursos se realizassem na mesma
instituicao)**.

A partir desta reforma, o modelo de competéncias passou a vigorar como

concepcao orientadora da educacéao profissional (DELUIZ, 2001). Contudo,

Se conceitualmente a nog¢do de competéncia esta ancorada em uma
concepcdo construtivista, [...] operacionalmente ela se funda em uma
perspectiva funcionalista, ao traduzir as competéncias nos perfis de
competéncias que descrevem as atividades requeridas pela natureza do
trabalho (DELUIZ, 2001, documento eletrdnico, grifo do autor).

Destaca-se que, além das implicacdes referentes ao curriculo, o modelo de
competéncias, segundo Frigotto (2013), naturalizou a intromissdo do capital nas
relacdes sociais, anulando direitos e colocando nos trabalhadores a culpa® pela
excluséo e pelo desemprego.

Para Campello e Lima Filho (2008, p. 125), a concepc¢édo de educacéo,
portanto, que embasou a reforma dos anos 1990 “se insere no contexto de

hegemonia das politicas neoliberais e se afina a redug¢ao do papel do Estado”.

* As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio

(Resolugao N° 6/12) possibilitam duas formas de concomitancia: “b) concomitante, ofertada a quem
ingressa no Ensino Médio ou ja o esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso,
aproveitando oportunidades educacionais disponiveis, seja em unidades de ensino da mesma
instituicdo ou em distintas instituicdes de ensino; c¢) concomitante na forma, uma vez que é
desenvolvida simultaneamente em distintas instituicbes educacionais, mas integrada no conteudo,
mediante a acdo de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a execucdo de projeto
pedagdgico unificado [...]" (BRASIL, 2012, Art. 7°).

> Estudo realizado por Zank (2010) aponta a nocdo de competéncias como estratégia para a
manutencgédo dos interesses de uma minoria, 0s empresarios. A autora destaca, neste sentido, que o
modelo de competéncias torna o trabalhador culpado por sua situacdo (de desemprego, emprego
precario etc); valoriza o individualismo, enfraquecendo as coletividades; e faz com que os
trabalhadores se identifiquem com os empregadores. Como resultado de sua pesquisa, aponta a
autora: “[...] os sujeitos mostram indicios de que aceitam pacificamente como deles a
responsabilidade de se inserir ou se manter no mercado de trabalho (‘o sujeito € que n&o buscou
desenvolver as competéncias, por isso esta desempregado’). Da mesma forma, identificam o ‘ser
competente’ com atingir metas e resultados (para a empresa). E, por fim, aceitam a competicdo entre
colegas e a valorizacao do individualismo, contribuindo para enfraquecer as relacbes entre os pares e
reforcar os lagos com a empresa” (ZANK, 2010, p. 180).
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O préximo governo, do presidente Luis Ignacio Lula®® da Silva*’, na analise
de Frigotto (2010), manteve a politica econémica do governo anterior.

No que tange a educacéo profissional, esta foi reorganizada por meio do
Decreto n°® 5.154/2004, o qual revogou o Decreto n° 2.208/97 e passou a admitir
uma articulagdo com a educacdo basica. Os cursos técnicos subsequentes e
concomitantes foram mantidos, contudo se passou a possibilitar a integracdo entre
ensino médio e educacéao profissional técnica de nivel médio, com ambos 0s cursos
ocorrendo na mesma escola, com matricula e curriculo Unico.

Assim, a partir do Decreto n° 5.154/2004, o governo federal passou a
realizar algumas acdes e esforcos*® para concretizar a integracdo entre ensino
médio e educacao profissional. Conforme apontam Campello e Lima Filho (2008, p.
125),

A expansao e democratizacdo da ‘educacao profissional’ no Brasil assume
grande relevancia nesse contexto [de inicio do século XXI] em razao das
expectativas de elaboracdo de uma nova politica publica para o setor, no
ambito de um projeto nacional de desenvolvimento.

Em 2007 foi publicado o “Documento Base da Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio”. E, em 2008, foi promulgada a
Lei n° 11.741 que, alterando dispositivos da LDB, localizou a educacéo profissional
técnica de nivel médio no Capitulo Il da Educacdo Bésica, e estabeleceu a
articulacdo com o ensino médio através de cursos concomitantes e integrados.

Outros movimentos importantes no periodo foram as discussdes acerca de
novas diretrizes para o ensino médio e educacgéo profissional técnica de nivel médio
(MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2012). Frigotto (2013) conta que, neste periodo,
houve muita pressdo para que se construisse uma unica diretriz — referente ao
ensino médio e a educacao profissional. No entanto, isto ndo ocorreu. Foram
aprovadas duas diretrizes, reforcando a legitimidade da dualidade na educacao
brasileira (FRIGOTTO, 2013).

“° 0 apelido “Lula” foi incorporado judicialmente ao seu nome ainda nos anos 1980.

*" Presidente eleito em dois mandatos consecutivos: 2003 a 2006, e de 2007 a 2010.

“8 Dentre as acOes, destaca-se o programa “Brasil Profissionalizado”, que repassou recursos para
gue os estados investissem nas escolas técnicas.
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As diretrizes foram homologadas em 2012, j4 no governo Dilma Roussef*,
traduzindo-se nas Resolug¢des n° 2, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, e n° 6, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio. Desde entdo a rede federal, por meio dos Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, e as redes estaduais® tém oferecido
cursos integrados seguindo as orientacdes destas duas Resolucées.

Para Frigotto (2013), a integracdo entre ensino médio e educacao
profissional significa a possibilidade de acabar com a histérica dualidade da
educacao brasileira, caracterizada por uma escola generalista e “humanista” e por
uma escola tecnicista, voltada para os filhos dos trabalhadores.

A estrutura dual tem destinado a educacéo profissional a restrita preparacao
para o mercado de trabalho. Com isso, se minimizam potencialmente as
possibilidades de que os jovens e trabalhadores possam ampliar seus horizontes.
Nas palavras de Frigotto (2010, p. 26), restringe-se a educacdo profissional a
“perspectiva estrita de adaptacdo aos objetivos do mercado e ndo aos direitos dos
trabalhadores e de objetivos sociais mais amplos”. Ou seja, apenas se proporciona
condicbes de adaptacdo a uma realidade imposta, aceitando-a como natural.
Conforme aponta Frigotto (2010, p. 27), estas questbes fazem parte do projeto da

classe burguesa brasileira que sempre tenta reproduzir,

[-..] por diferentes mecanismos, a escola dual e uma educacao profissional e
tecnoldgica restrita (que adestra as maos e aguca os olhos) para formar o
“cidadao produtivo”, submisso e adaptado as necessidades do capital e do
mercado.

Como resultado, a escola ndo se volta “[...] para a emancipacdo das
pessoas, mas para inseri-las no mercado de trabalho e no mundo do consumo”

(AMBROSINI, 2012, p. 167). A educacao para emancipacdo, conforme visto no

9 Presidente do Brasil por dois mandatos: de janeiro de 2011 a dezembro de 2014 e de janeiro de
2015 a agosto de 2016, quando sofreu processo de impeachment e foi destituida do cargo.

*® No Rio Grande do Sul, entre 2011 e 2014, periodo do governo Tarso Genro (PT), também foram
seguidas as orientacbes do Documento Base “Proposta pedagogica para o ensino médio politécnico
e educacéo profissional integrada ao ensino médio 2011-2014".

*L Os cursos integrados “devem visar simultaneamente aos objetivos da Educacdo Basica e,
especificamente, do Ensino Médio e também da Educac¢do Profissional e Tecnoldgica, atendendo
tanto a estas Diretrizes, quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, assim como
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica e as diretrizes complementares
definidas pelos respectivos sistemas de ensino (BRASIL, 2012, Artigo 8°).
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capitulo 3, foi foco da luta travada por Paulo Freire. Deste modo, uma das reflexdes
gue surge como elemento da educacdo humanista é a critica a uma educacéo de
adaptacdo a realidade, enquanto deveria ser de transformacédo da realidade: “O
homem né&o é, pois, um homem para adaptacdo. A educagdo ndo € um processo de
adaptacao do individuo a sociedade. O homem deve transformar a realidade para
ser mais [...]” (FREIRE, 1983, p. 31).

O presente estudo compartilha da crenca que a integracdo entre ensino
médio e educacdo profissional pode ser uma possibilidade de combater a questédo
dual presente na educacdo brasileira e de contribuir para a emancipacao das
pessoas. Assim, lamenta um cenario de Ensino Médio (EM) que se configura desde
o inicio do governo Temer®?,

Este governo incentivou inicialmente a retomada do Projeto de Lei (PL) n°
6.840/2013 (BRASIL, 2014), o qual ja propunha medidas de alteragdo no EM
consideradas retrocesso por pesquisadores e professores (MANIFESTO, 2016a). Na
sequéncia, com o PL ainda tramitando no Congresso Nacional, instituiu a Medida
Provisoria (MP) n°® 746, de 22 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016b). Conforme o
“‘Manifesto do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio sobre a Medida
Proviséria”, fazer uso de uma MP € uma forma antidemocratica de promover
mudancas na educacdo, pois impde sem discutir com a sociedade (MANIFESTO,
2016Db).

Tanto o PL quanto a MP propbem alterar a LDB, dispondo sobre a
organizacdo do curriculo do ensino médio. Algumas das propostas sdo: a
fragmentacdo do curriculo em cinco énfases ou itinerarios formativos; a permissao
de que pessoas com “notdrio saber”, mas sem formacdo especifica, assumam
disciplinas; ampliacdo de jornada (tempo integral); e retirada da obrigatoriedade de
disciplinas como Filosofia, Sociologia, Artes e Educacdo Fisica (BRASIL, 2016b). Na

relacdo com a educacéo profissional, a MP propde:

Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos especificos, a serem definidos

°2 Michel Temer, do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), vice-presidente no

governo Dilma Roussef, assumiu a presidéncia do Brasil em 31/08/2016, apés o processo de
impeachment que motivou a destituicdo da entéo presidente.
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pelos sistemas de ensino, com énfase nas seguintes &areas de
conhecimento ou de atuacéo profissional:

| - linguagens;

Il - matematica;

[l - ciéncias da natureza;

IV - ciéncias humanas; e

V - formagéo técnica e profissional (BRASIL, 2016b, p. 1).

A MP desconsidera, portanto, o Ensino Médio Integrado a Educacao
Profissional. Acrescenta-se que colocar a formacéo técnica e profissional como uma
das opcoes formativas pode resultar “em uma forma indiscriminada e igualmente
precaria de formagéo técnico-profissional acentuada pela privatizagdo por meio de
parcerias” (MANIFESTO, 2016b, p. 1).

Essa tese considera fundamental a permanéncia da modalidade de Ensino
Médio Integrado a Educacdo Profissional, pois entende que o curriculo integrado
pode contribuir para proporcionar aos estudantes uma educacéo profissional
humanista, critica e critizadora.

Contudo, € preciso considerar que a oferta de cursos de Educacéo
Profissional Integrada ao Ensino Médio, esforgos das redes estaduais e da rede
federal, ndo significa que o trabalho realizado dentro das instituigcdes, principalmente
pelos docentes que planejam e desenvolvem suas propostas de acgdo didética,
esteja caminhando para uma educagao menos tecnicista, pragmatica e instrumental.

Para Lobato (2011, p. 46), a educagao profissional tem “uma identidade
estritamente técnica”. Segundo a autora, as praticas pedagdgicas sdo voltadas
apenas para preparar e aperfeigoar o trabalhador, e se concretizam numa “formagao
profissional de cunho utilitarista” (2011, p. 47). Essa caracteristica utilitarista esta
presente na educacao profissional pelo menos desde os anos 1940, época em que
se legitimava a dualidade por meio da Reforma Capanema®®, e é caracteristica da
Pedagogia do Capital, sobre a qual Frigotto (1983, p. 44) ja discorria nos anos 1980:

trata-se de um tipo de formagao que vai dotar os individuos de “qualidades
morais” que os adequem a relacionar-se com o capital no desempenho
continuo das atividades produtivas por ele organizadas. A adaptabilidade
tornou-se sinbnimo de médo de obra qualificada.

3 Em referéncia ao ministro Gustavo Capanema, que se envolveu diretamente com a reforma
educacional referente as Leis Orgéanicas de 1942.
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O autor alertava sobre a capacidade desta pedagogia de se adaptar as
novas formas de divisdo do trabalho e sociabilidade do capital. Martins e Neves
(2012, p. 539) corroboram com Frigotto (1983):

A pedagogia da hegemonia® tem, como objetivo principal, a conformacéo
moral e intelectual do conjunto da populacéo a um padrdo de sociabilidade
(ou modo de vida) que responda positivamente as necessidades de
crescimento econémico e de coesdo social, em cada periodo histérico, nos
marcos do capitalismo.

Esta conformacdao ja era prevista por Freire (2007), para quem o treinamento
técnico era apresentado ao homem como ferramenta de sobrevivéncia e adaptacao
a realidade imutavel. Ao se restringir a educacdo ao treinamento, impede-se 0
homem de agir, subtraindo-lhe, portanto, “a sua possibilidade e seu direito de
transformar o mundo” (FREIRE, 2006, p. 76).

Segundo Martins e Neves (2012), a década final do século XX e as duas
primeiras décadas do século XXI tém experimentado uma nova fase da Pedagogia
do Capital. Esta fase se traduz, na educacao, em um trabalho pedagdgico de carater
pragmatico, no qual “Os conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos
transformados em conteldos escolares assumem uma posicdo secundaria na
formacdo das atuais e novas geracdes, dificultando a compreensédo critica do
mundo” (MARTINS; NEVES, 2012, p. 544).

Essa investigagdo pressupbe que, mesmo que a modalidade integrada
continue sendo oferecida e mesmo que proporcione uma formagao humana (e néo
um mero treinamento), ainda serdo necessarios muitos anos para superar as
geracdes que veem conhecimentos nado Uteis para o trabalho como conhecimentos
desnecessarios. Em outras palavras, ainda serdo necessarios muitos anos para
superar as “[...] concepcdes de educacdo que 0s professores constroem em seus
percursos de formacéo influenciados pela racionalidade, utilitarismo e pragmatismo”
(RIBEIRO et al, 2014, p. 92).

Além disso, enquanto a oferta integrada ndo cobrir todas as escolas de

ensino médio™ (as Tabelas 1 e 2 mostram o total de matriculas no ensino médio e o

** Os autores tratam Pedagogia do Capital e Pedagogia da Hegemonia como sinénimos.
*® E preciso relembrar que, caso a MP n° 746/2016 seja chancelada pela Camara e pelo Senado, ndo
havera mais a modalidade integrada. Contudo, essa tese espera ndo se tornar anacronica e reforca
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total de matriculas apenas no Ensino Médio Integrado em 2014), as ofertas
subsequentes e concomitantes continuardo a ocorrer e com as mesmas concepgoes
de educacdo (ressalta-se que estas ofertas nem ao menos se beneficiaram dos

debates acerca de mudancas curriculares que ocorreram nos cursos integrados).

que, no momento da sua escrita, e apesar de a MP ja ter valor de lei, ainda estdo sendo propostas
mudancgas no texto original.



Tabela 1 - Numero de Matriculas no Ensino Médio — Normal/Magistério e Integrado por Localizacdo e Dependéncia Administrativa,

segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federacao — 2014

Mairiculas no Ensino Médio — NormallMagisigrio e Inegrado

Localizagio/Dependéncia Adminisraiva

Unidade da Federagao -
Total Toial Total rbana
— Federal | Estadual | Municipal | Privada Federal | Estadual | Municipal | Privada
Brasi ( 8.300.18%9 } 146,613 702674 b6.484 1.070.358 7.963.393 124837 6732331 43745 1.067 476
Norie 16.264 71122 441 61.197 712.80 13793 6309950 243 58.806
Nordeske 2 267.202 5221 1.948 231 12.621 254149 2.139.001 45060 1.837454 6.879 249578
Sudesie 3.458.324 42 629 2.563.095 35.762 516.533 3.397.923 37353 2.311.996 385,017 513.557
Sul 1.156.604 22573 0981.825 6.860 145.341 1.115.760 19127 046473 6.124 144,036
Ceniro-Desie 629.035 12.841 522 461 800 92333 597.903 9499 496419 456 91.499

Fonte: BRASIL, 2016a™°.

Tabela 2 - Numero de Matriculas no Ensino Médio — Integrado a Educagéo Profissional por Localizagéo e Dependéncia

Administrativa, segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federacédo — 2014

Matriculas no Ensing Médio — Infegrado 8 Educacio Profissional

Localizacio/Dependéncia Adminisraiva

Unidade da Federacio
¢ Tol Total Urbana
: oy, FElErEl | Estadual | Municipal | Privada Total | Federal | Estadual | Municipal | Privada
Brasi ( J66.950 ) 127.455 1920921 10.48% 20.004 327.060 105960  187.263 10.212 23.625
Norie : 14.402 7310 220 1.027 18.952 11.931 6.787 185 49
Nordesie 150,691 49186 96.719 a1 3.905 137.783 42045 93.625 724 1.389
Sudesis 107.173 32423 44920 9183 20.647 06.648 27433 41.144 9.107 18.964
sul 64.932 20.586 42 837 196 1.313 57331 17.135 38.783 196 1.7
Ceniro-Oesie 20695 10.858 7635 = 2.202 16.346 7418 6.924 = 2,006

Fonte: BRASIL, 2016a°".

*® Obs.: O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.
>’ Obs.: O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.
73
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Deve-se ainda salientar que, além da rede federal e das redes estaduais, a
educacdo profissional técnica de nivel médio conta também com a rede privada®®
gue continua, majoritariamente, oferecendo cursos para ingressantes nas formas
subsequente e concomitante. Destaca-se, neste sentido, e conforme mostra a
Tabela 3, que o nimero de matriculas na rede privada é superior a publica. Além
disso, segundo os dados do MEC/Inep/Deed®® as matriculas nas ofertas
concomitantes (328.525) e subsequentes (1.046.044) somam 1.374.569, bem
superior ao niumero de matriculas na oferta integrada (366.959 — Tabela 2) (BRASIL,
2016a). As tabelas 4 e 5 mostram as ofertas concomitantes e subsequentes por

dependéncia administrativa.

*% Esta deve, igualmente, seguir as diretrizes da Resolugdo n°6: Paragrafo Unico. Para os fins desta
Resolugéo, entende-se por Diretriz o conjunto articulado de principios e critérios a serem observados
pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes de ensino publicas e privadas, na organizacdo e no
planejamento, desenvolvimento e avaliagcdo da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
inclusive fazendo uso da certificacéo profissional de cursos (BRASIL, 2012, Art. 1°).

% Ministério da Educacao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/
Diretoria de Estatisticas Educacionais do Inep. Todas as tabelas estdo disponiveis em
<http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse>.




Tabela 3 - Numero de Matriculas na Educacao Profissional por Localizacdo e Dependéncia Administrativa, segundo a Regiédo

Geografica e a Unidade da Federacao — 2014

Matriculas na Educagdo Profizsional

Localizagdo/Dependéncia Adminisradva

Unidade da Federagao - Tom Urbana
' Federal | Esiadual | Municipal | Privada Tolal | Federal | Estadual | Municipal | Privada
Brasi 1.374 560 110.554 317.481 18.863 827 671 1.344.606 gra14 30342 18.384 024086
Nore 79.322 12.748 15.875 = [ T7.807 12.314 15.338 = 50.155
Nordesie 27T ATT 40981 47726 581 188.189 269.116 356.630 45785 454 187.237
Sudesie 729962 341.986 181.470 16.995 499.511 77336 23563 172764 16.851 499157
Sul 205611 18.104 56.811 1170 129,526 201.006 16.475 54102 1.069 129359
Ceniro-Oesie 42197 6.737 15.500 17 50744 70.342 4332 15.432 = 50078

Fonte: BRASIL, 2016a .

Tabela 4 - Numero de Matriculas na Educacao Profissional — Concomitante por Localizacdo e Dependéncia Administrativa,

segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federacao — 2014

Mariculas na Educagio Profiesional - Concominis

Localizacio/Dependéncia Adminisraiva

Unidade da Federagao - Toml Urbana
e Federal | Estadual | Municipal | Privada Todal | Federal | Estadual | Municipal | Privada
Brasil 27434 82374 5254 213.383 317.871 23631 71222 4973 212.045
Morie 243 1133 2814 - 19.301 22629 1133 2612 - 15.584
Mordesie 45274 6.924 9.696 123 28.526 44 067 6.170 9539 31 28327
Sudesie 191.364 16.000 63.393 5.051 106.830 185.974 14415 50,897 4042 106.720
Sul 47.045 2424 3.683 29 40.909 45.070 1.814 2451 - 40.805
Cenirg-Oesie 21.584 913 2.783 fii] 17.817 2013 99 273 = 17.309

Fonte: BRASIL, 2016a°"

% Ops.: 1 - O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula; 2 - Nao inclui matriculas da educacéo profissional integrada ao ensino médio.
®> Obs.: O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.
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Tabela 5 - Numero de Matriculas na Educacao Profissional — Subsequente por Localizacdo e Dependéncia Administrativa,

segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federacao — 2014

Matriculas na Educacdo Profissional — Subssquenis

Localizagdo/Dependéncia Administradva

Unidade da Federagao — Toal Urbana
o Federal | Estadual | Municipal | Privada Total | Federal | Estadual | Municipal | Privada
Brasi 1.045.044 83.070 235107 13.67% 714.288 1.026.734 74183 226199 13.411 712,941
Norie I 11.613 13.061 = 31.400 40178 11.181 12726 = 31.271
WNordesie 232203 34.067 38.030 453 159.663 225,049 20460 J36.246 433 158.910
Sudesie 538.508 15.806 18.077 11.844 392681 531.361 14148 112887 11.909 392437
Sul 158.566 15.680 53.128 1141 38617 1565.935 14,661 51.681 1.069 43.554
Cenirg-Oesie 60.603 5.824 12.811 41 41827 59.211 4733 12.709 = 41.769

Fonte: BRASIL, 2016a ®?

%2 Obs.: O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.
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Segundo Frigotto (2010), nos debates que se travaram nos anos 1990, o
Sistema S®® j4 se posicionava a favor da forma articulada concomitante e contra a

forma integrada:

A visdo de articulacdo e ndo integracdo da formacgdo profissional a
educacdo basica, defendida por grande parte dos representantes dos
dirigentes do Sistema S, delegados das Conferéncias Estaduais e agora
delegados na Conferéncia Nacional, ndo é trivial. Representa a perspectiva
do dualismo e do adestramento (FRIGOTTO, 2010, p. 37, grifo nosso).

Ao ndo oferecer a integracdo entre ensino médio e educacdo profissional, as
instituicbes privadas ndo modificam em nada sua concepcdo de educacao,
mantendo a ldgica das competéncias e, portanto, a Pedagogia do Capital, no qual
n&o se ensina “para além do que as empresas exigem” (FRIGOTTO, 1983, p. 42).

E preciso destacar que o modelo de competéncias perdeu sua forga tanto na
versao final do Parecer CNE/CEB n°11/2012 quanto na Resolucdo CNE/CEB n°

6/2012. No entanto, ndo pode se dizer que tenha sido superado®. Ainda que as

7

competéncias ndo tenham destaque no que é disposto sobre a organizacéo

curricular, elas se mantém presentes:

A organizacéo curricular, consubstanciada no plano de curso e com base no
principio do pluralismo de concepcbes pedagbégicas, € prerrogativa e
responsabilidade de cada instituicho educacional, nos termos destas
Diretrizes e de seu projeto pedagdgico. Os cursos, portanto, podem e
devem ter seu curriculo organizado com estrutura curricular que
mantenha a necessaria sinergia com a concepcdo pedagdgica
livremente adotada pela instituicdo [...]. As orientacBes deste Parecer em
relacdo ao planejamento, estruturacdo e organizacdo dos cursos e
curriculos, se restringem a indicacdo de critérios a serem contemplados,
com base em principios norteadores da Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio, tais como: [..] identidade dos perfis profissionais de
conclusdo de curso, que contemplem competéncias profissionais,
objetivando desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela
natureza do trabalho®®, pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelas demandas
socioecon6mico-ambientais, configurando o técnico a ser formado; [...]
(BRASIL, 2012, p. 30, grifo nosso)

% O Sistema S é constituido por 11 entidades, entre elas o Sesi - Servico Social da IndUstria, Senai -
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial, Senac - Servico Nacional de Aprendizagem Comercial,
Sesc - Servigo Social do Comércio, Sest - Servigo Social do Transporte, o Senat - Servico Nacional
de Aprendizagem do Transporte, Sescoop - Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo e
0 Sebrae - Servico de Apoio as Micro e Pequenas Empresas.

® Para ilustrar a néo superacdo das competéncias nas diretrizes atuais: elas sdo mencionadas nos
artigos 5; 6 (no XV principio da Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio); 14, 17, 18 e 22.

® Destaca-se aqui a relacéo entre competéncias profissionais e atividades requeridas pela natureza
do trabalho que caracteriza a perspectiva funcionalista do modelo de competéncias, conforme ja
mencionado em citagdo anterior de Deluiz (2001).
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Para Moura (2013), mesmo que as novas Diretrizes, estabelecidas através
da Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012, apontem para uma perspectiva da formacéao

humana integral, elas continuam reiterando:

[...] uma concepcédo de formacdo humana instrumental e utilitaria, podendo
ser sintetizada nas seguintes caracteristicas: centralidade nas
competéncias; submissdo explicita da escola e da formagdo humana a
l6gica do mercado de trabalho; énfase nas certificacfes parciais, ensejando
a volta da modularizacdo e das saidas intermediarias; priorizacdo das
formas subsequente e concomitante ao ensino médio em detrimento do
EMI®® (MOURA, 2013, p. 718, grifo nosso).

E preciso, portanto, continuar com os debates que possam contribuir para
uma educacédo profissional menos tecnicista e mais humanista. Dentre estes, essa
tese destaca os que dizem respeito as praticas pedagodgicas e como elas podem
contribuir para uma educacéo profissional humanista porque critica e criticizadora
(FREIRE; SHOR, 1986).

Assim, a proxima secdo passa a tratar de pratica pedagogica e sua relacéao

com a concepcédo de educacao a que esta vinculada.

5.2 A CORRELACAO PRATICA PEDAGOGICA E CONCEPCAO DE EDUCACAO

Esta tese compreende pratica pedagdgica como as “acgdes educativas
intencionais, sistematizadas e planejadas, como também as formas de
desenvolvimento destas praticas” (LOBATO, 2011, p. 23). Trata-se, portanto, de
acOes de trabalho docente vinculadas a uma determinada concepcao de educacéao,
a qual, segundo Saviani (2005, p. 31), envolve trés niveis:

o nivel da filosofia da educac¢éo que, sobre a base de uma reflex@o radical,
rigorosa e de conjunto sobre a problematica educativa, busca explicitar as
finalidades, os valores que expressam uma visdo geral de homem, mundo e
sociedade, com vistas a orientar a compreensao do fenébmeno educativo; o
nivel da teoria da educacdo, que procura sistematizar os conhecimentos
disponiveis sobre os véarios aspectos envolvidos na questdo educacional
gue permitam compreender o lugar e o papel da educacéo na sociedade.
[...] finalmente, o terceiro nivel é o da pratica pedagdgica, isto é, o modo
como é organizado e realizado o ato educativo.

® Ensino Médio Integrado.
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Estes niveis mostram que ndo ha ato educativo que esteja alheio a um
entendimento de homem e de sociedade bem como do papel da educacéo a partir
deste entendimento. Este estudo compartilha, assim, do pensamento de Freire
(1971, p.124) de que ndo ha educacdo neutra, uma vez que “N&o pode existir uma
teoria pedagdgica, que implica em fins e meios da acéo educativa, que esteja isenta
de um conceito de homem e de mundo”. Da mesma forma, concorda com Gadotti

(1983, p. 14) de que a educacao é sempre um ato politico:

[...] ninguém mais pode ignorar que a educacdo € sempre um ato politico.
Aqueles que tentam argumentar em contrario, afirmando que o educador
nao pode fazer “politica” estdo defendendo uma certa politica, a politica de
despolitizacdo. Pelo contrario, se a educacdo, notadamente a brasileira,
sempre ignorou a politica, a politica nunca ignorou a educacdo. Nao
estamos politizando a educacéo. Ela sempre foi politica. Ela sempre esteve
a servico das classes dominantes.

Portanto, mesmo que nem sempre explicitamente, toda concepcédo de
educacdo carrega em seu bojo uma ideologia, a qual influencia as praticas
pedagdgicas. Entende-se por ideologia a definida por Gramsci (1978) e citada por
Franco (2011, p. 19):

A ideologia é por ele [Gramsci] definida como ‘uma concepc¢do de mundo
gue se manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade econ6mica,
em todas as manifestagbes de vida individuais e coletivas’ e cujo objetivo é
o de conservar a unidade ideolégica de todo o bloco social que esti
cimentado e unificado justamente por aquela determinada ideologia e que,
como concepc¢do de mundo, deve difundir-se por toda a sociedade.

Assim, e por carregar uma ideologia, existem concep¢des hegemonicas e
contra-hegemonicas. A hegemonia é uma “categoria explicativa da producéo
ideologica” (FRANCO, 2011, p. 21) Neste sentido,

E uma forca que opera n&o apenas sobre a estrutura econdmica e sobre a
organizacao politica. E forga mais abrangente, que envolve um espacgo bem
mais amplo, infiltrando-se fortemente sobre as maneiras sistematicas de
pensar, as orientacdes ideoldgicas e ainda sobre o modo de saber, de
conhecer (FRANCO, 2011, p. 21).

Na sequéncia, entende-se que concepcdes pedagdgicas contra-

hegemodnicas sdo aquelas “que buscam intencional e sistematicamente colocar a
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educacéo a servigo das forgcas que lutam para transformar a ordem vigente visando
a instaurar uma nova forma de sociedade” (SAVIANI, 2005, p. 35)

Nesta perspectiva, a pedagogia humanista de Paulo Freire enquadra-se
como contra-hegemoénica (SAVIANI, 2005), uma vez que busca a libertacdo, a
emancipacdo. J4 a Pedagogia do Capital, que Martins e Neves (2012) também
chamam de Pedagogia da Hegemonia € aquela que, através de diferentes
estratégias, incluindo ai a logica das competéncias, tenta manter seus interesses, ou
seja, sua hegemonia.

Diante disso, e retomando o que foi tratado na secdo anterior, sob a
ideologia do neoliberalismo do final do século XX, o modelo de competéncias tornou-
se concepcao orientadora da educacéao profissional. Materializou-se, deste modo, a
Pedagogia do Capital (MARTINS; NEVES, 2012), na qual se aprende o que “serve’
para o trabalho (FRIGOTTO, 1983). Sob essa concepg¢ao, a educacao profissional
se afastou de uma formacdo humanista, adquirindo caracteristicas de treinamento, e
adaptando os homens a realidade imposta pelo mercado de trabalho (FREIRE,
2007). Os conteudos passaram a ser definidos a partir das atividades profissionais,
mostrando seu viés funcionalista. Valorizou-se o0 saber fazer (as habilidades), foco
da formacé&o técnica (LOBATO, 2011), e o saber ser (as atitudes). Os conteudos
cientificos, artisticos e filosoficos (MARTINS; NEVES, 2012; LOBATO, 2011) bem
como as questdes referentes a cidadania politica®’ (FRIGOTTO, 2013) passaram a
ser desprezados. E, ainda que o modelo de competéncias ndo se fagca mais téo
presente nas escolas da rede publica®®, a concepcdo de educacdo profissional —
tecnicista, pragmaética e instrumental, continua presente nos espacos escolares.

Esta tese diverge da Pedagogia do Capital e de uma concepcdo de
educacao profissional que so6 treine os alunos para o mercado de trabalho e, ainda,
que faz de critica um termo sem forca de expressdo e, portanto, sem poder de
humanizacédo. Ao divergir, propde que, a partir de praticas pedagdgicas baseadas na
dialogicidade de Freire (2006; 2008), os professores possam proporcionar aos seus
alunos, independente do curso - se integrado, concomitante ou subsequente, e
independente da rede - se federal, estadual ou privada, uma educacéo profissional

humanista, critica e criticizadora.

® Cidadania politica significa ter os instrumentos de leitura da realidade social que permitam aos
jovens e adultos reconhecerem os seus direitos basicos, politicos, econdbmicos, sociais, culturas e
subjetivos e a capacidade de organizacdo para poder frui-los (FRIGOTTO, 2013).

% O sistema privado continua utilizando o modelo de competéncias.
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Tais praticas pedagogicas podem fazer uso de recursos digitais, dentre 0s
guais esta investigacdo destaca as ferramentas de interacdo forum e editor de texto
coletivo, as quais também podem ser consideradas dialdgicas. Assim, o0 proximo
capitulo discute tecnologia, a partir do olhar de Vieira Pinto (2005), e apresenta o
didlogo e as préticas pedagodgicas dialdégicas. Na sequéncia, discorre sobre os

recursos digitais que podem oportunizar e favorecer o dialogo.



6 A DIALOGICIDADE FREIRIANA NAS PRATICAS PEDAGOGICAS E NOS
RECURSOS TECNOLOGICOS

Conforme visto no capitulo 4, Vieira Pinto (2005) em sua obra o “Conceito de
Tecnologia” fez diversos apontamentos acerca de consciéncia critica. No entanto,
como aponta o titulo, sdo as questdes acerca de tecnologia, mas também de
técnica, que tomam quase toda a obra®.

Uma vez que este estudo entende que o0s recursos tecnoldgicos,
especificamente as TIC (Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo), como
produtos da acdo humana, ou seja, como “[...] artefatos sociais e culturais que
carregam consigo relacdes de poder, intengdes e interesses diversos” (OLIVEIRA,
2001, p. 102), se faz necessario retomar as criticas e apontamentos de Vieira Pinto
(2005) e refletir sobre os diferentes papéis que as TIC podem exercer na educacao.

Da mesma forma, o estudo entende que € necessario dedicar-se a
compreensao do didlogo e das praticas pedagogicas dialdgicas para sé entédo
passar a tratar das ferramentas dialégicas férum e edicéo de texto coletivo.

Assim, este capitulo traz como introducdo ao seu tema principal, as
ferramentas dialogicas, duas diferentes se¢des: uma ancorada em Vieira Pinto
(2005) e outra em Freire (2006; 2008; 2010; 2014) e Freire e Shor (1986). Em
seguida discorre sobre os recursos digitais que podem oportunizar e favorecer o
didlogo e apresenta o ETC (Editor de Texto Coletivo), ambiente virtual que conta
com diferentes ferramentas de interacdo e que serviu de espaco para a coleta de

dados desta pesquisa’.

% A obra conta com dois volumes: no primeiro, Vieira Pinto (2005) trata das questbes teoricas,
filoséficas e epistemolégicas acerca de técnica, e no segundo volume trata da tecnologia.
" Sobre a coleta de dados ver capitulo 8.
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6.1 CONSIDERACOES SOBRE TECNOLOGIA

Para Vieira Pinto (2005) a compreensdo de tecnologia como logos da
técnica’’, ou seja, como teoria, ciéncia ou estudo da técnica, sempre carrega
consigo um conteudo ideologico. Isso se deve ao fato que a tecnologia “funda-se na
pratica da acao, original ou rotineira, trazendo a marca das correlacdes a que esta
exposto o agente humano, obrigado a mover-se no meio social” (2005, p. 321).

Assim, o autor (2005) alerta que os técnicos, por desconhecerem tecnologia
como logos da técnica, acabam por elaborar concepgdes ingénuas e alienantes.
Segundo Vieira Pinto (2005), a elaboracdo de tais concepcfes denota uma falta de
consciéncia critica e permite que a tecnologia se “metamorfoseie” em mitologia. Em
outras palavras, tecnologia passa a ser vista como uma “graca”, € ndao como um
meio dos homens de atingir um fim.

Esse entendimento de tecnologia oportuniza o surgimento de visdes
negativas acerca da sociedade, nas quais ela é rotulada como atrasada e
necessitada de mudancas que s6 podem ocorrer por meio da técnica. Assim, a
técnica torna-se um remédio para os males da sociedade. Trata-se, na visdo de
Vieira Pinto (2005), de um doutrinamento que pretende fazer com que as massas
ingressem na “era tecnolégica” para sua propria salvagao. O autor (2005) reconhece
as vantagens que a tecnologia pode proporcionar, mas afirma que ela jamais sera
nem causa nem solucao de problemas sociais, pois € meio: € o0 homem o0 agente
gue usa a técnica para atingir suas finalidades.

Vieira Pinto (2005) alerta entdo para o viés ideologico que se esconde por
trds destas concepcbes ingénuas, pois absolve o0s setores dominantes dos
problemas que a sociedade enfrenta e, ao mesmo tempo, d& esperancas para as

massas:

[...] conter o descontentamento popular, impedindo-o de chegar a graus
mais perigosos, ao desviarem a atencdo das massas no exame das
verdadeiras causas do seu estado. E por outro lado, sob a capa das
promessas messianicas de transformacbes sociais, decorrentes do

" Em “O Conceito de Tecnologia”, Vieira Pinto (2005) apresenta quatro significados para tecnologia:
como sindnimo de técnica (bastante utilizado na linguagem corrente); como o conjunto de técnicas de
uma determinada sociedade em uma determinada época; como logos da técnica (Tecnologia é a
teoria/ciéncia/estudo da técnica); e como ideologizacédo da técnica.
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progresso da tecnologia humanizada, a difusdo desse artefato tecnolégico
favorece a conservacao do estado de coisas existentes (2005, p. 231).

Também a crenga em “explosdo tecnoldégica” denota uma consciéncia
ingénua, pois ndo percebe a auséncia de sensibilidade historica na absolutizagéo do
presente (VIEIRA PINTO, 2005). Como explica Lima Filho (2013, n&o paginado):

[...] técnicas e tecnologias, como a pedra lascada, a pedra polida, a
producéo artificial do fogo e agricultura, tal como o chipe da micro eletrdnica
e as tecnologias digitais, sao igualmente tecnolégicos quando referidos a
sua época, posto que produtos da acdo humana.

Como pontua ainda Vieira Pinto (2005), toda exploséo tecnolégica carrega
consigo sua propria negacdo, pois toda a tecnologia futura sempre sera mais
“explosiva” que a anterior.

O autor (2005) alerta também para o risco de que a tecnologia seja feita de
instrumento de dominagdo, criando uma mentalidade tecnoldgica que seja

conveniente aos interesses econdémicos e politicos dos setores dominantes:

A dominacédo é sempre determinada por um motivo econémico, e por isso
toda manifestacdo dela, principalmente a politica, exprime o afd de captura
de recursos, com o fim de garantir o prolongamento do poderio do centro
metropolitano. Sendo esta a finalidade, o instrumento manejado consiste na
técnica conhecida no momento (VIEIRA PINTO, 2005, p. 260).

Neste tipo de mentalidade, o papel progressista da tecnologia é enaltecido e
deixa-se para o esquecimento o fato de que a tecnologia deve ser considerada
patriménio da humanidade, pois passivel de difusdo: “Nao se conserva no estado de
propriedade de alguém, de algum grupo social, porque espelha um modo de ser do
homem em geral” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 267). Para o autor, a funcdo da
tecnologia é “ligar os homens na realizagdo das agbes construtivas comuns” (2005,
p. 269). Neste sentido, todos podem dela tomar passe e dela ninguém deve ser
excluido, e é assim que a tecnologia mostra sua ambivaléncia: “[...] ao mesmo
tempo o esteio e arma da dominagcdo, na mao do senhor, e a esperanca de
liberdade e o instrumento para consegui-la, na méao do escravo [...]" (2005, p. 262).

Diante do exposto, faz-se necessario refletir, como bem pontua Lima Filho
(2013), nas questdes de acesso e dominio das TIC bem como no uso que estao

fazendo delas nos espacos escolares. Elas podem, na perspectiva de Vieira Pinto
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(2005), servir para a manutengao dos interesses de uma minoria ou contribuir para
uma educacéo libertadora. O entendimento desta pesquisa, diante disso, é de que
as TIC, aliadas a uma educacao dialogica, podem ser utilizadas para promover a
consciéncia critica dos alunos quanto a elas proprias, quanto a educacao
profissional que lhes é oferecida e, ainda, quanto a todas as relacbes que se
apresentam em nossa sociedade, sejam elas politicas, econémicas ou sociais.
Diante disso, a prOxima secdo passa a tratar de praticas pedagodgicas

dialégicas a partir de uma compreenséao do didlogo freiriano.

