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RESUMO

Uma das competéncias especificas necessarias para enfrentar desafios
globais complexos é, sem duvida, o pensamento critico, razdo pela qual nos
principios dos projetos de programas de aprendizagem em rede ha uma motivacao
para desenvolver esse tipo de habilidade. No entanto, ela ndo foi totalmente
desenvolvida devido, entre outros fatores, ao fato de os modelos pedagdgicos dos
cursos on-line tenderem a ser excessivamente homogéneos, descontextualizados,
despersonalizados e individualistas. Verifica-se, ainda, que muitos desses cursos
apresentam, frequentemente, uma sequéncia rigida de conteddos, com
ferramentas de socializagdo muito limitadas e processos de avaliacdo altamente
estruturados. Desse modo, o0 presente estudo tem como objetivo identificar as
relacbes entre as estratégias utilizadas durante as discussfes assincronas
baseadas em texto, por meio de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e sua
relacdo com o pensamento critico de estudantes do ensino médio. A partir do
método de triangulacdo, foram observados dados com diferentes naturezas para
identificar relacdes entre estratégias de comunicacdo na rede educacional Redu.
Assim, o propésito da analise foi verificar de que modo as intera¢cdes assincronas,
eventualmente, deram suporte a estruturacdo de situacdes para promover o
desenvolvimento do pensamento critico, bem como identificar as limitacbes da
plataforma para apoiar o progresso dessa habilidade. Os resultados evidenciaram
gue existe uma dissociacdo entre o desenho dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem e as metodologias usadas pelos professores para estimular o
desenvolvimento do pensamento critico. Verificou-se, também, que os ritmos e
estilos de aprendizagem s&@o outra variavel desconsiderada nos ambientes de
aprendizagem. Isto ocorre porque tais ambientes favorecem somente a um tipo de
estudante, com determinadas caracteristicas. Finalmente, os resultados obtidos
destacam que um dos métodos de maior contribuicdo para desenvolver

competéncias do raciocinio de alto nivel é a pergunta.

Palavras-chave: pensamento critico; metodologias hibridas de ensino; ensino

hibrido; géneros textuais digitais.



ABSTRACT

One of the basic skills to face up to global challenges, without doubt, is
critical thinking, the reason which is motivation to develop this skill on the principles
of learning programs networking. Therefore, this skill does not mean fully
developed. It is because, among other factors, pedagogical models of online
courses turn out to be excessively homogeneous, decontextualized,
depersonalized, and individualistic. It can be observed that many of these courses
frequently display a strict sequence of contents, and it has very limited tools for
socialization as well as evaluation processes highly structured. This study has as its
goals identify relationships between strategies used during asynchronous
discussions of text-based through the Virtual Learning Environment (VLE) and its
relationship with critical thinking of high-school students. As from methodological
triangulation, it had been observed dates of different nature to identify strategies
and some functionalities of Redu educational network. The purpose of analysis was
to verify how the support of technology could favor the development of critical
thinking as well the limitations of the platform at the development of this ability. The
results showed that there is a disconnection between the design of Virtual Learning
Environment and the methodologies used by teachers to stimulate the development
of critical thinking. It was also noted that the learning rhythms and styles is another
variable disconsidered at VLE. This is because these environments only benefit a
specific type of student with certain characteristics. Finally, the results obtained
highlights that the question is one of the methods with more contribution for

development from skills of high degree reasoning.

Keywords: critical thinking; hybrid teaching methodologies; hybrid education; digital

textual genres.
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1 INTRODUCAO

O pensamento critico como habilidade necessaria no corpo discente se tornou
0 produto mais desejado da educacdo superior, pois integra muitos padrdes de
acreditacdo (STEWAR; DEMPSEY, 2005). Por sua vez, segundo Paul e Elder

(2005), essa habilidade se enfoca em:

Analizar y evaluar el pensamiento con el proposito de mejorarlo. El
pensamiento critico presupone el conocimiento de las estructuras mas
basicas del pensamiento (los elementos del pensamiento) y los
estandares intelectuales mas basicos del pensamiento (estandares
intelectuales universales)!. (PAUL; ELDER, 2005, p. 7)

Assim, os autores acreditam que aspectos como a troca acelerada de
informacGes, aumento em complexidades, intensificacdo da interdependéncia e
incremento do perigo fazem com gque o pensamento critico se torne uma habilidade
cada vez mais relevante no mundo atual (PAUL; ELDER, 2005).

Contudo, apesar do reconhecimento e importancia que recebe o pensamento
critico, entende-se que é complexo o panorama na virtualidade para compreender
seu desenvolvimento, visto que os docentes sdo responsaveis por dinamizar este
tipo de habilidade e nem sempre avancam além do uso das plataformas virtuais,
como os repositorios de documentos, oficinas e exames, estratégias que raramente
permitem uma transformacdo dos estudantes (MARTINEZ, 2014). No entanto,
analisar o problema somente do ponto de vista dos docentes seria ter uma Visao
miope frente a esse fendmeno, ja que os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVAs) também apresentam limitacdes técnicas que muitas vezes impedem que 0s
estudantes reflitam sobre os conteudos.

Desse modo, o presente estudo foca no género textual digital denominado
mural, que integra as ferramentas de interacdo disponiveis no Ambiente Virtual de

Aprendizagem (AVA) Redu?, através do qual foram analisadas as discussoes

1 “Analisar e avaliar o pensamento com o propésito de melhora-lo. O pensamento critico
pressupde o conhecimento das estruturas mais basicas do pensamento (os elementos do
pensamento) e o0s padrdes intelectuais mais basicos do pensamento (padrdes intelectuais
universais)” (tradugdo nossa).

2 OPEN REDU, 2021.
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assincronas baseadas em texto, trocadas entre professores e estudantes do
segundo e terceiro ano do ensino meédio, em uma escola publica da cidade do
Recife, Pernambuco, Brasil. A referida analise permitiu identificar algumas
estratégias que contribuem no desenvolvimento do pensamento critico.

Assim, a partir do método de triangulacdo, foram considerados dados de
diferentes naturezas para identificar estratégias e funcionalidades do AVA Redu.
Logo, foi priorizada a andlise daquelas que facilitam o desenvolvimento do
pensamento critico, bem como foram verificados os tipos de limitacbes que a
plataforma possui quanto ao desenvolvimento dessa habilidade.

Por fim, este estudo teve como objetivo propor alternativas para
estimular o pensamento critico através do Redu, partindo de recomendar a
implementacédo de funcionalidades que integrem o ambiente de aprendizagem com
outros sistemas. A meta foi indicar interacbes complexas entre os atores
educacionais de forma mais eficiente, aspecto fundamental para a construcdo de
percursos de aprendizagem personalizados.

Outro aspecto da pesquisa foi apresentar a formulacdo dos novos
requisitos para que os alunos possam encontrar no Redu um suporte e um feedback
diferenciado durante o seu processo de aquisicdo de conhecimentos. Neste sentido,
tal perspectiva beneficia uma maior coesdo nas dindmicas que se desenvolvem em
torno do trabalho colaborativo, pois favorece o desenvolvimento de uma educacgao
mais inclusiva e adaptada aos aspectos pessoais e direcionadas ao grupo, mas com

atencao as necessidades de cada aluno.

1.1 JUSTIFICATIVA

Segundo Scott (2015), uma das competéncias especificas necessarias para
enfrentar os complexos desafios mundiais sdo, indubitavelmente, o pensamento
critico. Conforme também indica Facione (1990), que traz a seguinte definicdo sobre
0 pensamento critico:

Critical thinking is an intentional and self-regulating judgment that results
in interpretation, analysis, evaluation, and inference, as well as the
explanation of the evidentiary, conceptual, methodological, criteria, or
contextual considerations on which that judgment is based. CT is essential

as a tool for consultation. As such, CT is a liberating force in education
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and a powerful resource in personal and civic life. While not synonymous
with good thinking, CT is an ubiquitous and self-regulating human
phenomenon [...].The ideal critical thinker is habitually inquisitive, well-
informed, trustful of reason, open-minded, flexible, fair-minded in
evaluation, honest in facing personal biases, prudent in making
judgments, willing to reconsider, clear about issues, orderly in complex
matters, diligent in seeking relevant information, reasonable in the
selection of criteria, focused in inquiry, and persistent in seeking results
which are as precise as the subject and the circumstances of inquiry
permit®. (FACIONE, 1990, p. 3)

As razbes anteriores justificam que exista uma motivagdo para desenvolver
esse tipo de habilidade e é considerada como um dos principios dos desenhos para
programas de aprendizagem em rede (HODGSON; MCCONNELL, 2019). Com isso,
estudiosos como Waissbluth (2018) destacam que:

El aprendizaje de las naciones se basa en la construccion de un conjunto
basico de habilidades para la vida en los estudiantes [entre las que se
encuentra] el pensamiento critico [...] que crearan una mentalidad de
innovacién y de emprendimiento, que es integral para la prosperidad y el
bienestar de la persona y el pais* (WAISSBLUTH, 2018, p. 61).

3 “Um juizo autorregulado e com propodsito que resulta em andlise da interpretacdo, a
avaliacédo e inferéncia, bem como a explicacdo das consideracdes de evidéncias, conceitos, aspectos
metodoldgicos, critérios ou contextos nos quais se embasam esses juizos. O TC é essencial como
ferramenta de pesquisa. Como tal, o CT é uma forca libertadora na educagé@o e um recurso poderoso
na vida pessoal e civica. Embora ndo seja sinbnimo de bom pensamento, o TC € um fenémeno
humano onipresente e autocorretivo.

O pensador critico ideal é habitualmente curioso, bem informado, confiando na razéo, de
mente aberta, flexivel, imparcial na avaliacdo, honesto ao enfrentar blasfémias pessoais, prudente ao
gualificar os juizos, disposto a reconsiderar, claro sobre os problemas, bom no enfrentamento de
situagBes complexas, diligente na busca de informacao relevante, razoavel na selecao de critérios,
centrado na investigacdo e persistente na busca de resultados tdo precisos como o topico e as
circunstancias da investigacdo permitem.” (tradugéo nossa).

4 “A aprendizagem das nagdes se baseia na construgdo de um conjunto basico de habilidades
para a vida nos estudantes [entre os quais esta] o pensamento critico [...] que criara uma mentalidade
de inovacdo e empreendedorismo, que é integral para a prosperidade e bem-estar da pessoa e do

pais.” (tradugéo nossa).
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Dessa maneira, o inexoravel fendmeno de trocas permanentes que integra a
sociedade da informacao e do conhecimento obriga que as instituicdes e organismos
gestores da educacédo adotem modelos de formacdo que favorecam responder a
esse fendmeno. A estruturagéo e selecao de tais modelos deve considerar aspectos
que transcendam o manuseio de programas e equipamentos. Outro fator a se
considerar sobre os modelos é que eles devem estar centrados no desenvolvimento
de competéncias em Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo (TICs) desde uma
dimenséo pedagogica, didatica, reflexiva e critica (OCHOA-ANGRINO et al., 2016).
No entanto, destaca-se que uma situacdo presente no contexto da educacéo

mediada pelas TICs, conforme registra Tapia (2020):
es aquella que tiende a simplificar el proceso ensefianza — aprendizaje a
la sencilla disposicion o colocacion de algunas actividades en una
plataforma para los estudiantes; especialmente tareas o ejercicios de

poca reflexion y analisis® (TAPIA, 2020, p. 6)