6.2 PRATICAS PEDAGOGICAS DIALOGICAS CRITICAS E CRITICIZADORAS

No decorrer da leitura das obras de Paulo Freire emergem diferentes
categorias’® da pedagogia defendida por este autor. Neste sentido, as Figuras 1 e 2,
presentes no capitulo 3, oferecem panoramas do humanismo e da educagéo
humanista freiriana que, por si s0, ja permitiriam elencar algumas dessas categorias.
Este estudo, contudo, opta por selecionar e tratar do “Dialogo”, pois entende a
dialogicidade como importante elo entre critica e humanismo. Esta compreensao

encontra fundamento nas proprias palavras de Freire (2006, p. 43):

Dai que, para este humanismo [que se encontra a servico do homem
concreto], ndo haja outro caminho sendo a dialogicidade. Para ser auténtico
s6 pode ser dialégico.

E ser dialégico, para o humanismo verdadeiro, ndo é dizer-se
descomprometidamente dialégico; € vivenciar o dialogo. [...] Ser dialégico é
emprenhar-se na transformacédo constante da realidade.

Na citacdo anterior, portanto, encontramos a dialogicidade como caminho
para o humanismo e, na que segue, Freire (2008, p. 115) explica a relacdo entre

dialogicidade, critica e criticizar:

& Apenas a titulo de exemplo, Mendonga (2008) opta por selecionar categorias divididas em dois
blocos: Desumanizacdo (Massificacdo, Assistencialismo, Invasdo cultural e Educacdo Bancaria) e
Humanizacdo (Conscientizagdo, Dialogo, Utopia e Multiculturalidade). Seus critérios, no segundo
bloco, dizem respeito a categoria consideradas instrumentos que contribuem para levar o homem a
superar sua condicao opressora.
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[O didlogo] Nasce de uma matriz critica e gera criticidade (Jaspers’). Nutre-
se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o
didlogo comunica. E quando os dois pélos do didlogo se ligam assim, com
amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de
algo.

Esta citagao, retirada da obra “Educacdo como Pratica da Liberdade” pode
ser mais bem compreendida a partir da leitura de “Pedagogia do Oprimido”, livro em
que Freire dedica dois capitulos a dialogicidade’. Neste texto, Freire (2014) explica
gue nao ha didlogo sem amor, esse entendido como ato de coragem, pois significa
compromisso com 0s outros homens. Por meio de questionamentos, o autor (2014,

p. 111) também apresenta a relacéo entre dialogo e humildade:

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto €, se a vejo no outro,
nunca em mim?

Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente, virtuoso por
heranga, diante dos outros, meros “isto”, em que nao reconhego outros eu?
Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de homens
puros, donos da verdade e do saber, para quem todos 0s que estdo fora
sdo “essa gente”, ou sao “nativos inferiores”?

Como posso dialogar, se parto de que a pronuncia do mundo é tarefa de
homens seletos e que a presenca das massas na histéria é sinal de sua
deterioragdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais
reconheco, e até me sinto ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superagéao e se, sé em pensar nela, sofro e
definho?

A relacéo entre dialogo e fé situa-se no ambito da fé nos homens. Segundo
Freire (2014, p. 109, grifo do autor), ndo é possivel haver dialogo se ndo ha fé nos
homens. Com a fé, se instaura a confianca, responsavel pelo companheirismo na
“pronuncia do mundo”.

Para o autor (2014, p. 108, grifo do autor), “Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo”. Assim, para o educador (2014, p. 109, grifo do
autor), o didlogo € o “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para

pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”.

”® Karls Jasper (1881-1969) foi um dos fundadores do existencialismo. Atuou na area da medicina
gpsiquiatria) antes de dedicar-se inteiramente a lecionar filosofia.

ae) capitulo 3 intitula-se “A dialogicidade: esséncia da educagdo como pratica da liberdade”. O
capitulo 4 intitula-se “A teoria da acao dialdgica” e, em grande parte, trata da teoria da acéo dialégica
e suas caracteristica: a co-laboracéo, a unido, a organizacao, e a sintese cultural (FREIRE, 2014).
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Em “Pedagogia do Oprimido”, Freire (2014) menciona ainda a relagéo entre
didlogo e esperanca’. Essa esperanca, contudo, ndo é passiva, mas vivenciada na
luta para “restaurar a humanidade” (FREIRE, 2014, p. 114).

Por fim, o autor (2014) apresenta o pensar critico, sem o qual ndo h& dialogo
verdadeiro. Pensar critico € o oposto de pensar ingénuo, € compreender que a
realidade € processo. Para Freire (2014, p. 115), “Somente o dialogo, que implica
um pensar critico, € capaz, também de gera-lo. Sem ele ndo ha comunicacéo e sem
esta ndo ha verdadeira educacao”.

Diante do exposto, € possivel sintetizar que é por meio do dialogo e,
portanto, da educacdo dialégica, que se pode atuar criticamente no mundo,
transformando a realidade e proporcionando a liberdade e a humanizacdo do
homem concreto (FREIRE, 1986; 2014).

Isso ndo se altera nas relagbes que se travam no ambito escolar. Zitkoski
(2011), nesse sentido, salienta a importancia de que os professores reconhecam e
valorizem os saberes advindos das experiéncias de vida, laborais e mesmo
escolares dos alunos. Para o autor (2011, p. 97) , o didlogo “exige de ndés,
professores, sobretudo, uma postura de humildade e de abertura diante das
relacdes de poder que estdo em jogo no contexto da Educacéo escolar [...]".

Esta postura de humildade néo significa que o professor deve renunciar dos
seus saberes, mas que compreenda que eles podem ser reaprendidos no processo
dialégico. Trata-se, segundo Zitkoski (2011, p. 97), de uma desconstrucdo do
“habitus pedagogico”, ou seja, daquele modo autoritario de entender que educagéao é
o professor ensinar e o aluno aprender, o professor expor e o aluno ouvir. Na

educacéao dialdgica,

0 conhecimento do objeto a ser conhecido ndo é de posse exclusiva do
professor, que concede o conhecimento aos alunos hum gesto benevolente.
Em vez dessa afetuosa dadiva de informacéo aos estudantes, o objeto a ser
conhecido medeia os dois sujeitos cognitivos. Em outras palavras, o objeto
a ser conhecido é colocado na mesa entre os dois sujeitos do
conhecimento. Eles se encontram em torno dele e através dele para fazer
uma investigacao conjunta (FREIRE, 1986, p. 65).

Freire (1997) esclarece que isso nao significa retirar do professor o ato de

ensinar. Também na educacédo dialégica o professor deve se empenhar para que

A relacéo entre critica e esperanca ja havia sido mencionada no Capitulo 3 dessa tese.
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seus estudantes apreendam aquilo que ele objetiva com sua pratica pedagogica
(ZITKOSKI, 2011). Neste sentido, Freire em seu dialogo com Ira Schor (1986)
destaca a importancia de que as experiéncias dialogicas se baseiem em seriedade e
competéncia. Alunos e professores devem ser sujeitos criticos do processo de
conhecimento, o que implica que também o aluno deve compreender que a
construcdo do conhecimento exige seriedade e disciplina (FREIRE; SHOR, 1986).

Para tanto, contudo, o professor dialdégico ndo precisa impor sua posicao,
sua opinido (FREIRE; SHOR, 1986), mas sim estimular o questionamento e
fomentar o debate, compreendendo que o didlogo ndo é aquele se da de “A” para
“B” ou de “A” sobre “B”, mas de “A” com’® “B” (FREIRE, 2008), como ilustra a Figura
6:

Figura 6 - Como se da o dialogo

DIALOGO

A B = comunicagao

intercomunicacdo

Relagdo de “simpatia” entre os polos, em busca de algo.

Fonte: Freire (2008, p. 116).

Zitkoski (2011, p. 90) sugere, assim, que o professor se conecte “com a
linguagem de seus alunos e com as tematicas, assuntos e realidade do quotidiano
dos mesmos”.

Um aspecto que precisa ficar claro com relacdo a educacéo dialégica é que
ela se trata de uma “posicdo epistemoldgica” (FREIRE, 1986, p. 66). Assim, o

dialogo ndo deve ser visto ou confundido com uma técnica:

% Grifo nosso.
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Antes de mais nada, Ira, penso que deveriamos entender o “dialogo” néo
como uma técnica apenas que podemos usar para conseguir obter alguns
resultados. Também n&o podemos, ndo devemos, entender o didlogo como
uma tética que usamos para fazer dos alunos nossos amigos. Isto faria do
didlogo uma técnica para a manipulacdo, em vez de iluminacdo (FREIRE;
SHOR, 1986, p. 64).

O dialogo, para Zitkoski (2011, p. 100), € um “principio educativo”. Como tal,
esta intrinsecamente presente nas a¢des pedagdgicas que ocorrem a partir de uma
concepcao humanista de educacdo. Conforme aponta Freire e Shor (1986, p. 66), 0

dialogo

Nao é um “espaco livre” onde se possa fazer o que se quiser. O didlogo se
da dentro de algum tipo de programa e contexto. Esses fatores
condicionantes criam uma tensdo para alcangcar 0s objetivos que
estabelecemos para a educacao dialdgica. Para alcancar os objetivos da
transformacdo, o dialogo implica responsabilidade, direcionamento,
determinacao, disciplina, objetivos”.

Deste modo, as praticas pedagodgicas que tém o dialogo como principio

educativo exigem planejamento, exigem pensar nos objetivos educacionais:

Devo repetir uma coisa aqui para ser absolutamente claro. No momento em
gue o professor inicia o didlogo, ele sabe muito, primeiro, em termos de
conhecimento, depois, em termos do horizonte ao qual ele quer chegar. O
ponto de partida € o que o professor sabe sobre o objeto, e onde quer
chegar com ele (FREIRE, 1986, p. 67).

Como principio educativo, o didlogo se faz presente em praticas
pedagdgicas que incentivem os alunos a procurar informacdes/pesquisar; expor
seus saberes/realizar trocas com o0s colegas; interagir com o material, inserindo
novas informacdes, formatos e linguagens; relacionando, contextualizando,
compreendendo sua realidade e se posicionando; criando e aceitando novos
desafios, perspectivas e olhares (ZITKOSKI, 2011).

Assim, e porque aponta Freire e Shor (1986, p.11) que o “O dialogo sela o
ato de aprender, que nunca é individual, embora tenha uma dimensao individual’, a
proxima secao discorre sobre recursos digitais que podem oportunizar e favorecer o

dialogo.

6.3 FERRAMENTAS DIALOGICAS
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Paulo Freire sempre evidenciou que tecnologia e humanismo néo deveriam

se opor. Assim, em “Educagéo e Mudang¢a®, diz o autor (1983, p. 22):

humanismo e tecnologia ndo se excluem. N&o percebem que o primeiro
implica a segunda e vice-versa. Se 0 meu compromisso é realmente com o
homem concreto, como causa de sua humanizacao, de sua libertacdo, ndo
posso por isso mesmo prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as
guais me vou instrumentando para melhor lutar por esta causa.

Deste modo, ainda que Freire ndo tenha podido vivenciar as interacdes nas
redes sociais nem experimentar os diversos recursos digitais disponiveis atualmente
na internet, seu pensar, sempre voltado para as possibilidades de uma educacgao
critica e criticizadora, ndo se opunha a incorporagcdo das Tecnologias de Informacéo
e Comunicacéo (TIC), desde que a servico dessa educacao. Sobre isso, diz Gadotti

(1997, documento eletrénico, grifo do autor):

Desde suas Primeiras experiéncias no nordeste brasileiro, no inicio dos
anos 60, ela’’ [Paulo Freire] buscava fundamentar o ensino-aprendizagem
em ambientes interativos, através do uso de recursos audiovisuais. Mais
tarde reforcou o uso de novas tecnologias, principalmente o video, a
televisdo e a informatica. Mas ndo aceitava a sua utilizacdo de forma
acritica.

Com foco na concepcao dialégica de Paulo Freire, Abegg (2009) e David
(2010) realizaram pesquisas com diferentes recursos digitais. A pesquisa de David
(2010) buscou construir um sistema de analise, incorporando a categoria “Dialogo”
(na perspectiva freiriana), para compreender as interacdes nas ferramentas férum e

chat’®. J4 a pesquisa de Abegg (2009) teve por objetivo investigar o potencial da

" Acredita-se que o correto seja “ele”. Provavelmente trata-se seja um erro de impressdo que foi
mantido na verséo online.

® As ferramentas pesquisadas fazem parte do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) SOLAR.
Segundo David (2010, p. 108), o SOLAR é um AVA “desenvolvido pelo Instituto UFC Virtual, da
Universidade do Ceara. Contém ferramentas direcionadas a alunos e professores de EaD, permitindo
tanto a criacdo como a participagdo em cursos a distdncia. O ambiente SOLAR reflete uma
concepcao educacional progressista e sociointeracionista e, para fins de comunicacdo, possui trés
ferramentas: FOrum, Chat e Mensagem”.

SOLAR: Ambiente Virtual de Aprendizagem da Universidade Federal do Ceara. [2016]. Disponivel
em: <http://www.solar.virtual.ufc.br/>. Acesso em: 13 out.2016.
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mediacdo das TIC livres™, por meio da ferramenta wiki®, como modo de producéo
colaborativa no processo escolar de escopo dialogico-problematizador.

O termo wiki é utilizado, segundo Abegg (2009, p. 81), “para definir o
software colaborativo que cria colecbes de péaginas interligadas formando um
hipertexto ou hipermidia®. Estas paginas podem ser editadas, ou seja, os
participantes de um wiki podem alterar seu conteudo, permitindo a escrita
colaborativa (MACEDO, 2010; ABEGG, 2009). Neste sentido, wikis sédo editores de
texto coletivo.

Para Abegg (2009, p. 72), a atividade escolar mediada pelo editor wiki “pode
ser entendida como palavra viva, traco do dialogo existencial efetivamente ocorrido.
Em outras palavras, pode expressar a elaboracdo da comunicagéo e colaboragao”.
A autora (2009) entende, portanto, que a participacdo em uma atividade wiki
possibilita ao estudante ser sujeito da producao coletiva, de modo a se reconhecer
como coautor e codesenvolvedor. Neste sentido, por meio do editor de texto wiki se
produz coletivamente e colaborativamente, e onde ha colaboragdo, ou “co-
laboragéao” (FREIRE, 2014), ha comunicagao, ha dialogo (ABEGG, 2009).

Segundo David (2010), a educacéo a distancia pode ser uma oportunidade
de colocar em prética a pedagogia do dialogo uma vez que conta com uma série de
ferramentas de comunicacdo (chat, féorum, mural, blog), as quais “permitem aos
alunos expressarem e reformularem seus pontos de vista varias vezes ao longo do
curso” (DAVID, 2010, p. 49).

David (2010) retoma os principios do dialogo freiriano, quais sejam
humildade, esperanca, afetividade e pensar critico, e busca verificar se o0s
pesquisados conseguem colocar esses principios em pratica atraves das interacdes
no forum e no chat, comprovando, assim, a pratica do dialogo.

A pesquisa de David (2010, p. 206) concluiu que “A presenga das
caracteristicas do Dialogo freiriano confirmou a possibilidade ndo somente de

7 Abegg (2009) refere-se, especificamente, ao contexto do software livre na concepcdo da Free
Software Foundation, ou seja, um software é considerado livre quando atende a quatro tipos de
liberdade: (1) para executar o programa; (2) para estudar e adaptar o programa (acesso ao codigo
fonte); (3) para redistribuir copias, ajudando ao préximo; (4) para modificar o programa (também
necessita acesso ao cadigo fonte).

8 A pesquisa utilizou a ferramenta wiki incorporada ao Moodle, entendendo este como um “software
educacional livre e aberto” (ABEGG; BASTOS; MULLER, 2009, p. 64). O Moodle “constitui-se em um
sistema de administracéo de atividades educacionais mediadas pelas TIC. E destinado & criacdo de
comunidades de ensino-aprendizagem online em ambientes virtuais voltados a aprendizagem
colaborativa permitindo aos estudantes e professores integrar-se, estudando ou lecionando mediados
tecnologicamente” (ABEGG, 2009, p. 82).
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observar, como também de vivenciar a dialogicidade em intera¢cdes educacionais a
distancia”. A autora apenas alerta para a necessidade de que os atores envolvidos
no processo de uso dialogico de ferramentas digitais, ou seja, 0s professores,
valorizem e pratiquem essa dialogicidade nas interagdes. Da mesma forma, alerta
para a necessidade de delinear os objetivos educacionais, selecionando e tendo
dominio das ferramentas selecionadas. Neste sentido, vai ao encontro do que esta
tese entende de pratica pedagogica: uma acdo intencional, sistematizada e
planejada (LOBATO, 2011).

As pesquisas realizadas por Abegg (2009) e David (2010)2! abordam, assim,
trés recursos digitais que podem ser utilizados como apoio a praticas pedagdgicas
dialégicas na perspectiva de Freire: o férum, o chat e o editor de texto wiki® (ao ser
usado coletivamente).

Em uma perspectiva computacional, estas ferramentas também séo

caracterizadas como dialégicas, uma vez que

Dialogicidade, ou dialogismo, refere-se a interacéo textual, ao dialogo que
um texto estabelece com outros textos. O principio dialégico contrapde-se o
monoldgico, que se refere a pratica do mondlogo, que nédo conversa, que €
autocontido, sem referéncia a outros textos (PIMENTEL; GEROSA; FUKS,
2011, p. 85).

No entanto, o chat é uma ferramenta sincrona, enquanto o forum e a edicéo
de texto s&o assincronos. Esta diferenca faz com que o didlogo que ocorre por meio
das ferramentas também se dé de modo diferenciado, pois “As caracteristicas de um
sistema influenciam o discurso dos interlocutores” (PIMENTEL; GEROSA; FUKS,
2011, p. 85).

Assim, no chat a comunicacdo ocorre em tempo real: “emissor e receptor
enviam e respondem mensagens em um intervalo de tempo pequeno, quase
imediato” (VIVACQUA; GARCIA, 2011, p. 41). Para Pimentel, Gerosa e Fuks (2011,
p. 85), as caracteristicas da comunicacdo em chat mostram a ocorréncia de “um

discurso informal (induzido pelas mensagens curtas), com alta dialogicidade®® e

8 Somam-se as pesquisas de doutoramento destas autoras, 0s artigos escritos em parceria com
outros pesquisadores e que corroboram com suas teses, como em Abegg, Bastos, Miiller (2009);
Abegg, Bastos (2012) e David, Freire (2013) e David, Freire e Lima (2013).

Deve-se ressaltar que, na pesquisa de Abegg (2009), a caracteristica de software livre do Moodle é
considerada fundamental para entender a ferramenta de edicdo wiki como adequada a préaticas
g)sedagc')gicas dialégico-problematizadoras.

Aqui significando muitas interacdes textuais entre duas ou mais pessoas.
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muito interativo (consequéncia da comunicacdo sincrona), e muitas vezes intimistas
(quando os interlocutores sao amigos)’. Para Garibay (2014, p. 38, traducéo
nossa®), ainda que no chat a comunicacéo ocorra por escrito, ela se assemelha
muito com a oral, pois “[...] as intervencdes sdo breves e espontaneas, tém uma
estrutura sintadtica menor e uma maior expressividade emotiva reforcada pelos
‘emoticons’.

Contrariamente ao que acontece nos chats, no férum e no editor de texto
coletivo, “O emissor envia uma mensagem e ndo espera resposta rapidamente”
(VIVACQUA; GARCIA, 2011, p.41). Por serem ferramentas assincronas, podem ser
utilizadas e consultadas a qualguer momento. Assim, ndo € necessario, por
exemplo, os usuarios combinarem um horario para se conectarem e as contribuicées
podem ser postadas/publicadas de forma permanente, podendo receber
comentarios dos outros usuarios a qualquer momento (PEREZ SANCHEZ, 2005).

A caracteristica assincrona permite uma leitura e a redacdo mais pausadas,
0 que, segundo Garibay (2014), proporciona a consulta, melhores intervencdes e
reflexdes. Também Pérez Sanchez (2005) entende que o carater assincrono permite
um grau maior de reflexdo, além de proporcionar ao usuario mais tempo para
organizar e escrever suas ideias. Para Guisso et al (2012, p. 69), as discussdes em
ferramentas assincronas podem ‘[...] acontecer de forma mais aprofundadas se
comparadas as ferramentas sincronas, oportunizando uma maior reflexdo, sobre o
gue foi postado e sobre o que sera postado".

Vé-se, portanto, que nas ferramentas forum e editor de texto coletivo o0s
dialogos ndo ocorrem de modo tdo veloz quanto em um chat. Por outro lado, ha
mais tempo para a reflexdo, tanto ao escrever quanto ao ler. Em pesquisa de Paiano
e Castro Filho (2008) sobre a utilizacdo de ferramentas sincronas e assincronas na

modalidade a distancia, os dados apontaram que, ao compararem chat e férum,

100% dos professores e 83,3% dos alunos, acreditam que a ferramenta de
Forum é a melhor opgdo para que a mediacédo e a interacdo acontecam,
uma vez que as respostas ndo precisam ser imediatas, podendo ser
cuidadosamente elaboradas e fundamentadas (PAIANO; CASTRO FILHO,
2008, p. 53).

# No original: “[...] las intervenciones son breves y espontaneas, tiene una menor estructuracion
sintactica y una mayor expresividad emotiva reforzada con “emoticonos”.
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Em outras palavras, segundo sugerem os estudos de Garibay (2014), Pérez
Sanchez (2005) e Guisso et al (2012), ferramentas assincronas, como o forum e o
editor de texto coletivo, podem ser mais adequadas para atividades de analise e
investigacdo. A possibilidade de analisar, questionar e refletir & elemento
fundamental ao entendimento do significado de critica, conforme delineado no
capitulo 4. Diante disto, e entendendo que a reflexdo é fundamental a criticidade,
este estudo opta por tratar apenas dos recursos férum e editor de texto coletivo,

passando a apresenta-los nas préximas secoes.

6.3.1 F6rum

O férum surgiu nos anos 1970 e, desde entdo, cada vez mais as pessoas
estdo aprendendo a discutir e debater, seja por fins profissionais, educacionais ou
por outros interesses, por meio de sistemas computacionais (PIMENTEL; GEROSA;
FUKS, 2011). Conforme apontam estes autores (2011, p. 75), a lista de discussdes
foi a primeira ferramenta a ser utilizada por um grande nimero de usuarios, sendo
vista “como uma adaptacédo do correio eletrbnico para possibilitar a comunicacéo
entre varias pessoas”. Ja os féruns se originaram de dois sistemas de mensagem
desenvolvidos em 1971, o Forum-PLANET (Planning network) e EMISARI
(PIMENTEL; GEROSA; FUKS, 2011).

Com o surgimento e propagacao da internet, listas de discusséo e féruns
foram implementados em plataformas nomeadas por Pimentel, Gerosa e Fuks
(2011, p. 76) como “grandes grupos de discussdo”, cujos representantes mais
conhecidos sd0 o Yahoo!Groups® e Google Groups®. Estas plataformas contavam
ainda com outras ferramentas, como perfil, bate-papo e biblioteca®’. Segundo estes
autores (2011, p. 76), estes “grandes grupos de discussao” foram os precursores

das redes sociais.

% YAHOO Groups. [2016]. Disponivel em: <https://groups.yahoo.com/neo/dir>. Acesso em: 13 out.
2016.

% GOOGLE. Grupos do Google. [2016a]. Disponivel em: <https://groups.google.com/forum/?hl=pt-
BR&fromgroups#!overview>. Acesso em: 13 out. 2016.

0 Google Groups atualmente conta somente com a lista de discussbes. JA o Yahoo Grupos
oferece ferramentas de comunica¢éo e comunidades, como também arquivo de mensagens, listas de
membros, salas de bate-papo e compartilhamento de arquivos e albuns de fotos.



https://groups.yahoo.com/neo/dir
https://groups.google.com/forum/?hl=pt-BR&fromgroups#!overview
https://groups.google.com/forum/?hl=pt-BR&fromgroups#!overview
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Além de fazerem parte de grupos de discussao como 0s acima descritos, de
redes sociais®® e de AVA (Ambientes Virtuais de Aprendizagem), ha diversos féruns
disponiveis na web que podem ser utilizados por qualquer usuario que deseja
promover uma discusséo sobre determinado assunto. A Figura 7 mostra a primeira

pagina do site de busca Google quando se pesquisa “criar férum de discussao”:

8 Conforme apontam Pimentel, Gerosa e Fuks (2011), os usuarios ndo se dao conta que quando
realizam trocas nos grupos e comunidades das redes sociais estdo, na verdade, participando de
féruns.
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Figura 7 - Pagina de busca “Criar Férum de Discussao”

Go gle “criar forum de discusséo" = ) n

Todas Videos magens Noticias Shopping Mais « Ferramentas de pesquisa

Aproximadamente 4.730 resultados (0,34 segundos)

Webforum - Crie seu férum gratis

www.webforum.com.br/ «

O que & um web forum ? Um "web forum”, "Internet forum”, "farum online”, "forum de
discussdo”, "grupo de discussdo online” ou simplesmente "férum”, & um ..

Vocé visitou esta pagina 3 vezes. Ultima visita: 05/09/14

Criar Férum de Discusséo para Empresas, como ferramenta ...
sites.360graus.pt/criacao-sites/criar-forum-discussao-internet. aspx

Criar Forum de Discussio para Empresas. Um Forum de discussdo pode constituir
uma excelente ferramenta de comunicac&o e criacdo de valor para as ..

(5GB) Forum gratis: Criar um Forum Gratis! Fazer um Forum ...
www forums-free_com/pt_br/ «

(Forums-Free) Forum Gratis: Crie um forum gratis conosce! Hospedagem phpbb3 gratis.
Hospedagem de forum gratis.

Criac8o de forum de discussdo, Criar forum de discusséo ...
www_leandrofranco.com/criacao-de-sites-forum.php

Criacéo de férum de discusséo, Criar forum de discussao, Criacdo de Sites em Santo
Arnder MrdanBa Ao Clhnn nme O8a Manda Mdar Cln ;e CMN 1 candeaCranan

Fonte: Print scream de Google (2016)%°.

Para participar de um férum, geralmente é solicitado ao usuério que faca um
cadastro, o qual, segundo Pimentel, Gerosa e Fuks (2011, p. 76), “acaba
promovendo a nocdo de pertencimento a uma comunidade virtual de pessoas

interessadas em discutir tépicos sobre um mesmo tema”. Além do cadastro,

Eventualmente, esses sistemas de discussao contam com a atuacdo de um
moderador responsavel pela triagem das mensagens a serem publicadas, o
gue evita a difusdo de mensagens com contetddo inadequado ao tema, por
razdes ética ou politicas, ou por serem propagandas ou spam (PIMENTEL;
GEROSA; FUKS, 2011, p. 76).

Quando implementados em redes sociais e AVA, os Foruns fazem parte de
um groupware®, ou seja, fazem parte de um conjunto de ferramentas ou
funcionalidades que dao suporte a interacdes e atividades de trabalho, sejam estas
concretas, como um texto, ou abstratas, como a tomada de decisdes (ZANK, 2010).

8 GOOGLE. Print scream de Google. [2016b]. Disponivel em: <https://www.google.com.br/>. Acesso
em: 12 mar. 2016

% Como em Zank (2010) se trabalhou profundamente sobre os conceitos de groupware, CSCW,
CSCL e aprendizagem colaborativa mediada por computador, aqui se optou por apenas menciona-los
brevemente.
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O groupware é produto de duas areas de pesquisa: CSCW (Computer
Supported Cooperative Work — Trabalho Cooperativo Apoiado por Computador) e
CSCL (Computer Supported Collaborative Learning) ou ACAC (Aprendizagem
Colaborativa Apoiada por Computador). Esta Ultima &rea, devida ao seu foco na
aprendizagem colaborativa, cria “artefatos, atividades e ambientes que melhoram as
praticas da constru¢ao de significado em grupo” (STAHL; KOSCHMANN; SUTHERS,
2006, p. 10), ou seja, cria aplicativos groupware que integram ferramentas de
comunicacao e trabalho conjunto/coletivo como apoio a aprendizagem colaborativa.

Pimentel, Gerosa e Fuks (2011) nomeiam o conjunto de ferramentas de
comunicacdo de um groupware como servico de comunicacdo e classificam® os
féruns, dentro deste servico, como sistema de discussdo. Os autores (2011)
destacam que sistemas de discussao geralmente séo organizados por topicos. Ja as
mensagens “sdo organizadas hierarquicamente em fungdo do encadeamento entre
as respostas (threads)” (PIMENTEL; GEROSA; FUKS, 2011, p. 75).

Contudo, a organizacdo das mensagens pode variar de acordo com as
configuracdes de cada forum (GUISSO et al, 2012), ou seja, “Dependendo do AVA,
a visualizacdo das mensagens postadas pode acontecer de forma linear e/ou
hierarquica, cronoldgica ou por assunto” (AZEVEDO, 2011, p. 48). Assim, no
Rooda®?, um AVA desenvolvido pelo NUTED/UFRGS, conforme mostra a Figura 8,
as possibilidades de organizacao e visualizacdo das postagens séo: em arvore (as
mensagens aparecem encadeadas as originais), por data de publicacdo (das mais

antigas para as mais recentes) e por autor (da mensagem):

% Os outros elementos desta classificacdo séo: correio eletrbnico; (exemplo: gmail, yahoo, etc);
registro de mensagens (como em blogs e microblogs); mensageiro (GTalk); bate-papo; e conferéncia
géudio e videoconferéncia) (PIMENTEL, GEROSA, FUKS, 2011).

> ROODA. Rede Cooperativa de Aprendizagem. [2016]. Disponivel em: <https://ead.ufrgs.br/rooda/>.
Acesso em: 13 out. 2016. Maiores informacfes sobre este ambiente podem ser em encontradas em:
NUTED. Ndacleo de Tecnologia Digital Aplicada a Educacdo. Rooda: Rede Cooperativa de
Aprendizagem. [2016]. Disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.br/?page id=298>. Acesso em: 13 out.
2016.
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Figura 8 - Formas de visualizacdo e organizagcdo do Férum no Rooda

rcoda ¢ O & © ® <

lll%.l nuted Dades pesscais Contates ConfiguragBes Disciplinas  Compromissos AZ Ajuda Sair

%= pooda > SA: Recomendagio Pedagogica em Educagio a Distancia - U > Férum > Tdpico Fale Conosco |
Ordenar por Data ¥ | Busca oK Waltar £2
Forum . ;
Conceito de Re Autor ao Pedagogica
I 12/08/2015 11:0 Arvore &=
| Aulas :
I . 0|3 pessoal! €=
| Biblintees Abaixo uma ideias iniciais recol dacs e discutimeos agora em aula...

S— Recomendacdo pedagégica em EAD é baseada em abordagens tecnoldgicas-educacionais que permitem filtrar
conteldes conforme o perfil do sujeite que possam auxiliar professores, tutores e alunes na personalizacde de

| Webfolie ensing & aprendizagem .
| Ma, Recomendacdo pedagogica em EAD € baseada sistemas de recomendacic que permitem filtrar conteddos
| afeti::: conferme o perfil do sujeite que possam auxiliar professores, tutores e alunes na personalizacdo do ensinc e

aprendizagem .

Consiste em um conjunte de acdes educacionais que permitem filtrar conteddos conferme o perfil do sujeite
através de abordagens tecnoclégicas que possam auxiliar professeres, tutores e aluncs na persenalizacdo de
ensino e aprendizagem .

Recomendacdc pedagogica em EAD permitem filtrar contelddos conforme o perfil do sujeito, baseada em
abordagens tecnoldgicas & que gue possam auxiliar professores, tutores e alunos na personalizacde do ensino e
aprendizagem .

Recomendacdo pedagégica pede ocorrer através de sistemas de recomendacdc gue permitem filtrar conteddos
e/ou acdes educacionais

Recomendacdo pedagogica consiste na sugest3c de conteddes ou acdes pedagdgicas baseadas no perfil de
sujeito com o objetive de auxiliar professores, tutores e alunos no processo de ensino e aprendizagem.

Responder &

Fonte: Print Scream do Rooda®.

No ETC®, também desenvolvido pelo NUTED/UFRGS, as postagens Sao
exibidas em ordem cronolégica (antigas e novas) e em arvore. A Figura 9 mostra o

modo de visualizacdo em arvore do ETC:

% ROODA. Rede Cooperativa de Aprendizagem. [2016]. Disponivel em: <https://ead.ufrgs.br/rooda/>.
Acesso em: 13 out. 2016.

% Conforme mencionado no capitulo 2, o ETC foi objeto de pesquisa no Mestrado da pesquisadora.
Algumas ferramentas deste ambiente também serdo utilizadas na presente pesquisa. Assim, a
subsecao 6.3.3 deste capitulo apresentara o ETC e o capitulo 8, referente ao percurso investigativo,
apresentara as questfes relacionadas a coleta de dados que ocorrera por meio de acdes
pedagogicas com uso desse ambiente. ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em:

<http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 13 out. 2016.
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Figura 9 - Forum no ETC
A
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EA irvore  Ordenar Procurar Buscar por Autor Nova Postagem

Cldudia Zank 19:01 | 19/10/2015
Todos queremos formar um aluno critico.

Mas por qué?

Para criticar o qué?

E de que serve esta critica?

Afinal, por que desenvolver a criticidade na educagdo profissional?

Responder | Marcar como Nao Vista

22:20 | 19/10/2015
Boa noite colegas,

Desenvolver a criticidade € importante pois, sendo criticos, ndo aceitamos tudo o que nos vendem como verdade
absoluta. Temos opinido sobre os assuntos tratados no dis-a-dia, e tendo embasamento e conhecimento sobre o que
estamos falando, poderemos formular novas visdes acerta destes assuntos, aprimorar o que ja existe e criar novas
possibilidades.

Devemos buscar ser criticos em assuntos gue nos chamem a atencdo e temos interesse em conhecer mais sobre
este tema (por exemplo, parto humanizado, € um tema atual e eu tenho interesse em falar, pensar sobre o assunto,
sou a favor e j3 |i varias reportagens a respeito.), conversar com pessoas que tenham o mesmo interesse que o
Meu....caso contrario, & critica vira so "falar mal" de algo...

Abrir mensagem| Responder | Marcar ¢

Claudia Zank 19:03 | 24/10/2015

Matdlia:
esse teu post mostra claramente teu entendimento do que seja critica, & ainda que a minha pergunta ficasse
mais apropriada no outro tépico. ndo posso deixar de te perauntar: no texto sobre criticidade. onde encontras

Fonte: Print Scream do ETC®.

No Moodle, Figura 10, hd 4 opcbOes de organizacdo e visualizacédo

=!] Notificagbes = Forum — [Pasta: "Extensdo_Criticidade_2015_02"] > [Topico: "Por gue desenvolver a criticidade na educagdo profissional?”]

Meus Documentos - Meus Documentos - Extensdo_Criticidade_2015_02 - Férum de Extensdo_Criticidade_2015_02 - Topico Por ¢

das

mensagens: aninhadas (em arvore); cronoldgica, mais recente e mais antiga, e listar

respostas (nesta opcdo ndo aparecem as mensagens, mas uma lista com as

informacdes de quem postou, em que data e hora):

% ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 13 out.

2016.
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Figura 10 - Formas de organizacdo do Forum no Moodle

Senac emﬁDesenvoIvimepto
Educacao Corporativa

Senac EAD » Pedagogos em InterAcao » Foruns » Apoio Pedagogico » Téc Administracio - Modelo Pedagégico Nacional

Mostrar respostas comecando pela mais recente ¥ ]
Mostrar respostas comecando pela mais antiga \

=l Téc Administracao - Modelo Pedagogico Nacional ostmr respostas comegando pela mais recente
por - segunda-feira, 29 fevereiro 2016, 10:50 Listar respostas ‘

Mostrar respostas aninhadas

Bom dia Colegas, alguma Unidade esta ofertando o Técnico em Administracdo MPN ? Gostaria de trocar uma ideia.

Agradeco.

Editar | Excluir | Responder

Fonte: Print Scream do Moodle®.

Conforme aponta Kratochwill (2006), a ferramenta forum € uma das mais
utilizadas para os processos de ensino e aprendizagem mediados por um AVA.
Guisso et al (2012) e Coutinho, Rodrigues e Ferreira (2012, p. 2), concordam com

este ponto de vista:

Entre as diversas ferramentas que garantem a aprendizagem efetiva por
meio da EAD?’ estdo os féruns de discussdo. Sd0 muito importantes para
dar condicdo a interac@o, a promocdo e socializagdo do conteudo, e as
visBes dos estudantes.

Conforme lembram Guisso et al (2012, p. 71), os féruns funcionam

[...] como um espaco bibliografico permanente, que se complementa e se
ressignifica a cada instante com as novas participacfes. A partir dessa
interface e dos dispositivos oferecidos no férum online, os AVA possibilitam
a interatividade e a aproximacgéo das distancias. Neste espaco permeiam a
colaboracdo, o dialogo, a socializacdo e as trocas de informacéo,
experiéncias e reflexdes.

Assim como Guisso et al (2012) e Coutinho, Rodrigues e Ferreira (2012),
diversos autores tém apontado as possibilidades de um férum. Estas s&o
sintetizadas no Quadro 2:

% SENAC EM DESENVOLVIMENTO: educacdo corporativa. [2016]. Disponivel em:
<http://ww2.senacead.com.br/moodlerh/login/index.php>. Acesso em: 13 out. 2016.
" Educacéo a Distancia.
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Quadro 2 - Possibilidades do Férum

Articulacdo de ideias a partir de
diferentes fontes de discusséo,
Garibay (2014) debate, consulta e o consenso de
ideias, trabalho em pares,
compartilhamento de documentos.

- Interacédo, promocdao e socializacao
Coutinho, Rodrigues e Ferreira (2012) | do conteiddo e das visbes dos
estudantes.

- Colaboragdo, diadlogo, debate,
socializacdo, questionamentos, e

Guisso et al (2012) trocas de informacdo, experiéncias,
ideias, fundamentacbes teorica e
reflexdes.

Discusséo, debate, argumentacgéo

Nardocci (2012) sobre ideias muitas vezes polémicas.

- Interacéo, construgéo de
Pimentel, Gerosa e Fuks (2011) relacionamentos, registro dos
pensamentos, informacao.

- Debate, identificacdo de melhores
Souza et al (2011) praticas, ideias, resolucdo de
problemas e geracdo de novos
conhecimentos.

Kratochwill (2006) - Interagé&o, aproximando 0S sujeitos.
Fonte: A autora™.

A partir das palavras grifadas percebe-se a interagdo, portanto, a
possibilidade de proporcionar o dialogo, como a maior vocacado da ferramenta forum.

Neste sentido, Nardocci (2012, p. 250) destaca a funcao social do férum:

Embora as discussfes no ambiente digital ocorram de maneira assincrona,
sdo marcadas por objetivos e temas comuns aos participantes, que
suscitam quest@es a serem discutidas. O dialogo assinala-se pela retomada
de topicos apresentados por outros participantes e por regras de conduta
gue visam tornar o espaco de discussdo mais cooperativo. Trata-se, entédo
de uma atividade social [...].

Sem a atividade social, ndo ha conexdo entre os participantes. Neste
sentido, a criacdo de féruns, mesmo que ndo diretamente relacionados com o
conteudo, pode ajudar na apresentacdo e no fortalecimento das relacdes entre os

participantes. Conforme aponta Kratochwill (2006, p. 125):

% Grifo nosso.
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Em se tratando de um processo educacional ndo presencial, o forum
mostrou-se também um qualificado arquivo das manifestacdes pessoais,
muitas das vezes sendo uma das poucas possibilidades do estudante
demonstrar suas angustias e ansiedades acerca dos contelidos estudados
e tudo que o cerca.