Dessa maneira, “el pensamiento critico raras veces se fomenta de modo
sistematico dentro de los programas académicos a cualquier nivel™®, isto é, o
pensamento critico poucas vezes se fomenta de modo sistematico dentro dos
programas académicos de qualquer nivel (PAUL; ELDER, 2005, p. 6). Assim, é
evidente que sdo diversos os fatores que comprometem o desenvolvimento de
habilidades, como o pensamento critico nos ambientes virtuais. Salienta-se ainda
que, aliados aos modelos pedagodgicos preponderantes na educacdo virtual,
atualmente se encontram as caracteristicas técnicas dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem.

De acordo com estudos na area de fronteira entre educacéo, comunicacéo e
tecnologias, os AVAs apresentam ferramentas de socializagdo muito limitadas e com
processos de avaliacdo altamente estruturados. Constata-se, ainda, que usualmente
sdo elaborados com base em formato de multipla escolha, constituindo-se em

ambientes de aprendizagem com baixo componente social entre pares e

5 “E aquela que tende a simplificar o processo de ensino-aprendizagem, simplesmente
organizando ou colocando algumas atividades em uma plataforma para os alunos; especialmente
tarefas ou exercicios com pouca reflexdo e analise” (tradugéo nossa).

6 “O pensamento critico raramente é promovido de forma sistematica nos programas

académicos em qualquer nivel” (tradugdo nossa).
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professores, além da escassez de fontes de informacdo externa, conforme aponta
Martinez (2014).

1.2 PROBLEMA E QUESTAO DE PESQUISA

O problema desta pesquisa compreende o formato do design de Ambientes
Virtuais de Aprendizagem e as metodologias dos professores que podem néao
favorecer o desenvolvimento do pensamento critico. Portanto, a pergunta norteadora
da investigacdo foi: como as caracteristicas do ambiente de aprendizagem Redu
contribuem ou indicam restricbes para a realizacdo de estratégias que permitam o
desenvolvimento do pensamento critico nas discussdes assincronas baseadas em
texto, entre professores e estudantes do ensino médio, com énfase no uso de midias
nos AVAs?

1.3 OBJETIVO GERAL

Identificar as relacfes entre o género textual digital utilizado nas discussdes
assincronas em Ambientes Virtuais de Aprendizagem baseadas em texto entre
professores e estudantes e o pensamento critico na educagéo béasica, com énfase

no ensino médio.

1.4 OBJETIVOS ESPECIFICOS

A presente pesquisa tem como objetivos especificos:

e Identificar episoddios das estratégias utilizadas pelos professores nas
discussdes assincronas baseadas em texto, materializadas no mural do
AVA Redu;

e Classificar e analisar os episodios que se evidenciam no mural Redu, nas
categorias de pensamento critico;

e Identificar as funcionalidades do Redu que facilitam a emergéncia de
estratégias e que promovam o desenvolvimento do pensamento critico;
por ultimo;

e Identificar as limitacbes do Redu para a emergéncia de estratégias que

promovam o desenvolvimento do pensamento critico;



20

1.5 ESTRUTURAS

A presente dissertacdo se estrutura em cinco capitulos:

e Capitulo 1 - Introducado: Esta parte introdutéria na qual sdo trazidos
aspectos técnicos da pesquisa com objetivos e problematizacdes.

e Capitulo 2 — Estratégias nas discussdes assincronas baseadas em texto
gue promovem o desenvolvimento do pensamento critico em ambientes
virtuais de aprendizagem no ensino médio: Neste capitulo é apresentada
uma revisdo da literatura sobre as estratégias utilizadas nas discussdes
assincronas baseadas em texto que promovem o desenvolvimento do
pensamento critico em AVAS, no ensino médio.

e Capitulo 3 — Método: Neste capitulo sdo explicadas as etapas metodoldgicas
realizadas na presente investigacao.

e Capitulo 4 — Analise dos Resultados: Neste capitulo, é feita a andlise dos
dados coletados durante a pesquisa.

e Capitulo 5 — Consideracfes Finais: O dultimo capitulo deste trabalho

apresenta as consideracgodes finais.
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2 ESTRATEGIAS NAS DISCUSSOES ASSINCRONAS BASEADAS EM TEXTO
QUE PROMOVEM O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRITICO EM
AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO MEDIO

A presente seg¢do descreve o0 estado da arte sobre as investigagbes
realizadas em torno das estratégias usadas para desenvolver o pensamento critico
nas discussdes assincronas baseadas em texto entre professores e estudantes de
ensino médio, em Ambiente Virtual de Aprendizagem. Com isso, revisar
investigacbes e estudos empiricos ajudou a esclarecer quais sdo as estratégias
utilizadas nas discussdes assincronas em AVA fundamentadas em texto, com
didlogos entre professores e estudantes para promover o desenvolvimento do
pensamento critico no ensino médio. Essas reflex6es implicam reconhecer métodos
como a formulacdo de perguntas ou a mediacdo pedagogica que se faz sobre os
conteudos promovidos nos AVAs, bem como quais S840 0S marcos teoricos que
regulam tais procedimentos.

A descricdo dos aspectos mais importantes encontrados nas investigacdes
consultadas estd organizada nas seguintes sec¢des: desenho instrucional e
organizacao, discurso facilitador e instrucdo direta, cujos conteddos correspondem a
trés categorias para avaliar a presenca docente (ANDERSON et al., 2001). Nesse
sentido, tais estratégias sdo usadas para categorizar varias instru¢cdes que permitem
promover a presencga cognitiva ou 0 pensamento critico nos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (DIPASQUALE; HUNTER, 2018).

E necessario esclarecer, ainda, que esta investigacido se baseia no estudo do
fenbmeno do desenvolvimento do pensamento critico no ensino médio em
ambientes de aprendizagem e que, também, retoma trabalhos académicos
originados no contexto universitario. Porquanto, a informacédo fornecida representa
importantes aportes para a consecucado dos objetivos propostos na presente
dissertacgéao.

Por outra parte, esta pesquisa ndo distingue entre 0s contextos de
aprendizagem combinada e totalmente on-line, também n&o distingue entre os
contextos on-line que incorporaram debates assincronos on-line (AOD) como
complemento das sessdes sincronas virtuais e aquelas que utilizaram AOD como a
principal via de comunicacdo em curso on-line. De maneira que o esfor¢co deste

estudo consistiu em realizar, igualmente, um levantamento de questdes sobre a
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generalizacdo do fenbmeno que esta relacionado com a capacidade do ser humano
identificar, analisar, avaliar e interpretar a realidade, em todos os tipos de
configuragdes de aprendizagem on-line.

Assim sendo, os argumentos organizam-se da seguinte forma: na primeira
subsecédo (2.1) foram apresentados o desenho e a organizacdo da instrucdo; na
segunda subsecao (2.2), o discurso facilitador; na terceira subsecédo (2.3), por seu
turno, a instrucdo direta e, na quarta subsecdo (2.4), foram pontuadas as
caracteristicas do desenvolvimento do pensamento critico, as quais sao expostas
nas discussbes baseadas em texto e, finalmente, na quinta subsecao (2.5), foram

feitas as consideracdes finais, bem como a delimitacdo do problema.

2.1 DESIGN E ORGANIZACAO DE INSTRUCAO

Facilitar o ensino superior em ambientes on-line implica, por parte dos
professores, exercitar processos de planificacdo, desenho e administracdo das
atividades de um curso (ANDERSON et al., 2001). Professores e instrutores
cumprem um papel fundamental na implementacdo de estratégias que facilitem o
pensamento critico nesses cenarios, segundo Buraphadeja e Dawson (2008) e
Schindler e Burkholder (2014). Desse modo, entende-se que depender unicamente
da midia, sem um desenho adequado de atividades, ndo é garantia de
aprendizagem ativa entre os estudantes (ZULKIFLI et al., 2020). Conforme destaca
Caratozzolo (2019):

Instructors must design the activities in a way that results in cognitive and
metacognitive tools that favor the contextual characteristics of the group
and can encourage the willingness of the students to share their
ideas’.[...] That is why it is necessary to incorporate a concrete
methodology to guide the oral, written and symbolic language of the

students, which is primarily used for practical and social purposes, in such

7 “Os instrutores devem projetar as atividades de uma forma que resulte em ferramentas
cognitivas e metacognitivas que favorecam as caracteristicas contextuais do grupo e possam

incentivar a disposigdo dos alunos para compartilhar suas ideias.” (traducdo nossa).
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a way that it gradually becomes a conscious tool to achieve knowledge
and encourage thoughtful thinking® (CARATOZZOLO, 2019, p. 222- 223)

No estudo de Caratozzolo (2019), no qual foram desenvolvidas disposicdes
especificas sobre o pensamento critico, foram incluidas atividades como: seminarios
de dialogo on-line, quadros de discussdo e algumas estratégias de instrucédo
metacognitiva. Além disso, Eligio Mendoza, Gémez Zermefio e Garcia Mejia (2016)
afirmam que para buscar conhecer o efeito do uso de féruns on-line e do debate
assincrono no pensamento critico de estudantes do ensino médio, optaram pelo
trabalho em equipe, bem como estimularam o trabalho individual. De maneira que,
especificamente nos tdpicos de discussdo e nos féruns da plataforma que
pesquisaram, foi solicitado aos estudantes a elaboragdo de um mapa conceitual. As
respostas foram estimuladas através da técnica de perguntas e, ao final, os
estudantes deveriam indicar conclusbes apds realizarem experimentos em um
laboratario.

A reviséo da literatura demonstrou que os designers dos cursos recorreram a
diversas estratégias para desenvolver o pensamento critico, sendo que a maioria
delas indica favorecimentos para diferentes ritmos e estilos de aprendizagem. Ao
passo que varias atividades ocorreram por fora dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem. Deve-se considerar ainda que os féruns de discussdo sdo uma base
fundamental para que os participantes exponham suas ideias, ap6s desenvolver
atividades de aprendizagem em midias virtuais e ambientes analogos diversos.
Finalmente, a pergunta é um dos métodos que se destaca na literatura cientifica,

como capaz de estimular o espirito critico e autocritico dos estudantes.