Devido as razbes apontadas, muitos professores criam topicos como

espacos de socializacdo. A Figura 11 mostra um Topico de Apresentacao, que tem

como objetivo a apresentacdo dos participantes, possibilitando, assim, a criagdo de

vinculos e de novos relacionamentos:

Figura 11 - Forum de Apresentacdo no ETC

Forum — [Pasta: "Extensdo_Criticidade_2015_02"] > [Topico: "Apresentacdo”]

Meus Documentos - Meus Documentos - Extensdo_Criticidade_2015_02 - Férum de Extensdo_Criticidade_2015_02 - Topico Apresentacdo

EZ Arvore

Claudia Zank

Ordenar Procurar Buscar por Autor Nova Postagem

20:42 | 02/10/2015

0l3, pessoal!
Sejam todos bem-vindos!
Esperamos que seja de grande valia as trocas de experiéncias e os momentos nos quais discutiremos nossas ideias.

Este forum € destinado para uma breve apresentacdo, expectativas quanto ao curso e ao uso do ETC.

Bom trabalho a todos nés!

Responder | Marcar como Nao Vista

19:54 | 05/10/2015

Meu nome & , sou formada em Gestdo de RH, pds graduada em Formacdo Pedagdgica para docentes, Coach e

| estudante de Psicologia. Atuo na drea docente desde 2010 , nos cursos de Técnico em Seguranca do Trabalho,
Administracdo, Logistica, Informatica, Contabilidade nas diversas disciplinas que compdem os cursos relacionadas a
gestdo de pessoas, empreendedorismo e planejamento estratégico.
Tenho certeza que este curso ird agregar muito na minha trajetdria profissional, através da troca de idéias entres os
colegas e a prof Cldudia. Juntos iremos construir o nosso aprendizado sobre CRITICIDADE, tema de grande
importancia para quem busca formar um cidad3o consciente de si, de suas escolhas e atitudes perante a sociedade.

Abrir mensagem| Responder | Marcar como Nao Vista
19:54 | 05/10/2015
Oi, sou a ! Administradora ha 18 anos, quase sempre trabalhando em empresas privadas da adrea de
transporte e logistica. Neste periodo trabalhei numa escola técnica do interior e fiquei encantada com a drea da
educacdo, e decidi ha alguns meses me dedicar a docéncia. Estou concluindo minha pads graduacdo em Docéncia
para o Ensino Profissional agora em dez/15, foi um curso maravilhoso e estimulante!
R onder | Marcar como Nao Vista
19:54 | 05/10/2015

. 0l3, sou , comunicologa com especializagdo em Marketing e Gestdo de Pessoas.
ﬁ Atualmente trabalho numa empresa com midia on e off ( jornal/revista/TV fechada/Réadio Jornal e OnLine).
Também sou free lancer em ministrar treinamento em uma industria de bebidas e convidada em graduacdo para
. palestra ( atualmente em MKT Digital).
Meu desejo de trabalhar com educacdo vem de longo tempo e no ano passado entrei no Pos Graduagdo e.m Docéncia
PR S e e B e ot R R e e e S e e YRS P

R AR A O SR S 7 L e

Fonte: Print Scream do ETC®.

Segundo Arango M. (2003), féruns sociais, como 0 apresentado na Figura

11, sdo caracterizados pela informalidade. Existem ainda os foruns argumentativos,

nos quais diferentes pontos de vista sdo apresentados e defendidos; e os

pragmaticos, mais colaborativos. Com base nestas caracteristicas, a autora, sugere

como categorias:

% ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 13 out.

2016.
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Férum Técnico: Para fazer e responder perguntas em grupos relacionados
com o hardware e software que se encontra imerso no ambiente.

Forum Social: Para o reconhecimento, recrea¢do, compartilhar e criar
vinculos.

Forum Académico: Para discutir os conteidos de interesse. E 0 mais
indicado para os didlogos argumentativos e pragméaticos. (Traducéo
nossa'®) (ARANGO M., 2003, p. 5).

A Figura 12 mostra estas categorias concretizadas em férum no ETC:

Figura 12 - Categorias de Forum no ETC

Pastas Topico
=IMeus Documentos Por que formar um aluno critico na
JCdP da EPT educacéo profissional?
ICompetAan... O significado de “critica”
jg:rcsuzs:fIAL Forum de Duvidas sobre o ETC
#JEDU3375_2012_2 Forum de Apresentacao
LJEDU3375_2013_1 _—
LJEPT e a3 Com...
\_JEquipe ETC
=l _JExtensdo_C...

Fonte: Print Scream do ETC,

Guisso et al (2012) apontam outros tipos de forum, entre eles: de noticias
(nos quais coordenadores e professores publicam informac8es sobre o curso/aulas);
de perguntas e respostas (nos quais cada participante elabora um topico); e de
Unica discussao, em que todos participam no mesmo espaco.

Dependendo da categoria (ARANGO M., 2003) ou do tipo (GUISSO et al,
2012) de férum, mudam a quantidade e a qualidade das contribuicdes. Existem,

ainda, outras variaveis que influenciam nas postagens:

Em um férum, dependendo do tema abordado, do perfil dos discentes, do
interesse despertado pelo tépico, podem-se ter centenas de contribui¢cdes
textuais. Algumas delas apresentam argumentos favoraveis ao tema
proposto e outras relatam posicionamentos contrarios. Alguns textos
redigidos pelos alunos possuem relevancia com relacdo ao assunto tratado,
e outros ndo (AZEVEDO, 2011, p.50).

1% No original: “Foro Técnico: Para plantear y resolver grupalmente dudas relacionadas con el
hardware y el software en el cual se encuentra inmerso el ambiente. Foro Social: Para el
reconocimiento, el esparcimiento, compartir y crear vinculos. Foro Académico: Para discutir los
contenidos que interesan. Es el mas indicado para los didlogos argumentativos y pragmaticos”.
géRANGO M., 2004, p.5).

ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 13
out. 2016.
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Ao contrério do que se pode supor, nem sempre uma grande quantidade de
postagens € benéfica. Neste sentido, Garibay (2014, p. 40) destaca que postagens
em excesso podem se tornar uma desvantagem, pois “o estudante tem uma
sobrecarga de material de leitura: a propria do curso mais as intervenc¢des dos
companheiros no férum”. Outro problema que pode ocorrer, contrario ao excesso de
mensagens, € a falta de interacdo. Para Guisso et al (2012, p. 71), se o professor
ndo provocar os dialogos, “a comunicagdo acaba sendo construida de forma
mondloga em que terdo o tema que o originou como unico ponto em comum”.

Para além da quantidade de contribuicbes, Garibay (2014) cita ainda como
desvantagem do forum o sentimento de abandono quando ndo se recebe resposta
imediata. Vé-se, portanto, que a mediacao do professor tem papel fundamental para
gue as interacbes tenham éxito e se alcance o objetivo planejado. Guisso et al
(2012) responsabilizam a mediac&o do professor como fator de sucesso ou fracasso

de um férum:

z

A interacdo dos participantes € uma conseqiiéncia de como o férum é
mediado e 0s envolvidos se sentirdo motivados ou ndo a participarem da
discussao proposta, mediante as interferéncias do educador/mediador [...]
(GUISSO et al, 2012, p. 71).

Assim, ndo basta que o professor crie um forum, é preciso planejamento.
Para Kratochwill (2006, p. 67),

O férum ndo pode ser aberto apenas como mais uma atividade a ser
oferecida aos estudantes, sem que para isso ndo se tenha delineado os
propdsitos e objetivos que se pretende na utilizacdo desta interface naquele
dado momento.

A auséncia de planejamento e de mediacédo pode distanciar o férum daquilo
gue Kratochwill (2006, p. 67) aponta como “seu maior propdsito, ou seja, o debate
pautado na dialégica”. A autora (2006, p. 67) comenta sobre as caracteristicas

dialogicas do férum:

Torna-se interessante a dinamica desenvolvida no férum pela sua
perspectiva dialégica. Todos os participantes tém a oportunidade de se
expressar, interferir e receber interferéncias, se constituir a partir da
constituicdo do outro e da percepcdo do outro sobre a expressdo do
primeiro. Dentro desse processo dialégico, a autonomia e a autoria se
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constituem em respeito a alteridade, a individualidade e ao mesmo tempo
em que coletivamente.

Também Guisso et al (2012, p. 71), veem o forum como um processo
dialdgico evolutivo que acontece “a partir dos dialogos que o interpdem”.

Diante do exposto nesta secdo, entende-se que, em termos computacionais,
o forum é considerado uma ferramenta dialégica (PIMENTEL; GEROSA; FUKS,
2011) que possibilita o dialogo, contudo este somente ocorrerda se houver uma
intengdo pedagodgica, um planejamento que leve em consideracdo também a
mediagao do professor (GUISSO et al, 2012; KRATOCHWILL, 2006).

Da mesma forma, ainda que a ferramenta forum ofereca condi¢cdes de
proporcionar o diadlogo freiriano, este somente ocorrera se o professor trabalhar a
partir de uma concep¢do humanista, realizando um planejamento com base na
educacdo dialogica de Paulo Freire (2014).

Assim, a partir do entendimento de que a ferramenta forum pode ser um
espaco onde as caracteristicas do Dialogo freiriano podem se manifestar (David,

2010), a presente pesquisa pretende observar se isto significa que a ferramenta

forum também pode ser espaco para uma educacao profissional critica e
criticizadora. O estudo questiona ainda sobre esta possibilidade quanto a edicdo de

texto coletivo. Assim, proxima secéo tratara deste tema.

6.3.2 Editor de Texto Coletivo

Conforme abordado na secdo anterior, a area de pesquisa CSCL ou ACAC,
em portugués, trata da aprendizagem colaborativa. Assim, seu foco esta no “estudo
e desenvolvimento de ambientes colaborativos que potencializem o trabalho
coletivo” (MACEDO; ZANK; BEHAR, 2013, p. 117). Segundo Berdugo, Herrera e
Valdiri (2010), no campo da escrita colaborativa, integrante da area de pesquisa
ACAC, vem sendo desenvolvidos muitos aplicativos que integram ferramentas
bastante sofisticadas de revisdo e coedicdo de texto. Estas ferramentas evoluiram
de sistemas monousuarios de edicdo de texto (VIVACQUA; GARCIA, 2011) a

plataformas mais complexas, como o Google Drive, que “oferecem um alto grau de
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interacdo gracas aos sistemas de comunicacdo em tempo real” (BERDUGO;
HERRERA; VALDIRI, 2010, p. 356, traducéo nossa'®?)

Calvo et al (2011) apontam que, na area de pesquisa ACAC, a escrita
colaborativa € vista como um meio para aprofundar o envolvimento dos alunos com
os estudos e para a construcdo do conhecimento através do desenvolvimento de um
texto ou hipertexto. Estes autores (2011, p. 89), citando Lorry et al (2004, p. 8,

193) entendem a escrita colaborativa como “[..] um processo

traducdo nossa
interativo e social que envolve um grupo focado em um objetivo comum que
negocia, coordena e se comunica durante a criagdo de um documento”. Broch
(2008) também entende assim. Para a autora (2008), “A escrita coletiva pode ser
definida como um processo em que mais de um autor com habilidades e
responsabilidades diferentes ou ndo interagem na elaboragao de um texto” (BROCH,
2008, p. 45).

E possivel observar nos paragrafos anteriores que, enquanto Berdugo,
Herrera e Valdiri (2010) utilizam a expressado “escrita colaborativa”**, Broch (2008)

19> Ja Calvo et al (2011) preferem “escrita colaborativa” ou

utiliza “escrita coletiva
“escrita colaborativa apoiada por computador”’, fazendo assim uma aproximacao
com o termo Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computado (ACAC). Outros
autores, como Bustos Sanchez (2009), preferem “escrita colaborativa online*®”.
Martin-Iglesias  (2011), diferentemente dos autores anteriormente
mencionados, aponta para uma distingao entre os termos “escrita” e “edi¢cao”. Para o
autor (2011), a escrita colaborativa pode se dar off line, e € uma prética bastante
comum no espacos escolares presenciais. Trata-se de um “fendmeno mais amplo,
gue apresenta maior variedade de suportes, metodologias, praticas e técnicas, e que
também pode associar-se a edigdo colaborativa” (MARTIN-IGLESIAS, 2011, p. 2,
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traducdo nossa ). Na edicdo colaborativa, a producdo do grupo se da a partir de

192 No original: "que oferecen un alto de grado interactividad gracias a sistemas de comunicacién en

tiempo real”.

1% No original: “...an interative and social process that involves a team focused on a common
objective that negotiates, coordinates, and communicates during the creation of a common
document”.

194 No original: “escritura colaborativa”.

195 A autora (2008) utiliza também “escrita coletiva em AVA”.

1% No original: “escritura colaborativa en linea”.

97 No original: “la escritura colaborativa es un fendbmeno mas amplio, que presenta mayor variedad
de soportes, metodologias, practicas y técnicas, y que también puede asociarse a la edicién
colaborativa”.
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contribui¢des individuais, podendo ser sincrona ou assincrona (MARTIN-IGLESIAS,
2011), como no caso dos wikis e dos ja citados Google Drive e ETC.

Diante da variedade de termos apresentados, este estudo opta por “edicéo
de texto coletivo”, que é o utilizado pelos pesquisadores do Nucleo de Tecnologias
Aplicadas a Educacédo da UFRGS (NUTED/UFRGS). Entende-se que ele engloba os
anteriormente referidos (edicdo coletiva, colaborativa, on-line e apoiada por
computador), pois se refere a uma producédo textual realizada coletivamente e a
distancia por meio de um groupware. Para processos nhao apoiados pelo
computador, o estudo passa a utilizar “escrita coletiva”.

Segundo Calvo et al (2011), a edicdo de texto coletivo refere-se a um
trabalho em grupo'® bastante complexo, pois envolve uma série de acdes, tais
como: divisdo de tarefas, definicdo de fungbes, planejamento, negociacdes a
respeito do conteudo, além da propria producdo textual e, possivelmente, da
revisao.

Estas acBes do processo de edicdo coletiva demandam, portanto, outras
funcionalidades que ndo somente as relativas a escrita do texto. Ou seja, além do
espaco de trabalho (o editor de texto) é preciso que haja ferramentas de apoio a
construcdo coletiva, quais sejam, as ferramentas de interacdo (ZANK, 2010). O
Google Drive'®, por exemplo, conta com uma ferramenta sincrona, “bate-papo”,
com a funcionalidade “Comentarios” e com a possibilidade de enviar e-mail aos

colaboradores (participantes do texto), conforme mostra a Figura 13:

108 Opta-se aqui por usar o termo em grupo por ser o mais usual. No entanto, em Zank (2010), é

?ossivel distinguir as duas formas de coletividade, grupo e equipe.
9 Mais detalhes sobre este editor de texto em Macedo, Zank e Behar (2013).
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Fonte: Print Scream do Google Drive'°.

Também o ETC disponibiliza ferramentas de apoio a edi¢ao de texto (Figura

14): o “Comunicador”, sincrono, e os “Comentarios” Além disso, 0s usuarios contam

com a funcionalidade “Mensagem”, a qual é enviada diretamente para o e-mail.

Figura 14 - Ferramentas de interacéo no Editor de Texto Coletivo — ETC
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Editores de texto wiki geralmente ndo contam com muitas ferramentas de
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, por exemplo, ndo tem nenhuma ferramenta sincrona,

1% GOOGLE DRIVE. [2016]. Disponivel em: <https://www.google.com/intl/pt-BR/drive/>. Acesso em:
13 out. 2016.

111

out. 2016.

ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 13
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disponibilizando apenas a funcionalidade “Comentarios”. Ja os professores que
fazem uso do Moodle podem planejar praticas pedagogicas utilizando a ferramenta
wiki e, como apoio a escrita coletiva, agregar as funcionalidades de interacdo do
ambiente (como chat e mensagem) (Figura 15). Esta selecdo dependerd, contudo,

dos objetivos do professor e de seu planejamento.

Figura 15 - Wiki e ferramentas de comunicacéo do Moodle
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Fonte: Print Scream do Moodle'®,

Destaca-se, neste sentido, a necessidade de o professor dominar as
ferramentas de trabalho coletivo e de interacdo, independente de qual editor
utilizara. Em outras palavras, “o professor precisa ter fluéncia tecnoldgica,
administrando os recursos em prol do desenvolvimento e de novas construcdes
feitas por cada aluno” (MACEDO, 2010, p. 21).

O professor também precisa realizar um planejamento flexivel que dé conta
das diferentes situacbes que podem ocorrer durante a edicdo de texto coletivo.
Como alerta Costa (2008), cada grupo tem uma forma diferente de conviver no
virtual e de construir coletivamente. Macedo (2010, p. 25) sugere, ainda, um

planejamento que favoregca a liberdade entre os participantes: “Liberdade para

112 pPBWORKS. Online team collaboration. [2016]. Disponivel em: <http://www.pbworks.com/>. Acesso
em: 13 out. 2016. Mais detalhes sobre o PBworks em Zank (2010) ou em Macedo, Zank e Behar
2013).

Els SENAC. Docéncia para a Educacdo Profissional. [2016]. Disponivel em:
<http://senac.eduead.com.br/docencia/login/index.php>. Acesso em: 13 out. 2016.
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questionar, posicionar-se, contra-argumentar. Dessa forma, novos temas e novas
solucbes poderdo emergir dos debates, favorecendo a continuidade no processo de
troca e construcao de novos saberes”.

A edicado de texto coletivo n&o trata, portanto, apenas de um processo
cognitivo. Trata-se também de um processo social. Assim, para Calvo et al (2011), a
producdo coletiva tem dupla funcdo: por um lado a aprendizagem, a criagdo de
novas ideias e de textos mais compreensiveis e efetivos; por outro, a socializacao.

A convivéncia social, contudo, traz consigo os conflitos, inerentes as

relacées humanas. Segundo Macedo (2010, p. 25),

Em contextos digitais, os conflitos nos grupos costumam ser mais
complexos para resolver do que os presenciais. A interpretacdo que pode
ser dada para uma ou outra escrita/argumentacéo sobre determinado tema,
por vezes, cria dimensdes dificeis de administrar.

Além dos possiveis conflitos, outros problemas que afligem os participantes
de um texto coletivo sdo os relacionados a questdo da autoria e do tornar publico

algo que ainda esta em construcao. Sobre isto discorre Broch (2008, p. 46):

Escrever um texto coletivo implica tornar puablico o que eu escrevi, ou seja,
compartilhar com outros autores/parceiros do grupo e com o professor.
Pode levar algum tempo para que o aluno se acostume com a ideia de
deixar a sua marca de autoria no texto e assumir aquilo que escreveu ou,
ainda, assumir um possivel erro, que pode ser algo que ele ainda nao tenha
certeza: uma hipotese.

Assim, para Broch (2008), o participante de uma edicdo de texto coletivo
passa por dois estranhamentos: o primeiro € o do produto inacabado; o segundo é
perceber que seu texto foi alterado, modificado por outra pessoa.

Por fim, ainda em relacdo ao planejamento, ressalta-se a necessidade de o
professor pensar na sua atuacdo como mediador tanto do processo de interacao

guanto do de producéao textual dos alunos. Afinal,

Sendo a troca entre os sujeitos o foco, é fundamental que as atividades
apdéiem-se num processo coletivo em que a interacdo seja uma pratica
constante, e que esta prética seja a base para sucessivas construcdes
(MACEDO, 2010, p. 24).

Para Costa (2008, p. 69), “[...] a produgdo textual coletiva, construida em

colaboracdo e na confiangca mutua, € o resultado final esperado”. No entanto, assim
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como a escrita, também a colaboragéo e a confianca sdo construidas. Neste sentido,
em grupos em que ndo ha nem confianca nem colaboracao, o produto final pode néao
ser tdo bom. Para Bustos Sanchez (2009), o compartilhamento de responsabilidades
(ler os materiais, se encontrar nos espagos de comunicacao, distribuir as tarefas,
melhorar seu texto e dos colegas) é fator fundamental para um texto bem acabado.

Deve-se destacar, contudo, que nem sempre o texto/produto final € o que
importa em uma pratica pedagogica utilizando edicao de texto coletivo. Dependendo
do objetivo do professor, o processo de escrita pode ser mais relevante, pois é
durante o processo que “se favorece o pensamento reflexivo (sobretudo se os
participantes colocam em acdo mecanismo para defender e explicar melhor suas
ideias)” (BUSTOS SANCHEZ, 2009, p. 38, traducdo nossa''*). E durante o processo
de construcao textual que a fungdo cognitiva é colocada em acédo e a escrita torna-
se “ferramenta do pensamento” (BUSTOS SANCHEZ, 2009, p. 34):

Para autores como Miras (2000), escrever reflexivamente sup6e algo mais
gue o dominio das estratégias de redacéo, supde a capacidade e a intencéo
de refletir e questionar os proprios conhecimentos, a habilidade de
identificar os aspectos confusos e contraditérios do texto, a capacidade de
ler de maneira mais estratégica e, sobretudo, a capacidade de reler-se
(BUSTOS SANCHEZ, 2009, p. 35, traducdo nossa™*).

A funcgdo cognitiva ndo anula a social, pois o autor, ao transformar suas
ideias em um discurso por escrito, sempre pensa nos possiveis destinatarios
(TINAJERO, ROJAS-DRUMMOND, 2012). Neste sentido, para Bustos Sanchez,

A escrita cumpre uma fun¢do dupla: a primeira, comunicativa, transacional
ou interpessoal (escrever para interagir com outra pessoa ou para hos
comunicarmos); e, a segunda, representativa ou ideacional (escrever para
expressar conhecimentos, ideias, sentimentos, representarmos ou criarmos
0s objetos de nosso pensamento) (2009, p. 35, traducéo nossall6).

14 No original: se favorece el pensamiento reflexivo (sobre todo si los participantes ponen en

marchan mecanismos para defender o explicar mejor sus ideas).

5 No original: “Para autores como Miras (2000), escribir reflexivamente supone algo mas que el
dominio de las estrategias de composicidn, supone la capacidad y la intencion de reflexionar y
cuestionar los propios conocimientos, la habilidad de identificar los aspectos confusos y
contradictorios em el texto, la capacidad de leer de manera estratégica y, sobre todo, la capacidad de
releerse.”

18 No original: “Desde una perspectiva de uso podemos plantear que la escritura cumple uma doble
funcion: la primera, comunicativa, transaccional o interpersonal (escribir para interactuar con otras
personas o para comunicarnos); Yy, la segunda, representativa o ideacional (escribir para expresar
conocimientos, ideas, sentimientos, representarnos o0 recrearnos los objetos de nuestro
pensamiento).”
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Para Tinajero e Rojas-Drummond, a edigao de texto coletivo € “uma forma

social de pensar”, um convite ao debate e a reflexdo conjunta:

Na escrita colaborativa a nocgédo dialdgica do processo de redacdo €
evidente & medida que os participantes compartilham, integram, analisam e
criticam ideias para um propésito determinado. Além disso, cada expressao
faz parte de um todo maior, em que os significados interagem, entram em
conflito e afetam o sentido de conversacéo e do texto (TINAJERO, ROJAS-
DRUMMOND, 2012, p. 220, tradugdo nossa™’).

Os autores Tinajero e Rojas-Drummond (2012) e Bustos Sanchez (2009)
exaltam, assim, a potencialidade de ferramentas de edicdo de texto coletivo para a
promogao do dialogo inter e intrapessoal.

Ja& Abegg (2009, p. 72), mencionada no inicio deste capitulo, ressalta a
possibilidade de proporcionar uma perspectiva freiriana ao dialogo que ocorre por
meio de um editor de texto coletivo wiki. Para a autora (2009), esta ferramenta
potencializa o dialogo problematizador como pratica pedagdgica. Para isto, contudo,

faz-se necessario o planejamento de praticas pedagégicas**®

na perspectiva do
didlogo freiriano, “[...] desencadeando um processo participativo, ativo e reflexivo
gue envolve professores e estudantes como sujeitos intérpretes-autores da acéo
educativa” (ABEGG, 2009, p. 68).

Diante, portanto, da possibilidade de ocorréncia do dialogo freiriano por meio
da edicdo de texto coletivo, esta investigacdo questiona se esta ocorréncia
pressupde que um editor de texto coletivo também seja espaco que possa contribuir

para o desenvolvimento da criticidade nos alunos da educagéao profissional.

7 No original: “En la escritura colaborativa la nocién dialégica del proceso de composicién es

evidente ya que los participantes comparten, integran, analizan y critican ideas para un propdsito
determinado. Ademas, cada expresion es parte de un todo mas amplio, en el que los significados
interacttan, entran en conflicto y afectan el sentido de la conversacién y del texto.

18 Abegg (2009, p. 15) trabalha com o conceito de atividades de estudo: “O conceito atividade de
estudo indica um dos tipos de atividade reprodutiva critica dos estudantes. O que diferencia uma
atividade de estudo de outras atividades é que a mesma tem um contelido e uma estrutura especial,
ou seja, ela necessariamente exige um planejamento definido com finalidades a serem alcancgadas”.
Citando Alberti (2009), a autora (2009, p. 15) completa: “Nessa perspectiva, a atividade de estudo
torna-se a principal nas atividades dos estudantes sendo que, a partir da realizacdo das atividades
escolares, os mesmos desenvolvem a capacidade de organizacédo para outras”.
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O ETC'® é um aplicativo groupware que conta com as ferramentas de

interacdo assincrona forum e editor de texto coletivo, apresentadas nas secdes 6.1

e 6.2 do presente capitulo.

Por contar com essas ferramentas e por ser um ambiente virtual (ZANK,

2010) familiar a pesquisadora, o ETC foi selecionado para a coleta de dados da

pesquisa.

Como ja mencionado anteriormente, o ambiente foi desenvolvido pelo
NUTED/UFRGS. Comecou a ser utilizado nos anos de 2002 e 2003 no curso de
Graduacdo em Pedagogia e nos cursos de PoOs-Graduacdo em Educacdo e em

Informética na Educacao (UFRGS). Desde entdo, vem sendo aplicado em diversos

outros cursos e disciplinas.

Figura 16 - Antiga pagina de acesso do ETC
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Fonte: Zank (2010).

Como o ambiente virtual ETC foi amplamente abordado em Zank (2010), ndo se pretende retomar

aspectos ja apresentados. Sugere-se, assim, a leitura de Zank (2010) para aprofundar conhecimentos
acerca do histdrico do ETC e para ter uma descri¢do detalhada do ambiente.
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A fim de atender as necessidades de seus usuarios, o Editor é
constantemente atualizado e aperfeicoado pela equipe interdisciplinar do
NUTED/UFRGS, da qual a pesquisadora faz parte, e que é composta por
profissionais de diferentes areas (como educacdo, computacdo e webdesign)
(ZANK, 2010).

Figura 17 - Atual pagina de acesso do ETC
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Fonte: Print Scream do ETC*®.

Destaca-se que o ETC é desenvolvido dentro da filosofia do Software Livre.

Para Abegg (2009, p. 47),

A expressao livre em “software livre” precisa ser entendida como “liberdade
de expressdo” e aqui esta a maior interface com a EDP [educagédo dialégica
problematizadora], pois esta também tem por base a liberdade de
expressao [...].

Encontra-se, portanto, na filosofia do Software Livre uma possivel
aproximacéo entre o ETC e a educacéo dialdgica freiriana adotada por este estudo.

Conforme apontado na secéo 6.3.1, o forum do ETC conta com os modos de

visualizacdo em arvore e em ordem cronoldgica. A visualizagcdo em arvore permite

120 ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 12
out. 2016.
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ver como os didlogos estdo encadeados. Ja as visualizacdes em ordem cronolégica
facilitam ver as ultimas postagens e fazer o controle da participacdo dos alunos.
Outra vantagem do forum do ETC € que, na visualizacdo em arvore, ele mostra as
postagens que nédo foram lidas, permitindo ao professor direcionar suas agcdes com
maior rapidez sem perder as relacdes entre as postagens.

Além disso, os Topicos com novas mensagens sdo marcados em negrito e o
primeiro topico da lista € aquele em que foi publicada a ultima postagem, como

mostra a Figura 18:

Figura 18 - Topicos do Forum do ETC
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Fonte: Print Scream do ETC*#.

A secado anterior, 6.3.2, mostrou a Figura 14, na qual sdo apontadas as
ferramentas de interacdo do ETC que ddo apoio a producao coletiva: Notas,
Mensagem, e a ferramenta sincrona Comunicador, por meio da qual os participantes

de um texto podem conversar simultaneamente a edicdo. Na Figura 19 sé&o

destacadas outras funcionalidades do editor:

121 ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 12

out. 2016.
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Figura 19 - Funcionalidades do editor do ETC
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Dentre as funcionalidades destacadas na Figura 19, duas sao resultados de
pesquisas realizadas pelo NUTED/UFRGS: a Rede de Conceitos (MACEDO, 2010)
e 0 Recomendador ou RecETC'* (MARIA, 2016).

A Rede de Conceitos € uma funcionalidade voltada especificamente para o
professor. Macedo (2010) observou que as producgdes textuais coletivas geravam
um alto volume de textos e informacgdes, dificultando o acompanhamento do
professor. Assim, utilizando a técnica de Mineracdo de Textos, que extrai e relaciona
0S principais conceitos de um texto, apresentando-os através de um grafo, se
desenvolveu a ferramenta Rede de Conceitos (MACEDO, 2010). Esta tem como
objetivo, portanto, “apoiar o gerenciamento e o acompanhamento do professor sobre
as producdes dos alunos no Editor de Texto Coletivo” (MACEDO, 2010, p. 16).

Ja 0 RecETC trata-se de uma funcionalidade ainda em fase de
desenvolvimento. A ideia, segundo Maria (2016), € que o Recomendador indique
automaticamente textos, imagens e videos relacionados ao assunto que esta sendo
desenvolvido no editor de texto do ETC. Assim como a Rede de Conceitos, também
0 Recomendador faz uso da técnica de Mineracdo de Textos para extrair as
palavras-chave mais frequentes, identificando os temas que estdo sendo tratados no
texto (MARIA, 2016). A partir destas palavras-chave é que a funcionalidade

seleciona e recomenda 0s materiais.

122 ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 12

out. 2016.
123 Recomendador do ETC.
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7 TRABALHOS CORRELATOS

Este capitulo objetiva apresentar algumas pesquisas que contribuiram para
0 processo de construcdo dessa tese. Assim, subdivide-se em duas secbes: na
primeira sdo apresentadas as dissertacfes e teses; em seguida sdo destacados 0s

periédicos nacionais e internacionais.

7.1 TESES E DISSERTACOES

A tese' de Morais (2015) buscou investigar se a educacdo profissional
técnica de nivel médio na modalidade a distancia poderia contribuir para o
desenvolvimento territorial no Piaui. Utilizando-se das abordagens quantitativa e
gualitativa, a pesquisa fez um recorte temporal (entre 2008 e 2012) e espacial
(relativo a 4 polos, um em cada mesorregidao do estado). Segundo o autor, 0s
resultados mostraram: (a) 0s egressos tinham como expectativa inserir-se no
mercado de trabalho; (b) os cursos técnicos ndo garantiram nem a inser¢cao no
mercado de trabalho nem melhoria salarial. A conclusdo de Morais (2015, p. 9) é
gue existem outras variaveis que devem ser levadas em conta para que a educacao
profissional seja de qualidade e possa contribuir para o desenvolvimento do Estado,
entre elas: “a) questdes socioecondmicas e culturais dos atores sociais envolvidos;
b) gestdo publica e organizacdo de politicas de fomento a educacdo; c)
profissionalizagéo e empregabilidade e d) finalidade social”.

Freitas (2014) investigou®® a necessidade de ressignificacdo da identidade
dos docentes da Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio, em sua forma
integrada, no Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense
(IFSul). Para tanto, a autora (2014) construiu uma base tedrica compostas de
discussbes acerca do capitalismo, da contra-hegemonia em Gramsci, e da

Educacdo Profissional, observando nesta Ultima, entre outros fatores, as

124 Titulo da tese: “A importancia da educacdo profissional na modalidade de educacéo a distancia

Para o desenvolvimento territorial”.
%® Titulo da tese: “Sobre a identidade dos docentes da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio
— Forma Integrada: perspectivas a partir dos pressupostos da Educagdo Ambiental Transformadora”.
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possibilidades de superacdo da dualidade na educacao e sua integracdo com o
Ensino Médio. A autora (2014, p. 7) define como sua tese que “a integracéo do
ensino técnico ao meédio, esta, entre outros fatores, condicionada a permanente
ressignificacdo da identidade profissional dos docentes [...]".

Na pesquisa “A pratica pedagogica da formagdo profissional por
competéncias da modalidade aprendizagem do SENAI-PA”, Lobato (2011) analisa a
proposta metodolégica de formacao profissional por competéncias realizadas pelo
SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial) no Para. Para tanto, a tese
apresenta um rico referencial te6rico sobre as teorias pedagdgicas e econémicas
gue tém fundamentado a pratica pedagogica de educacdo profissional. Apds
analisar dados coletados por meio de entrevistas com discentes, docentes e
coordenadores pedagdgicos da instituicdo, Lobato (2011) conclui que a condi¢céo
utilitarista da formacao profissional se manifesta em toda proposta metodoldgica de
formacéo do SENAI.

A pesquisa’®® de Borgheti (2013) teve por principal objetivo analisar o
problema da liberdade nas obras que Paulo Freire escreveu até 1970,
compreendendo a apreensdo que o autor faz da psicologia humanista de Erich
Fromm. Trata-se, portanto, de uma pesquisa histérica, em que o Borgheti (2013) faz
uma ampla retomada dos contextos historicos, politicos, culturais e educacionais
pelos quais Freire passou. O estudo conclui que a psicologia humanista de Fromm
propiciou a Freire uma reflexdo acerca da educacgédo brasileira, considerando nesta
reflexdo a historia da tradicdo educacional do povo brasileiro bem como sua
inexperiéncia democratica.

A tese de Abegg (2009), “Producéo colaborativa e dialogo-problematizador
mediados pelas tecnologias da informagdo e comunicagédo livres”, investiga o
potencial colaborativo das TIC livres por meio da ferramenta wiki do Moodle. A
autora (2009) busca apoio teorico nos conceitos de didlogo-problematizador,
colaboracdo e autonomia para explicitar o modo de producdo colaborativo
interfaceando 0 movimento do software livre e da educacdo como pratica da
liberdade. Entre suas consideracgdes finais, Abegg (2009) alerta para a importancia
dos professores disporem-se mais ao dialogo-problematizador mediado pelas TIC

livres.

126 A tese se intitula “O problema da Liberdade nas obras de Paulo Freire e Erich Fromm”.



119

Outros dois estudos que tém como objetos de pesquisa a edi¢do de texto
coletivo e merecem ser aqui destacados séo os de Broch (2008) e Macedo (2010). A
pesquisa de Broch (2008), “Escrita coletiva de texto teatral em lingua inglesa em
ambiente virtual de aprendizagem”, investiga como estudantes de lingua inglesa
participam e realizam uma atividade de escrita de texto teatral em ambiente virtual.
O estudo apresenta a edicdo de texto coletivo como processo, atividade social e
atividade cognitiva. Conclui, assim, que a escrita em AVA propicia a interacdo entre
pessoas com diferentes conhecimentos da lingua inglesa, favorecendo a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo.

A tese de Macedo (2010), “Rede de Conceitos: Uma ferramenta para
contribuir com a pratica pedagdgica no acompanhamento da producado textual
coletiva”, oferece uma ampla fundamentacdo tedrica acerca de aspectos
relacionados aos processos coletivos baseados nos recursos digitais. A pesquisa
destaca que a ferramenta pode indicar tanto o tema desenvolvido na producéo
textual quanto fornecer indicadores qualitativos desta producdo. A pesquisa de
Macedo (2010) contribui, assim, para qualificar o ETC, ambiente no qual a Rede de
Conceitos foi implementada.

Com relagdo a ferramenta de interacdo férum, ganham destaque as
pesquisas de Kratochwill (2006), David (2010) e Azevedo (2011). Embora o estudo
de Kratochwill, “Educacao on-line: Perspectivas de uma avaliagao dialégica no forum
de discussdo” seja de 2006, ele apresenta aspectos ainda atuais e bastante
relevantes as discussfes acerca da ferramenta. Destacam-se, neste sentido, as
guestbes amplamente trabalhadas pela autora sobre as interacées no forum. A
pesquisa ressalta, ainda, a importancia da intervencado dialégica®®’ do pesquisador
através de questionamentos e sugestfes, propiciando momentos de reflexdo e
reformulacdo da pratica interativa. Conclui, por fim, que o forum € um valioso recurso
para a educacédo on-line, uma vez que tanto a interagcdo quanto a interatividade
podem ser amplamente trabalhadas nos processos educativos.

A tese de David (2010), “Interagdes contigentes em ambientes virtuais de
aprendizagem” tem por objetivo desenvolver um sistema de analise para
compreender as interagbes em AVA que favorecem a aprendizagem. A pesquisa

trabalhou com as ferramentas forum e chat. O sistema de analise resultante

127 A perspectiva dialdgica abordada pela autora é de Bakthin.
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apresentou 4 categorias — conversacao, textualizacdo, didlogo e aprendizagem. O
didlogo foi trabalhado na perspectiva de Paulo Freire a partir dos pilares simetria
discursiva, reflexividade critica, valorizacdo da autonomia e exercicio da autonomia.
Ainda com relacéo a esta categoria, David (2010) observou que a formacao de um
cenario pedagdgico reflexivo e problematizador pode ser prejudicada pela falta de
vivéncia dos participantes em contextos educacionais dialégicos.

Outra tese importante e relacionada ao forum, € a de Azevedo (2011),
“‘MineraFérum: um recurso de apoio para andlise qualitativa em féruns de
discusséo”. Esta pesquisa abordou o desenvolvimento, uso e experimentagédo de um
recurso implantado no ETC que auxilia o professor a analisar as contribuicbes dos
alunos nos féruns. Para tanto, Azevedo (2011) fez uma ampla revisdo da literatura,
abordando temas relacionados a educacao a distancia, AVA e mineracdo de textos,
técnica utilizada pelo pesquisador para criar a ferramenta. Assim como a pesquisa
de Macedo (2010), a de Azevedo também contribui para qualificar o ETC, o tornando
mais pratico para professores que pensam em utiliza-lo em suas praticas

pedagogicas.

7.2 ARTIGOS CIENTIFICOS

Foram selecionados para compor esta secdo apenas 0s artigos nacionais e
internacionais que tratam de pesquisas originais e fazem parte do sistema de
classificacdo de periodicos nacionais e internacionais da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Foram descartados,
portanto, artigos que facam revisédo ou atualizagao de literatura.

Com foco na Educacao Profissional, o texto de Leite e Medeiros (2015)
analisa os discursos em constituicdo na politica que norteia a Educacéo Profissional
Integrada ao Ensino Médio. Por meio de pesquisa quanti-qualitativa, as autoras
(2015) buscam identificar os sentidos complexos e heterogéneos que disputam o
espaco-tempo da politica de integracdo. Leite e Medeiros (2015, p. 90) concluem
gue, apesar de haver uma pluralidade de discursos e redes de significados, &

preciso que 0s oponentes sejam vistos como adversarios e nado como inimigos, pois
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“sua existéncia precisa ser reconhecida como elemento significativo nos diferentes
contextos das relacfes sociais, e pode suscitar uma multiplicidade de formas de
emancipagdes contingenciais” (LEITE; MEDEIROS, 2015, p. 90).

O artigo de Fonseca e Santos (2015) trata de um estudo de casos multiplos
sobre a formacao docente para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. Os
dados foram coletados a partir de um questionario aplicado a docentes e do Projeto
Pedagogico do Curso e interpretados pela andlise de conteddo. Os autores
concluem que, apesar de haver relativa convergéncia entre a proposta curricular do
curso e os requisitos da legislagdo, “esses elementos divergem das visdes dos
sujeitos sobre a especificidade da docéncia na articulacdo do Ensino Médio com a
Educacao Profissional” (FONSECA; SANTOS, 2015, p. 1).