2.1.1 Debates estruturados e andaimes

Os espagos e oportunidades que possibilitam intercambiar, dialogar e
construir conhecimentos, tanto na modalidade de educag&o presencial como na
educacio a distancia, adquirem suma importancia. E evidente que o conhecimento

se constréi através de interacbes e negociacOes significativas entre docentes e

8 “E por isso que & necessario incorporar uma metodologia concreta para orientar a
linguagem oral, escrita e simbdlica dos alunos, que € usada principalmente para fins praticos e
sociais, de tal forma que gradualmente se torna uma ferramenta consciente para alcancar o

conhecimento e incentivar o pensamento reflexivo.” (tradugao nossa).
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estudantes. Verifica-se ainda esta mesma dinamica nos dialogos que os estudantes
trocam entre si. Assim, o debate como estratégia didatica permite a construcdo do
conhecimento mediante as diferencas de opinido, cooperacao e dialogo.

Diferentes estudos revelam que a participagdo nos debates reflete, para os
estudantes, analises e discussdo de conteudo ampliadas em relacdo a outras
atividades (OSNAYA-MORENO et al., 2017). Conforme Kanuka, Rourke e Laflamme
(2007), esse tipo de atividade: “Required students to actively challenge, argue,
debate and aggressively confront conceptual conflicts and assumptions of their own
as well as their peers” (p. 268), isto &, “exige que os estudantes desafiem, discutam,
debatam e confrontem agressivamente os conflitos conceituais e as suposicoes
préprias e de seus companheiros™; o que guiaram a niveis mais elevados de
cognicao do que outras atividades de discussao.

Conforme indicam Dipasquale e Hunter (2018), melhorar a qualidade dos
debates assincronos on-line contribui para desenvolver o pensamento critico. Nesse
sentido, faz-se necessario adotar diferentes estratégias, como proporcionar
andaimes, conforme registra Caratozzolo (2019). O termo "andaime", na educagéo,
se refere a um fato observado, quando o professor interatua com seus estudantes
com a intencao de ensinar. Assim, 0s estudantes tendem a adaptar o grau de ajuda
ao nivel da competéncia que percebem de si mesmos. Um dos autores que
destacam essa metodologia sdo Kanuka, Rourke e Laflamme (2007), pois afirmam
que essa estratégia, associada ao nivel mais elevado de presenca cognitiva, pode
ser efetivada com preparacdo de mentores estudantes para atuarem como lideres
da discussé&o entre pares. E o caso do trabalho de pesquisa desenvolvido por Zulkifli
et al. (2020), no qual se utilizou a estratégia de perguntas guiadas entre pares,
através da rede social Facebook.

Desse modo, o objetivo dessa investigacdo foi explorar o padrdo de
pensamento nas discussdes on-line e seu processo de transicdo do nivel de
pensamento, da ordem inferior a superior, dos estudantes em segundo ano de curso
universitario. Nessa perspectiva, llgu e Yao (2019) determinaram que a funcao dos
estudantes lideres consistia em publicar perguntas baseadas em leituras
selecionadas. Além disso, esses estudantes deveriam manter a discussdo em

movimento, para isso, deveriam publicar sequéncias de perguntas e comentarios.

9 Traducédo nossa.
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Por fim, teriam que elaborar e compartilhar um resumo da discusséo ao final
de cada semana. E importante enfatizar que os estudantes se dividiram em grupos
pequenos para terem a oportunidade de participar de uma discussdo com maior
profundidade. No estudo de Rathakrishnan et al. (2020), os pesquisadores
identificaram ser conveniente 0os amigos serem coavaliadores, com o0s professores,
na aprendizagem virtual. Essa metodologia, conforme o estudo, favorece o exercicio
do pensamento critico entre os estudantes. Outra pesquisa que confirma tais
analises € a realizada por Gao, Guo e Wang (2018), pois destacam que um andaime
de discusséo clara possibilita guiar os estudantes para poderem debater, baseados
em evidéncias.

Destaca-se que promover as discussdes entre estudantes, através de debates,
e apoiar esse processo mediante andaimes, permite que o estudante alcance uma
autorregulacdo de aprendizagem, posto que reflete sobre seus proprios
pensamentos e ndo assimila isoladamente os conteudos indicados nos ambientes
virtuais. Verifica-se ainda que, para os estudantes, contar com um suporte em seu
processo de aprendizagem permite manter cognicdes, condutas e afetos
sistematicamente orientados para 0 sucesso de suas proprias metas de

aprendizagem.

2.1.2 Construcédo do pensamento critico

Conforme Tirado Morueta et al. (2016), uma das estratégias utilizadas para a
construcdo do pensamento critico € criar tarefas em niveis diferentes de demanda
cognitiva. A partir dessa légica, é possivel desencadear processos cognitivos e
sociais. Esta investigacdo utilizou a Taxonomia de Bloom, uma das bases dos
documentos oficiais brasileiros para o ensino médio. A partir dessa metodologia,
pode-se criar tarefas virtuais diferenciadas que requerem autorregulacdo dos
estudantes para desenvolver atividades analiticas, avaliativas e criativas. No estudo
desenvolvido por Zulkifli et al. (2020), a Taxonomia de Bloom também foi utilizada
para providenciar quatro tarefas de pensamento critico nas discussfes grupais que
ocorreram na rede social Facebook. O estudo utilizou trés niveis de ordem superior
da Taxonomia de Bloom.

Com base em Caratozzolo (2019), é possivel identificar formas de incorporar

atividades que permitem desenvolver, na aula, habilidades de pensamento de ordem
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superior. Dessa forma, o proposito do estudo consistiu em fornecer conteudos
especificos de pensamento critico, como autoconsciéncia, mentalidade aberta,
atencao para diferentes situagbes e uma ampla perspectiva, disposi¢cdes que foram
enfocadas para serem desenvolvidas por estudantes de engenharia. Finalmente,
verificou-se, na investigacdo de Rathakrishnan et al. (2020), o uso do modelo de
Paul (1993) com a finalidade de identificar a qualidade da escrita dos estudantes e
suas habilidades de pensamento critico, refletidas nos textos que produziam.