Dentre os estudos acerca da ferramenta férum, destaca-se o de Tendrio,
Cantini e Tendrio (2015) e o de Guisso et al (2012). O primeiro parte da perspectiva
de que o forum é uma TIC fundamentada na interacdo e na colaboracdo. A partir
disso, os autores realizam um estudo de caso a fim de investigar as percepcdes de
tutores de duas instituicoes em dois diferentes estados sobre o férum. Os autores
concluem que as principais vantagens do férum s&o a possibilitar aproximacéo entre
cursistas e tutor, promover a aprendizagem colaborativa e desenvolver a autonomia,
a responsabilidade, a aceitacdo e a comunicacgao escrita.

A pesquisa de Guisso et al (2012) tem por objetivo identificar as
contribuicdes da ferramenta forum para a aprendizagem colaborativa e dialégica.
Para tanto, desenvolve um forte embasamento tedrico sobre a ferramenta e sua
contribuicdo, em wuma perspectiva dialégica, nos processos de ensino e
aprendizagem. Utilizando-se da proposta de Bardin acerca da analise de conteudo,
os autores confirmam a viabilidade da utilizacéo dial6gica dos féruns para processos
de ensino e aprendizagem a distancia, alertando, apenas, para a importancia da
adequada preparacao do professor para trabalhar com grupos a distancia.

Ainda com relacdo a ferramenta forum, porém de ambito internacional,
ganham destaque as pesquisas de Chen e Chiu (2008) e de Han e Hill (2006).

Os autores Chen e Chiu (2008) pesquisaram o fluxo das discussdes em 131
postagens de 47 participantes em 7 diferentes tdpicos, observando como as
mensagens iniciais afetam as mensagens posteriores. A analise se deu através de 5

dimensdes: avaliagcdes, conteudo de conhecimento, sinais sociais, informacfes
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pessoais e elicitacdo, todas embasadas teoricamente. Os autores (2008) concluem
gue os professores podem gerenciar as discussfes online com o propésito de
promover o pensamento critico e facilitar a discussao de tdpicos controversos.

Han e Hill (2006) investigaram como discussfes assincronas podem
contribuir para processos de aprendizagem. As autoras, por meio da analise do
discurso, identificam diferentes tipos de discurso: estabelecimento de metas,
reflexdo, conexdo, reformulacdo original e reorientacdo. Para tanto, na
fundamentacdo tedrica, as autoras (2006) aprofundam os temas relativos a
dimensao tecnoldgica e social e concluem que serdo necessdarias novas estratégias
de ensino e aprendizagem para poder exercer plenamente as capacidades dos
sistemas tecnoldgicos e humanos.

Com relagéo aos editores de textos coletivos, destacam-se as pesquisas dos
colombianos Berdugo, Herrera e Valdiri (2010); dos australianos Calvo et al (2011);
e do espanhol Bustos Sanchez (2009).

A pesquisa de Berdugo, Herrera e Valdiri (2010) trata de uma proposta de
intervencdo educativa através do ambiente virtual “Lingweb”. Esta plataforma é,
como o Moodle, um sistema de gestdo de cursos, porém especificamente para
linguas estrangeiras. Integra um conjunto de ferramentas e funcionalidades para o
desenvolvimento de habilidades em escrita académica. Assim, conta com fungdes
de edicdo e revisdo colaborativa. Por meio de pesquisa acdo, e com dados
coletados em cursos de lingua inglesa e lingua francesa, Berdugo, Herrera e Valdiri
(2010) observaram a necessidade de dedicar mais tempo a intervencdes
pedagogicas no ambiente e oferecer apoio personalizado aos estudantes com
dificuldades a fim de otimizar os processo de ensino e aprendizagem mediados
pelas tecnologias.

O estudo de Calvo et al (2011) refere-se ao iWrite, um ambiente de edi¢c&o
de texto coletivo. O ambiente foi desenvolvido com o intuito de contribuir com o
professor na gestdo de grupos de escrita coletiva. Assim, conta com ferramentas de
analise do processo de escrita, fornece feedback automatico e ainda pode ser
programado para enviar perguntas aos alunos. O estudo conta com um forte
embasamento tedrico sobre CSCL e CSCW, contudo reconhece a necessidade de

ampliar a pesquisa, pois apenas descreve comentarios de alunos e administradores.
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A pesquisa de Bustos Sanchez (2009), assim como a de Abegg (2009), teve
como foco a edicdo de texto no wiki do Moodle. O estudo, de carater exploratorio,
analisa os processos de edicdo de texto coletivo de um grupo de estudantes
universitarios. Para tanto, o autor (2009) discorre, entre outras coisas, sobre a
escrita como ferramenta do pensamento e apresenta uma série de pesquisas sobre
edicao de texto coletivo. Os resultados da pesquisa mostram que 0S grupos que, de
fato, trabalham colaborativamente (leem os materiais, interagem e distribuem as
tarefas) sdo os que apresentam um produto final melhor. J& os grupos que
compartilham as responsabilidades ao longo de todo processo de desenvolvimento

dos textos sdo os que desenvolvem melhor sua tarefa de edicéo coletiva.



8 PERCURSO INVESTIGATIVO

Este capitulo apresenta e descreve o percurso investigativo realizado por
este estudo, o qual partiu do entendimento de metodologia como:

[...] o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade. Ou seja, a metodologia inclui simultaneamente a teoria da
abordagem (o método), os instrumentos de operacionalizagdo do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua
experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade) (MINAYO, 2009a,
p. 14).

Assim, o capitulo trata em suas primeiras sec¢des sobre a caracterizacao da
investigacdo e as etapas de pesquisa. ApoOs, descreve 0s cursos de extensao
realizados em 2014/2, 2015/1 e 2015/2, os quais possibilitaram a coleta de dados.
Na sequéncia, apresenta um esquema representativo das relacdes metodoldgicas
(objetivos, instrumentos de pesquisa e fundamentacao teérica). Por fim é descrito o

processo de analise e as categorias sdo apresentadas.

8.1 CARACTERIZACAO DA INVESTIGACAO

Esta pesquisa enquadra-se como estudo de caso, pois trata de
fendmenos/fatos/acontecimentos contemporaneos inseridos em contextos da vida

real (YIN, 2005). O estudo de caso consiste em:

coletar e analisar informag6es sobre determinado individuo, uma familia, um
grupo ou uma comunidade, a fim de estudar aspectos variados de sua vida,
de acordo com 0 assunto da pesquisa. E um tipo de pesquisa qualitativa
e/ou gquantitativa, entendido como uma categoria de investigacdo que tem
como objeto o estudo de uma unidade de forma aprofundada, podendo
tratar-se de um sujeito, de um grupo de pessoas, de uma comunidade etc
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 60).

Essa investigacdo tem como objeto o estudo de um grupo de pessoas. A
concepcao de que um grupo de pessoas pode ser entendido como um caso também

fundamenta-se em Gil (2007, p. 183), o qual considera que o conceito de caso:
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[...] poder ser entendido como uma familia ou qualquer outro grupo social,
um pequeno grupo, uma organiza¢do, um conjunto de relacdes, um papel
social, um processo social, uma comunidade, uma nacdo ou mesmo toda
uma cultura.

A abordagem é qualitativa, pois trabalha “com o universo dos significados,
dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes” (MINAYO,
20093, p. 21).

Com relacdo aos instrumentos para a coleta de dados, Yin (2005, p. 109)
aponta 06 fontes para o estudo de caso: “documentos, registros em arquivo,
entrevistas, observacdo direta, observacdo participante e artefatos fisicos”,
sugerindo que sejam escolhidas no minimo duas destas fontes. A esta lista,
Prodanov e Freitas (2013) acrescentam as observacOes indiretas, questionarios,
narrativas, registros de audio e video, diérios, cartas, etc. Diante destas

possibilidades, foram selecionadas as seguintes fontes de evidéncias:

1. Entrevista semiestruturada’?®: “Combina perguntas fechadas e abertas, em
gue o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questéo
sem se prender a indagacao formulada” (MINAYO, 2009b, p. 65). Da mesma
forma, o pesquisador tem liberdade para improvisar, adaptando as
perguntas, alterando a ordem dos tdpicos e fazendo perguntas que néo
estdo no roteiro.

Neste estudo, as entrevistas foram gravadas e houve posterior transcrigao.

2. Observacgbes das agbes dos sujeitos participantes nas ferramentas forum e
editor de texto coletivo do ETC'®,

3. Observacdes dos registros dos sujeitos participantes no ETC:

3.1. Ferramenta forum;
3.2. Ferramenta editor de texto coletivo;
3.3 Ferramentas de apoio a edi¢cao de texto Comunicador e Mensagem.

4. Observacdes de textos escritos individualmente em editor de texto Word*®.

128 O roteiro das entrevistas compde o Apéndice D.

12 Como sera detalhado mais adiante, a coleta de dados se deu a partir de cursos de extensdo
semipresenciais, planejados e desenvolvidos pela pesquisadora, utilizando o ambiente virtual ETC.
130 Os textos respondiam a trés perguntas (Apéndice E).
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Destaca-se que 0s extratos obtidos tanto na transcricdo das entrevistas
como na escrita coletiva e individual dos alunos foram fidedignos aos originais,
sendo corrigidas apenas as palavras que configurariam erros ortograficos graves.
Além disso, o anonimato dos sujeitos participantes da pesquisa foi preservado, pois
foram criados codinomes a patrtir das letras finais dos nomes.

A fim de “aprimorar os planos para a coleta de dados tanto em relagéo ao
conteudo dos dados quanto aos procedimentos que devem ser seguidos”, Yin (2005,
p. 104) sugere a realizacdo de um estudo de caso piloto. O autor (2005) destaca
ainda o carater formativo do caso piloto. Em concordancia com Yin (2005), optou-se
pela realizacdo de um curso de extenséo piloto.

A proxima secdo apresenta as etapas de desenvolvimento da pesquisa,

dentre as quais esté a referente ao curso de extenséo piloto.

8.2 ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Com o intuito de responder a questdo-problema e alcancar os objetivos de

pesquisa propostos™®!, a investigacdo desenvolveu-se em 06 etapas:

1. Curso de extensao piloto

Realizado em 2014/2, o curso™? consistiu na promocéo de um espaco de
discussao e producéao textual acerca do tema “Desenvolvimento de Criticidade na
Educacéo Profissional”.

2. Analise do curso de extensao piloto

Foram analisados o planejamento e desenvolvimento do curso piloto. O
objetivo era identificar pontos falhos ou a aprimorar quanto a carga horéria,
sugestdes de leitura e metodologia do curso, possibilitando modificacbes para a
préxima edicao.

Os instrumentos de pesquisa também foram motivo de reflexdo. O objetivo

era verificar a permanéncia dos instrumentos previamente selecionados e a

131 Os objetivos da pesquisa foram anunciados no Capitulo 2, secdo 2.3 — “Questdes que dinamizam

esta pesquisa”. A secao 8.4 deste capitulo os retoma.
132 5 curso de extenséo piloto e os cursos posteriores (2015/1 e 2015/2) serdo detalhados na préxima
secao.
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necessidade de inser¢cdo de novos. Como a defesa do projeto de tese ocorreu
durante esta etapa, as observacdes da banca também contribuiram para reflexdes
acerca dos instrumentos de pesquisa.

3. Curso de extenséo 2015/1

Como resultado da__etapa 2, o planejamento deste curso sofreu
modificaces™**. Além disso, por sugestdo da banca de Defesa do Projeto de Tese,
houve alteracdo quanto aos instrumentos de pesquisa, tendo sido acrescentado o
item 4, “Observacbes de textos escritos individualmente em editor de texto Word”.
Esses textos individuais foram produzidos pelos alunos no inicio e no término do
Ccurso.

4. Anédlise do curso de extenséo 2015/1

O Plano de Trabalho foi reavaliado a fim de identificar melhorias para a
proxima edi¢do do curso.

5. Curso de Extensé&o 2015/2

Nesta etapa, e ja tendo ocorrido duas edi¢cdes do curso de extensao (etapas
1 e 3), foram realizadas poucas alteracbes quando ao planejamento do curso e
nenhuma alteragdo quanto aos instrumentos de pesquisa.

6. Anédlise dos dados coletados nos cursos de extenséo

Esta etapa diz respeito a analise dos dados coletados nas etapas 1, 3 e 5 e

sera descrita na segao 8.5.

8.3 OS CURSOS DE EXTENSAO

Conforme mencionado, os dados foram coletados por meio da realizagao de
trés cursos de extensao, sendo o primeiro considerado piloto. Todos os cursos foram
oferecidos a professores da educacao profissional técnica de nivel médio, das redes
publica e privada de Porto Alegre. Estes cursos ocorreram na modalidade
semipresencial, sendo utilizado o Editor de Texto Coletivo (ETC) nas aulas a

distancia.

13 A proxima secdo apresentard os Planos de Trabalhos dos cursos, nos quais serd possivel

visualizar as alteracdes.



128

Nas trés edicbes foram oferecidas até 18 vagas, levando em consideragéo
gue este € o numero de computadores disponiveis no Laboratorio de Informatica da
Faculdade de Educacao (FACED), onde realizaram-se as aulas presenciais.

A divulgacdo dos cursos deu-se a partir de e-mails enviados pela
pesquisadora a docentes da educacdo profissional técnica de nivel médio que ja
haviam sido seus alunos em outras ocasides’**. Esses docentes compartilharam as
informacbes sobre os cursos na rede social. Na sequéncia, 0s interessados
entraram em contato (por e-mail) e preencheram a ficha de inscri¢éo.

Os cursos foram planejados e desenvolvidos dentro da concepcdo de
educacao dialogica, na qual o dialogo ndo comeca quando professor e alunos se
encontram, “mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar
com estes. Esta inquietacdo em torno do contetdo do didlogo € a inquietacdo em
torno do conteudo programatico da educacdo” (FREIRE, 2014, p. 115).

Neste sentido, tomou-se o cuidado para selecionar um contetdo
programatico que atendesse aos objetivos da pesquisa, mas que este ndo fosse
imposto aos alunos. Assim, a cada aula a distancia eram apresentadas diferentes
conceitos, concepcfes e pontos de vista, tanto de critica quanto de educacédo
profissional, a partir dos quais os alunos podiam se identificar (ou n&o), questionar,
criar novas ideias, posicionamentos e possibilidades.

Da mesma forma, os enunciados dos foruns de discussbes foram
cuidadosamente planejados para que ocorresse o0 dialogo a partir de pontos de
vistas diferentes. Além disso, os alunos tinham liberdade para abrir outros tépicos de
discussdo, podendo debater outros temas de interesse relacionados aos que
estavam sendo trabalhados.

E preciso esclarecer que a educacgdo dialdgica critica e criticizadora de
Paulo Freire foi o parametro conceitual adotado por este estudo. No entanto, muitos
professores, alunos dos cursos de extensdo, tinham diferentes perspectivas de
critica e de educacéo profissional. Estas diferentes perspectivas foram respeitadas e

analisadas neste estudo, indo ao encontro dos objetivos especificos da pesquisa.

13 A pesquisadora atuou, em diferentes instituicdes, em dois cursos de Pés-Graduacgao Latu Sensu

com foco na docéncia para a educacao profissional. Nesses cursos teve oportunidade de conhecer
diversos professores. Além disso, entre 2012 e inicio de 2015, trabalhou como conteudista e tutora
em oficinas virtuais pedagdgicas voltadas a capacitacdo de docentes da educacéo profissional inicial
e continuada e técnica de nivel médio, ampliando seu nimero de contatos.
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Os alunos receberam constante feedback de suas postagens nos féruns. Da
mesma forma, apdés o término das aulas, foram enviados pareceres sobre suas
producdes coletivas. Deste modo, foram considerados aptos a receber o Certificado
todos aqueles que participaram dos momentos presenciais e a distancia e da
producao coletiva.

8.3.1 Curso de Extensao Piloto

O curso piloto, etapa 1,teve como titulo “Como formar um aluno critico?
Desenvolvendo a Criticidade na Educacao Profissional”’, e ocorreu durante os dias
28/08/2014 e 18/09/2014, com carga horéria de 20h.

O curso teve por objetivo proporcionar discussdes e reflexdes sobre
criticidade e sobre como ela pode ser desenvolvida na educacdo profissional.
Oferecido a professores da educacao profissional técnica de nivel médio, contou
com 17 alunos matriculados, sendo 10 da rede publica estadual e 07 da rede
privada. Ainda que todos fossem professores, a heterogeneidade foi garantida pelas
areas de formacdo diversificadas e os dois diferentes niveis de escolaridade
(graduacéo e pos-graduacao - especializacdo, mestrado e doutorado).

Conforme mostra o Plano de Trabalho, houve 2 aulas presenciais e 3 a

distancia:

Quadro 3 — Plano de Trabalho do Curso de Extensao Piloto

Aula|Modalidade Descricao
- Apresentag0es individuais;

- Apresentacdo do programa do curso, das concepcdes
gerais; objetivos pedagogicos e forma de avaliacao;

01 | Presencial |- Distribuicdo do Termo de Consentimento™>;

- Cadastro e instrumentalizacdo dos alunos para uso do
ETC;

- Divisdo da turma em grupos;

135 Apéndice A.
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- Orientacdes para as atividades das proximas semanas.

- Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
ETC sobre o tema “Critica”;

02 | A Distancia L ;
- Participacéo no forum (1);

- Inicio da producéo textual dos grupos no ETC.

- Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
ETC sobre o tema “Educacdo Profissional Critica e
) | Criticizadora”;

03 | A Distancia L ]
- Participacao no forum (2);

- Construcéo do texto coletivo;

- Orientacdes sobre o andamento dos textos coletivos.

04 - Participacéo nos féruns (1 e 2);
A Distancia |- Construcao do texto coletivo;

- Orientacdes finais para o0s textos coletivos.

_ - Apresentacdes dos grupos sobre os textos construidos;
05 | Presencial
- Fechamento do curso.

Fonte: A autora.

8.3.2 Curso de Extenséo Edigao 2015/1

Este curso de extensdo teve como titulo “Formagao de um aluno critico:
Desenvolvendo a criticidade na Educagao Profissional”. Ocorreu entre 23/04/2015 e
11/06/2015 e também objetivou proporcionar discussdes e reflexdes acerca de
criticidade e como ela pode ser desenvolvida na educacéo profissional.

Como no curso de extensao piloto, foi oferecido a professores da educacéo
profissional técnica de nivel médio. Contou com 17 professores matriculados: 7 da
rede publica estadual, 1 da rede publica federal, 7 da rede privada e dois
professores que trabalhavam em instituicdo publica da rede estadual e em instituicéo
privada. Desses, 1 tinha Doutorado, 6 tinham Mestrado, 6 tinham Especializacao e 4
apenas a Graduacao.
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Diferentemente do estudo de caso piloto, este curso teve carga horéaria de 40
horas e insercdo de uma terceira aula presencial. Este aumento na carga horaria
teve como objetivo oferecer aos alunos um prazo maior para a construcao do texto
coletivo e para as trocas no forum.

O Quadro 4 apresenta o Plano de Trabalho do curso de extenséo edicéo
2015/1:

Quadro 4 — Plano de Trabalho do Curso de Extensao 2015/1

Aula|Modalidade Descricao
- Apresentacdes individuais;

- Apresentacdo do programa do curso, das concepcdes
gerais; objetivos pedagdgicos e forma de avaliacéo;

- Distribuicdo do Termo de Consentimento®*®;

01 | Presencial o . S
- Atividade: Producao de texto individual;

- Cadastro e instrumentalizacdo dos alunos para uso do
ETC, com foco na ferramenta férum;

- Orientacdes para as atividades das proximas semanas.

- Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
02 | A Distancia | ETC sobre o tema “Critica”;

- Participagd@o no férum (1).

- Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
. |ETC sobre o tema “Educagéo Profissional Critica e
03 | A Distancia
Criticizadora”;

- Participacao no forum (2).

- Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
04 _ ~ |ETC sobre o tema “Desenvolvimento da Criticidade em
A Distancia
Contexto Educacional’;

- Participag&o no férum (3).

- Debate sobre os temas trabalhados a distancia;

. - Divisédo da turma em grupos;
05 | Presencial L
- Instrumentalizacdo dos alunos para uso do ETC, com

foco na ferramenta Edicao de Texto;

136 Apéndice B.
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- Orientacdes sobre a construcao do texto coletivo.

06 - Construcéo dos textos coletivos;

07 — | A Distancia

08 Obs.: A aula 7 incluiu encontro no espaco de edigéo de

texto através da Ferramenta Comunicador.

- Apresentacdes dos grupos sobre os textos construidos;
09 | Presencial |- Atividade: Producao de texto individual;
- Avaliacéo do curso.

Fonte: A autora.

8.3.3 Curso de Extenséo Edicao 2015/2

Esta ultima edigao do curso de extensao teve como titulo “Formacéo de um
aluno critico: Possibilidades de Desenvolvimento da Criticidade na Educacao
Profissional” e ocorreu entre os dias 05/10/2015 e 30/11/2015, com carga horaria de
44h. Como nas edicdes anteriores, pretendia oferecer um espaco de discussoes e
reflexdbes sobre criticidade na educacdo profissional. Contou com 9 alunos
matriculados, sendo 6 da rede publica federal e 3 profissionais bacharéis que
estavam terminando Curso de Especializacdo Latu Sensu em formacédo de
professores para a educacdo profissional. Os participantes apresentaram como
niveis de escolaridade a graduacdo e a pos-graduacgdo: 8 com Especializacdo e 1
com apenas a graduacao.

A Unica alteracdo nesta edicdo do curso foi a insercdo de mais uma aula
presencial, pois como houve dois feriados no periodo, 0s encontros presenciais

ficariam muito distantes um do outro. O Quadro 5 mostra o Plano de Trabalho:

Quadro 5 — Plano de Trabalho do Curso de Extensao 2015/2

Aula|Modalidade Descricao
- Apresentag0es individuais;

01 | Presencial |- Apresentacdo do programa do curso, das concepcdes

gerais; objetivos pedagogicos e forma de avaliacao;
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- Distribuicdo do Termo de Consentimento™";

- Atividade: Producao de texto individual;

- Cadastro e instrumentalizacdo dos alunos para uso do
ETC, com foco na ferramenta forum;

- Apresentacao do tema de discussao da semana,

- Orientacdes para as proximas semanas.

02 - Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
e | A Distancia |ETC sobre o tema “Critica”;
03 - Participag&o no férum (1).

- Discusséao sobre tematica anterior;

_ - Apresentacdo das tematicas a serem discutidas nos
04 | Presencial o )
proximos foruns;

- Orientacdes para as proximas semanas.

- Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
05 .. |ETC sobre o tema “A importancia do desenvolvimento da
A Distancia e . o
Criticidade na Educagao Profissional”;

- Participacéo no forum (2).

- Leitura dos materiais disponibilizados na Biblioteca do
06 ) ~ |ETC sobre o tema “Desenvolvimento da Criticidade em
A Distancia
Contexto Educacional’;

- Participag&o no férum (3).

- Discusséao sobre as teméticas trabalhadas a distancia;

- Divisédo da turma em grupos;

| -Instrumentalizagdo dos alunos para uso do ambiente
07 | Presencial | L _
virtual (foco na edigao coletiva de textos);

- Orientacdes sobre a construcao do texto coletivo;

- Inicio da producéo textual dos grupos no ETC.

08,
09 e | A Distancia |- Construcao dos textos coletivos;
10

_ - Apresentacdes dos grupos sobre os textos construidos;
11 | Presencial

- Atividade: Producao de texto individual;

137 Apéndice C.
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- Avaliacao do curso.

Fonte: A autora.

8.4 RELACOES METODOLOGICAS

O entendimento desse estudo é de que todas as partes de uma tese devem
contribuir para sua finalizagédo, ou seja, para a andlise dos dados e as reflexdes que
esta provoca.

Assim, esta secdo apresenta um esquema (Quadro 6) que relaciona
objetivos, instrumentos de pesquisa, etapas dos cursos de extensdo em que se
coletaram dados, e a correspondente fundamentacdo tedrica. O objetivo do
esquema é contribuir para o processo de analise da pesquisa.



Quadro 6 — Esquema para andlise dos dados

Objetivo Geral

Instrumentos de Pesquisa

Momentos de coleta de
dados (Cursos de
Extenséo)

Fundamentacéo
Teorica

Investigar junto a professores
da educacéao profissional o

desenvolvimento de criticidade

a partir de praticas
pedagdgicas que utilizem as
ferramentas férum e o editor
de texto coletivo.

- Observacbes das acOes dos sujeitos
participantes nas ferramentas do ETC
forum e editor de texto coletivo;

- Observagbes dos registros dos sujeitos
participantes no ETC (férum, editor de
texto coletivo e ferramentas de apoio
Comunicador e Mensagem);

- Observacbes de textos escritos
individualmente em editor de texto Word,

- Entrevistas.

- Féruns (1, 2 e 3);

- Atividade de construgao
textual - edicéo de texto
coletivo;

- Atividades de escrita de
texto individual, na primeira e
na Ultima aula, presenciais.

- Ultima aula, presencial.

Capitulos 3, 4,5 e
6.

Objetivos Especificos

Analisar os entendimentos
dos sujeitos participantes
acerca de critica.

- Observacbes de textos escritos
individualmente em editor de texto Word.

- Atividades de escrita de
texto individual, na primeira e
na ultima aula, presenciais.

Capitulo 4.

Identificar as concepcdes de
educacao e de educacéao
profissional dos sujeitos
participantes.

- Observacbes de textos escritos
individualmente em editor de texto Word.

- Atividades de escrita de
texto individual, na primeira e
na ultima aula, presenciais.

Capitulos 3 e 5.
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- Observacbes dos registros dos sujeitos
participantes na ferramenta férum do ETC.

- Férum 2

Compreender como as
ferramentas forum e editor de
texto coletivo podem contribuir
para o desenvolvimento de
criticidade.

- Observacbes das acgOes dos sujeitos
participantes nas ferramentas do ETC
férum e editor de texto coletivo;

- Observagbes dos registros dos sujeitos
participantes no ETC (férum, editor de
texto coletivo e ferramentas de apoio
Comunicador e Mensagem));

- Entrevistas.

- Féruns (1, 2 e 3);

- Atividade de construcao
textual - edicdo de texto
coletivo;

- Ultima aula, presencial.

- Capitulos 3, 4 e
6.

Fonte: A autora.
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A proxima secdo discorre sobre a andlise de contetudo, o “conjunto de
técnicas de andlise das comunicag¢des” (BARDIN, 2011, p. 37) utilizado por essa

investigacao para analisar os dados coletados.

8.5 ETAPAS DO PROCESSO DE ANALISE

Apods a coleta de dados, procedeu-se ao processo de analise dos dados, a
gual seguiu o conjunto de técnicas de analise proposto por Bardin (2011). Nesse
sentido, o processo foi composto por trés etapas: pré-analise; exploracdo do material
e tratamentos dos resultados, inferéncia e interpretagao.

A etapa de Pré-Andlise, conforme orienta Bardin (2011), é uma etapa de
organizacdo composta por atividades nao estruturadas, das quais este estudo deu
destaque a leitura “flutuante”. Esta leitura possibilita um primeiro contato com os
registros (dados) obtidos por meio dos instrumentos de pesquisa referenciados na
secdo 8.1. E através da leitura flutuante que impressdes, percepgdes e suposicdes
se formam e, aos poucos, vao se tornando mais consistentes (BARDIN, 2011). Na
sequéncia, procedeu-se a preparacdo do material. Neste momento as entrevistas
foram transcritas, e os registros nos foruns e nos textos coletivos foram copiados em
arquivo de texto.

A segunda etapa proposta por Bardin (2011), a exploracdo do material, trata
da codificacdo, ou seja, € uma fase da analise em que o texto passa a ser
organizado sistematicamente até que se formem unidades. Nesse estudo optou-se
pela unidade de registro “tema”, uma vez que se trata de “uma unidade de
significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos
critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura” (BARDIN, 2011, p. 135). O
registro “tema” é apropriado para estudar opinides, atitudes valores que aparecem
em guestdes abertas, entrevistas, reunides de grupo etc (BARDIN, 2011).

As unidades de registros visam a categorizagao,

uma operacao de classificacdo dos elementos constitutivos de um conjunto
por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com critérios previamente definidos (BARDIN, 2011, p. 147).
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Destaca-se, nesse sentido, que o critério de categorizacdo foi semantico
com categorias tematicas.

Durante o processo de anadlise investiga-se ainda as qualidades das
categorias. O objetivo € confirmar se atendem as condi¢des de exclusdo mutua (os
elementos ndo podem ser classificados em duas ou mais categorias);
homogeneidade; pertinéncia (ao material de analise escolhido e pertencimento ao
guadro tedrico); objetividade e fidelidade; e produtividade, ou seja, as categorias
devem fornecer “resultados férteis: em indices de inferéncias, em hipoteses novas e
em dados exatos”. (BARDIN, 2011, p. 150),

Diante do exposto, a proxima subsecdo apresenta as categorias da

pesquisa.

8.5.1 Conjuntos Categoriais

Seguindo as qualidades anteriormente apontadas e entendendo que as
categorias devem dar conta de relacionar os dados coletados e o apoio tedrico
construido sem perder de vista os objetivos da pesquisa, sdo apresentadas as

seguintes categorias e subcategorias:

a. Critica — Evidencia como os professores compreendem o significado de
“critica”. Para tanto, foram coletados dados no inicio dos cursos de
extensao e ao final. A investigacdo subdivide a categoria em duas partes:

a.1l. Compreensédo acerca de critica no inicio do curso;

a.2. Compreensao acerca de critica ao fim do curso.

b. Educacédo Profissional — A categoria trata das concepcdes de educacéo
profissional dos professores, observando se estdo mais alinhadas a uma
concepcao hegemaonica ou contra-hegemaonica.

c. Ferramentas dialogicas forum e editor de texto coletivo — Essa categoria
aborda o papel das ferramentas no desenvolvimento da criticidade e o

papel do tutor/professor em préticas pedagdgicas dialdgicas criticas e
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criticizadoras que utilizem tais ferramentas. Para tanto, apresenta as
seguintes subdivisoes:
c.1. Forum
c.1.1. Entendimento dos professores acerca do trabalho realizado no férum;
c.1.2. Diadlogo;

c.1.3. Reflexao.

c.2. Editor de Texto Coletivo

c.2.1. Entendimento dos professores acerca do trabalho realizado no editor
de texto coletivo;

c.2.2. Dialogo;

c.2.3. Reflexao;

c.2.4. Forum: Subsidios para a edicao de texto coletivo.

c.3. O papel da tutoria em uma educacdo dialégica na modalidade a

distancia.



9 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo apresenta, analisa e discute os dados coletados durante o
desenvolvimento da pesquisa. Para tanto, o embasamento tedrico é retomado e
estabelecem-se relacdes com os dados.

Cada secdo deste capitulo refere-se a uma categoria de analise. Assim, 0
capitulo conta com 3 seg¢des, correspondendo as categorias “Critica”, “Educagao

Profissional”, e “Ferramentas Dialogicas Forum e Edicdo de Texto Coletivo”.

9.1 CATEGORIA “CRITICA”

Esta categoria esta relacionada ao segundo eixo teodrico deste estudo — o
significado de critica - e subdivide-se em dois itens categoriais. O primeiro identifica
como os professores, ao iniciar 0s cursos de extensdo, compreendem o significado
de “critica”. O segundo item identifica a compreensédo de critica destes professores
ao final do curso.

Fazendo uso da fundamentacao tedrica construida no Capitulo 4, pretende-
se, a partir da analise do entendimento dos professores acerca de critica no inicio e
no fim dos cursos de extensdo, verificar se ha alguma alteracdo nesse
entendimento. Para tanto, os aspectos fundamentais a compreensao de critica —
sentido politico; funcdo de julgamento; questionamento, reflexdo e analise da
realidade -, construidos a partir do Quadro 01**®, serdo levados em conta.

As subdivisbes da categoria iniciam com informacbes acerca dos
instrumentos de pesquisa utilizados para a coleta de dados. Na sequéncia séo
apresentados extratos das escritas dos participantes dos cursos de extensdo, os

guais séo analisados a luz do referencial tedrico sobre o significado de critica.

138 Capitulo 4, secéo 4.5.
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9.1.1 Compreensdao acerca de critica no inicio do curso

Os dados aqui analisados foram coletados no instrumento de pesquisa
“‘Observacbes de textos escritos individualmente em editor de texto Word’,
relacionado a uma atividade dos cursos de extensdo que ocorria no primeiro dia de
aula. Destaca-se, assim, que a escrita dos alunos nao tem nenhuma influéncia de
discussoOes ou leituras realizadas durante os cursos.

A subcategoria busca compreender como o0s professores entendem o
significado de critica. Esta analise é feita a partir dos trés aspectos ja mencionados
anteriormente: sentido politico; funcdo de julgamento; questionamento, reflexdo e
andlise da realidade.

No que tange ao sentido politico, esta categoria encontrou duas
possibilidades. Na primeira, percebe-se nos extratos dos professores uma
aproximacdo, mesmo que nao intencional, com uma perspectiva de apropriacdo da
realidade, denunciando e/ou transformando-a, como defenderam Vieira Pinto (1960)
e Paulo Freire (1983). Uma segunda possibilidade é extratos que n&do apresentam
sentido politico algum, o que sugeriria um pensamento apolitico**® por parte dos
professores.

E preciso salientar, quanto a esta segunda possibilidade, que a presente
pesquisa ndao compreende a auséncia de sentido politico nos extratos como
neutralidade por parte dos professores, mas como um posicionamento situado em
contexto explicado pela Teoria Tradicional de Horkheimer®°, na qual o pensamento
€ adaptado a realidade e a neutralidade disfarca a dominacdo (hegemonia)
(NOBRE, 2011).

Assim, com relacdo a um possivel sentido politico expresso nos textos dos
professores, esta investigacdo destaca inicialmente os extratos de Ytan'** e Epil,

que mostram um viés politico ao declarar “nédo aceita¢&o”. Para Ytan, critica “E_n&o

139 Entendendo, aqui, apolitico como “‘que(m) ndo se interessa por politica” (HOUAISS; VILLAR, 2008,
. 53)

?40 A Teoria Tradicional de Horkheimer foi trabalhada no capitulo 4 (“O Significado de Critica”), secéo

4.3 (“A Escola de Frankfurt”), subsecdo 4.3.1 (“A Teoria Critica”).

11 Conforme informado em nota de rodapé na secdo 8.1 (Caracterizagdo da Investigagdo), Capitulo 8

(Percurso Investigativo), foram criados codinomes a partir das letras finais dos nomes dos

participantes dos cursos de extensao.
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aceitar as coisas como elas sado, ter o seu ponto de vista e opinido acerca dos

assuntos que permeiam sua vida”. Epil ndo se afasta desse ponto de vista e o

complementa:

Epil: No meu ponto de vista para ser critico ou ter a criticidade desenvolvida é
necessario ser um “curioso” na melhor acepgao da palavra, ter desenvolvido dentro

de si a inquietude de ndo se conformar com o conhecimento e informacgdes

conforme ele/ela foi apresentado(a) pelas pessoas a nos |[...].

Freire (1983) apresentou o abandono da aceitacdo e da passividade como
fundamental a consciéncia transitiva critica. No entanto, é preciso pontuar que a
‘nao aceitagdo ou conformidade” expressa nos extratos ndo acompanha uma
preocupacado ou uma relacdo com a coletividade/comunidade/sociedade. A critica,
nesse sentido, pode estar sendo vista como um beneficio individual, e iria de
encontro as concepcdes de Freire (2014) e mesmo de Vieira Pinto (2005, p. 226),

para quem

A consciéncia critica € aquela que toma consciéncia de seus dominantes no
processo histérico da realidade, sempre porém apreendendo o0 processo em
totalidade e n&o considerando determinantes os fatores correspondentes
aos interesses individuais privados.

Diferentemente dos colegas Epil e Ytan, Iram expressa um pensamento

voltado a coletividade:

Iram: Para ser critico ou ter criticidade o aluno devera alargar seu conhecimento um

saber maior para poder opinar refletir e pensar sobre situacdes suas e alheias.

No entanto, percebe-se na escrita da professora a auséncia da acao e, para
Freire (2014, p. 53),

“[...] insercéo critica e agdo ja sdo a mesma coisa. Por isto também é que o
mero reconhecimento de uma realidade que nao leve a esta insercdo critica
(acédo ja&) nao conduz a nenhuma transformacdo da realidade objetiva,
precisamente porque nao é reconhecimento verdadeiro”.

142 sublinhados pela autora os trechos mais significativos dos extratos.
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No que diz respeito ao julgamento, como aspecto inerente a critica, nao
percebe-se nos extratos entendimentos de critica como simples apontamentos
dualistas, ou seja, julgamentos expressos através de adjetivos antagbnicos como
bom/ruim; fraco/forte etc. No entanto, a andlise mostra que, para os professores, a

criticidade esta muito relacionada ao conhecimento ou a posse de informagodes:

Assu: No mundo onde estamos inseridos e somos parte integrante precisamos

conhecer 0 que ocorre a nossa volta [...].

Aran: Ser critico € pensar com suas prOprias ideias, € conhecer as diferentes

realidades e poder transmitir sua opinido sobre determinado tema.

Elav: Acredito que o ser consegue ser critico a partir do momento em que consegue
formular suas préprias opinides sobre as questdes de sua vida, do mundo a que
pertence etc. A capacidade de ser critico, no meu ponto de vista, se constroi com

varios fatores, tais como: A informacdo: o ser gue ndo tem muitas informacdes ndo

conseque formular alternativas de escolha; [...]

Alima: [...] Para tal [ser critico, se posicionar e poder opinar sobre alguma coisa],

seria necessario conhecimento e liberdade para se expressar.

Percebe-se nas compreensdes de critica, portanto, uma caracteristica -
conhecimento ou posse de informacdes, que pode ter nascido no lluminismo, uma
vez que responsavel pela difusédo do conhecimento como ferramenta para modificar

situacdes probleméticas:

Em suma, pela razdo os homens seriam capazes de explicar todos os
mistérios do Universo e resolver os problemas do mundo.

Na concepcdo dos iluministas, somente por meio da razdo cientifica o
homem poderia alcangar o verdadeiro conhecimento, a convivéncia
harmoniosa em sociedade, a liberdade individual e a felicidade. A raz&o era,
portanto, o Unico guia da sabedoria capaz de esclarecer qualquer problema,
possibilitando ao homem a compreenséo e o dominio da natureza. Dessa
forma, para os filésofos do Esclarecimento, as injusticas sociais néo
passavam de vitorias tempordrias do irracionalismo. A humanidade, guiada
pela razdo e pela ciéncia, com os homens livres e autbnomos, poderia
conhecer o progresso e a felicidade (SANTOS, 2013, p. 3).
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Outro aspecto levantado na analise, e que pode ter raizes no lluminismo, é a
relacdo entre critica e opinido. Neste sentido, retirou-se dos extratos anteriores de

Iram, Aran, Elav e Ytan os seguintes trechos:

- “poder opinar”;
- “poder transmitir sua opiniao”;
- “formular suas proprias opinides”;

- “ter seu ponto de vista e opiniao”.

Nos extratos que seguem também aparece a relacao critica/opinido:

Alima: Associo a criticidade com a reflexdo “ter _uma opinido sobre algo®*®.

Conseguir, de uma maneira clara, se colocar/posicionar sobre determinado assunto.

7

Enila: Ser critico € ndao aceitar tudo como dado, é refletir e formar uma opinido

diante da realidade, diante do que nos é colocado, mas ao mesmo tempo também é

buscar ter uma consciéncia mais profunda que nos leve a uma nocéo de cidadania.

Esta relacdo critica/opinido ndo esta presente nem no que se aponta como
senso comum™*, nem nos dicionarios ou na etimologia de critica. Contudo, também
pode ter suas raizes no lluminismo, um movimento que incentivou e valorizou o
compartilhar das opiniées e em que se desenvolveu o “Principio da Publicidade”*,
segundo o qual os individuos tém direito a opinar publicamente. Assim como no
lluminismo, “[...] o exercicio critico € uma atividade que traz luz para o
esclarecimento comum, entendendo-se assim a critica como um “exercicio
experimental de liberdade” (OSORIO, 2005, p. 21), na atualidade, a critica também
pode ser vista como a capacidade de usar o conhecimento adquirido para poder

opinar, tornando publico seu ponto de vista.

13 Grifo em italico da professora Alima.

144 Rever inicio do capitulo 4.
15 Rever a secdo 4.2 do capitulo 4, "A Critica no lluminismo”.
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Nos extratos de Iram, e de Enila, apresentados anteriormente, aparece
também o aspecto da reflexdo. Da mesma forma para Onai, as questdes referentes

a analise, questionamento e reflexdo sdo fundamentais a criticidade:

Onai: Ter capacidade de analise e de relacionar situacdes novas com experiéncias

anteriores e tirar conclusbes e propor novas ideias através de sua propria

experiéncia ou de outras adquiridas.

N&o esta presente na fala destes ultimos professores o questionar, refletir e
analisar profundamente a realidade com o fim de transforma-la (FREIRE, 1983;
MOREIRA, 2010). No entanto, percebe-se nos extratos que, com relacdo a esses
aspectos de critica, ha uma aproximagdo com a perspectiva freiriana e um
distanciamento de uma visdo de senso comum gue considera critica apenas como
um julgamento feito em bases duais.

A préxima subsecdo evidenciard se estes e outros professores alteraram

suas percepcdes no decorrer dos cursos de extensao.

9.1.2 Compreensdao acerca de critica ao fim do curso

Os dados analisados nesta subcategoria também foram coletados na fonte
de evidéncia “Observacoes de textos escritos individualmente em editor de texto
Word”. No entanto, esta fonte relaciona-se a uma atividade dos cursos de extenséo
gue ocorreu no fim do dltimo dia de aula. A atividade consistia em o0s
alunos/professores retomarem o0s textos escritos na primeira aula, e publicados na
Biblioteca do ETC, e modifica-los, caso houvesse alteracbes quanto a sua
compreensao acerca de critica.

Pretende-se verificar nessa subcategoria quais mudancgas ocorreram no
entendimento dos professores. Essa verificagdo se darda, portanto, a partir dos
mesmos trés aspectos trabalhados na subcategoria anterior: sentido politico; funcéo

de julgamento; questionamento, reflexdo e analise da realidade.
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Uma das primeiras observacdes relacionadas a estes dados € a de que os
professores ndo excluiram/deletaram trecho significativos**® do que haviam escrito
anteriormente apenas acrescentaram novos'*’.

No que tange ao sentido politico, destaca-se o extrato de Assu que,
anteriormente, ndo continha nenhum viés politico, mas que, ao referir-se a educacéo
profissional, passar a inserir em seu entendimento de critica a acdo através do

abandono da omisséo e da passividade:

Assu: A educacdo é um processo dialogal que exige tomada de decisdo e de
posicionamento. Nao basta sO realizar o processo, se tem que fazer parte, parte

essa que deve ser em tempo integral, ndo podemos mais nos omitir e nem ficarmos

passivos diante da magnitude de desenvolver a criticidade na educagé&o profissional.

Também o texto da professora Elav passa a incorporar a a¢do como
elemento da critica. Diz a docente:

Elav: Acrescentaria ainda que o individuo “critico” se posiciona sobre tudo na vida,

inclusive sobre as guestdes politicas e pratica uma acdo capaz de mudar o que julga

necessario, desenvolvendo sua criatividade, ou aproveitando-se dela, neste

processo.

A acdo € um elemento politico amplamente abordado nas leituras de Vieira
Pinto (1960; 2005) e Freire (2008, p. 114):

Acontece, porém, que toda a compreenséo de algo corresponde, cedo ou
tarde uma acgdo. Captado um desafio, compreendido, admitidas as
hipoteses de resposta, 0 homem age. A natureza da acéo corresponde a
natureza da compreensdo. Se a compreensdao € critica ou
preponderantemente critica, a acdo também o sera.

A insercdo da agao no entendimento das professoras pode sugerir, assim,
uma ampliacdo do seu entendimento inicial acerca de critica. Nesse sentido, as

professoras poderiam estar em processo de desenvolvimento de criticidade. Na

146 Quando houve cortes, foi para adequar o texto para insercdo de um complemento/novo trecho.

147 Com excec¢do da professora Ytan, que ndo retomou a escrita anterior, e elaborou novo texto.
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perspectiva de Freire (2008): fazendo a passagem de uma fase a outra de
consciéncia, uma vez que a transitividade critica exige o abandono da passividade e
da aceitacdo e toma para si a acao (FREIRE, 2014; PAIVA, 1980).

A andlise dos dados coletados neste momento dos cursos de extensao
também mostra que a relacdo entre critica e possibilidade de transformacdo da
realidade para a sociedade/coletividade ndo foi um elemento politico marcadamente
inserido na escrita dos professores. No entanto, a professora Iram que em sua
escrita anterior jA sugeria uma preocupacao com o outro, reforca este elemento em
seu entendimento de critica, além de mencionar a possibilidade de transformacéo da

realidade:

[ram: Ter consciéncia que uma nova atitude de critica sobre sua atual condicdo

social. Com este “poder”, o aluno ter a consciéncia que pode mudar sua situacéo e

dos gue estdo a sua volta.

Faz parte do processo de transitividade da consciéncia, em uma perspectiva
freiriana, que o homem adquira consciéncia ndo s6 de si mesmo, mas também dos
outros e de seus contextos (CONTRERAS, 1997). Nesse sentido, Iram mostra uma
aproximacdo com a concepcao de critica adotada por esta pesquisa.

Ainda com relacdo ao sentido politico, destaca-se a insercdo da influéncia
dos processos historicos no extrato do professor Onai. Este € um elemento
fundamental ao sentido politico de critica, mas que, anteriormente, ndo aparecia em

nenhum dos textos individuais:

Onai: E ter a capacidade de ver, pensar, analisar, repensar em um processo
continuo baseado em nossas proprias experiéncias e de outras experiéncias que
tomamos contacto e vivenciamos relacionando com experiéncias ja conhecidas. E
um processo pelo qual aprendemos ndo simplesmente através de um processo

mecanico, intuitivo ou reflexo. Temos a capacidade de avaliar as situacoes

contextualizando no tempo e espaco.

Da Teoria Critica da Escola de Frankfurt aos estudos de Vieira Pinto (1960;

2005) e Freire (2008), a consciéncia das condicionantes histéricas sdo fundamentais
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a criticidade, pois como afirma Vieira Pinto (2005, p. 226), “A consciéncia critica é
aguela que toma consciéncia de seus determinantes no processo histérico da
realidade, sempre porém apreendendo o processo em totalidade [...]".

No que tange aos aspectos de questionamento, analise e reflexdo da

realidade, estes também apareceram nas novas escritas dos professores:

Aran: Ser critico é conseguir olhar de uma maneira diferente, sob um angulo distinto

0 que todos vém de uma mesma forma. Ou ainda, consequir questionar 0 gue ocorre

e se guestionar, sempre na tentativa de entender mais a fundo e sob diferentes

“olhares”, ndo se contentando com o que recebe “pronto” de informagbes ou

respostas.

Para Freire (2008, p. 104), o didlogo, a investigagdo e a pesquisa “estao
intimamente ligados a criticidade”. Assim, a professora Elav, ao usar os termos

pesquisa e investigacao, aproxima-se da criticidade freiriana:

Elav: [...] Aqui complementaria com a “pesquisa’, a “investigacdo”’, ou seja, o

individuo pesquisa e investiga para poder formular suas préprias opinides e depois

compara-las com os outros pontos de vista.

Estes termos mostram ainda que, para a professora, a criticidade exige uma
andlise mais cuidadosa. Esse entendimento vai ao encontro da caracteristica de
critica que trata da profundidade na analise dos problemas (FREIRE, 1983).

A professora Enila ja havia escrito em seu primeiro texto que “ser critico é

nao aceitar tudo como dado, é refletir [...]". E, nesse instrumento, ela escreve:

Enila: “Acrescentaria que € fazer a analise das informacdes recebidas, pensando

por quem ela foi gerada e para quem”.

A andlise destes extratos sugerem que houve uma ampliacdo nas
caracteristicas freirianas de consciéncia critica, pois estes professores mostram-se
mais indagadores e investigadores (FREIRE, 1983) ou, ao menos, mais

preocupados com estes aspectos do que anteriormente.
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Observou-se na subcategoria anterior que nao apareceram nos extratos
referéncias de critica como julgamento dualista, ou seja, julgamento expresso
através de adjetivos antagonicos. Nessa subcategoria, contudo, a analise mostra
uma preocupagdo em negar critica como um julgamento, principalmente se realizado

em bases dualistas:

Assu: Nesse momento, depois de cercar-me de teorias agregando uma pratica que

poOsSsuo, penso que critica estd bem longe de julgar, é sim uma forma criteriosa em

constante construcdo, onde ambas as partes educador e educando participam de

um processo em constante evolucao.

Ytan: E importante salientar que ha necessidade de se conhecer previamente do

assunto , e ndo somente dar uma opinido com o intuito de criticar, julgar, dizer se é

bom ou ruim. A palavra critica muitas vezes esta relacionada, no senso comum, a

julgar, a criticar, porém sem se preocupar com as consequéncias de fazer

julgamentos sem fundamento, muitas vezes.

O presente estudo nao rejeita o julgamento como elemento constitutivo de
critica, contudo entende que se esse julgamento ficar preso a posices dualistas, ele
nao estara levando em conta as condicionantes histéricas e, portanto, nao
contribuira para a transformacéao da realidade. O julgamento assim entendido afasta-
se, portanto, da perspectiva freiriana considerada por este estudo. Em outras
palavras, essa tese ndo nega que o julgamento, principalmente enquanto acéo
reflexiva, é inerente a critica, mas deve sempre estar em um patamar de
guestionamento e reflexdo/analise e ndo de dualidade.

Para finalizar a andlise dos dados a que se refere esta subcategoria,
apresenta-se a escrita da professora Alima. Esta professora sugere em seu texto

gue somente um docente critico pode desenvolver a criticidade de seus alunos:

Alima: Trabalhar a autonomia e 0 empoderamento dentro de sala de aula s&o
diretrizes fundamentais para o trabalho de criticidade com os alunos.
Finalmente, abrir espaco para a manifestacéo efetiva dos alunos € um dos principais

caminhos. [...] Também, ndo podemos esquecer, apenas sujeitos aberto a um
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pensamento critico, podem orientar outros sujeitos para tal. Logo, sejamos criticos

com a vida!

Ao relacionar critica com o trabalho em sala de aula, a professora mostra o
poder de transformacédo da realidade de um professor e de uma educacéo dialégica
critica e criticizadora (FREIRE, 1977; 2014).

A fim de melhor visualizar os entendimentos de critica dos professores no
inicio e no fim dos cursos, o Quadro 7 apresenta uma sintese do que foi analisado

nessa secao:

Quadro 7 — Sintese das analises elaboradas pela autora na categoria “Critica”

Subcategoria Subcategoria
Codinome | “Compreenséo acercade “Compreensao acerca de
critica no inicio do curso” critica ao fim do curso”
- Observa-se em seu extrato | - Verifica-se em seu extrato
Ytan um _viés~ politico (néci uma rejei(;éo_ a nocao de
aceitacéo) e a relacao entre critica como julgamento dual
critica e opinido. (bom/ruim).
- Nos dados coletados para
- Observa-se em seu extrato | esta categoria nao foi
Epil um viés politico (n&o verificada alteragdo entre o
aceitagao/conformidade). posicionamento inicial e final
do professor.
- Verifica-se um sentido
- Observa-se em seu extrato | politico no extrato
Onai a relacado entre critica e (necessidade de
analise. contextualizar situagcdes no
tempo e espaco).
- O extrato sugere
- Observa-se em seu extrato | consciéncia do outro e
uma mengdo a coletividade e | preocupac¢do com o coletivo.
I[ram a reflexdo bem como a Também observa-se uma
relacdo entre critica e aproximacao do
opiniao. entendimento de critica com
possibilidade de mudanca.
- Verifica-se um sentido
- Observa-se em seu extrato politico (agao) no dest_a_que
~ o ao abandono da passividade
ASSU a relaga_\o entre criticidade e e OMisSAo.
conhecimento ou posse de o
informagdes. -Em oytro exjratg, verlfqu-se
uma ndo aceitacdo de critica
como julgamento.
Aran - Obser~va-se em seu extrato | - Verifica-se em seu extrato
a relacéo entre criticidade e uma nova relacdo: entre




conhecimento ou posse de
informacoes.

- Observa-se ainda uma
relacdo entre critica e
opiniao.

critica e questionamento.

- Observa-se em seu extrato
a relacéo entre criticidade e
conhecimento ou posse de

- Verifica-se um sentido
politico ao expressar a
necessidade de agir para
transformar.

- A professora complementa
seu posicionamento anterior

entendimento de critica como
reflexao.

Elav informacoes. o
- Observa-se também uma (dado coletado no primeiro
~ o dia de aula) enfatizando a
relacéo entre critica e . N )
opinido !mport_anua da pesquisa e da
' investigagdo para se
posicionar sobre alguma
coisa.
- Observa-se em seu extrato | - Verifica-se no extrato a
a relacéo entre criticidade e compreensao de que a
, conhecimento. criticidade do docente &
Alima
- Em outro extrato observa-se | fundamental ao
a relacéo entre critica e desenvolvimento da
opiniao. criticidade do aluno.
- Observa-se a relagéo entre
critica e opinido. - Verifica-se a insercao de
Enila - Também se observa um um novo ponto em seu

entendimento de critica:
andlise das informacdes.

Fonte: A autora.

9.2 CATEGORIA “EDUCAGAO PROFISSIONAL”
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Esta categoria relaciona-se com 0 primeiro e o terceiro eixos dessa tese,

Humanismo e Educacdo Profissional. O Capitulo 5 trouxe para o debate duas

concepcles de educacao: hegemdnica e contra-hegemonica. Entende-se que uma

Educacao Profissional marcadamente caracterizada como tecnicista atenderia aos

anseios hegemonicos,

enquanto que um viés humanista, preocupado em

desenvolver a criticidade de seus alunos, iria ao encontro de uma concepgao contra-

hegemaonica.
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A categoria busca identificar se as manifestacdes dos professores acerca de
educacdo/educacdo profissional estdo mais alinhadas a uma concepcéao
hegemodnica ou contra-hegeménica. Para tanto, foram coletados dados a partir de
dois instrumentos de pesquisa: “Observagdes de textos escritos individualmente em
editor de texto World” (os textos foram escritos em dois diferentes momentos: em
atividade que ocorria no primeiro e no ultimo dia de aula dos cursos de extensao), e
“Observagdes dos registros dos sujeitos participantes na ferramenta forum™*® do
ETC.

Nesses instrumentos os professores explicitam as razdes pelas quais eles
acreditam que se deva desenvolver a criticidade dos alunos da educacado
profissional. Para analisar esses dados séo utilizados dois indicadores para
evidenciar hegemonia e contra-hegemonia: os fins humanistas e os fins utilitaristas.
No primeiro, 0 homem é compreendido como um ser social comprometido com o
todo. O desenvolvimento da criticidade na educacao (profissional) beneficiaria,
portanto, a coletividade, pois que levaria a emancipacdo e transformacédo da
realidade. Nos fins utilitaristas, o desenvolvimento da criticidade estaria atrelado a
uma melhor atuacédo no mercado de trabalho, possibilitando
insercdo/manutencao/promocdo. Proporcionaria, portanto, beneficios individuais ao
trabalhador.

Segundo Martins e Neves (2012), a logica das competéncias na educacao é
uma das estratégias utilizadas pelo capital para manter seus interesses, sua
hegemonia. Uma das questdes que relaciona fortemente o modelo de competéncias
com a Pedagogia da Hegemonia ou do Capital é, justamente, o que a afasta do
humanismo: a educacéo voltada restritamente para o trabalho, utilitarista, portanto.
Acrescenta-se que as competéncias contribuem para culpar o trabalhador por sua
situacdo (de desemprego, precarizagdo etc) e ainda valoriza o individualismo
(FRIGOTTO, 1983; ZANK, 2010; MARTINS; NEVES, 2012), pontos que beneficiam
a légica hegemaonica.

O extrato*®

que segue é de Epil, professor que atua em uma instituicdo de
educacado pertencente ao Sistema S e que utiliza a educacgéao por competéncias. O
professor explica porque se deve desenvolver a criticidade dos alunos da educacéao

profissional:

148 E6rum (02).
149 Dados coletados em texto individual, no editor Word, escrito no primeiro dia de aula.
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Epil: Para estimular o aluno a buscar o “novo” ou uma nova forma de ver aquele

conhecimento e competéncias que ja possui € o que se busca na educagédo

profissional agregando conhecimento sim, mas sem deixar de valorizar e aprimorar

aguelas competéncias e valores gue o aluno ja traz de suas vivéncias pessoais e

profissionais, e deste somatoério se produz alguns resultados muito proveitosos para
todas as partes envolvidas dentro do processo de educacgdo, para o professor e

aluno.

Uma analise superficial poderia apontar que o professor esta alinhado com a
Pedagogia da Hegemonia, uma vez que menciona o trabalho por competéncias. No
entanto, essa investigacdo entende que, apesar de Epil fazer uso do termo
competéncias isso nao significa que ele defenda uma concepcdo hegemdnica de
educacdo. Profissionais que tiveram seu primeiro emprego como professor apos o
fim dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 em uma instituicdo privada, principalmente
se do Sistema S, comecaram a atuar ja no modelo das Competéncias, o que pode
ter se naturalizado em suas acfes docentes. Ha de se considerar, nesse sentido,
gue as concepcbes de educacdo desses professores tém sido influenciadas pela
racionalidade, utilitarismo e pragmatismo (RIBEIRO et al, 2014).

Durante os cursos de extensdo nédo houve discussdes acerca da Pedagogia
das Competéncias na Educacado Profissional, assim, na atividade final, quando Epil
teve oportunidade de rever seu posicionamento, ele ndo fez alteragcbes quanto a
esse aspecto. O professor apenas acrescentou as palavras abaixo sublinhadas ao

seu texto:

Epil: Para estimular o aluno a buscar o “novo” ou uma nova forma de ver, reler e
ampliar aquele conhecimento e competéncias que j4 possui € 0 que se busca na
educacéo profissional agregando conhecimento sim, mas sem deixar de valorizar e
aprimorar aquelas competéncias e valores que o aluno ja traz de suas vivéncias
pessoais e profissionais, e deste somatério se produz alguns resultados muito
proveitosos para todas as partes envolvidas dentro do processo de educacgao, para

o professor, aluno e a sociedade como um todo.
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A inclusdo do trecho “sociedade como um todo” pode sugerir que o
professor, mesmo que nao alinhado com a educacao critica e criticizadora de Freire
(2008), comeca a apreender o aspecto democratico do humanismo freiriano
(FREIRE, 2014). Tal possibilidade pode ser reforcada pelo trecho abaixo, escrito
pelo professor Epil em uma postagem no férum (2):

Epil: E quanto para a indagacdo de para que serve essa critica? Serve para que
através da postura proativa de todas as partes envolvidas no processo de aquisi¢do

do conhecimento (de nao ficar limitado ao que foi proposto) surgirdo resultados

exitosos tanto do ponto de vista pedagdgico como também de efeito multiplicador e

instrumento de mudanca da realidade vivenciada por todos nds enguanto pessoas e

cidaddos que vivem em sociedade, me refiro a nivel de pais mesmo.

A professora Nele, que também atua na rede privada, manifestou no forum
(2) um discurso alinhado com a Pedagogia da Hegemonia, no qual as préaticas
pedagolgicas sdo pensadas apenas para a preparagdo e adaptacdo do trabalhador
ao mercado de trabalho (LOBATO, 2011):

Nele: A educacdo profissional requer um aluno que, em um tempo de aula

relativamente curto, tenha uma postura diferenciada, uma atitude diferenciada. A

tomada de decisdo €& um importante aspecto requerido para esse tipo de

profissional. E é nesse sentido que o profissional precisa desenvolver suas

caracteristicas criticas. Além do conhecimento tedrico, para a resolucdo de

problemas ha uma saida apenas para a solucdo desses problemas: a tomada de

decisdo baseada na critica das consequéncias possiveis e beneficios que podemos

ter através de cada atitude.

Portanto, entendo que a critica serve para a distincdo entre um profissional que tem

autonomia no seu local de trabalho e um profissional que é dependente de outros.

Na sequéncia das postagens no férum, perguntou-se para a professora: “Na
tua concepcado, portanto, ser critico serve como um diferencial no mercado de
trabalho?”. Ela respondeu “Com certezal”. Os dados sugerem, assim, que a

professora Nele entende a criticidade como uma qualidade que traz beneficios para
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aqueles que querem se inserir, se manter ou crescer profissionalmente no mercado
de trabalho. Deste modo, vai ao encontro do que Frigotto ja apontava nos anos 1980
sobre a educacdo profissional: uma formacédo que ajude os trabalhadores a se
adaptar as atividades produtivas organizadas pelo capital (FREIRE, 1983).

Destaca-se ainda na escrita da professora Nele, a énfase na postura e na
atitude diferenciada que os alunos da educacédo profissional devem ter. Ou seja, as
‘qualidades morais” (FRIGOTTO, 1983) ou atitudes e valores, o “saber ser”,
elemento integrador das competéncias e fundamental a Pedagogia da Hegemonia.
Deluiz (2001), ao tratar do modelo das competéncias ja alertava para a
sobrevalorizacdo dos aspectos atitudinais, 0os quais contribuiriam para um controle
mais difuso dos trabalhadores.

Por fim, salienta-se no extrato da professora 0 desenvolvimento da
criticidade como um beneficio individual, pois ajudara o trabalhador na conquista de
um emprego, uma promocao etc. Este viés individualista, valorizado pelas empresas
(DELUIZ, 2001; RAMOS, 2001; ZANK, 2010), também esta presente no proximo
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extrato™’, da professora Elav, que atua igualmente na rede privada, em uma

instituicdes do Sistema S:

Elav: Como profissional, para que ele possa escolher as melhores possibilidades de

carreira a sequir. Como individuo, para que ele consiga ser um individuo livre, capaz

de fazer suas proprias escolhas.

O extrato mostra um alinhamento com a Pedagogia da Hegemonia, na qual
os trabalhadores buscam um “[...] padréo de sociabilidade (ou modo de vida) que
responda positivamente as necessidades do crescimento econdmico e de coesao
social [...]” (MARTINS; NEVES, 2012, p. 539). E preciso pontuar, contudo, que esse
extrato foi retirado da atividade realizada na primeira aula do curso. No extrato da
atividade realizada no ultimo dia do curso, a professora posiciona-se de maneira

completamente diferente. Diz ela:

Elav: Aqui acho que mudou muito!! Hoje entendo que a importancia esteja no fato

de que o aluno de educacado profissional, além de um futuro trabalhador, € um

10 Retirado da atividade realizada no primeiro dia de aula no editor de texto Word.
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membro da sociedade e que precisa compreender o sistema politico-econdmico-

social em que atua como consequéncia de fatores histéricos e compreender também

a importancia do seu papel dentro deste sistema. Desta forma consiga analisar o

sistema e modifica-lo no que julgar necessario.

Percebe-se neste (ltimo extrato da professora Elav um posicionamento
alinhado ao humanismo freiriano. Destaca-se, nesse sentido, a compreensao acerca
das condicionantes histérico-sociologicas e a possibilidade de transformacdo da
realidade a partir da andlise da mesma (FREIRE, 1983)

Diferentemente do observado nessa escrita, o extrato™* do professor Oino,
também atuante da rede privada, coloca a sala de aula como um espaco de
preparacdo para o mercado de trabalho e, nesse contexto, o aluno € tratado e visto
como um trabalhador em treinamento e dele sdo esperadas qualidades apreciadas
no mundo do trabalho (LOBATO, 2011):

Oino: Um aluno que saiba se expressar, que tenha poder mental de criar discussbes

sobre o0 que esta sendo instruido. Um aluno que saiba discernir entre o certo e o

errado, e que apos uma informacédo bésica possa ter a habilidade de construir uma

informag&o nova, ou seja, agir com criticidade, este € o nosso aluno ideal, 0 aluno

que garimpamos em nossas salas de aula.

Estimular, provocar, criar situacbes para que 0S mesmos possam ser capazes de

decidir o que é melhor, decidir como resolver uma situacdo adversa e chegar a uma

solucéo ideal para o problema. Um aluno capaz de pensar, de agir, de sair de seu

marasmo intelectual e apresentar-se ao mundo dos seres gue constroem

conhecimentos.

Destaca-se ainda na escrita do professor Oino um discurso de “aluno
idealizado”, que saiba discernir entre certo e errado, decidir o que € melhor, resolver
situagbes adversas e “apresentar-se ao mundo dos seres que constroem
conhecimentos”. Este aluno idealizado poderia ser visto como um espelho do seu
futuro empregador, e a educacéao profissional como “uma educagao que prepara 0s

trabalhadores para se identificarem com os interesses dos ‘patrées™ (ZANK, 2010, p.

151 Retirado do Férum.
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60). Deste modo, ao ter um emprego, o aluno trabalhard& como se fosse o
empresario, o proprietario do negoécio (ROSENFIELD, 2003).

Apesar do viés utilitarista da educacdo evidenciado em alguns extratos, a
andlise dos dados aponta que um professor trabalhar na rede privada, com destaque
ao Sistema S, nao significa que ele esteja completamente alinhado a uma
concepcao hegemoénica de educacdo profissional. Os dados sugerem que,
independente de ter ou ndo conhecimento sobre hegemonia e contra-hegemonia,
sobre Pedagogia do Capital ou sobre educacdo humanista, esses professores
desejam proporcionar aos seus alunos - naturalmente dentro dos limites de seus
conhecimentos, vivéncias, organizacfes curriculares e carga horaria, uma educacao
mais ampla, que nao fique restrita a preparacao para o mercado de trabalho. E esse
desejo existe mesmo quando eles creem no ensino por competéncias. Nesse
sentido, mesmo que ndo haja na organizacdo curricular das instituicbes um
componente de filosofia, de artes ou de sociologia, por exemplo, e mesmo que 0s
saberes constitutivos das competéncias ndo incluam a cidadania politica, os
professores compreendem que educacdo ndo é mero treinamento.

Com relacdo a questdo da cidadania, destacam-se o0s extratos de trés
professores. Nos textos de Otre e Aicra, principalmente, percebe-se uma perspectiva
de cidadania proxima a cidadania politica apontada por Frigotto (2013), na qual as
pessoas tém instrumentos de leitura da realidade que lhes possibilita exigir seus
direitos e organizar-se para usufrui-los.

Otre, professor de idiomas do Sistema S, tem muita clareza no potencial que
a aprendizagem de um idioma pode proporcionar ao cidaddo, ndo restringindo a

questao “importancia para o mercado de trabalho”:

Otre: Além de trazer comigo uma bagagem profissional-pessoal da busca de formar
uma estudante critico, busco forma-los para a vida. Como professor de inglés, entre
outros grupos, do PRONATEC, sigo as orientacdes de meus gestores e do PPP™2,
Sao tratados como individuos inteligentes, com diferentes percepc¢des de mundo e
advindos de realidades diversas. Digo a eles que o diferencial ndo esta em procurar
o inglés, o diferencial esta naquilo que fardo dali para diante com o idioma que

procuram. Como aplicardo em suas vidas diarias. Como usaréo tais ferramentas da

152 projeto Politico Pedagdgico.
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fala, leitura em outra linqua para dizerem a seu governo, suas empresas: eu sou um

cidaddo, eu existo como alguém gue conseque ver o mundo com um pouco mais de

plenitude; tenho meus deveres, mas também meus direitos. Instigo-os e estimulo ao

trabalho conjunto em sala de aula. A conhecerem os colegas e a aprenderem a se
conhecer em todas suas potencialidades.

Percebe-se ainda no extrato de Otre um alinhamento com uma educacgao
mais integral, em que o homem néo é visto somente a partir da sua relagdo com o
trabalho (ZANK, 2010). Uma educacéo, portanto, com fins mais humanistas.

Aicra, professora que também atua em instituicdo da rede privada, alerta em
sua escrita sobre como a pessoa que desenvolve a criticidade pode tornar-se um

cidaddo mais atento quanto as influéncias hegemoénicas. Escreve a professora:

Aicra: Desenvolver um aluno mais critico € ter a possibilidade de formar um cidadéo

mais critico que podera entender e analisar a sua sociedade, politica, economia,

cultura com um pouco mais discernimento.

Sendo assim um cidaddo menos influenciado pelas grandes corporacoes, artefatos

midiaticos. Desenvolvendo seu senso critico com suas proprias opinides, podendo

assim contribuir em outras perspectivas para sua vida, familia, sociedade, politica e

seu proprio trabalho.

Assim, além da questdo da cidadania politica (FRIGOTTO, 2013), o extrato
de Aicra apresenta um viés humanista que se caracteriza, principalmente, pela
consciéncia que a professora tem quanto as influéncias das grandes corporacdes e

artefatos midiaticos. Freire (1977, p. 43), se reportando a manipulacéo, diz que:

Na verdade, manipulacdo e conquista, expressdes da invaséo cultural e, ao
mesmo tempo, instrumentos para manté-la, ndo sdo caminhos de
libertacdo. Sao caminhos de ‘domesticacao’.

O humanismo verdadeiro ndo pode aceita-las em nome de coisa alguma [...]

Ainda com relacdo a questdo da cidadania, destaca-se um trecho de uma
segunda postagem de Epil no férum (2), no qual o professor mostra a educacao
profissional como formadora de um cidad&o critico, com um viés mais humanista,

portanto:
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Epil: E quanto ao desenvolver a criticidade na educacédo profissional essa dita

criticidade tem conexao direta com o crescimento pessoal e profissional do aluno no

meio em que ele vive porgue educamos ndo somente o aluno mas sim o cidaddo

que sabendo se posicionar e adotar verdadeiramente uma postura ética e critica no

meio_em que vive também sera um multiplicador, uma ferramenta de mudanca da

nossa realidade tdo carente de posturas éticas, principalmente por aqueles que

receberam através do voto da maioria a dita "representatividade" do povo brasileiro,

no Poder da Nacé&o.

O humanismo freiriano, como tem mostrado esta tese, pode ser
caracterizado de diversas formas. No que tange a educacdao profissional, no entanto,
os fins humanistas estdo marcadamente presentes em uma concepcao de educacao
gue nao fica restrita a preparacao para o mercado de trabalho, ou seja, que néo seja
uma formacéo estritamente tecnicista ou utilitarista. Os dados tém sugerido que 0s
professores posicionam-se a favor desta caracteristica humanista da educacao, mas
gue, contraditoriamente, também podem ter alguns pontos de vista que alinham-se
mais a concepc¢ao hegemonica.

No caso das professoras Assu e Leu, que atuam na rede publica estadual,
iIsto ndo se altera. Ainda que a professora Assu, em sua escrita individual realizada
no primeiro dia de aula, tenha dado somente o enfoque de que o desenvolvimento
da criticidade € fundamental ao trabalhador que quer se inserir ou se manter em um
posto de trabalho, ela opina diferentemente mais adiante, em uma postagem no
forum (2), aproximadamente duas semanas ap0s o inicio do curso. Seguem seus

dois extratos:

ASSuU:

1) Porque o mundo do trabalho onde estamos inseridos, seja trabalhando ou

formando novos profissionais, necessita dessa premissa bésica para poder existir

[...]. Ter esse crivo ao proferir algo no mundo do trabalho € muito importante para

gue ndo ajam interpretacfes dubias ao explanar alguma informacao.
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2) Para que sejamos criticos e tenhamos alunos criticos precisamos dentro de

nossos ambientes de trabalho realizar um fazer pedagdgico que possibilite e tenha a

oportunidade de realizar uma andlise da realidade e juntamente com toda a

comunidade escolar, tenhamos a oportunidade de um didlogo franco apontando

solucdes para problemas existentes, assumindo nossa responsabilidade dentro do

processo de construcdo e transformacao de alunos criticos.

A primeira escrita de Assu nao expressa a riqueza de suas reflexdes. No
entanto, quando a professora se expressa atraves da postagem no forum, escreve
um texto mais cuidadoso, em que se pode perceber um alinhamento com uma
educacdo com fins humanista que ainda ndo era visivel no primeiro dia de aula.
Assu, neste Ultimo extrato, mostra aproximacdo com a educacdo humanista
freiriana, a qual se nutre do dialogo que nasce da critica e gera criticidade e tem
como fim a transformacéo da realidade (FREIRE, 2008).

A professora Leu, similarmente a Assu, compreende que a criticidade pode
beneficiar o aluno no mercado de trabalho, como mostra o extrato 1. Contudo ela vai
além da criticidade como um beneficio individual e aponta nos extratos 2 e 3 seu

alinhamento com a educac¢do humanista freiriana:

Leu:
1) Quando questiona, se tornar este aluno critico o fara um profissional diferenciado

no mercado de trabalho, observo que além de apresentar um outro perfil, 0 mesmo

contribuird para uma nova percepcao de educacéo profissional de nivel técnico. Este

processo _contribuird para novos olhares e percepcées no mundo do trabalho por

parte dos responsaveis pelos talentos humanos nas empresas..

2) Acredito que desejamos um aluno critico reflexivo pela necessidade de

aprofundar o conhecimento teérico, colocar este em evidéncia e em prol da raca

humana. Nas ultimas décadas observamos clamores por uma sociedade mais justa,
igualitaria e respeitosa com o ser humano, compreendendo-o em toda a sua

complexidade. Este desejo por um aluno critico, penso que seja justamente 0 anseio

latente de modificar 0 "ranco" social posto até entdo. Em suma, formar um aluno/

cidadao critico gue agreque, com seu conhecimento técnico saberes, em prol da
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humanidade, de forma responsavel, tendo a percep¢do necesséria para aliar a
técnica/ teoria, a mudanca do que esta posto, utilizando a critica social, de contexto,

antropoldgica, comunicativa e ética.

3) [...] Se a partir do conhecimento teérico é possivel uma andlise critica que

conduza a alteracdo do meio e do homem, através de suas vivéncias, percepcoes e

valores, da mesma forma é fato gue o sujeito critico reflexivo pode mudar sua visdo

de mundo. A dualidade ainda presente em nossos tempos € rompida pela amplitude
de conhecimentos e anseios de mudar o que esta posto. Desta forma a critica esta

intimamente relacionada a reflexdo. A reflexdo conduz & mudanca do status quo se

for compreendida como acao-reflexdo-acao.

Nesses extratos Leu mostra que seu entendimento de educacgao profissional
€ de que trata-se de uma formacdo que, ainda que técnica, pode também ser
humanista. Da mesma forma, que contribui para inserir os trabalhadores no mercado
de trabalho, mas também lhes da ferramentas para sua emancipacdo. Neste
sentido, vai ao encontro da perspectiva de que a educacao profissional possa tornar-
se uma formacao humana integral (MOURA, 2013).

Antes de finalizar essa secdo, salienta-se que essa tese nao pretendeu
rotular os professores como defensores de uma educagdo humanista ou tecnicista
nem como adeptos a uma concepcdo de educacdo hegemodnica ou contra-
hegemobnica. Da mesma forma em nenhum momento dos cursos de extenséo
solicitou-se aos alunos/professores um posicionamento quanto a essas concepcoes.
O objetivo era perceber em seus escritos tracos que 0s aproximassem dessas
concepcles, uma vez que esta tese entende que julgamentos duais ndo seriam nem
adequados a concepcédo de critica adotada por esta investigagdo nem justos com 0s
professores, além de levarem a resultados de pesquisa erréneos.

Diante do exposto, apresenta-se o Quadro 8, que sintetiza o analisado nessa

secao:




Quadro 8 — Sintese das analises elaboradas pela autora na categoria “Educagao Profissional”

Codi- - - - .
Vies tecnicista Viés humanista
nome
- Forum /Momento 01: O extrato sugere que o professor
comeca a inserir elementos democraticos, proprios de uma
educacao humanista, em seu posicionamento.
Extrato retirado de atividade realizada no primeiro | - Forum /Momento 02: O extrato menciona questdes de
Epil dia de aula - sugere que o professor trabalha com | cidadania e mudanca da realidade, sugerindo uma
ensino por competéncias e esta bastante alinhado | aproximacdo com educacdo humanista.
ao modelo. - Em extrato retirado de atividade realizada no ultimo dia
de aula: O professor acrescenta em seu texto “a sociedade
como um todo”. A inser¢cao sugere uma alteragdo no seu
modo de pensar a educacdao profissional e a critica.
Extratos retirados do férum sugerem que a
professora entende educacao profissional sob viés
Nele tecnicista (criticidade na educacao profissional -
apresenta beneficios para se inserir no mercado
de trabalho).
Extrato retirado de atividade realizada no primeiro . - .
; ~ ; P Observa-se no texto produzido no ultimo dia de aula um
dia de aula ndo apresenta muitos elementos, L ) : .
- s posicionamento completamente diferente do anterior, pois
Elav contudo sugere beneficios individuais do . ~ o
X e ~ situa o aluno da educacéo profissional como parte de um
desenvolvimento da criticidade na educacéo .
o todo e esse todo dentro de um contexto historico.
profissional.
Oino | - Observado em extrato retirado do forum. Este i

sugere um entendimento de aluno idealizado que
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pode responder, através da educacao profissional,
as demandas do mundo do trabalho.

Otre

- Extrato retirado do férum sugere que a educacéo deve
formar cidadaos que possam analisar a realidade,
organizando-se para buscar seus direitos. O extrato
também sugere alinhamento com uma perspectiva de
educacéo integral.

Aicra

- O extrato, retirado do férum, sugere a formacéo de
cidadaos criticos, que conseguem analisar a realidade em
seus aspectos mais amplos e identificar a influéncia dos
“artefatos midiaticos”.

Assu

- Forum /Momento 01: O extrato ndo apresenta
muitos elementos para analise, contudo sugere
Viés tecnicista ao considerar apenas as questdes
do mundo do trabalho.

- Forum /Momento 02: Diferentemente da postagem
anterior, esta sugere alinhamento com educacao
humanista através da preocupacao em possibilitar ao
aluno a analise da realidade e a busca de solucdes.

Leu

- Férum /Momento 01: A professora reporta-se
apenas as questdes de trabalho e educacao
profissional.

- Férum /Momento 02 e Momento 03: Os extratos sugerem
alinhamento com uma concepg¢ao contra-hegemonica. A
educacao profissional deve contribuir para que os alunos
possam se inserir no mercado de trabalho, mas que
também deve lhes possibilitar instrumentos para que
possam mudar a realidade.

Fonte: A autora.
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9.3 FERRAMENTAS DIALOGICAS FORUM E EDITOR DE TEXTO COLETIVO

A presente categoria esta relacionada as ferramentas dialogicas, quarto eixo
tedrico desta tese, o qual foi desenvolvido na se¢do 6.3 do Capitulo 6. A sec¢éo
apresentou as ferramentas férum e editor de texto coletivo como recursos digitais
gue podem ser utilizados como apoio a praticas pedagogicas dialégicas na
perspectiva freiriana (ABBEG, 2009; DAVID, 2010).

Essa categoria apresenta trés subcategorias: (a) Forum, (b) Editor de Texto
Coletivo, e (c) O papel da tutoria em uma educacdo dialégica na modalidade a
distancia. As duas primeiras subcategorias buscam compreender o papel das
ferramentas férum e editor de texto coletivo em préticas pedagdégicas dialdgicas que
buscam desenvolver a criticidade dos alunos. A terceira subcategoria tem por
objetivo compreender o papel do tutor/professor'®® nessas praticas.

As subcategorias informam, inicialmente, acerca dos instrumentos de
pesquisa utilizados na coleta de dados e do referencial teérico necessario a analise.

Apos, os dados séo apresentados e analisados.

9.3.1 FOrum

Esta subcategoria divide-se em. (a) Entendimento dos professores acerca do
trabalho realizado no férum; (b) Didlogo (como ocorre o didlogo no forum e como os
participantes o compreendem); e (c) Reflexdo (como ocorre a reflexdo no forum e
como os participantes a compreendem).

Os dados foram coletados nas seguintes fontes de evidéncia: entrevista;
observacdo dos registros no férum; observacdo dos textos no editor de texto
coletivo; e observacéo das acdes dos participantes no forum.