De tal maneira, nesta secéo, foi possivel identificar que o uso de modelos que
hierarquizam os niveis de pensamento para definir o nivel das atividades de
aprendizagem propostas aos estudantes permite influenciar na sua autorregulacao,
guanto ao roteiro do que o estudante deseja aprender. Do mesmo modo, verifica-se
que € possivel que o discente estabeleca o nivel de profundidade desejado. A
medida que o professor cria as condicdbes necessarias para garantir o
acompanhamento durante seu processo de aprendizagem e, paralelamente, é capaz
de observar seus progressos, assim como de realizar ajustes, circunstancias que
permitem identificar detalhnes que impegcam o estudante de alcancar metas de
aprendizagem. Com isso, 0 apoio do docente se torna menos recorrente, ao passo
gue o estudante atinge seus objetivos, visto que quanto mais perto o aluno estiver

da meta, maior sera a sua responsabilidade académica.

2.1.3 Atribuicao de funcbes

Fomentar o desenvolvimento do pensamento critico requer o uso de métodos
de ensino que desencadeiem processos cognitivos almejados e afetivos, de modo
gue possa construir capacidades e habilidades dirigidas a analisar, interpretar e
propor alternativas de solucéo perante uma situacao problematica. Isso implica tanto
a interpretacdo, inferéncia e autorregulacdo como uma mentalidade flexivel no
aprendiz, permitindo-lhe adotar uma postura critica frente ao contexto que vivencia
(MORENO-PINADO; VELAZQUEZ TEJEDA, 2017). Sendo assim, dentre os
métodos encontrados para atingir tal habilidade esta a colaboracédo, na qual o papel
de cada membro do grupo é vital para consolidar metas de trabalho propostas em
classe (RAMIREZ; ROJAS, 2014).

Segundo Chehaybar e Kuri (2012), elaborar grupalmente a informacao

recebida do professor, como a mesma que os estudantes buscam e descobrem,
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implica afastar-se de modelos nos quais a pratica tradicional do professor, como
centro do saber e como responsavel pelo Unico recurso de aprendizagem, se dilui. O
processo de integracdo se fundamenta, especialmente, no projeto ou tarefa que o
grupo executa e que estd sempre em processo de consolidagdo. Nesse sentido, €

exigido que todos os participantes, segundo Chehaybar e Kuri (2012):
Compartan los objetivos, que asuman los roles que van a desempeiar y
gue sientan su pertenencia a un grupo en el que pueden comunicarse,
interactuar y al mismo tiempo confrontar sus puntos de vista. Cuando el
grupo ha comprendido en qué consiste el proceso de integracion, el
profesor puede utilizar algunas de las técnicas para la integracion y el
conocimiento en grupo.’ (CHEHAYBAR; KURI, 2012, p. 65-66).

Conforme indicam Zhang et al. (2018), é necessaria uma nova forma de apoio
educativo para incentivar os estudantes na tarefa de assumir a responsabilidade de
alto nivel, monitorar suas metas de conhecimento e evolucdo. Tal encaminhamento
€ possivel a partir de uma investigacao sustentada em argumentos. Como resultado,
os professores modificam seus papéis na aula e passam a manter discurso direto e
procedimentos, assim trabalham como se fossem companheiros de estudo com
maior conhecimento que seus pares (TABAK; BAUMGARTNER, 2004).

Por seu turno, Rathakrishnan, Ahmad e Suan (2017) afirmam que elaborar
perguntas e obter respostas dos instrutores, bem como se divertir e aprender novas
informacdes com outros estudantes, implica varios beneficios aos jovens
aprendizes, dentre os quais se insere adquirir 0 pensamento critico. Logo, Paul
(1993) menciona que uma das estratégias para calcular o pensamento critico é ter
um numero reduzido de grupos e de estudantes que aprendam a adquirir novos
conhecimentos on-line. Esta dinamica permite realizar um estudo de caso atraves de
regras indicadas para algum jogo. Assim, tal metodologia garante a participacao
ativa do discente nos processos de aprendizagem e de comunicagdo. Isto €, a
metodologia ativa permite ao aluno produzir, adquirir e avaliar o seu préprio

conhecimento.

10 “Compartilhem os objetivos, que assumam os papéis que vao desempenhar e se sentirem
pertencentes a um grupo no qual podem comunicar, interagir e, em simultadneo, confrontar os seus
pontos de vista. A partir do momento em que o grupo compreender em que consiste 0 processo de
integracdo, o professor pode utilizar algumas das técnicas para a integracdo e conhecimento do

grupo.” (tradugao nossa).



28

Garrison, Anderson e Archer (2001) identificaram que as propriedades centrais
da aprendizagem on-line sdo a capacidade de proporcionar uma experiéncia
colaborativa de aprendizagem, conforme a realidade pessoal de cada estudante. Tal
perspectiva implica tanto a interagdo quanto a interdependéncia no entorno da
aprendizagem. Verificou-se, por exemplo, no estudo desenvolvido por Zulkifli et al.
(2020) que, em dado momento da investigacao, todos os estudantes cumpriram o
trabalho de tutor, pois os papéis de tutores e de alunos foram reciprocos. Isto
ocorreu porque os estudantes utilizaram a estratégia de perguntas guiadas entre
pares, o que resultou na orientacdo de pensamento nos niveis superiores.