A analise dos dados é fundamentada na subsecdo 6.3.1 do capitulo 6, que

trata especificamente da ferramenta férum. Acrescentam-se ainda como

133 Tutor é o professor que atua a distancia. No entanto, ha muitos casos em que o tutor ndo participa

do planejamento das aulas nem da construcdo e sele¢do do conteldo, apenas atuando na
mediacao/intervencdo pedagdgica. A tutoria a qual essa tese se refere, no entanto, também atuaria
nessas fases. Por essa razao, se opta por usar o termo tutor/professor e ndo apenas tutor.
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fundamentais & analise dos dados a secédo 6.2, também do capitulo 6, que trata das
praticas pedagadgicas dialogicas criticas e criticizadoras, bem como os estudos sobre

humanismo e criticidade em Paulo Freire, desenvolvidos nos capitulos 3 e 4.

9.3.1.1 Entendimento dos professores acerca do trabalho realizado no forum

A socializagéo, a possibilidade de aprendizagem e a quantidade e qualidade
das postagens foram aspectos tratados na subsecdo 6.3.1, capitulo 6, e sdo aqui
apresentados como indicadores de como os professores entendem o trabalho no
férum.

Destaca-se, assim e inicialmente, a caracteristica social do férum, discutida
por autores como Coutinho, Rodrigues e Ferreira (2012), Guisso et al (2012) e
Pimentel, Gerosa e Fuks (2011), entre outros. Por ser um espaco onde 0s
participantes encontram-se virtualmente, a ferramenta tem, naturalmente, vocacéo
para as socializagcdes e para manifestacdes, as quais s8o0 muitas vezes pessoais
(KRATOCHWILL, 2006). Nesse contexto, apresenta-se a fala da professora Onai

sobre o forum:

Onai: A facilidade de interagir, né? Tu interage direto. E como se tu tivesse

conversando com a pessoa, né? Entdo tu apresenta uma ideia, a pessoa responde.

Concorda. Ndo concorda. Tu discute, né? E uma conversa, s6 que é uma_conversa

a distancia, né? Que tu escreve, né? E um pouco diferente [...]

A interacdo entre as pessoas a partir de respostas a postagens, conforme
descrito pela professora Onai, € apontada como atividade social por Nardocci (2012,
p. 250): “O didlogo assinala-se pela retomada de topicos apresentados por outros
participantes e por regras de conduta que visam tornar o espaco de discussdo mais
cooperativo. Trata-se, entdo, de uma atividade social [...]".

Conforme destacado no capitulo 6, é essa atividade social que permite a
conexdao entre os participantes e, também, o fortalecimento das relacbes, como

mostra a professora Assu:
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Assu: No férum achei assim...uma coisa mais light, mais tipo...assim, ah, uma forma

prazerosa do pessoal se comunicar, coisa e tal, né? Porque, as vezes, ndo era sé

coisa da...eu gostava muito das coisas que a Ale escrevia, que as vezes nao era so

sobre criticidade. Ela colocava sobre formacéo pedagdgica. Dai eu lia os textos. Eu
achei ela assim, assim...muito...Eu ndo botei a minha foto, mas eu gostava de ver
ela, assim, com aquela cuia™*, né? Tomando chimarrdo. Eu achava aquilo muito

legal e me familiarizava mais, assim, me aproximava dela. Entdo sempre que eu

escrevia alguma coisa eu dava preferéncia a responder pra ela, porque era as

coisas que eu gostava de ler.

A criacdo de conexdes e vinculos entre os participantes bem como o
fortalecimento das relacbes sdo fundamentais a educacédo dialdégica. Conforme
aponta Freire em seu dialogo com Shor (1986), ainda que o conhecimento refira-se
a uma dimensao individual, trata-se de um evento social. Assim, a relacdo que a
professora Assu travou com a colega Ale pode ter sido fundamental para sua
participacdo no férum, pois das 6 postagens de Assu, 3 foram respostas as
postagens de Ale.

Também na fala da professora Alima aparece a conexdo com um colega

especifico:

Alima: Com relacdo ao forum, assim, eu adorei! Teve um colega, assim, que eu

achei 6timo! As colocaces [do colega] eu chegava a sequir, assim. E uma pena que

nao tinha um botdo “Curtir’, assim, pras colocagdes dele. E eu acabava nao
colocando nada em cima porque seria muito “Concordo muito”, “Muitas palmas pra

vocé”.

Ainda que Alima n&o tenha tido muitas interacdes com o colega™®, os dados

sugerem que ela pode ter encontrado neste vinculo uma razdo, um motivo para

%% Cuia de chimarrdo. A professora Ale publicou em seu perfil uma foto em que aparecia tomando

gbebendo) chimarréo.
*° Esta professora teve pouca participacdo em férum, apenas duas postagens, sendo uma delas em
resposta ao colega mencionado.
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acompanhar o forum®®, o que demostra a importancia de se conectar, de encontrar
tracos em comum com 0s pares.

Outro importante aspecto que aparece nas manifestacdes dos professores
acerca do uso do forum é sobre a quantidade de postagens. Conforme apontam
Guisso et al (2012, p. 71), o fébrum é um espago “que se complementa e se
ressignifica a cada instante com as novas participagdes”. Contudo, as novas
participacdes, se muito frequentes e em grande quantidade, podem n&o ser
benéficas (GARIBAY, 2014). Para a autora (2014), uma grande quantidade de
postagens pode contribuir para a sobrecarga de material de leitura, dificultando aos
alunos acompanhar as discussfes e desmotivando sua participacdo. Os extratos

gue seguem corroboram com o apontado pela autora (2014):

Enila: [...] mas eu acho que em relacdo aos foruns, assim, pra poder responder,
porque tem aquela coisa que tu tem que olhar o anterior pra também responder, né?
Pra tentar responder pro colega. Ha...porque, por exemplo, assim...eu tentei,
procurei primeiro ler os textos pra poder me posicionar, né? A gente fez aquele
primeiro texto, depois lia 0os outros e ai quando eu fui me posicionar, eu acho que ja

era no dia ali que era o dia de tu botar mais textos, né? Dai tinha aquele monte de

coisa, assim...dai, realmente, a gente: “Ta, mas e ai?”. Ai eu parei, dai eu entrei

pensando no tempo...pra parar, pra olhar todos 0s posts, assim, pra poder

responder. Dificulta um pouco assim, né?

Ytan: E o férum, como é muito dindmico, aconteceu paralelo diversos assuntos, nao

foi um assunto bem pontual, enfim, eu ndo conseguia acompanhar, né? Entéo, as

vezes eu dizia: “Nossa, o colega botou uma postagem nova, supergrande o texto e a

letrinha pequenininha, e eu de noite lendo assim...0..com o olho aqui, né? Enfim, eu

ja quase dormindo, e talvez ficasse um pouco mais enfadonho.

Alima: As vezes eu tava preparando uma fala sobre uma fala que tava acima e ai,

no “Responder para”, e dai outra pessoa ja tinha respondido e quando eu respondia,

%6 Ainda que Alima tenha participado pouco, durante a entrevista da diversos sinais de ter

acompanhado as discussdes e optado por ndo escrever nada. Estas manifestacdes aparecerdo no
decorrer dessa categoria
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ja_aparecia muito la, e ndo tinha muito sentido aquela minha fala, tava meio

desconexa, assim ali dentro, entao...

A analise do numero de postagens dessas professoras mostra que, de fato,

elas participaram pouco dos féruns (em 03 diferentes tépicos, escreveram de 02 a

157

04 postagens™'). No entanto, em outros momentos das entrevistas, as professores

revelam outras causas para a pouca participagao:

Enila: “Entao eu acho que o tempo impactou também.”

Ytan: Eu ndo participei tanto do férum também, né? Até comentei, “T6 atrasada,

mas t6 aqui”’. Entdo, com as minhas consideragdes, eu vi que algumas pessoas, tipo
a lram, participou bastante, né? Ela se envolveu bem no curso, assim...e foi legal
porque eu consegui ver essa motivacao dos colegas também, mesmo que eu hao

consequisse parar para escrever e contribuir tanto guanto eu gostaria, mas achei um

espaco bom, né?

Alima: E ai entdo eu acabei sobrepondo muitas coisas. Entdo eu acho que muito da

minha dificuldade de acessar e de ler muitas coisas era porque eu acabei me

envolvendo com outras leituras, mas assim eu realmente ndo acho [que tenha sido

muitas coisas para ler no curso e nos féruns].

Diante dos dados expostos pode conjecturar-se que, conforme apontou
Garibay (2014) e mencionado anteriormente, 0 excesso de postagens pode ser uma
desvantagem, contudo pode ndo ser o Unico motivo que leva um aluno a nao
participar ativamente de um féorum. A professora Alia, por exemplo, teve apenas
duas participacdes em 03 topicos, mas, diferentemente das outras professoras, ela

assume a pouca participagdo como uma falha dela:

Alia: No férum eu acho que faltou um pouco de entrada minha mesmo. No férum eu

tenho um pouco de impaciéncia de ler, eu ndo tenho muita paciéncia. Eu comeco a

ler e digo: “Mas, Jesus, mas o cara acabou de dizer isso aqui em cima e eu t6 lendo

157 Enquanto os alunos/professores que mais participaram tiveram de 09 a 15 postagens.
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de novo de outra pessoa!” “Sera que...?” “O que qué aconteceu ai”, mas entendo
gue talvez seja um espaco onde as pessoas devem fazer isso mesmo, as vezes as

coisas vao se repetir mesmo. [...] eu, as vezes, acabava entrando uma ou duas

vezes por semana. Dai tu tem um backlog de de coisas para ler gue é muito grande.

Eu disse: “Ai, Jesus, porque que eu fiz isso?”. Entdo, nesse sentido, € o que eu falo

pro pessoal la do ead que eu faco na minha instituicdo: “Gente, entra pelo menos

uma vez por dia, porque sendo vocés vao morrer atropelados pela guantidade de

conhecimento que t4 sendo gerado ali. Por isso que, pra mim, o forum pro meu estilo

de aprendizagem, ele € um pouco mais complicado em funcdo da minha
organizacdo. Tem que entrar todo dia. Tem que ler todos os dias. Tem que tentar

contribuir um pouquinho todos os dias. Eu acho que, pra féorum, textos muito grandes

eles desmotivam a leitura, tanto a leitura dos colegas quanto, as vezes, a quantidade

de textos que tu vai ter que ler.

Em oposicéo ao exposto por Garibay (2014), alguns professores, como Elav

e Assu, declararam que as muitas postagens foruns foram até benéficas:

Elav: Eu acho até que bastante postagens é mais interessante porque tu pode &,
como eu falei, as outras opinides e complementar o teu conhecimento. [...] Entdo eu
pude aproveitar. E se ndo tivesse ali, a disposi¢cdo, porque também eu queria...por
exemplo, se nédo ficasse todos ali, as respostas, a disposicdo, que ficava comprido,

né? Se néo ficasse todos ali eu poderia perder, né? Algum comentario, alguma

coisa, né? Nao, assim fica mais completo, acho.

No didlogo travado entre Freire e Shor (1986), fica claro que o aluno, como
sujeito critico do processo de conhecimento, precisa compreender que esse
processo exige seriedade e respeito. No caso de praticas pedagdgicas que se
realizem no férum, esta seriedade e respeito se concretizam na participacéo efetiva
dos alunos. E o caso da docente Assu que assim explicou porque um férum longo

n&o a atrapalhou: “N&o, porque eu lia sempre”.

Assu e Elav foram, portanto, alunas que mantiveram-se virtualmente
presentes e expressaram ter tido experiéncias de aprendizagem. Para se beneficiar

de um processo dialdgico de ensino e aprendizagem, construindo conhecimentos e
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tendo vivéncias que possam leva-los a modificar seu modo de pensar, os alunos
devem ter ciéncia de seu papel, pois “...] o didlogo implica responsabilidade,
direcionamento, determinacéo, disciplina e objetivos” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 66).

Assim como houve professores que relataram a quantidade de postagens
como uma desvantagem dos foruns, também houve professores que afirmaram
terem participado pouco porgque sentiram-se inibidos com a qualidade das postagens
dos colegas.

Destaca-se, nesse sentido, que em toda turma, seja na modalidade
presencial ou a distancia, ha uma mistura de perfis, de modos de pensar, de agir e
de se expressar. Quando trata-se de uma turma de professores da Educacao
Profissional, adultos de diferentes areas de atuacdo, ha sempre aqueles com mais
experiéncia, com mais conhecimento em determinados assuntos e aqueles com uma
fala ou uma escrita mais formal. Estes professores, sem perceber, podem inibir a

participacdo de outros colegas:

Alima: Tinham questdes ali muito profundas prum tdpico na internet! Assim que eu

ficava pensando: “Gente, olha, como que essa pessoa consegue se articular desse
jeito?”

[...] As vezes, eu postava e pensava: “N&o, ndo vou postar isso daqui, porque nem

eu t6 entendendo isso direito. Perai, deixa eu reformular...mas agora ficou pior.

Desisto! Eu ndo vou conseqguir falar. As pessoas nao vao entender. As pessoas vao

achar que eu sou doida, sabe? Porgue eram umas viagens assim, sabe?

Assu: Claro que tinha umas coisas rebuscadas, mas dai aquelas eu olhava e saia

fora. Eu sempre tava ali olhando. Eu tenho mania de todos os dias entrar no meu e-

mail e olhar. Tem coisas que as vezes eu ndo quero responder, mas eu leio.

Broch (2008), que trata da edicdo de texto coletivo, refere-se a algumas
dificuldades por quais podem passar os membros de uma producdo coletiva. Uma
delas é a de tornar publico o que se pensa, compartiihando com professor(a) e
colegas aquilo que considera que pode nao estar correto. A andlise dos dados

sugere que esta dificuldade também pode ocorrer com participantes de um férum,
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pois ainda que ndo se trate, normalmente, de um espaco de edicdo coletiva, € um

espaco de compartilhamento de ideias:

Alima: [...] Até agora eu to falando contigo e eu t6 pensando...talvez até foi isso que
me deixou com um pouco de medo do férum, né? A gente ndo ta acostumado com
um espaco pra ti falar da tua ideia, pra ti expressar tua ideia. Na verdade, o forum,
de todos, era o que mais possibilitava a criticidade no aluno, pensando se a gente

fosse o aluno, né? Por que era 0 momento que a gente tinha para se manifestar.

Para Broch (2008), pode levar algum tempo para que o aluno se acostume
com a ideia de assumir 0 que escreveu. Foi 0o caso de Ait que nao estava
acostumada a escrever em féruns, mas apds um tempo comecgou a se articular e, ao

final, teve uma participacao ativa:

Ait: Na verdade eu demorei um tempdo pra entrar no férum porque eu tava
morrendo de medo. Eu ndo sabia, eu nunca tinha participado de um trabalho assim,

entdo eu ndo sabia como é gue...que eu ia escrever, 0 que que eu ia fazendo. Eu

demorei, né? Eu tava com medo. E sempre assim;_eu fico mais observando, depois

€u vou.

A participacdo ativa de Ait a levou a considerar a ferramenta forum como
fundamental a sua aprendizagem no curso. Conforme Kratochwill (2006) e Guisso
et al (2012), o forum é uma das ferramentas mais utilizadas em processos de ensino
e aprendizagem mediados por um AVA. Destaca-se, assim e inicialmente, as
possibilidades de aprendizagem oportunizadas pelo férum a partir de trecho do texto
coletivo escrito por Ait e suas colegas Iram e Aran:

O planejamento das aulas, os foruns e a expertise da professora foram importantes

para 0 n0sso crescimento intelectual a que o curso foi proposto e, para nés, um novo

caminho de aprendizagem.

Na entrevista, a professora Iram destaca a contribuicdo do didlogo que se

trava nessa ferramenta para o desenvolvimento dos temas propostos:
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Iram: Eu acho que € a maneira que tem, assim, pra crescer, pra desenvolvolver o

assunto, né? Da troca, € o dialogo. E o didlogo no férum. E isso que eu acho, assim,

que ele contribuiu pra isso...

A escrita da professora contribui para ilustrar o entendimento de Freire
(1986) de que, na educacéo dialdgica, o objeto a ser conhecido medeia os sujeitos
do conhecimento que, em conjunto, aprendem.

Conforme salienta Nardocci (2012, p. 250), propostas de discussdo em
forum podem levar os alunos a ter “experiéncias que avancem para além das
opinides que ja possuem sobre o assunto” e construir conhecimento. E o caso da

professora Elav:

Elav: Acho que o férum a gente conseguiu aproveitar melhor. Inclusive também
mudou a minha concepcdo, porque eu sempre tinha a ideia de que na aula
presencial a gente aproveitava mais, né? Que era mais produtivo e tudo mais. A
guestao da aula presencial, ela da um conforto melhor para tu te expressar e se

ficou alguma duvida tu poder esclarecer, entdo € mais confortavel. Mas eu acho que

o forum a gente pode |€, |1é as opinides, refletir, produzir opinido diferente, pesquisar.

Entdo, assim, a nivel de conhecimento, eu acho que o fé6rum acabou sendo mais

importante, assim, nesse sentido. Na aula a gente esclareceu, mais assim, ha,

justamente acho que a vantagem do presencial é tu poder estabelecer a conversa
ali porque, na verdade, a pesquisa a gente ndo consegue fazer em aula, entdo com

o férum a gente tem esse momento gue a gente pode pesquisar, depois voltar e

fazer as leituras, né? Interagir. Entdo por causa das possibilidades, acho que o

forum acabou sendo o melhor aprendizado em si.

O relato da professora corrobora com o apontado por Coutinho, Rodrigues e
Ferreira (2012), de que o forum, por dar condi¢cbes de interagcdo, compartilhamento
de conteudos e pontos de vista, € uma das ferramentas que pode garantir

aprendizagens efetivas na EAD.
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9.3.1.2 Dialogo

Conforme aponta Freire (2008), a consciéncia se transitiva na medida em
gue aumenta o poder de dialogo do homem com outro homem e com o seu mundo.
Assim, o dialogo entre pares em uma relacdo de respeito (FREIRE, 2008) é
fundamental ao desenvolvimento da criticidade.

Para que exista dialogo na modalidade a distancia, € preciso contar com
ferramentas que o possibilitem. Conforme mostrou o Quadro 2, integrante do
capitulo 6, a maior vocacdo da ferramenta forum € a interacdo e, portanto, a
possibilidade de proporcionar o didlogo. Essa vocacdo foi percebida pelos

alunos/professores, como mostram os extratos™® que seguem:

Elav: O didlogo no férum é bastante constante, né?

Ait: Dialogo? O férum, né?

Epil: Eu creio que o forum, porque o forum é aquilo. O forum é dinamico, né?

A dinamicidade e constancia dos dialogos ocorreram devido a interposicao
das falas, que ocasionam um processo dialdgico evolutivo (GUISSO et al, 2012). Os

extratos dos professores Ait e Epil mostram como se da esse processo:

Ait: Gostei. Achei um desafio, né? Ah, ndo, porque...como é gque eu vou te explicar?

A pessoa ta ali escrevendo, dai tu ja vem e escreve alguma coisa me instigando,

assim, né? Dizendo “Ai, vamos conversar?”, uma coisa do tipo. Nado & assim

pessoalmente, né?

Epil: [...] O forum, ele te da...é um outro enfoque porque assim...0s colegas déo a

contribuicdo, e aquilo ali tu j& aproveita: a contribuicdo tu complementa, sabe? Tu

1% Esses extratos forma coletados nas entrevistas em um momento em gue é perguntado aos

professores como eles veem o dialogo no férum e no editor de texto coletivo.
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concorda, tu discorda, enfim, € um enfoqgue. Ah, o préprio material que tu postava ali,

bom, ja era assim, pra ti situar, te posicionar sobre aquilo ali. [...]

Os verbos “instigar” e “posicionar-se”, presentes nesses extratos, sugerem
gue os didlogos ndo eram mera comunicacdo ou conversa. Destaca-se, nesse
sentido, o planejamento focado nos objetivos educacionais (FREIRE; SHOR, 1986),
a partir do qual as atividades dos cursos de extenséo foram pensadas para propiciar
e incentivar o dialogo de “A” com “B” de modo a problematizar, levando ao
guestionamento e a reflexdo (FREIRE, 2008). Este propdsito fica evidente no extrato
de Epil:

Epil: Tu postou, né? “Olha, ndés vamos tratar disso aqui”. [...] Dai com aquele

material que tu dava, tu dava, digamos assim, 0 caminho para a gente buscar algo

mais ou se posicionar sobre aquilo ali e, nos féruns, os colegas se posicionavam, a

gente trocava ideias, a gente complementava a ideia do colega, entdo foi bem

interessante.

As falas dos professores mostram ainda o forum como um espaco em que
“Todos os participantes tém a oportunidade de se expressar, interferir e receber
interferéncias, se constituir a partir da constituicdo do outro e da percepcao do outro
sobre a expresséao do primeiro” (KRATOCHWILL, 2006, p. 67).

Esta possibilidade de constituicdo de si a partir do outro (KRATOCHWILL,
2006) vai ao encontro da educagdo humanista e dialdgica na perspectiva freiriana.
Conforme aponta Trombetta (2010, p. 34), a “alteridade como condicdo para a
constituicdo do préprio eu” esta presente em toda a obra freiriana, pois para Freire
(2014), ndo pode haver dialogo se ndo houver respeito e acolhimento a alteridade e
singularidade do outro.

O movimento de interferir e receber interferéncias e de se constituir a partir
de percepc¢des de outros (KRATOCHWILL, 2006) fica evidente no extrato de Alima:

Alima: Porque era um texto e a tua interpretacdo daquele texto sendo puxada pela

interpretacdo de alguém. Entdo alguém leu, foi o primeiro que falou sobre aquilo,

né? Ou respondeu um guestionamento teu, e ai outras pessoas incluiam aquilo que
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elas tinham lido, a percepcdo gue elas tiveram do que leram dos textos, do que

leram do forum e daquilo que elas compilaram e jogaram ali.

Por possibilitar o movimento de se expressar e reformular pontos de vista, a
ferramenta forum é vista por David (2010) como espaco do dialogo em uma
perspectiva freiriana. No extrato que segue, esta possibilidade de reformulacdo de

ponto de vista fica bem evidenciada:

Epil: Forum porque ai eu...ele..tu...as vezes eu tava, eu tava la no escritorio,
assim...”Ah, escrevi, né?”. Daqui a pouquinho: “Bah, mas surgiu uma ideia, sera que
eu escrevi?”. Da vontade de escrever de novo, sabe? Da vontade, inclusive, de ver o

gue eu tinha escrito e, de repente, assim, entrar e complementar até mesmo aquilo

que eu tinha escrito porgue, tipo assim, ah, isso nao ficou bem...eu gueria dizer mais

um pouquinho, sabe, de repente?

Para muitos dos professores entrevistados, o férum €& apontado como um
espaco mais abrangente que o editor de texto coletivo. Na visdo desses professores,
o férum tem duas vantagens: permite ir além do tema proposto e ndo se fica restrito

a interacdo com um pequeno grupo de pessoas:

Epil: [...] Tem vérias pessoas interagindo. Uma fala, outra escuta. [...]O forum é bem

mais dindmico, assim, né? Porgue o...até porgue te possibilita interagir com mais

pessoas, ndo s6é com o0 teu grupo, né? A escrita coletiva ali, tu ta limitado ao teu

grupo. O forum néo, o férum é de todos, né? Por exemplo, na nossa atividade, né?
O meu grupo ali era...era eu e mais trés pessoas...se tivesse funcionado direitinho,
guestdo de organizacdo ali, até minha, faltou ali, né? Mas ai, no nosso caso, nos

famos interagindo entre nés, os quatro. E o féorum n&o, o férum...todos, né?

Interessante.

Iram: O Férum, mas o editor de texto, nesta experiéncia, foi bom porque, claro, a
gente tem um didlogo mais aberto com as minhas colegas, porque eu ja conhego

elas, né? E a gente conseguiu construir melhor, mas no férum eu acho que...ha...é

mais rico porgue tem outras pessoas.
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Alima: Entdo, assim, eu acho que no férum, a fala das pessoas era mais aberta, era

mais abrangente, assim. O nivel de expressao das pessoas, talvez, e até de...enfim,

de se colocar era mais...eles podiam viajar mais, assim, ir mais longe, talvez abrir o

férum para outros lados, assim, outro viés que nao era, talvez, o...ndo sei se néo

tinha um inicial assim, mas que elas iam caminhando assim. O féorum foi construindo

caminhos, assim, na conversa das pessoas.

A valorizacdo de uma quantidade maior de pessoas com quem interagir esta
diretamente relacionada a socializacdo, ja destacada na subsecao anterior.
Conforme apontam Guisso et al (2012), Coutinho, Rodrigues e Ferreira (2012) e a
Pimentel, Gerosa e Fuks (2011), a socializacédo e a construcdo de relacionamentos
permeiam o férum, tornando o trabalho uma atividade social (NARDOCCI, 2012).

No que tange a abrangéncia dos assuntos, destacada no extrato de Alima,
Azevedo (2011) chama a atencédo de que sempre existe a possibilidade de que haja
centenas de contribuigBes textuais e que nem sempre as postagens terdo relevancia
com o assunto/tema principal. Assim, a media¢do do tutor/professor, categoria que
sera trabalhada adiante, passa a ser fundamental para que os dialogos, ainda que
por vezes saiam do foco, ndo se distanciem completamente do tema principal e nem

dos interesses da maioria.

9.3.1.3 Reflexao

Pretende-se aqui observar se, a partir dos dialogos no forum, houve reflexao
por parte dos professores e como eles compreendem essa reflexdo. Conforme visto
no capitulo 4, na segéo referente a consciéncia critica em Paulo Freire, para chegar
na transitividade critica é preciso o abandono da passividade e da aceitacdo ou, em
outras palavras, tomar para si a reflexdo critica da realidade a fim de transforma-la
(FREIRE, 1983; 2008; MOREIRA, 2010).

A caracteristica assincrona do férum oportuniza um espago de tempo entre a

leitura de uma postagem e sua resposta. Nesse intervalo os participantes podem
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fazer (re)leituras, questionamentos, consultas e, assim, aprofundar as reflexbes
(GARIBAY, 2014; PEREZ SANCHEZ, 2005; GUISSO et al, 2012). Nos extratos que
seguem, retirados das entrevistas, os docentes confirmam o forum como espaco que

possibilita a reflexao:

Iram: Eu acho, assim, que...nos foruns foi mais reflexivo. Acho que sim, pelo inicio

do curso, pra mim, assim, e como a gente tava com a visdo embassada, né? A

gente acha que ele refletiu, eu refleti mais nos féruns, muito mais.

Elav: Eu acho que no férum, porque tinha justamente a opiniio dos outros, né?
Entdo tinha essa interacdo contigo também muito presente, né? Entdo eu acho que

no férum a gente teve mais essa troca de parar para pensar e tal.

Em outro momento, diz a professora:

Elav: [...] Na verdade, se tu...porque, por exemplo, se tu fazia um comentario com

um colega que também fazia, me fazia refletir, né?

Ytan: [...] Ai tu colocar tuas reflexdes sobre aquilo, ai um colega vai e contribui. E

assim a gente vai construindo, assim, juntos, né?

Mais adiante, diz a professora:

Ytan: Entdo do meu ponto de vista o férum foi bem mais agitador no sentido de

mexer com 0S pensamentos, assim mesmo, né?

Nos extratos de Elav e Ytan a reflexdo aparece como gerada a partir das
trocas, dos dialogos, que acontecem nos foruns. Este entendimento vai ao encontro
do que defendia Freire (2008): para que ocorra o desenvolvimento da criticidade, ou
transitividade da consciéncia nas palavras do autor, é preciso que o homem esteja
em contato com outros homens. Assim, ao ser um espaco onde pode ocorrer
dialogo, o forum torna-se, também, um espaco onde pode se gerar reflexdo e,

portanto, se objetivo do professor, contribuir para criticizagdo dos alunos.
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No extrato de Epil, na sequéncia, o didlogo também aparece como
fundamental a reflexdo. No entanto, ao comparar o forum com o editor de texto

coletivo, o professor diferencia os objetos de reflexdo suscitados pelas ferramentas:

Epil: Reflexdo? Olha, no aspecto, tipo assim, se olha s6... nés estdvamos

escrevendo sobre criticidade, né? Reflexdo sobre o texto que noés tinha que

desenvolver foi no ETC™° né? Sobre o texto, mas assim, 0...reflexdo sobre o todo é

no férum também, porque o forum é outro momento, 14 tu...ah, tu langava uma ideia,
uma ideia puxava a outra, um colega postava, outro postava, 0 outro
complementava. Mas, agora, reflexdo sobre o texto em si...o texto nés tinhamos que

desenvolver era no ETC'*, mas o férum é no modo geral, porque uma ideia...nés

nao ficAvamos limitados a uma ideia s6, né? Uma coisa...um falava, o outro

complementava e ai a gente ia adiante. O troco, as vezes, ia além do que era

proposto.

O professor Epil reforca nesta fala um entendimento j& tratado na
subcategoria anterior, de que o férum permite discussdes que vao além do tema
principal ou que a ele n&o se limitam. E importante, porém, observar que, em uma
comparagcao com o editor de texto coletivo, o professor ndo elenca uma ferramenta
como mais apropriada que outra a reflexdo, mas que séo diferentes no que tange ao
objeto de reflexdo: no férum, mais amplo; no editor de texto coletivo mais
direcionado ao que deve tratar a escrita.

Conforme Pimentel, Gerosa e Fuks (2011), as caracteristicas das
ferramentas influenciam o discurso. Contudo, os dados sugerem gue ndo somente o
discurso, mas também a reflexdo suscitada. Em outras palavras, o férum, por
permitir aos alunos distanciarem-se um pouco do tema central e interagirem também
a partir de seus interesses (“nds nao ficdvamos limitados a uma ideia sé, né?”), é
percebido diferentemente do editor de texto coletivo no que tange a reflexao.

Estas possibilidades também foram encontradas na fala da professora Enila:

199 professor refere-se a ferramenta editor de texto coletivo.

160 1 dem.
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Enila: Ah, o forum. E, por ver diversas opinides, porque tinha mais pessoas ali, dai

tu consequia ver as diferentes opinides. E quando tu consegue parar e ler. Acho

gue, na verdade, assim, o férum te proporciona uma janela maior, assim, tu

consegue, né, ver as opinides diferentes sobre aquilo, se tu for fazer isso, né? Ja o

texto, dai eu acho gue ele te puxa, te faz tu fazer a tua reflexdo. Ta ok, eu li as

opinides dos outros, porque no férum eu posso botar uma frasezinha, duas, né? No
texto ndo, eu tenho que desenvolver, entdo eu tenho que construir aquilo. Entdo sao

coisas diferentes assim.

Percebe-se que para Enila seu discurso muda quantitativamente de acordo
com a ferramenta que utiliza (“no forum eu posso botar uma frasezinha, duas, né?” /
“‘No texto nao, eu tenho que desenvolver”). Este posicionamento de Enila vai ao
encontro do defendido por Pimentel, Gerosa e Fuks (2011), ou seja, o discurso
muda de acordo com a ferramenta em que ele ocorre.

Acrescenta-se que também a reflexdo que se d4 em uma e em outra
ferramenta é diferente para a professora: no editor de texto coletivo néo teria relacédo
com os outros participantes (“Ja o texto, dai eu acho que ele te puxa, te faz tu fazer
a tua reflexdo”); no férum viria da interacdo com as pessoas (“E, por ver diversas
opinides, porque tinha mais pessoas ali, dai tu conseguia ver as diferentes
opinides”). Esta compreensdo da necessidade do outro e de sua alteridade, ou seja,
a compreensdo da necessidade do dialogo é, conforme ja apontado, essencial ao
guestionamento, a reflexdo, e, portanto, a criticizacdo (FREIRE, 2008).

No extrato que segue, da professora Elav, ndo ha uma afirmacdo de que as
interagdes no forum teriam sido geradoras de suas reflexdes. No entanto, ela aponta
as reflexdes que ocorreram nesta ferramenta como “mais profundas” do que as que

ocorreram no editor de texto coletivo:

Elav: Entdo me provocou muito, assim, e...hd..e como a gente fez a redagdo

depois, entdo talvez eu ja tivesse passado por esse momento de reflexdo profunda,

né? Ja estivesse mais tranquila para poder escrever, né? Ja tivesse passado por

esse_momento de guestionamentos, né? Entdo eu acho que o férum provocou

inicialmente, né? Essa reflexdo muito profunda e na redacao ja tinha passado por

essa etapa, mas ainda assim continuou a reflexdo pra poder produzir, mas foi mais
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tranquilo. Acho que no férum foi um momento de reflexdo mais profunda, assim. E

ai, depois, teve uma reflexdo mais tranquila, mais ou menos.

Esta compreensédo de Elav, contudo, pode estar diretamente relacionada a
guantidade de interacdes que ela teve em uma e outra ferramenta. No férum, ela
pode realizar trocas com diferentes colegas e em diferentes momentos. No editor de
texto coletivo sé houve trocas com a tutora/professora, pois seu grupo se

dissolveu®®!:

Elav: Tu fez um comentério ali, né? Foi a Unica pessoa que interagiu comigo [...] E
embora néo tivesse participacdo dos colegas, né? Mas quando tu interagiu ali achei

bastante produtivo também.

Para esta professora, o dialogo ocorreu em maior numero de vezes, e
provavelmente mais intensamente, no forum, fazendo com que ela sentisse esta
ferramenta como espaco de reflexdes mais profundas.

A andlise dos dados indica, assim, que o diadlogo é fundamental a reflexdo. O
férum, por ser um espaco em que pode ocorrer didlogo em uma perspectiva
freiriana, também torna-se espacgo de reflexdo, o que é corroborado pelos dados
analisados. Destaca-se, com relacdo a reflexdo que nasce do dialogo no forum, a
importancia de que os participantes dialoguem com liberdade e respeito para que
possam interferir e receber interferéncias e se constituir e constituir seus pontos de
vista a partir do outro.

Conforme apontado por David (2010), contudo, varias ferramentas permitem
aos alunos se expressar e reformular seus pontos de vistas e, por essa razao,
podem ser utilizadas em praticas pedagogicas dialégicas. Diante disso, a proxima
subcategoria tratar4d do editor de texto coletivo, também apontado pelos sujeitos

participantes da pesquisa como apropriado a reflexao.

181 0 grupo de Elav era formado por trés pessoas. Uma trocou de grupo e outra evadiu.
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9.3.2 Editor de Texto Coletivo

A fim de compreender o papel do editor de texto coletivo no desenvolvimento
da criticidade, esta subcategoria também esta dividida em partes. As trés primeiras,
similares a subcategoria anterior, sdo: (a) Entendimento dos professores acerca do
trabalho realizado no editor de texto coletivo; (b) Dialogo (como ocorre o didlogo no
editor de texto coletivo e como os participantes o compreendem); e (c) Reflexado
(como ocorre a reflexdo no editor de texto coletivo e como o0s participantes a
compreendem). Acrescenta-se a essas divisbes, uma quarta: (d) Forum: Subsidios
para a edicdo de texto coletivo (contribuicdes do forum para a construcao coletiva).

Os dados foram coletados através de entrevistas; observacdes dos registros
no férum, no editor de texto coletivo e nas ferramentas de apoio a construcao
coletiva, Mensagem e Comunicador; e observacdo das acfes dos participantes no
editor de texto coletivo.

A andlise dos dados é fundamentada na subsecéao 6.3.2 do capitulo 6, que
trata do editor de texto coletivo. Acrescentam-se ainda como fundamentais a analise
dos dados a sec¢do 6.2, também do capitulo 6, que trata das praticas pedagogicas
dialégicas criticas e criticizadoras, bem como o0s estudos sobre humanismo e

criticidade em Paulo Freire, desenvolvidos nos capitulos 3 e 4.

9.3.2.1 Entendimento dos professores acerca do trabalho realizado no editor de

texto coletivo

A partir do embasamento tedrico construido na subsecao 6.3.2 do capitulo 6,
sobre o editor de texto coletivo, as questdes referentes a processos sociais e autoria
tornam-se indicadores do modo como os professores utilizaram a ferramenta
durante a realizagcédo dos cursos de extensao.

A edicdo coletiva é defendida por Calvo et al (2011) como uma atividade
com potencial de constru¢do do conhecimento. Como essa construcéo se da através
das interacdes, sdo diversos os autores (CALVO et al, 2011; TINAJERO; ROJAS-
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DRUMMONG, 2012; BUSTOS SANCHES, 2009) que afirmam que a ferramenta
contribui ndo somente para o processo cognitivo, mas também para o social.

Pode se dizer, contudo, que 0 processo social comeca antes do cognitivo.
Interacdes iniciais sdo necessarias para que os participantes possam organizar-se
como grupo. Também ocorrem para que possam combinar estratégias de trabalho,
negociar e coordenar as edicfes, discutir o conteudo do texto etc (CALVO et al,
2011).

Conforme aponta Bustos Sanchez (2009), a edicdo de texto coletivo
pressupfe destinatarios, ou leitores, que sao 0s outros autores do texto. Assim,
guando um participante tem que realizar o trabalho de modo individual, a escrita que
se realiza no editor pode ficar prejudicada quanto & sua funcéo interpessoal’®® e

I3, Nos extratos'® da professora Elav, que teve que fazer o texto

165

ideaciona
individualmente™>, é possivel perceber que ela criou uma expectativa de trabalho
coletivo e, na impossibilidade deste, o0 processo social ocorreu a partir de trocas com

a tutora/professora:

Oi Claudia!!
Tentei marcar um encontro on line e o Epil até concordou mas o Ona estava
totalmente sem tempo e o Epil acabou ndo aparecendo.. continuei o texto sozinha

mas nao publiquei mais...vou tentar te enviar mais tarde para dares uma olhada ta...

bjs

Elav: Tu [dirigindo-se & autora] fez um comentario ali [no texto], né? Foi a Unica

pessoa que interagiu comigo e quando a gente teve a proposta do editor de texto, eu

achei bastante interessante e disse: “Nossa, vamos poder compor um texto juntos”.
[...] Eu figuei muito motivada, talvez, ndo sei se é essa bem a palavra.

Entusiasmada, eu acho, com a proposta do editor de texto, da gente poder criar,

162 «Escrever para interagir com outra pessoa ou para nos comunicarmos’ (BUSTOS SANCHEZ,
2009, p. 35).

® “Escrever para expressar conhecimentos, ideias, sentimentos, representarmos ou criarmos os
objetos de nosso pensamento” (BUSTOS SANCHEZ, 2009, p. 35).
%40 primeiro extrato corresponde a uma mensagem enviada para a tutora. O segundo extrato € uma
transcricdo de trecho da entrevista realizada no ultimo dia de aula.
185 Conforme mencionado na subcategoria anterior, o grupo de Elav era formado por trés pessoas.
Como um participante trocou de grupo e outro evadiu, ela teve que realizar a edicdo de texto
individualmente.
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compor um texto realmente juntos, né? E embora eu ndo tivesse participacdo dos

colegas, né? Mas guando tu interagiu comigo ali achei bastante produtivo também.

Segundo Freire (2008), o homem é um ser de relacdes e ndo apenas de
contatos. Assim, ndo causa surpresa Elav expressar que teria apreciado ter com
quem realizar trocas (“Eu fiqguei muito motivada, talvez, ndo sei se é essa bem a
palavra. Entusiasmada, eu acho, com a proposta do editor de texto, da gente poder
criar, compor um texto realmente juntos, né?”).

Acrescenta-se que, devido a auséncia dos colegas, o processo social
proporcionado pela edicdo de texto coletivo (TINAJERO; ROJAS-DRUMMOND,
2012) possivelmente ndo tenha tido a mesma intensidade do que ocorre em um
grupo. No entanto, por ter realizado trocas com a tutora/professora, ele ocorreu. O

mesmo néo aconteceu com Ytan:

Ytan: [...] porque também eu escrevi muito sozinha o coletivo, né? Talvez se as

qurias tivessem escrito e inserido as ideias, enfim, de cada uma, teria dado mais

esse momento de reflexdo e tal.

Ytan n&o buscou interagir com a tutora/professora ou criar outras situacoes
de dialogo com os colegas. Nesse sentido, seu processo de edicdo ndo foi um
processo social nem pode cumprir com as funcdes interpessoal e interacional
(BUSTOS SANCHEZ, 2009).

A afirmagdo da professora de que possivelmente teria tido mais
oportunidades de reflexdo com a participacdo dos colegas encontra embasamento
em Bustos Sanchez (2009). Para a autora (2009), o processo de escrita, quando os
participantes defendem e explicam seus pontos de vista, favorece o pensamento
reflexivo. Da mesma forma, vai ao encontro da concepcédo freiriana de dialogo
problematizador. Ou seja, faltou & Ytan, durante a edigdo de texto, a experiéncia “do
didlogo que, problematizando, critica e, criticando, insere 0 homem em sua realidade
como verdadeiro sujeito da transformacéao” (FREIRE, 2006, p. 51).

Além das situacdes de escrita individual, ocorridas com Elav e Ytan, houve
também casos como o de Onai, que realizou o trabalho em dupla com Assu e se

sentiu prejudicado com a evaséao do terceiro membro do grupo:
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Onai: _Ai que foi o ponto que poderia ter tirado maior proveito. A proposta era

mesmo a interagcdo, né? E uma pessoa acabou nao participando, né?

As funcdes ideacional e interpessoal da escrita (BUSTOS SANCHEZ, 2009)
podem ser prejudicadas pela auséncia de pessoas com quem interagir e dialogar,
como aconteceu com Elav e Ytan, que fizeram seus textos individualmente. No
entanto, apenas uma diminuicdo no numero de participantes nao significa que o
processo social ou até mesmo as possibilidades de reflexdo sejam prejudicadas,
como pressupds Onai (“Ai que foi o ponto que poderia ter tirado maior proveito”). A
compreensao freiriana de dialogo nédo o limita nem relacao ao conteudo, que sempre
pode ser problematizado, nem ao nimero de pessoas envolvidas, pois o0 importante
€ 0 encontro entre os sujeitos (FREIRE, 1977).

Além disso, outros extratos de Onai e extratos de sua colega de dupla,
Assu, evidenciam que o trabalho de edicdo de texto coletivo Ihes proporcionou néo
s6 um didlogo interpessoal (BUSTOS SANCHEZ, 2009; TINAJERO; ROJAS-
DRUMMOND, 2012), como também, e principalmente, o didlogo que se da através
do encontro entre sujeitos em uma relacado de respeito, humildade e contribuicéo
(FREIRE, 2006; 2014):

Onai: Mas a participagao da Assu, embora ela ache que ndo, mas os textos que ela

colocou foram muito bons, muito bem escritos. Eu fui sincero guando falei para ela

gue ela escreve bem, né? Entdo, assim, ndo pela quantidade, mas porque o que ela

escreve teve muita qualidade.

Assu: Eu acho que o Onai foi muito bondoso comigo, porque ele lia as coisas que

eu escrevia, ele arrumava. Eu acho que eu ndo conseguia dizer exatamente o que

eu queria falar, né? E ele era muito bondoso, né? Entdo ele foi muito generoso

comigo, entéo por isso que eu me sentia muito a vontade de escrever com ele.

Conforme aponta Bustos Sanchez (2009), através da escrita se expressa

ndo s os conhecimentos, mas também os sentimentos e pensamentos. Assim, a
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convivéncia social e as relagdes que se estabelecem passam a ser fundamentais ao

processo dialogico de edicao de texto coletivo:

Assu: [...] E em um pequeno numero parece que eu me senti mais proxima dele.

Entdo ele, eu era mais proxima dele.

Diante disso, conjectura-se que a convivéncia com Onai pode ter sido
fundamental para a participacdo de Assu na edicdo, pois como mostra o proximo

extrato, inicialmente ela estava insegura quanto as suas contribuicdes:

Assu: As vezes a gente pensa, mas a gente ndo verbaliza porque, assim, se pensa

gue néo vai se contribuir muito. [...]

Eu lia, olhava, fazia no caderno. “N&o, eu tenho que botar, eu tenho que botar”’, mas

eu tinha medo de entrar e detonar com as coisas gue ja tinham.

De acordo com Broch (2008, p. 46), a inseguranca de Assu € normal: “pode
levar algum tempo para que o aluno se acostume com a ideia de deixar a sua marca
de autoria no texto e assumir aquilo que escreveu ou, ainda, assumir um possivel
erro [...]". E € possivel que, por sentir-se a vontade em sua relagdo com Onai, € que
Assu tenha conseguido superar suas insegurancas iniciais e realizado a coautoria.

A edicdo de texto coletivo, conforme mencionado anteriormente, pressupde
outros leitores. Nesse sentido, implica em tornar a escrita publica para os colegas de
grupo e o tutor/professor, o que pode ser uma decisao dificil para algumas pessoas
(BROCH, 2008). Para a professora Elav, esta pode ter sido a razdo pela qual os

colegas de grupo abandonaram a produgéo coletiva:

Elav: Talvez, ndo sei, né? Talvez o motivo deles ndo terem continuado tenha sido

ficado inibido também, porgue no momento que tu tem gque produzir, tu tem que

mostrar se sabe, se tu ndo sabe, tem que ir atrés.

N&o € possivel afirmar porque estes professores evadiram, afinal para além
de possiveis razbes pessoais, ha diversos enfrentamentos com o0s quais 0S

participantes da edicdo coletiva devem lidar: dificuldade em tornar a escrita publica,
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alteracdo do texto pelos colegas, conflitos inerentes aos grupos, interpretacoes
errbneas de sua escrita etc (MACEDO, 2010; BROCH, 2008).

Acrescenta-se a estes estranhamentos aqueles decorrentes das diferentes
experiéncias de vida e laborais, dos diferentes niveis de escolaridade, pontos de
vista, prioridades, objetivos, formas de se expressar etc (BROCH, 2008):

Ait: Tu comeca a escrever, dai tu tem teu estilo, ai eu tenho que te acompanhar e ir

produzindo, né? E ndo é facil, né? Bem, assim, te instiga a buscar coisa que tu até

nem sabe. Entdo eu achei assim, bem legal, porque eu e as gurias sdo de area bem

diferente.

Iram: Porque, como a gente falou, assim, cada uma tem seu estilo, a gente € muito

diferente, né? E poder escutar mais a outra e a gente colaborar e construir mais o

texto. A gente ceder e concordar, né? V& gue ha outros pontos de vista. Entdo, eu

acho assim, pra mim, foi o texto final assim, a seis maos, foi o que eu eu...

Os extratos de Ait e Iram mostram como as individualidades estiveram
presentes durante todo o processo de escrita, através dos diferentes estilos de
escrita, areas de atuacdo, conhecimentos e pontos de vista. Assim, a socializacéo
entre individuos tdo diferentes permite e até pode contribuir para que se dé a
construcdo coletiva: “foi o texto final assim, a seis maos”. Esta afirmativa de Iram
ilustra 0 apontado por Tinajero e Rojas-Dummond (2012) de que os significados que
0S autores imprimem em seus textos interagem e afetam sentidos iniciais,
caracterizando a dialogicidade do processo de edicdo coletiva. Do ponto de vista
freiriano, pode se dizer que os dialogos oportunizados pela producdo coletiva se
deram através de relagbes de respeito, em que se reconhecem os diferentes
saberes e estes contribuem para que ocorram questionamentos e reflexdes
(FREIRE, 2008).

As questdes referentes ao dialogo e as reflexdes provocadas pela edi¢cédo de

texto coletivo serdo tratados na sequéncia.
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9.3.2.2 Dialogo

A edicdo de texto coletivo permite que o participante seja sujeito da
producao e se reconhe¢a como coautor, trabalhando de modo colaborativo (ABEGG,
2009). Contudo, conforme mencionado anteriormente, 0 processo social inicia-se
ainda antes do cognitivo, pois, primeiro, 0s participantes precisam organizar-se
como grupo, para sé entdo interagir com fins de construcao do texto.

Para apoiar a producéo dos grupos, os editores contam com ferramentas de
comunicacao sincronas e/ou assincronas (ZANK, 2010). No caso especificamente
do ETC, editor de texto coletivo utilizado nos cursos de extensdo e na coleta de
dados dessa pesquisa, 0s professores puderam contar com “Mensagem’,
“‘Comunicador” e “Comentario”. Os extratos abaixo mostram que os professores

conheciam estas funcionalidades do editor:

Alia: [...] mas o proprio editor de texto ele possibilita que tu converse com a pessoas

se ela ta online ou ela recebe uma mensagem depois e ele também me deixa
166

marcar em amarelinho™ ali o que que acha que precisa mudar, sabe?

Elav: E com relacdo ao editor de texto, ele disponibiliza muito a possibilidade do
didlogo, né? O dialogo instantaneo, que seria o “Comunicador” e o dialogo através
de e-mail, que seria através de mensagens, né? E no préprio texto que é aquelas

marcacdes™®’. A ferramenta disponibiliza oportunidades de interacéo.

A Figura 20 mostra, ainda, dois grupos de professores interagindo através

do “Comunicador’:

166 Refere-se aos “Comentarios”.

7 Também se refere a funcionalidade “Comentario”.
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Figura 20 — Conversas na Ferramenta Comunicador

<7 Texto 2732

[14/05/2015 - 19:34]
A M da S
0i gente! Isso é tipo Zapzap

[14/05/2015 - 19:36]
C R de

A

hahahah.. zapzap da ufrgs!

[14/05/2015 - 19:36]
A M das

Pressione Enter para enviar

2]

FDF

A

. |

Fonte: Print Scream do ETC®®

Texto 2737 B
1 T de -
0] R

estou pensando em iniciar as
consideracdes finais

[07/06/2015 - 21:53]
] T de

0 R

ou tu prefere que fagamos
juntos na quinta?

Pressione Enter para enviar

Além destas funcionalidades de apoio do editor, os professores também

utilizaram o féorum disponivel no ETC, como mostra a Figura 21, o e-mail e o

WhatsApp'®®, como mostram os extratos ap6s a Figura 21:

Figura 21 — Topico do Grupo de Onai e Assu ho Férum

Férum

Meus Documentos / Extensdo_Criticidade_2015_01 / Movo Grupo

Ordenar

n Arvore

Procurar

F R B

Buscar por Autor

Nova Postagem

26/05/2015 - 16:30

Clg colegas do NOVO GRUPO!! A exemplo de outros grupos, também criei o tépico "Move Grupo” como mais um canal de
comunicacdo para que possamos interagir. Estou mais disponivel nas tercas e quintas & noite, mas tenho "relativa"
disponibilidade também durante o dia porque muitas vezes posso compartilhar com outras atividades.

Fonte: Print Scream do ETC'"

Responder | Marcar como Nao Vista

Alia: [...] e dai eu mandava e-mail, eu conversava no WhatsApp com ele [...].

Onai: Até por e-mail a gente se comunicou. Por e-mail também.

188 ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 12

out. 2016.
169

Aplicativo de mensagens instantdneas para telefone celular que permite a formacdo de grupos.

Né&o foi utilizado nas praticas pedagdgicas, isto €, a professora/tutora ndo criou grupo nem participou

deo interacdes no aplicativo.
17

out. 2016.

ETC: editor de texto coletivo. [2016]. Disponivel em: <http://nuted.ufrgs.br/etc/>. Acesso em: 12
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Ait: E a Iram, ela fez mais a liderancga, assim: “Entao, ta, vamos pra o WhatsApp,

vamos fazendo, e vamos colocando e deu tudo certo.

Tanto os extratos quanto as figuras evidenciam, portanto, que o0s
professores utilizaram diferentes ferramentas e meios para se comunicar. Os
dialogos que ocorreram podiam ter fins de socializacao (criar e estreitar as relacdes)
e/ou de organizacdo dos grupos e de coordenacdo das acOes de edicdo. Estes
didlogos podem, ainda, ter sido problematizadores (FREIRE, 2008; 2014), caso em
gue os participantes tém a oportunidade de refletir e questionar acerca do ponto de
vista dos colegas, das leituras realizadas e/ou sobre o tema da edi¢ao.

Nos extratos que seguem os professores expressam a presenca do dialogo
no editor de texto coletivo como necessario as varias tarefas que a edicdo coletiva
exige, tais como divisdo de tarefas, planejamento, negociacbes a respeito do
conteudo etc (CALVO et al, 2011):

Alia: Eu ndo sei se tu viu que eu coloquei um monte de coisa ali que a gente

precisava fazer e etc, para que eu pudesses me organizar numa estrutura, [...] e dai

eu dizia assim: “Ah, mas fulano , faz assim, faz isso, faz aquilo” ou “Tu ja terminou a

tua parte?” “Tu fez a minha!”,

Assu: Sim, sim, porque € uma participacdo. Se ndo tem didlogo a gente nédo

conseque construir, porgue sendo a gente vai se repetir.

O caminho para o dialogo problematizador (FREIRE, 2008; 2014), na
modalidade a distancia, pode comecar nas primeiras trocas, quando as pessoas
estdo se conhecendo, e perpassar todo o processo social que ocorre durante a
edicao de texto coletivo. Este inclui as trocas voltadas a coordenacéo das ac¢des dos
participantes, como as ilustradas pelos extratos anteriores, e as trocas voltadas ao
processo cognitivo de construcdo textual (CALVO et al, 2011).

Para Tinajero e Rojas-Drummond (2012), a nocédo dial6gica do processo de
redacao ocorre quando os participantes compartilham, analisam, integram e criticam

ideias, alterando o sentido da conversacdo e do texto. Estes movimentos de
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compartilhamento, andlise e integracdo de ideias podem se configurar, portanto,

como dialogo:

Able: Tu ta escrevendo, dai tu td colocando uma ideia, 0 outro vai colocar encima

da tua ideia.

”

“Eu ndo tinha pensado nisso”. “Eu ndo tinha pensado dessa forma”.

E ai tu vai entendendo o que o outro quer dizer a partir dali. Porque, as vezes, tu

nao...A construcao que eu tenho € a partir da minha vivéncia, né?

Estas contribuicbes que se complementam e passam a formar o texto

também constam da fala da professora Assu:

Assu: [...] o que ele escrevia eu complementava ou eu escrevia e ele

complementava.

O movimento de ideias que se concretizam na escrita pode ser entendido
como o dialogo proporcionado pela atividade de edicdo de texto coletivo. Para
Abbeg (2009), a atividade mediada pelo editor pode ser entendida como palavra viva
gue expressa a comunicacao e a colaboracéao.

Destacam-se, assim, extratos de Assu e Onai que reforcam o dialogo
colaborativo que ocorreu entre eles, caracterizado por uma relacdo de respeito,
humildade e contribuicdo, conforme j& apontado anteriormente (FREIRE,2006;
2014):

Onai: De certa forma sim, porque ela me deu liberdade de modificar algumas coisas.

Eu dei a liberdade que ela poderia modificar como quisesse, né? Entdo ela também

mexeu e modificou, mas entdo a gente ficou assim, livre pra um poder complementar

ou alterar o que guisesse da ideia do outro.

Assu: Eu escrevia as coisas e ele me mandava e-mail do que que tinha arrumado

[...] Eu fiz um texto ali em vermelho e mandei de volta pra ele. Qualquer coisa, ele

me mandava um e-mail, né? Me mandava uma mensagem e eu entrava la e dizia

“Oh, fiz tal coisa”. Dai, lendo as mensagens a gente se comunicava, eu e ele.
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Ainda com relacdo a Onai e Assu, ressalta-se que o trabalho realizado pela
dupla, resultou em um texto finalizado dentro do prazo proposto e que englobou
todos os itens solicitados. Correspondendo, assim, ao que aponta Bustos Sanchez
(2009): interagir para diferentes fins (negociar, distribuir tarefas etc) e compartilhar
responsabilidades na construcdo coletiva sdo fundamentais para um texto bem
acabado.

Contudo, e como também destaca essa autora (2009), dependendo do
objetivo do professor, o processo de escrita, por favorecer o pensamento reflexivo,
pode ser mais relevante. Esta é a perspectiva adotada por esta tese, que considerou
0 processo de construgcdo mais relevante que os textos finalizados, pois tanto o
objetivo da atividade quanto dos cursos de extensdo foi a promocdo do
guestionamento, andlise e reflexdo. Da mesma forma, para os fins da investigacao,
os dados que fizeram referéncia ao processo de construcdo foram considerados

mais relevantes.

9.3.2.3 Reflexdo

Os estudos acerca de critical’™*

Pinto (1960; 2005) quanto em Freire (2008; 2014) uma forte relacéo entre criticidade

mostram que se encontra tanto em Vieira

e reflexdo. Para Vieira Pinto (1960, p. 62), o adjetivo “critico” em consciéncia critica
significa “pensamento que apreende fatos segundo critérios objetivamente validos
[...]". Segundo este autor (1960), a critica € um pensamento questionador, analitico,
inquieto. Ja para Freire (2008), somente uma educacdo dialdgica e
problematizadora, portanto, questionadora e reflexiva, pode levar a criticidade.
Momentos de reflexdo podem ser oportunizados por ferramentas assincronas
como os editores de texto coletivo (GARIBAY, 2014; BUSTOS SANCHEZ, 2009;
GUISSO et al, 2012). Assim, e em alinhamento com a educacédo dialdgica critica e
critizadora de Paulo Freire (2008; 2014), busca-se observar como os professores

compreendem a reflexdo que ocorre durante o processo de edi¢gédo de texto coletivo.

1 capitulo 4.
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Destacam-se, inicialmente, dados que sugerem que os momentos de reflexao
no editor de texto coletivo diziam respeito, principalmente, a decisdes acerca da

estrutura ou mesmo da formatacéo do texto:

Onai: Eu ia escrevendo, né? E ia lendo os textos. De vez em quando, bom...”0 que

esse autor ta dizendo aqui € o que tu tava escrevendo 1a”. Entdo eu procurava

colocar a ideia dele, fazer a citacdo, a referéncia, entdo tinha esse relacionamento

[com os autores] ai, né?

Elav: Na parte da redacdo, ali, do editor, ha...foi mais o questionamento assim:

“Sera que é essa opinido que eu quero destacar? “Sera que é dessa forma que eu

tenho que apresentar?” Ou, em relagéo ao texto: “Sera que, de repente, isso que o

autor quer dizer?”.

Na edicdo de texto coletivo, reflexdes relacionadas a estrutura e organizacao
do texto sdo importantes para o resultado final. No entanto, e conforme ja
mencionado, o processo de construcdo €, na perspectiva adotada por esta tese,
mais relevante que o texto finalizado.

Assim, sdo consideradas mais significativas as reflexdes que se relacionam
ao conteudo do texto em construcdo e aquelas que nascem dos dialogos com os
colegas e a tutora/professora. Conforme apontava Freire (2008), a consciéncia se
transitiva no dialogo com outros sujeitos sociais e seus contextos. Diante disso, 0s
proximos extratos mostram questionamentos e reflexbes causadas pelo

estranhamento com o ponto de vista do outro:

Ait: Eu nao sei, pra mim, foi o editor de texto. Aquele trabalho que a gente fez. Eu

achei que sim. Eu fiquei me_questionando mais: “Por que eles botaram isso?”. Eu

trabalhei mais, pensei mais, muito mais naquele ali [no editor de texto coletivo].

Alia: Sim, no texto aconteceu, porque eu tava trabalhando com um colega que

deveria ter uma proximidade um pouco maior, mas néao tinha, entdo teve algumas

coisas que ele colocou ali que eu disse: “Mas por qué?” ou “Por que que ele foi por

este lado e ndo por outros lados? O colega, ele usou bastante a questdao muito da
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pratica e eu ja fui buscar um pouquinho mais da area tedérica pra poder contribuir
com isso e foi ai que eu parei “Mas o0 que que sera? Quem sera que pode contribuir
com o que ele ta dizendo?”. Entéo eu ja tive um pouco mais dessa preocupagao. Ja

me fez parar e sentar um pouquinho mais pra pensar. Nao foi téo facil.

Iram: De aprendizado também, porque, sim, porque cada vez que, de repente, a

Aran colocava um assunto, mas porgue ela disse isso? Ai eu eu ia la e ia procurar o

gue que era pra ler, pra investigar melhor, do jeito que ela tava colocando. [...]

Iram: Principalmente, assim, a leitura sobre um mesmo assunto que as outras

pessoas fazem, e que isso me fez eu querer saber porgue que ela tem essa leitura,

né? “Porque se essa minha colega pensou sobre esse assunto dessa maneira e eu

nao?”. Entdo isso me levou a pensar mais, porque aquela colega, po ela tem as

experiéncias dela, né? As referéncias dela sédo diferentes realmente do meu; a
histéria dela é diferente da minha, a formacéo académica, assim, entdo...o que que

a gente tem de ponto em comum? E isso que eu buscava. [...]

Alima: Eu ainda pensava, tipo,_algumas consideracdes que as gurias colocou, eu

ficava pensando assim, tipo...”ah, ndo é bem isso que eu acho da situacdo, né?”. E

ainda fiquei, tipo, “Falo ou nao falo?”, “Como é que a gente altera?” Porque eu vejo

duma outra forma, e o artigo |14 em cima outra visdo que eu ndo concordo, assim?

Entdo, na verdade, a gente acabou alinhando, conversando, enfim, pelas

mensagens e ai alinhou e deu tudo certo.

E possivel perceber nos depoimentos desses professores algumas
caracteristicas da consciéncia critica que se relacionam com questdes reflexivas,
como andlise, indagacdo e investigacdo (FREIRE, 1983; 2014). Nesse sentido, 0s
dados sugerem que o processo de edicdo coletiva provoca questionamentos e
reflexdes mais profundas (“Eu trabalhei mais, pensei mais, muito mais naquele ali
[no editor de texto coletivo]”). Também leva os participantes a investigar e verificar
informacdes (“Por que que ele foi por este lado e ndo por outros lados? O colega,
ele usou bastante a questdo muito da pratica e eu ja fui buscar um pouquinho mais

da area tedrica pra poder contribuir com isso”). E ainda os instiga a buscar razées,
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livrando-se de preconceitos, ideias de superioridade etc (“Entdo isso me levou a
pensar mais, porque aquela colega, p6 ela tem as experiéncias dela, né? As
referéncias dela séo diferentes realmente do meu; a histéria dela € diferente da
minha, a formacdo académica, assim, entdo...0 que que a gente tem de ponto em
comum?).

Na subcategoria anterior, os dados apontaram como vantagem da
ferramenta a possibilidade de distanciar-se do tema central e discutir outras
tematicas de interesse. No que tange ao editor de texto coletivo, os professores
apontaram que o objeto de reflexdo é voltado especificamente aos temas

trabalhados no texto:

Epil: Reflexdo? Olha no aspecto, tipo assim, se olha sé...nos estava escrevendo

sobre criticidade, né? Reflexdo sobre o texto gue nds tinha que desenvolver foi no

editor, né? Sobre o texto. Mas assim...0...reflexdo sobre o todo é no férum.

Alima: E a ferramenta de edicdo de texto, ela...a0 mesmo tempo que a gente trazia
reflexdes de fora, mas a gente tinha que ter um objetivo, né? [...] Entéo, tu viaja, mas

tu volta e fecha com o que as colegas escreveram ali em cima e tal, ndo da para tu ir

muito longe daquilo ali. E j& no férum ndo tinha tanto esse compromisso, assim.

Tinha uma fala Unica, assim, uma resposta, entdo eu acho que foi isso, talvez.

Ainda em termos de comparacao entre as ferramentas, os dados coletados
indicam que, possivelmente, alguns professores entenderam a atividade no editor de
texto coletivo, por ser a atividade final dos cursos, como mais importante do que as
atividades anteriores no forum. Por essa razdo, esforcaram-se mais e expressaram

terem refletido mais:

Assu: O texto me fez refletir mais, porque era o compromisso, né? Aquela coisa: o

férum eu achava que era uma coisa muito casual, um bate papo ali, a gente ficava

trocando, conversando fiado, né? Parecia fiado, mas que nao era tdo fiado. Um
barzinho, sei I4, tomando um suco, mas ali no texto ndo, era um artigo. Como € que

tu vai bota uma coisa ali que...?
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Ytan: Eu acho que a minha preocupacao em participar [do férum] ela foi menor do

que a escrita coletiva, porque a escrita era uma apresentacdo de um trabalho final,

era mais formal pra ti, era uma reunido das ideias do nosso...do que a gente viveu

no curso, do que a gente aprendeu. [...]

Mas a minha visdo nesse curso especifico foi a que a minha atencdo maior, 0 meu

cuidado foi em desenvolver mais o editor de texto por essa questdo toda que

envolvia: a apresentacédo e a entrega de um material, um compilamento pra ti e pra

turma.

Alima: No editor de texto a gente tinha um objetivo, né? Tinha uma meta fim, que

era ter o artigo pronto, né? Entdo as pessoas estavam muito focadas nisso ai.

Ainda que para estes professores o processo de edicao coletiva tenha sido
motivado pela entrega de um produto final, os dados anteriores evidenciaram
momentos de reflexdo. Estes aconteceram a partir das leituras dos textos e da
escrita dos colegas, mas também a partir dos dialogos ocorridos. Conforme aponta
Bustos Sanchez (2009), € durante o processo de edicdo que a funcdo cognitiva é
colocada em acdo e a escrita torna-se “ferramenta do pensamento”. Essa tese
lembra, no entanto, que em uma perspectiva humanista de educacéo nao basta que
a escrita - no editor de texto coletivo ou no férum, seja “ferramenta do pensamento”

se este pensamento néo for critico.

9.3.2.4 Forum: subsidios para a edicao de texto coletivo

A necessidade de inserir este item na subcategoria Editor de Texto Coletivo
surgiu no processo de andlise, mais especificamente na segunda etapa, quando da
exploracdo do material ja transcrito das entrevistas (BARDIN, 2011).

Durante a organizacao deste material, observou-se que muitos professores
mencionaram ter retomado as postagens nos foruns ou mesmo ter copiado alguns

trechos dessas postagens para realizar a edicao de texto coletivo. Os extratos que




196

seguem evidenciam a releitura das discussdes no férum como estratégia para a

construcdo textual:

Iram: [...] entdo eu coloqguei uma sugestdo assim: que a gente tinha que ler os

féruns, porque cada uma tinha a sua contribuicdo nos féruns, entdo que, a partir dos

foruns, do que a gente fez, tocar todo mundo ler. Nos trés lemos todos os féruns,

coletamos 0 que era importante e ai a gente...foi a metodologia desenvolvida.

Ait: [...] Dai a gente chegou la [no editor de texto coletivo], a gente ja tava muito
mais direcionado, com certeza. Se a gente nado tivesse tido toda aquela
oportunidade [de discutir nos foruns] a gente ndo chegaria daquela maneira. Porque

nos utilizamos os textos e até o que 0s outros colegas tinha escrito no férum para

colocar 14, no trabalho final. Foi sim, foi o0 nosso condutor ali, o férum, pra escrita

final.

Elav: Como eu falei antes, eu ndo sabia por onde comecar, dai eu voltei ao forum e

ai_eu revi as minhas opinides. Até eu gueria que 0s meninos colocassem, assim, as

deles pra gente poder, pra comecar o debate, né? Entdo eu iniciei olhando no férum,

depositando na redacdo a minha opinido, dai eu convidei eles pra que eles

continuassem a escrita, s6 que no fim eles acabaram nao participando. Mas, enfim,

eu voltei dai no forum pra depois compor a redacdo, me dar tipo um norte.

Alia: Ha...mas o momento que eu mais aprendi, ah, de fato, foi quando eu precisei
escrever coletivamente, que eu precisei ancorar essa escrita nesses espacos de

aprendizagem virtual, precisei dar uma olhada no forum, precisei dar uma olhada na

minha caminhada, eu precisei lembrar das coisas que foram passadas em sala, dar
uma olhada no power point que foi passado, porque ali eu tive de fato usar, escrever

e concatenar essas ideias

Able: E, realmente, do férum sairam os textos. Tanto que a gente aproveitou muitas

coisas dos nossos textos a partir das discussdes gue a gente fez no férum.
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Estes extratos corroboram com Calvo et al (2011), de que a edicdo de texto
coletiva € um meio para que o0s participantes aprofundem seus estudos, pois
mostram que os professores releram os didlogos nos féruns e voltaram a refletir
sobre, tendo assim mais subsidios para as novas e necesséarias reflexdes
demandadas pela construgéo textual.

Observa-se principalmente nas falas de Ait e Able que a retomada dos
didlogos nos foruns para a producdo dos textos tem um peso ainda maior, pois
aparecem como fundamentais a edicdo, ou nas palavras de Ait: “Se a gente nao
tivesse tido toda aquela oportunidade [de discutir nos féruns] a gente ndo chegaria
daquela maneira”.

Os proximos dados evidenciam ainda que os grupos nao so6 retomaram as
discussdes nos féruns, como, muitas vezes, retiraram trechos e os inseriram nos

textos coletivos:

Iram: [...] Tanto que tu vai ver que no NOsso texto tem coisas do féorum que a gente

escreveu. Tanto minha, da Aran, da Ait. Entdo a gente leu os féruns e assim, “Ai,

isso € bom”, “Ah, mas outra colega escreveu tal coisa”’, e a gente foi completando.

Foi fazendo assim: “Entao o que tu tem mais facilidade?” “Que que tu tem mais pra
fazer?”. Eu disse assim, como elas tavam também mais atrasadas no final do outro

curso, eu disse assim: “Entdo eu comecgo”. Ai comecei que era exatamente 0 que eu

escrevi no férum. A primeira parte do nosso texto é exatamente 0 que eu escrevi no

forum.

Epil: Eu acho que o férum a gente conseguiu...como € que eu vou te dizer?

Pegamos um pouguinho de cada daquilo que a gente viu, daquilo que a gente trocou

de ideia ali e eu ndo sabia, assim, “Como é que eu vou comecar?” “Como é que eu

vou botar no papel?” (Botar no papel néo, botar ali no texto coletivo). Tanto € que eu

disse no e-mail, eu vou pega as minhas contribuicées do f6rum porgue é as minhas

ideias iniciais e dentro daquilo ali eu vou tenta a

aprimorar, tentar desenvolver, né? Entdo, quer dizer...entdo t4 mais que

escancarado que eu trouxe pro texto aquilo, as ideias que construi no férum.
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Na subcategoria anterior mencionou-se a importancia do processo de edi¢do
coletiva, pois é neste momento que ocorrem os diadlogos, as reflexdes e os
questionamentos, ou o pensamento reflexivo (BUSTOS SANCHEZ, 2009). Os dados
aqui apresentados indicam que a retomada dos dialogos e reflexdes ocorridas no
férum pode ter contribuido para que o mesmo também ocorresse no editor de texto

coletivo, durante o processo de edicao.

9.3.3 O papel da tutoria em uma educacao dialégica na modalidade a distancia

Durante a “leitura flutuante” (primeira etapa do processo de analise)
(BARDIN, 2011), observou-se que havia muitas recorréncias acerca da tutoria nos
cursos de extensdo. Ao organizar o material, na segunda etapa do processo de
analise, confirmou-se que, mesmo sem ter qualquer pergunta sobre tutoria no roteiro
das entrevistas, os entrevistados sentiram necessidade de se expressar a respeito.
Assim, e por atender aos critérios de categoriza¢do apontados por Bardin (2011), se
decidiu tornar esta unidade uma subcategoria.

A insercao dentro da categoria “Ferramentas Dialogicas Férum e Editor de
Texto Coletivo” se deve a compreensdo de que, ainda que essas ferramentas
possam ser utilizadas como apoio a praticas pedagdgicas dialégicas na perspectiva
freiriana (DAVID, 2010; ABEGG, 2009), o papel do professor é fundamental na
educacao humanista (FREIRE; SHOR, 1986).

Segundo David e Freire (2013), no que tange ao planejamento, o
tutor/professor precisa pensar nas praticas pedagodgicas a partir da abordagem
dialégica, escolhendo ferramentas que possibilitem interacdo e colaboratividade.

Um trecho do texto coletivo criado por Iram, Aran e Ait, ja apresentado
anteriormente, mostra que as participantes perceberam que houve planejamento

para a realizacéo do curso:

O planejamento das aulas, os foruns e a expertise da professora foram importantes

para 0 n0osso crescimento intelectual a que o curso foi proposto e, para nés, um novo

caminho de aprendizagem.




199

Para Kratochwill (2006), o planejamento da atividade no forum ¢é
fundamental para a ocorréncia de um debate pautado na dialégica. J& Macedo
(2010), se referindo ao planejamento de préaticas pedagdgicas que fagam uso de
editores de texto coletivo, destaca a importancia de um planejamento que permita
aos participantes questionar, se posicionar, argumentar.

No que tange a mediacéo,

O professor deve primar pelo estabelecimento de uma conversa aberta
entre os participantes do ato pedagégico, de maneira que todos se sintam
desafiados a contribuirem com os debates. Além disso, o processo de
interacdo a distancia requer que o professor negocie com os estudantes os
objetivos a serem alcancados durante as trocas comunicativas, para que o
tema em foco seja discutido com profundidade (DAVID, 2010, p. 213).

A partir do expresso por David (2010), seguem dados coletados nas
entrevistas e nos registros dos professores no forum e no editor de texto coletivo.
Apresentam-se, assim, extratos em que 0s professores expressam a importancia de
o tutor/professor chamar os participantes para interagir e incentiva-los ao dialogo.
Também sao apresentados extratos que fazem referéncia a mediacdo do tutor/
professor como provocador da reflex&o.

O trabalho de mediacdo de um tutor/professor envolve o que Nardocci
(2012) chama de dinamizacdo, ou seja, acompanhar a discussdo, mas também
contribuir, dar feedback e realizar acbes necessarias a consecucdo do objetivo
educacional. Ainda segundo esta autora (2012, p. 254), a dinamizacdo e a busca
pela consecugcdo do objetivo exigem um tutor/professor comprometido com o
sucesso do curso e “cuja abordagem pedagogica € o estar junto virtual”. Destaca-se,
nesse sentido, o extrato de Ytan que ja teve uma experiéncia de tutor “ausente

virtualmente”:

Ytan: Eu acho que eu...é essa continuidade, de poder estudar e ler os materiais que

tu propds la no inicio, principalmente da tua interacdo. Acho que o teu papel como

mediadora, ele é essencial, porque se tu ndo olha os féruns durante a semana: “Ah,

a professora ndo olhou”. Eu tenho essa experiéncia da minha faculdade, porque eu

fago disciplinas a distancia. S6 que a turma € de 150 alunos e ai o professor que ha

la, ele ndo da conta, porque ele da presencial também, entdo ele se sobrecarrega
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pra quem ta na frente de uma turma. No teu caso nao, tu te dedicou porque essa € a
tua questéo, é tua, da tua personalidade também. Eu lembro quando eu tive aula
contigo, num outro momento, tinha essa questdo tua de estar presente, assim,

mesmo que realmente ndo olho no olho, mas, assim, online ou ndo no momento,

mas assim tu conseguia estudar , daria uma resposta pra turma se tivesse alguma

davida, entdo, assim, eu senti isso assim. Tua presenca foi bem importante e ai foi

desencadeando...[...]

E penso gque funciona guando tem essa interacdo do tutor assim, de quem ta a

frente da turma, ai as coisas fluem e a gente se motiva, né?

No proximo extrato, Elav expressa a possibilidade de que sem o incentivo e
motivacao do tutor/professor, talvez a interacdo ndo ocorresse, pois 0s participantes

apenas responderiam ao enunciado e leriam o feedback da tutora/professora:

Elav: [...] Tu estimulava muito a gente a dar uma olhada na resposta do colega e

complementar, porgue se ndo fosse isso eu acho gue cada um daria a sua opiniao e

‘escutaria” o teu comentario, sabe? Ao invés de interagir no coletivo, uma coisa

muito individual, embora tivesse ali a oportunidade de interagir, né?

Esta possibilidade de auséncia de interacdo sem a intervencéo da tutoria vai
ao encontro do defendido por Guisso et al (2012). Para estes autores, 0 sucesso de

um férum depende da mediacao do tutor:

A interacdo dos participantes € uma consequéncia de como o férum é
mediado e os envolvidos se sentirdo motivados ou ndo a participarem da
discussdo proposta, mediante as interferéncias do educador/mediador [...]
(GUISSO et al, 2012, p. 71).

Em alinhamento com esta afirmacdo dos autores (2012), o extrato que
segue mostra um dialogo*’® entre Elav, Iram e Aran, no qual elas conversam sobre o

sucesso do férum e o papel da tutora/professora nesse sucesso:

Elav: E sem davida o férum que estamos participando neste curso esta sendo

enriguecedor, porque temos uma mediadora sempre presente que nos estimula

2 pialogo ocorrido no férum 03.
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constantemente (ai Claudia, hein...) e acho que este novo papel do docente exige

dele muito mais pesquisa e atualizacdo para dar esta orientacdo com qualidade.

Iram: E verdade Elav, este curso esta sendo enriquecedor e tenho certeza que a

dedicacao da Claudia é o caminho deste sucesso.
:D

Aran: Claudia, o bom nivel dos debates é devido a grande "mediadora" que temos!

Ainda com relacdo a mediacdo do tutor/professor, o0s participantes

expressaram que esta é fundamental as acfes de questionamento e reflexdo,:

Aran: Essa, eu vou te dizer, esse eu acho que foi o diferencial. Uma coisa que

menos sou é puxa-saco, né? Elogio é...mas a mediacdo é que fez a gente pensar.

Porque a gente escrever uma coisa e tu nos fazer um elogio superficial € uma coisa.
Ai a gente escrever uma coisa e tu mudar e fazer um questionamento, tipo...se tu ja

tinha pensado de uma outra forma, sabe? Isso estimula a criatividade, isso estimula

0 pensamento. Isso € o diferencial, acho. Porque isso que eu gostei dos foruns

também, né? Porque rende, né? Se eu t6 dando uma resposta a tua pergunta,
entendeu? Tu vai l4, eu acho até que a gente comentou |a, junto com a Ytan, talvez,

que tu vem com perguntas que nos fazem pensar.

Trecho retirado do texto de Ytan no editor de texto coletivo:

“O espaco do forum foi outro canal bem interessante de troca de idéias, onde a

interacdo entre os participantes e a professora Claudia foram de extrema valia, tanto

para reflexdo de novos temas propostos como para quebra de alguns paradigmas

sobre determinados temas abordados”.

Iram: E nos féruns eu achei muito bom assim porgue tu ficava instigando, como a

gente tinha comentado ali, assim, né? Fazia um guestionamento, ai eu ia mais atras.

Como eu nunca tinha participado, eu nem sabia como é que era, eu ainda fiz

assim...tu disse: “ndo morde”. “Ta, eu vou, sou corajosa. Sou valente”.
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[...] E de novo vou repetir que a gente vai la e diz “mas e ai?”. Porque tem uma

mediadora. Sem mediacéo eu acho que néo teria razdo nenhuma [...].

Conforme aponta Freire,

No momento em que o professor inicia o didlogo, ele sabe muito, primeiro
em termos de conhecimento, depois em termos do horizonte ao qual ele
qguer chegar. O ponto de partida € o que o professor sabe sobre o objeto, e
onde quer chegar com ele (FREIRE; SHOR, 1986, p. 67).

Destaca-se, assim, que foi objetivo dos cursos de extenséo criar e fomentar
um espaco onde os participantes pudessem se expressar e questionar seu proprio
ponto de vista, dos colegas e do tutor/professor, refletindo sobre os temas tratados.
Deste modo, todo o planejamento e a mediagdo dos cursos ocorreram para que
esses objetivos fossem atingidos e que se instalasse, nos cursos, um espaco de
educacdo humanista, problematica, dialdgica e preocupada com o despertar da
reflexdo e da critica nos participantes (FREIRE, 1971).

Com relagdo ao conhecimento do professor, conforme abordado

anteriormente (FREIRE; SHOR, 1986), destaca-se o extrato que segue:

Iram: A tua contribuicdo de, como € a gente até botou? Tua expertise, né? Entdo tu

tem conhecimento do assunto, “mas pensa tal; outra coisa, pensa sobre isso, né?”