A partir da revisdo da literatura, se pode afirmar que, frente as técnicas de
aprendizagem passivas, como as aulas inaugurais ou conferéncias, o jogo com
regras € considerado uma técnica de aprendizagem ativa na formacao universitaria
e apresenta um crescente potencial de demanda entre docentes e estudantes
(KRAIN; LANTIS, 2006, p. 396). Essa estratégia pedagdgica fornece varios

beneficios, dentre os quais se destaca, conforme indica Schaap (2005, p. 48):
Promote a deep holistic approach to learning because it requires students
to interact and collaborate to complete an assigned task. The context of
the role play requires students to adopt different perspectives and think
reflexively about the information they represent to the group.’! (SCHAAP,
2005, p. 48)

2.2 DISCURSO FACILITADOR

2.2.1 Modelando um discurso efetivo

Uma das funcbes mais importantes na pedagogia libertadora e humanista do
século XXI é considerar que, no cotidiano de ensino, os professores e alunos
aprenderam a valorizar o uso da pergunta nas relacdes interpessoais. Desse modo,
0 processo da duvida passa a ser considerado como fonte de conhecimento tanto na

vida pessoal quanto na sala de aula (ZULETA ARAUJO, 2005). Tal perspectiva

11 “A promogdo de uma perspectiva de aprendizagem profunda e holistica que requer que os
alunos interajam e colaborem para completar uma tarefa atribuida. O contexto do jogo de papéis
exige que os alunos adotem diferentes perspectivas e pensem reflexivamente sobre as informacdes

que o grupo representa.” (tradugdo nossa).
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ratifica os estudos desenvolvidos por Paul e Elder (2005) quando afirmam que, para
compreender e pensar em qualquer tema, os estudantes devem agir como
questionadores ativos. Com isso, uma das estratégias para modelar o tipo de
reflexdo necesséria dos alunos nas discussdes on-line sdo as perguntas socraticas
(DIPASQUALE; HUNTER, 2018). Distintas instituicbes adotam esse método,
conforme indica a National Education Blueprint (2006-2010). Nos departamentos de
educacdo da Maldsia, por exemplo, espera-se que 0S mestres usem algumas
perguntas de base de problemas nas avaliagdes, com o objetivo de avaliar as
habilidades de pensamento critico dos estudantes.
As estratégias de modelar o tipo de reflexdo, segundo Rachmawati et al.
(2020) indicam que:
The lecturer should give a guideline of discussion before starting,
occasionally interrupt by giving comments to encourage students to
participate, and also project himself as a 'real' person in the messages.

These attempts would likely increase the social presence and teaching
presence. > (RACHMAWATI et al., 2020, p. 5)

Paul e Elder (2005) recomendam que os estudantes devem aprender a fazer
perguntas tanto gerais como especificas, pois essa estratégia Ihes permite identificar
as complexidades de uma disciplina, seus argumentos enfatizam que:

Todas las disciplinas son definidas en ultima instancia por las preguntas
hechas por expertos de esas disciplinas. Asi, todas las ideas dentro de
cualquier materia estan intimamente conectadas con los tipos de
preguntas que se formularon. 1 (PAUL; ELDER, 2005, p. 14).

Segundo Tabak e Baumgartner (2004), os professores redesenham e
reestruturam o progresso epistémico coletivo dos estudantes como um coaprendiz
especialista. Desse modo, os docentes monitoram 0s movimentos dindmicos dos

estudantes e respondem espontaneamente a perguntas emergentes, promissoras

12 “0O professor deve fornecer uma pauta de discussdo antes de comecar, interromper
ocasionalmente com comentarios para incentivar os alunos a participarem, e também se projetar
como uma pessoa ‘real’ nas mensagens, essas tentativas provavelmente aumentariam a presenca
social e a presencga docente.” (tradugao nossa).

13 "Todas as disciplinas sdo, em dUltima instancia, definidas por perguntas feitas por
especialistas dessas ciéncias. Assim, todas as ideias dentro de qualquer matéria estdo intimamente

conectadas com os tipos de perguntas que foram formuladas.” (tradugéo nossa).
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dos estudantes. Entende-se que, através dos conceitos cientificos, os estudantes
teriam mais oportunidades para pensar criticamente, a fazer boas perguntas iniciais
e as abertas, sem a necessidade de apoio do facilitador. Nesse caso, caberia ao
professor encorajar conversas de seguimento, destacar grandes temas durante a
discussédo, identificar declaracbes sem justificativa e elaborar perguntas de
sondagem (HEW; CHEUNG, 2008).

King (1994), por sua parte, inclui a estratégia de perguntas guiadas inter
pares para orientar os estudantes a elaborar questionamentos apropriados aos seus
colegas. De maneira que a estratégia de perguntas entre pares é usada para
estimular a critica dos estudantes no ato de pensar, em que 0s alunos aprendem a
elaborar perguntas reflexivas e se revezam nas respostas. Nesse sentido, Zulkifli et
al. (2020) também utilizaram dessa estratégia e os resultados do estudo mostram
que os tipos de pergunta de compreensdo eram raramente usados entre 0S
estudantes. Ocorre que esse tipo de questionamento é fundamental para que os
estudantes garantam uma boa informacao sobre o tema e consigam elaborar uma
conclusdo e juizo. O estudo também indicou que os tipos de perguntas e 0s
processos de pensamento critico se correlacionaram significativamente.