Entdo tu tem conhecimento do assunto: “mas pensa tal”, “Outra coisa, pensa sobre
isso, né?”. Até é método, é tatica, ndo , ndo é isso, né?

Eu como aluna, a gente percebe quando o professor tem propriedade do assunto.

Para essa tese, ainda que o conhecimento do tutor/professor acerca do tema
em discussdo seja valorizado pelos participantes, dentro de uma concepcao
humanista dialdgica, este deve ter humildade para reconhecer que “o conhecimento
do objeto a ser conhecido ndo é de posse exclusiva do professor [...]” (FREIRE;
SHOR, 1986). Ou seja, o dialogo demanda humildade dos professores, tanto no que
tange ao conhecimento quanto as relacdes de poder que também existem nos
espacos escolares (ZITKOSKI, 2011).




10 CONSIDERACOES FINAIS

Compreendida e valorizada durante o lluminismo como instrumento de
racionalidade e justica, a critica mantém sua importancia no decorrer da histéria:
muitos se julgam criticos, e muitas sdo as escolas que querem formar alunos
criticos. Surge entdo a pergunta: o que significa critica?

Observacdes iniciais acerca do termo mostram que suas formas substantiva,
adjetiva e verbal vém sendo utilizadas em contextos variados, a partir de diferentes
perspectivas e concepgbes e, muitas vezes, com pouca ou nenhuma reflexdo a
respeito de seu significado. Deste modo, no contexto educacional esse quadro nao
se altera: mesmo em documentos oficiais e em textos académicos, o significado de
critica restringe-se ao senso comum, o qual nem sempre vai além daquilo que
consta nos dicionarios.

A auséncia de reflexdo sobre o termo permite que todos possam julgar-se
criticos e que toda educacao possa ser pretensiosamente criticizadora. Contudo, a
critica ndo € neutra e pode servir a diferentes senhores. Seus significados, portanto,
dependem desses a quem ela serve.

Para uma tese que tem a pretensdo de contribuir para a criticidade dos
alunos da educacao profissional, torna-se fundamental compreender os significados
de critica, bem como as concepc¢fes de educacao, especificamente a profissional. A
crenca de que esses alunos, através de uma educagdo humanista, possam ser
protagonistas de suas realidades, transformando-as, também mostra a importancia
de compreender profundamente outros aspectos educacionais, dentre esses 0s
relacionados as praticas pedagdgicas dialégicas e os recursos tecnolégicos.

Esses recursos, assim como o termo critica, também atuam conforme os
interesses daqueles que os utilizam. Nesse sentido, aplicados a educagéo, podem
tanto servir a perspectivas hegemdnicas como as contra-hegemonicas. No caso da
educacdo humanista, acredita-se que 0s recursos tecnolégicos possam ser
utilizados na promoc¢ao de um dialogo critico e criticizador.

Para dar conta destes pontos de discussdo, foi desenvolvida uma base
tedrica composta por quatro eixos, 0s quais correspondem a quatro capitulos. O

primeiro eixo refere-se ao humanismo e foi tratado no Capitulo 3. O destaque desse
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capitulo esta na secdo 3.2 que trata da educagdo humanista na perspectiva de
Paulo Freire. Nessa secdo, mapas conceituais ilustram de maneira sintética as
caracteristicas do humanismo e da educacdo humanista e contribuem para a
compreensao dos termos. S&o apresentadas, ainda, as primeiras nog¢des de didlogo
e critica, e relacionadas com a educacdo humanista, mostrando sua
indissociabilidade. Assim, esse eixo/capitulo permite a compreensdo de que uma
educacao verdadeiramente humanista é dialdgica, critica e criticizadora.

O capitulo 4, “O significado de critica”, corresponde ao segundo eixo e
discute compreensfes de critica que perpassam a histéria. Para tanto, apresenta
inicialmente a etimologia do termo. Na sequéncia, discute 0 movimento iluminista, no
século XVIII, e apresenta a Escola de Frankfurt, destacando a Teoria Critica. As
secbes seguintes apresentam a consciéncia critica de Vieira Pinto e a consciéncia
transitiva critica de Paulo Freire. Revisitar diferentes épocas, movimentos e
pensadores possibilita perceber que muitos significados atribuidos a critica séo
herancas do passado. A Ultima secdo do capitulo apresenta e analisa uma sintese
das perspectivas discutidas, apontando que o termo, quando utilizado em contextos
e textos educacionais, pode estar relacionado a uma concepcdo de educacgédo. E
preciso, portanto, ter consciéncia de qual concep¢do de educacdo se trata para
poder compreender o termo critica no contexto/texto apresentado.

Para dar continuidade ao debate sobre concepg¢des educacionais, abre-se
espaco para o terceiro eixo, o qual corresponde ao capitulo 5 desta tese, “Por uma
educacao profissional mais humanista”. A partir de uma breve retomada da reforma
educacional ocorrida no final do século passado, o capitulo apresenta 0s cenarios
gue vém configurando a educacao profissional no Brasil. Ao chegar ao momento
atual, a tese reforca a importancia da integragdo com o Ensino Médio na luta por
uma educacgdo profissional mais humanista e pelo fim da histérica dualidade na
educacdo. Por essa razédo, o estudo lamenta os movimentos produzidos pelo
governo atual, os quais buscam modificar o Ensino Médio e a formacgéo técnico-
profissional sem consultar professores, pesquisadores e entidades da area, e tentam
através de Medida Proviséria estabelecer uma educacao utilitarista. Diante das
disputas pelas quais passa a educacgdo brasileira, faz-se ainda mais necessario
debater as praticas pedagdgicas, pois muitas delas perpetuam o viés funcionalista,

alinhando-se a Pedagogia do Capital/Hegemonia. Assim, passa-se a tratar das
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concepcgdes educacionais, mostrando que a educacdo € um ato politico e sempre
carrega consigo uma ideologia. O capitulo encerra com a proposta de que praticas
pedagogicas dialogicas podem contribuir para uma educacdo humanista critica e
criticizadora, contra-hegemonica, portanto.

No quarto eixo, o qual corresponde ao capitulo 6, é dada sequéncia as
praticas pedagdgicas, contudo, sob o viés dos recursos tecnoldgicos. Nesse sentido,
inicialmente sdo desenvolvidas algumas consideracfes acerca de tecnologia,
apontando que também os recursos tecnologicos podem servir a diferentes
interesses. Na sequéncia, aprofundam-se as questfes acerca do didlogo e das
praticas pedagodgicas dialdgicas. Em seguida, o férum e o editor de texto coletivo
sao apresentados, ressaltando-se que, devido ao seu carater dialdgico, podem servir
de apoio a préticas pedagdgicas dialdgicas.

Ao comporem a base tedrica, esses quatro eixos também contribuiram para
a construcdo do percurso investigativo, o qual se iniciou com a escolha da estratégia
de pesquisa. Assim, a fim de responder a questdo norteadora e atingir os objetivos a
gue se prop0s, a investigacao optou pelo estudo de caso.

Os dados foram coletados em cursos de extensdo na modalidade
semipresencial, cujos participantes atuam como professores da educacéo
profissional nas redes publica e privada. Esses cursos foram planejados e
desenvolvidos dentro da concepcédo de educacéo dialégica e tinham por objetivo
proporcionar discussdes e reflexdes sobre critica e como ela pode ser desenvolvida
em contexto educacional. Deste modo, estimulou-se o debate a partir do respeito
aos diversos pontos de vista. Nos momentos a distancia, utilizou-se o ambiente ETC
gue, ao contar com as ferramentas forum e editor de texto coletivo, proporcionou
totais condicdes para a realizacdo dos cursos e para a pesquisa.

Com a construcdo teorica e a coleta de dados concluidas, procedeu-se a
analise. Essa configurou-se como uma trama, na qual os dados foram confrontados
com o embasamento tedrico, confirmando-o ou apontando outras possibilidades. A

préxima secao apresentara as consideracdes acerca da analise realizada.
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10.1 CONSIDERACOES SOBRE A ANALISE DOS DADOS

As primeiras andlises estavam relacionadas ao entendimento dos
professores acerca de critica a partir de trés aspectos: o sentido politico; a fungéo de
julgamento; o questionamento, reflexdo e analise da realidade. Esses aspectos
foram investigados tanto no inicio quanto no final dos cursos de extensao.

Observou-se que, no inicio dos cursos, poucos manifestaram um
entendimento de critica que contivesse um sentido politico, fosse ele expresso
através da aceitacdo da realidade ou da sua intervencado/transformacdo. Essa
auséncia de sentido politico pode ser entendida como uma “falsa” neutralidade por
parte dos professores, pois ainda que eles ndo se deem conta, denota adaptacao a
realidade que se apresenta.

A analise encontrou dados, contudo, que evidenciam uma aproximacado com
intervencao/transformacéo da realidade. Nesta perspectiva, critica aparece como
“‘ndo aceitagdo da realidade”. Apesar dessa aproximacgédo, ainda desvinculada de
gualquer preocupacao ou relagdo com a coletividade/comunidade/sociedade, com o
outro. A critica, neste viés, é vista como beneficio para o individuo que a
desenvolve.

N&o foram identificados entendimentos de critica como julgamento feito em
bases duais, ou seja, expresso através de adjetivos antagdnicos, 0 que evidenciaria
uma visao de senso comum que reduz critica ao gostar/ndo gostar, achar bom/ruim
etc. Por outro lado, também nao foram identificadas compreensdes de critica em que
0 questionamento, a reflexdo e a andlise da realidade estivessem incluidos. Assim,
esses entendimentos ndo se limitam a julgamentos feitos em bases duais, mas
também né&o incluem elementos fundamentais a critica como a reflexdo, anélise e
guestionamento.

E preciso pontuar que a investigacdo deparou-se com dois entendimentos
inusitados de critica: (a) critica entendida como conhecimento ou posse de
informacdes; e (b) critica relacionada a ter/expressar opinido. Para este estudo,
ambos podem ter raizes no lluminismo. Este movimento foi responsavel pela difusédo
da ideia de que o racionalismo solucionaria todas as questdes, inclusive as injusticas

sociais. Também foi durante este movimento que se iniciou o incentivo da critica
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como exercicio de liberdade, ou seja, foi 0 momento em que os individuos puderam
tornar suas opinides publicas.

Os aspectos de critica - sentido politico; funcdo de julgamento;
guestionamento, reflexdo e andlise da realidade, voltaram a ser analisados a partir
de dados coletados no ultimo dia de aula dos cursos de extensdo. Com relagdo ao
sentido politico de critica, evidenciou-se a insercao de trés novos elementos: a acao,
o coletivo (o0 pensar no outro), e o processo historico.

Para esta tese, inserir a acdo ou o abandono da passividade evidencia um
entendimento de critica em que ela se torna instrumento para transformagédo da
realidade. Da mesma forma, inserir uma preocupacao com 0 outro evidencia que a
critica é vista como instrumento que pode mudar varias realidades, deixando de ser
vista como algo que pode ser utilizado apenas para o beneficio proprio. Acrescenta-
se que a inclusdo do elemento processo histérico denota a busca por anélises mais
profundas, ndo aceitando, portanto, o que se imp&e ou esta posto.

A investigacdo também observou que questionamento, reflexdo e analise da
realidade foram inseridos nos entendimentos de critica expressos no final dos cursos
de extensdo. Estas inser¢cfes sugerem que, para os professores, a critica exige uma
analise mais cuidadosa, consequentemente criticos mais indagadores e
investigadores.

Observou-se ainda que a funcao de julgamento foi desprezada pelos sujeitos
participantes. Entende-se que isso pode fazer parte de um processo (sempre
individual) de construgéo do significado de critica. Nesse sentido, a continuidade na
reflexdo do que seja critica pode levar os sujeitos participantes a perceber que a
funcao de julgamento, principalmente enquanto acao reflexiva, € inerente a critica.

Verificou-se, ainda, como o0s professores participantes compreendem a
educacéo profissional em que estao inseridos. Nesse sentido, foram identificadas as

seguintes possibilidades:

a) Professores que se identificam com o modelo de competéncias, mas,
apesar disso, ndo veem a educacao profissional como treinamento.
b) Professores que entendem a educacao profissional como formacéo

para o mercado de trabalho. Valorizam muitos as atitudes a serem desenvolvidas e
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acreditam no beneficio individual que o desenvolvimento da criticidade pode
proporcionar aos alunos.

c) Professores que percebem a educacao profissional como formacéo
para o mercado de trabalho, mas que realizam sua préatica docente de modo que ela
ndo se restrinja a isso, desenvolvendo nos alunos uma cidadania politica atenta as
influéncias.

d) Professores que entendem que o desenvolvimento da criticidade pode
trazer beneficios individuais aos alunos, mas também |hes possibilitar uma
compreensao profunda da realidade e sua intervencéo, beneficiando também ao

outro.

O estudo pressupde que falta aos sujeitos participantes que correspondem a
(a) e (b) desenvolver aspectos da criticidade que |hes possibilitem questionar o
modelo apresentado e perceber que a educacéo, também a profissional, é sempre
um ato politico.

Com relacao aos professores que correspondem a (c) e (d), entende-se que
muitos deles vém desenvolvendo ou ja tém consciéncia de aspectos da criticidade
que lhes possibilitem questionar e intervir na realidade.

No que tange ao papel das ferramentas forum e editor de texto coletivo em
praticas pedagodgicas dialégicas criticas e criticizadoras, confirma-se o féorum como
espaco adequado as atividades sociais, através das quais séo criados e fortalecidos
os vinculos/relacbes entre os participantes. Nessa perspectiva, o forum também é
entendido como ferramenta dialégica, no sentido que possibilita
comunicacao/interacao.

Acrescenta-se que a investigacdo encontrou indicios de que a criacdo de
vinculos entre os sujeitos pode ser fundamental ao engajamento e participagdo ativa
desses nas discussdes, 0 que pode contribuir para os processos de ensino e
aprendizagem. Destaca-se, nesta perspectiva, que 0Ss sujeitos participantes
evidenciaram experiéncias de aprendizagem e possibilidades de modificar seu modo
de pensar a partir das trocas que realizaram no forum.

Quanto as discussdes na ferramenta, encontraram-se indicios de que
debates extensos, que geram um numero grande de postagens, podem desmotivar

a participacao. No entanto, também identificaram-se questdes como falta de tempo e
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a priorizacdo de outras atividades como razdes para a pouca participagdo nas
discussbes. Estas razdes podem estar relacionadas a falta de comprometimento e
responsabilidade por parte dos sujeitos participantes.

Nesse sentido, o estudo destaca que o didlogo critico exige seriedade,
respeito e responsabilidade. A auséncia desses pode comprometer tanto processos
de ensino e aprendizagem quanto o desenvolvimento de criticidade.

No que diz respeito as possibilidades de didlogo no féorum, a investigacao
mostrou que, ainda que 0s sujeitos participantes entendessem didlogo como
comunicacao/interacdo, eles também percebiam que este didlogo os instigava,
provocava e fazia com que se posicionasse a respeito dos temas tratados.

Para a pesquisa, estas evidéncias sugerem o forum como espaco que
proporciona movimentos de interferir e receber interferéncias, de formular pontos de
vista e de reformula-los, e, portanto, que possibilita aos participantes se constituirem
a partir da constituicdo do outro.

Evidenciou-se também que, a partir dos dialogos que ocorreram no férum,
houve reflexdo por parte dos sujeitos participantes. Conforme visto no apoio teorico,
a reflexdo é importante elemento de critica. Assim, é possivel que o férum, ao ser
um espaco onde pode ocorrer dialogo, também seja um espaco de reflexdo,
portanto, de critica e criticizacao.

Quanto ao editor de texto coletivo, destaca-se que a edi¢cdo coletiva exige
socializacdo. Inicialmente para que o0s participantes possam se organizar como
grupo. Apés, para discutir a construcdo do contetdo. Assim, quando um participante
tem que realizar o trabalho individualmente, ele perde a oportunidade de participar
de um dialogo problematizador, no qual ha ocorréncia de questionamento, conflito
de ideias, reflexdes. Nesta perspectiva, 0s sujeitos participantes da edicdo de texto
coletivo apreciaram e buscaram trocas com 0s colegas, sentindo-se prejudicados
guando, por alguma razao, tiveram que escrever individualmente ou até mesmo
guando o grupo diminuiu de tamanho devido a saida de algum membro.

A andlise dos dados referentes aos grupos que se mantiveram até o fim da
atividade de edicdo de texto mostrou que, nestes grupos, pode ocorrer o didlogo
entendido como encontro de sujeitos em uma relagdo de respeito, humildade e

contribuicdo. Nesses casos, 0s participantes se sentiram acolhidos e estimulados
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pelo outro, realizando o trabalho com mais seguranga, pois os diferentes saberes
foram reconhecidos e valorizados, contribuindo para questionamentos e reflexdes.

A fim de dialogar, os participantes dos textos coletivos fizeram uso de
diferentes recursos do editor (ferramentas de apoio “Mensagem”, “Comunicador” e
“Comentario”), da ferramenta forum e de um aplicativo de mensagem instantanea
para celulares. Acrescenta-se que o processo de edicdo também se configurou
como dialogo, pois as ideias de um eram complementadas, alteradas ou
confirmadas pelas de outro participante.

Deste modo, assim como o dialogo que ocorreu no férum, também este que
ocorreu no editor permitiu movimentos de interferir e receber interferéncias, de
formular pontos de vista e de reformula-los, e, portanto, possibilitou aos participantes
se constituirem a partir da constituicdo do outro.

No que tange a reflexdo, encontrou-se evidéncias de que esta ocorreu
principalmente devido ao estranhamento com o ponto de vista do outro. Este
estranhamento instigou 0s sujeitos participantes a se autoquestionar, indagar,
analisar, investigar, pesquisar e verificar informacgoes.

A andlise mostrou ainda que os objetos de reflexdo suscitados pelas
ferramentas se distinguem. Nesse sentido, no férum, as reflexdes foram mais
abrangentes, pois os participantes podiam se distanciar um pouco do tema central e
interagir também a partir de seus interesses. No editor de texto coletivo, o objeto de
reflexdo ficou limitado a tematica proposta.

Um dltimo ponto a destacar é o de que ha evidéncias de que os dialogos
realizados nos féruns foram utilizados pelos grupos na constru¢cdo dos textos
coletivos. Ou seja, os dados mostraram duas situacdes: (a) 0s sujeitos participantes
retomaram/releram as postagens nos foruns como estratégia para ajuda-los na
construcdo dos textos; e/ou (b) inseriram trechos dessas postagens nos textos
coletivos. Estas evidéncias sugerem, portanto, que o forum pode fornecer subsidios
para que os participantes realizem a edicdo de texto coletiva.

Frente ao exposto, faz-se necessario acrescentar consideracdes acerca do
papel do tutor/professor em préticas pedagdgicas que utilizam recursos
tecnoldgicos. Para o presente estudo, estas ferramentas, aqui representadas pelo
férum e o editor de texto coletivo, devem sempre ser vistas como apoio as praticas

pedagogicas, sejam elas dialogicas ou ndo. Portanto, € preciso a intencédo, o
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planejamento e a intervencdo/mediacéo do tutor/professor para que todo e qualquer
processo de ensino e aprendizagem ocorra, independentemente da concepcao de
educacdo com a qual estejam alinhadas as praticas e os professores.

Corroborando com este posicionamento, e no que tange a educacao
dialégica com a qual esta tese se alinha, a pesquisa encontra evidéncias de que as
acOes do tutor/professor sdo fundamentais para que a dialogicidade critica e
criticizadora se estabeleca e se mantenha no processo educativo.

Os dados indicaram que 0s sujeitos participantes, possivelmente por serem
professores, perceberam que a abordagem do tutor/professor estava presente desde
o planejamento. Além disso, com relacdo a tutoria, foi valorizado o trabalho de
incentivo ao dialogo, de provocacdo que leva a reflexdo, e o fazer-se presente,
mesmo que virtualmente. As evidéncias sugerem, portanto, que as préticas
pedagdgicas e 0s recursos tecnolégicos somente poderdo ser verdadeiramente
considerados dialogicos se houver a intencéo e a acao do tutor/professor.

As consideracfes até aqui apresentadas referem-se aos caminhos que
criaram condicdes para este estudo atingir os objetivos especificos e o geral, os

quais passam a ser diretamente tratados na préxima secao.

10.2 A TITULO DE CONCLUSAO

A luz da compreens&o de critica adotada por esta investigacéo, observou-se
gue aspectos considerados fundamentais a critica, quais sejam, o sentido politico, a
funcdo de julgamento, e o questionamento, reflexdo e analise da realidade, ja se
faziam presentes de alguma forma ou em algum grau nos entendimentos expressos
no inicio dos cursos pelos sujeitos participantes da pesquisa. Isso indica que
nenhum participante partiu de um “nivel zero” de criticidade.

Ao final dos cursos de extensédo, os entendimentos expressos pelos sujeitos
participantes nao se alteraram significantemente. Em outras palavras, foram
mantidos os iniciais e apenas acrescentados novos elementos/aspectos. Isso sugere
gue os entendimentos podem ter sido confirmados durante a participacdo nas

praticas pedagogicas dialdgicas e, por isso, se mantiveram.
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Contudo, como também evidenciou-se uma ampliacdo nessas
compreensdes a partir de inser¢cdes de novos elementos, entende-se que as praticas
pedagogicas dialdgicas, ao propiciar o questionar, debater e refletir podem ter
contribuido para essas insercbes. Estas ndo significam um novo ponto de
vista/modo de pensar, mas um movimento, um direcionamento para uma
compreensao mais humanista de critica.

Assim, 0 que se apreende quanto ao entendimento de critica € que se trata
de uma construgcdo que nao iniciou no primeiro dia dos cursos de extensdo e nem
tampouco acabou ao final desses.

A fundamentacao tedrica construida por esse estudo aponta que, em uma
educacado profissional com fins utilitaristas, o desenvolvimento da criticidade pode
estar atrelado a uma melhor atuacdo no mercado de trabalho, possibilitando ao
trabalhador sua insercdo/manutencdo/promoc¢ao e, portanto, beneficios individuais.
Além disso, esta educacdo pode estar alinhada ao modelo de competéncias e
corresponder a uma concepcdo hegeménica. Em uma educacdo profissional com
fins humanistas, contra-hegemoénica, amplia-se a cidadania politca e o
desenvolvimento da criticidade, proporcionando aos alunos a andlise e intervencao
na realidade. Isso beneficia a coletividade, pois, na perspectiva humanista, 0 homem
€ considerado um ser social comprometido com o todo.

No que tange a identificar a concepcéao de educacdo/educacao profissional
dos sujeitos participantes, a analise indicou que dois pontos/aspectos podem estar
“naturalizados”: o modelo de competéncias e o viés utilitarista. Entende-se por
“naturalizado” o que é aceito e ndo questionado. Contudo, isto ndo evidencia que
estes professores estejam completamente alinhados com uma concepcéao
hegemonica de educacéo profissional.

Da mesma forma, quando os professores expressaram que desejam
proporcionar aos seus alunos uma educag¢do mais ampla, que nao fique restrita a
preparacdo para o mercado de trabalho, pois compreendem que educacdo nao é
mero treinamento, isso ndo evidencia que estejam alinhados a uma concepc¢ao
contra-hegemonica de educacéo.

O presente estudo acredita que, para estar alinhado a concepgdo contra-
hegemodnica é necessario, primeiramente, ter consciéncia de que existem diferentes

concepcOes de educacédo e que essas estdo alinhadas a diferentes ideologias, ou
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seja, compreensfes de homem, de sociedade e de mundo. Essas evidéncias ndo
foram encontradas pela pesquisa.

A analise dos dados mostrou que, com relacdo a um alinhamento com as
concepcdes hegemonicas e contra-hegemonicas, h4 trés diferentes possibilidades:
(a) professores que carregam consigo tracos de uma e outra concepcéo; (b)
professores com discurso mais alinhado a concepcdo hegemoénica; (c) professores
com discurso mais alinhado a concepcéao contra-hegemaonica.

Frente ao exposto, o estudo sugere que a concep¢ao hegemonica mostra
sua forca e presenca na naturalizacdo de aspectos como o0 modelo de
competéncias, o entendimento de educacdo profissional unicamente como
preparacdo para o mercado de trabalho e, principalmente, na “ndo consciéncia”, no
“ndo pensar sobre”, no “ndo se dar conta” das ideologias, dos interesses que estdo
por trds da educacao (profissional).

Com relacdo ao forum e ao editor de texto coletivo, e conforme tratado
anteriormente, a pesquisa confirma o carater dialégico destas ferramentas.
Acrescenta, contudo, que tanto o professor como os alunos tém papel fundamental
nos processos dialégicos e criticizadores com utilizagdo desses recursos. O
tutor/professor ja no planejamento deve fazer a sele¢cdo das ferramentas para
promocao do dialogo e, durante as praticas pedagogicas, realizar as intervencdes
necessarias, sempre com foco nos objetivos educacionais. O aluno, como
participante do processo dialégico de ensino e aprendizagem, precisa ser
responsdavel por suas a¢des, participando ativamente e com seriedade.

Cabe também retomar que o0s sujeitos participantes utilizaram o férum como
estratégia para construcao de seus textos no editor. Ou seja, os dialogos no férum
foram subsidios para as reflexdes e anélises demandas pela construcao textual.

A pesquisa aponta, assim, que o forum e o editor de texto coletivo, devido as
suas diferentes caracteristicas, podem ser utilizados com diferentes propdsitos e em
diferentes momentos das praticas pedagdgicas dialdgicas. Nesse sentido, o férum
pode ser uma ferramenta adequada para provocar questionamentos e suscitar
reflexdes e analises. Como no editor de texto coletivo as reflexdes ficam mais
restritas ao que € proposto pelo tutor/professor, esse pode ser um espaco mais

adequado ao aprofundamento dos temas debatidos nos foruns.
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A investigacdo indica, portanto, que as duas ferramentas podem ser
utilizadas em praticas pedagogicas em se estabeleca o didlogo freiriano e com o fim
de desenvolvimento de criticidade. No entanto, somente havera criticizacdo se
houver a intencdo do tutor/professor e o envolvimento e comprometimento dos
alunos.

Estas consideracdes correspondentes aos objetivos especificos suscitaram
outras questdes:

- Ha graus/niveis/fases de desenvolvimento de criticidade?

- Havendo um grau/nivel/fase inicial de desenvolvimento de criticidade, esse
poderia ser equiparado a consciéncia ingénua ou consciéncia intransitiva?

- Alteracbes no entendimento de critica, em que elementos relacionados ao
sentido politico, funcdo de julgamento e questionamento, reflexdo e andlise da
realidade sao inseridos, significam desenvolvimento de criticidade?

- Se o0 desenvolvimento da criticidade é uma construcdo/um processo que
nao comecou no inicio dos cursos de extensdo e nem ali terminou, isto pode
significar que néo se desenvolve criticidade em contexto educacional?

- Nao questionar o modelo de competéncias e a educacgao profissional
unicamente como preparacdo para o0 mercado de trabalho significa n&o ter
desenvolvido criticidade?

- Nao ter consciéncia de que existem diferentes concepcdes de educacéo
significa n&o ter criticidade?

- Nao ter essa consciéncia despertada durante as praticas pedagdgicas
significa que elas ndo contribuiram para desenvolver a criticidade?

O enfrentamento dessas questdes € caminho para se atingir o objetivo geral
desse estudo. Nesse sentido, destaca-se que ndo ha evidéncias de um
grau/nivel/fase inicial de criticidade, no qual os sujeitos participantes fossem vistos
como pessoas totalmente ingénuas que fazem somente simples interpretacdes de
seus problemas e de suas realidades.

Por conseguinte, também ndo ha outros graus/niveis/fases de
desenvolvimento de criticidade, mas sim elementos/aspectos que compdem um
entendimento de critica. Assim, para este estudo, ndo se desenvolve criticidade na
medida que se passa de uma fase para outra. Desenvolve-se criticidade na medida

em gue estes elementos/aspectos fundamentais de critica, que podem tanto se
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relacionar com o sentido politico, funcéo de julgamento e questionamento, reflexdo e
analise da realidade, inserem-se na compreensdo e nas acdes dos sujeitos até o
ponto em que critica seja realmente transformadora da realidade, daquele que a
desenvolveu e de outros.

Este processo de insercdo de elementos/aspectos na compreensao e na
acao critica, como mostrou a analise dos dados, ndo se iniciou nos cursos de
extensdo. As evidéncias indicam ainda que também nao terminou no fim dos
Cursos, o que sugere que a criticidade ndo se desenvolve necessariamente em
contextos formais de educacdo. Isto é, a criticidade pode ser desenvolvida em
diferentes contextos, inclusive os educacionais, mas ndo somente.

A pesquisa indica ainda que o fato de os professores da educacao
profissional, sujeitos participantes da pesquisa, nao terem questionado o modelo de
competéncias e nem tampouco o viés utilitarista das grades curriculares, ndo
significa ndo terem desenvolvido criticidade durante os cursos. Significa que a eles
faltam elementos/aspectos que os possibilitem ver o que ainda ndo veem, ou seja,
significa que ainda estdo em processo de criticiza¢ao.

Da mesma forma, esses professores nao terem consciéncia de que existem
diferentes concepgbes de educacgado néo significa que eles n&o tenham nenhuma
criticidade. Alguns aspectos/elementos de critica podem estar presentes em suas
reflexdes e acdes ou podem ter sido inseridos durante os cursos. Contudo, é preciso
gue esses professores continuem tendo acesso a contextos criticos e criticizadores
para que seus 0s pontos de vista se ampliem.

O estudo entende, assim, que havendo a intencdo docente, praticas
pedagogicas dialdgicas que utilizam as ferramentas forum e editor de texto coletivo
podem contribuir para que aspectos/elementos de critica se insiram na compreensao
e na acao critica dos alunos. A auséncia destas praticas em contexto de educacao
profissional pode, por outro lado, contribuir para a manutengao/perpetuacéo de uma
hegemonia que mantém seus interesses por meio de um professor, de uma escola e
de um aluno no criticos.

Para a pesquisadora, o presente estudo configura-se como processo de
intervencdo da realidade. Pretende-se que tenha continuidade através de cursos,
palestras e artigos cientificos, os quais deverao ser produzidos e publicados a fim de

divulgar a pesquisa. Conta-se ainda com a possibilidade de um Pd6s-Doutorado, no
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qual poderao ser pesquisadas as possibilidades de desenvolvimento de criticidade a
partir do cenario da educacéao profissional que se configura no governo atual.
Acrescenta-se a esta sugestdo de trabalho futuro, investigacdes acerca do
desenvolvimento de criticidade em contextos ndo formais de educacdo. Essas
investigacdes poderdo entdo confirmar que, ainda que o desenvolvimento de
criticidade seja um processo que nao se inicia necessariamente em contexto
educacional e tampouco nele se esgota, uma educacao profissional que se deseje
humanista ndo pode prescindir de praticas pedagdgicas dialégicas criticas e

criticizadoras.
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APENDICE A - Termo de Consentimento do Curso de Extensao Piloto

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - UFRGS
FACULDADE DE EDUCAGAO - FACED B
NUCLEO DE TECNOLOGIA DIGITAL APLICADA A EDUCACAO — NUTED

Porto Alegre, 28 de agosto de 2014.
Prezado Aluno:

O Curso de Extenséo intitulado "Como formar um aluno critico? Desenvolvendo a Criticidade na
Educacédo Profissional" desenvolve-se em torno de discussdes que tém como foco a criticidade e
suas implicacBes para a educacéao profissional.

A realizac@o deste curso foi prevista como caso piloto dentro de um Projeto de Pesquisa, cujo fim
serd a elaboracédo da Tese de Doutorado de Claudia Zank, orientanda da Prof? Dr2 Patricia Alejandra
Behar.

A pesquisa, neste momento, contard apenas com dados coletados no ambiente ETC — Editor de
Texto Coletivo. Assim, todas as atividades individuais e/ou coletivas desenvolvidas neste Curso de
Extensao serdo protegidos por sigilo ético. Os nomes dos participantes ndo serdo mencionados em
nenhuma apresentacédo oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado, a ndo ser que o autor do
depoimento expresse o desejo de ser identificado. Assegura-se, ainda, que serdo tomados todos os
cuidados de privacidade e confidencialidade, para que o fim seja exclusivamente a producdo de
conhecimento. O sigilo dos nomes dos entrevistados sera preservado no texto final, com a
substituicdo dos mesmos por siglas.

Desde ja agradecemos a sua colaboragéo,
Doutoranda Claudia Zank (PPGEDU/UFRGS)

Prof2. Dra. Patricia A. Behar (NUTED/PPGEDU/UFRGS)
Telefone: (51) 3316-4179

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Apos ter sido informado(a) dos aspectos relacionados a pesquisa e ter elucidado todas as
minhas davidas, eu, , identidade n°.
, concedo os direitos de utillizacdo de minha participagdo em
atividades desenvolvidas durante o Curso de Extensdo "Como formar um aluno critico?
Desenvolvendo a Criticidade na Educacéo Profissional”, realizado no segundo semestre de 2014.

Autorizo também que, na pesquisa desenvolvida pelos professores Patricia A. Behar e
Claudia Zank, sejam utilizados integralmente ou em parte, sem condi¢8es restritivas de prazos e
citacOes, e a partir desta data, os depoimentos individuais e/ou em grupo, respostas em questionarios
e entrevistas e dados coletados em e-mails e no Editor de Texto Coletivo (ETC). Da mesma forma,
dou permissdo a sua consulta e o uso das referéncias a terceiros.

Renunciando voluntariamente aos meus direitos autorais e de meus descendentes, dou
consentimento a presente declaracéo.

Porto Alegre, de de 2014.

Assinatura do Participante da Pesquisa Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE B - Termo de Consentimento do Curso de Extensdo 2015/1

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - UFRGS
FACULDADE DE EDUCAGAO - FACED
NUCLEO DE TECNOLOGIA DIGITAL APLICADA A EDUCAGAO — NUTED

Porto Alegre, 23 de abril de 2015.
Prezado(a) Aluno(a):

O Curso de Extensao intitulado "Formagdo de um aluno critico: Desenvolvendo a Criticidade na
Educacéo Profissional" desenvolve-se em torno de discussdes que tém como foco a criticidade e
suas implicacBes para a educacéao profissional.

A realizagdo deste curso faz parte de pesquisa que tem como fim a Tese de Doutorado de Claudia
Zank, orientanda da Prof? Dr2 Patricia Alejandra Behar.

A pesquisa sera constituida por questionarios, observagéo e entrevistas, estas serdo gravadas a fim
de preservar a fidedignidades das falas. Todas as atividades individuais e/ou coletivas desenvolvidas
neste Curso de Extensao serdo protegidos por sigilo ético. Os nomes dos participantes ndo serao
mencionados em nenhuma apresentacao oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado, a nao
ser que o autor do depoimento expresse o desejo de ser identificado. Assegura-se, ainda, que serdo
tomados todos os cuidados de privacidade e confidencialidade, para que o fim seja exclusivamente a
producdo de conhecimento. O sigilo dos nomes dos entrevistados sera preservado no texto final, com
a substituicdo dos mesmos por siglas.

Desde ja agradecemos a sua colaboracéo,
Doutoranda Claudia Zank (PPGEDU/UFRGS)

Prof2. Dra. Patricia A. Behar (NUTED/PPGEDU/UFRGS)

Telefone: (51) 9216-3169

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Apbs ter sido informado(a) dos aspectos relacionados a pesquisa e ter elucidado todas as
minhas ddvidas, eu, , identidade n°.
, concedo os direitos de utilizacdo de minha participacdo em
atividades desenvolvidas durante o Curso de Extensdo "Formacdo de um aluno critico:
Desenvolvendo a Criticidade na Educacéo Profissional”, realizado no primeiro semestre de 2015.

Autorizo também que, na pesquisa desenvolvida pelos professores Patricia A. Behar e
Claudia Zank, sejam utilizados integralmente ou em parte, sem condi¢8es restritivas de prazos e
citacdes, e a partir desta data, os depoimentos individuais e/ou em grupo, respostas em questionarios
e entrevistas e dados coletados em e-mails e no Editor de Texto Coletivo (ETC). Da mesma forma,
dou permissdo a sua consulta e o uso das referéncias a terceiros.

Renunciando voluntariamente aos meus direitos autorais e de meus descendentes, dou
consentimento a presente declaragao.

Porto Alegre, 23 de abril de 2015.

Assinatura do Participante da Pesquisa Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE C - Termo de Consentimento do Curso de Extensdo 2015/2

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - UFRGS
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED B
NUCLEO DE TECNOLOGIA DIGITAL APLICADA A EDUCACAO — NUTED

Porto Alegre, 23 de abril de 2015.
Prezado(a) Aluno(a):

O Curso de Extenséo intitulado "Formacdo de um aluno critico: Possibilidades de
Desenvolvimento da Criticidade na Educacdo Profissional" desenvolve-se em torno de
discussdes que tém como foco a criticidade e suas implica¢des para a educagéo profissional.

A realizacdo deste curso faz parte de pesquisa que tem como fim a Tese de Doutorado de Claudia
Zank, orientanda da Prof? Dr2 Patricia Alejandra Behar.

A pesquisa sera constituida por questiondrios, observacao e entrevistas. Estas serdo gravadas a fim
de preservar a fidedignidade das falas. Todas as atividades individuais e/ou coletivas desenvolvidas
neste Curso de Extenséo serdo protegidos por sigilo ético. Os nomes dos participantes ndo serdo
mencionados em nenhuma apresentacdo oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado.
Assegura-se, ainda, que serdo tomados todos os cuidados de privacidade e confidencialidade, para
gue o fim seja exclusivamente a produgdo de conhecimento. O sigilo dos nomes dos entrevistados
serd preservado no texto final, com a substituicdo dos mesmos por siglas.

Desde ja agradecemos a sua colaboracao,
Doutoranda Claudia Zank (PPGEDU/UFRGS)

Profé. Dr2. Patricia A. Behar (NUTED/PPGEDU/UFRGS)

Telefone: (51) 9216-3169 Apéndice B TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Apos ter sido informado(a) dos aspectos relacionados a pesquisa e ter elucidado todas as
minhas davidas, eu, , identidade n°.
, concedo os direitos de utillizacdo de minha participagdo em
atividades desenvolvidas durante o Curso de Extensdo "Formacdo de um aluno critico:
Desenvolvendo a Criticidade na Educacéo Profissional”, realizado no primeiro semestre de 2015.

Autorizo também que, na pesquisa desenvolvida pelos professores Patricia A. Behar e
Claudia Zank, sejam utilizados integralmente ou em parte, sem condi¢des restritivas de prazos e
citacdes, e a partir desta data, os depoimentos individuais e/ou em grupo, respostas em questionarios
e entrevistas e dados coletados em e-mails e no Editor de Texto Coletivo (ETC). Da mesma forma,
dou permissao a sua consulta e o uso das referéncias a terceiros.

Renunciando voluntariamente aos meus direitos autorais e de meus descendentes, dou
consentimento & presente declaragéo.

Porto Alegre, 05 de outubro de 2015.

Assinatura do Participante da Pesquisa Assinatura da Pesquisadora



233

APENDICE D - Roteiro de entrevista

1. Nosso curso teve momentos presenciais e a distancia.
Nos encontros a distancia utilizamos duas diferentes ferramentas: o férum e o
editor de texto coletivo.
1.1Como vocé sente o trabalho nestas diferentes modalidades?
1.2E com as duas ferramentas?
1.2.1 Quais as vantagens e desvantagens que vocé apontaria em cada uma

das ferramentas?

2. Em alguns tépicos do férum houve um namero bem expressivo de postagens.

Como vocé lidou com isso?

3. Como teu grupo se organizou para a escrita coletiva? Quais as estratégias

utilizadas?

4. Como tu avalias o trabalho de edi¢ao coletiva do teu grupo?

5. Comente o forum e o editor de texto coletivo a partir dos seguintes termos:
- Dialogo
- Questionamento

- Reflexao
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APENDICE E - Perguntas respondidas no editor de texto word

1. O que é ser critico ou ter criticidade?
2. Por que desenvolver a criticidade na educacéo profissional?

3. Qual a melhor forma/metodologia/estratégia para desenvolver criticidade?