Impulsar os estudantes a buscar provas com elaboracdo continua de
perguntas é uma estratégia que se utiliza nas discussdes on-line para promover o
pensamento critico, o que se comprova em Gao, Guo e Wang (2018), pesquisa na
qual os estudantes colaboradores das atividades explicaram os seus pontos de vista
de forma detalhada, ao invés de restringir a fatos de informacao. Assim, os alunos
foram capazes de tecer comentarios dialéticos e razoaveis, além de elaborar seus
préprios pontos de vista para evitar a aceitacdo ou a excluséo as cegas. Com isso
observou-se que os alunos puderam expressar uma ideia diferente de alguma
publicacdo a qual tinham acesso, fornece exemplos e sustentar argumentos.

Entende-se, desse modo, que aprender a raciocinar é parte essencial da
aprendizagem, pois possibilita aos estudantes ndo somente entenderem conteudos,
mas saberem explicar e detalhar o que aprenderam, construindo saberes plurais em
conjunto com 0S grupos com 0S quais interagem e, assim, reposicionam ideias a
cada desafio enfrentado, incentivando, com isso, a autonomia intelectual dos

discentes.
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2.2.2 Esquemas de codificacdo diferenciados e rubricas de avaliacdo do

pensamento critico

O processo de ensino aprendizagem requer dos professores dominios
proprios de saberes acerca de uma cultura que desenvolva o pensamento dos
alunos. Isso exige organizar uma logica ordenada por etapas que inclui apresentar,
de forma detalhada, modalidades de pensamentos, motivar os alunos ao processo
de pensar, desafiar-se diante de situagbes inesperadas e saber deslocar
conhecimentos de uma realidade para outra (DAVIS; NUNES; NUNES, 2005).

Nessa perspectiva, a escola assume o0 ensino tradicional, mas ultrapassa
essa légica para uma perspectiva cidada, pois 0os ensinamentos acompanham as
pessoas em diferentes espacos e situacdes. Ensinar a pensar € parte dessa forma
de ensino, ja que engloba do pensamento criativo ao raciocinio complexo,
fundamentais ao longo da existéncia humana. Das rubricas de planejamento, etapas
do raciocinio demandadas na atividade escolar, a avaliacdo do que foi ensinado, séo
fases que possibilitam os alunos gerenciarem o tempo de aprendizagem e entender
0 porqué e como adquiriram conhecimento.

Nas investigacbes consultadas, um dos referentes dos esquemas de
codificacdo das publicacbes de discussdo mais referenciado foi o modelo de
Newman (1995). Por seu turno, o objetivo do estudo de ligu e Yao (2019) foi
aprofundar o debate sobre a discussdo on-line e examinar como elas afetaram as
habilidades de pensamento critico dos estudantes. Para tanto, as publicacbes de
discussdo foram codificadas por temas e categorias emergentes, baseadas no
referido modelo. Outro estudo que se fundamentou no modelo de Newman foi o de
Gao, Guo e Wang (2018), que mediu a profundidade do pensamento critico a partir
de dez dimens0es, dentre elas: a relevancia, a interpretacdo e a justificagao.

A importancia da rubrica como instrumento utilizado para emitir juizos de valor
sobre as discussdes baseadas em texto também é ressaltada por Paul e Elder
(2005), pois a sua construgao “deberan expresarse en términos del pensamiento que
se desee desarrollar para tener éxito en el aprendizaje” (p. 10), ou seja, “deve ser
expressa em termos do pensamento que se deseje desenvolver para ter sucesso na

aprendizagem” *4. O modelo de Paul (1993) foi utilizado por Rathakrishnan, Ahmad e

14 Traducdo nossa.
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Suan (2017) para examinar a eficacia de uma discussdo on-line sobre uma
ferramenta denominada paleta. O objetivo foi melhorar o pensamento critico,
conforme estudo de Caratozzolo (2019), e investigar diferentes métodos para
fomentar disposicbes especificas do pensamento critico com estudantes de
Engenharia. Com isso, foi usada uma versdo modificada das rubricas apresentadas
no Guia em miniatura de Paul e Elder (2003), além das rubricas com valor de
Aprendizagem Assistida por Computador (AAC) e de abrangéncia Universal (U),
desenvolvidas pelo Essential Learning Outcomes da Association of American
Colleges and Universities (RHODES, 2014) para avaliar o pensamento critico e a
criatividade dos estudantes.

No estudo de Rathakrishnan et al. (2020), cujo objetivo foi identificar as
habilidades de pensamento critico ao nivel macro, na redacdo de ensaios
elaborados por estudantes de escolas secundarias rurais. Os roteiros dos exames
foram auditados com uso da rubrica de pensamento macro critico. Por outro lado, é
relevante o estudo de Park e Zhang (2020) que investigou o andaime de reflexéo e
seguimento do ensino priméario para os alunos com analise por dois professores.
Nessa pesquisa, o discurso on-line foi analisado a partir do esquema de codificacéo
do tipo de contribuicdo (ZHANG et al., 2018). No estudo de Zulkifli et al. (2020), as
transcricbes das discussdes foram analisadas a partir da técnica de analise de
conteldo (ANDERSON et al., 2001) com o objetivo de investigar os niveis de
pensamento critico dos estudantes com base no esquema de codificacdo das
mensagens (PERKINS; MURPHY, 2006). Foi considerado o tipo e a quantidade de
perguntas elaboradas durante a investigacdo e observado de que modo se
relacionam com o esquema de codificagao (KING, 1994).

As investigacbes comprovam a relevancia de entender a perspectiva do
processo de ensino-aprendizagem de forma ampla, o que inclui garantir diversidade
no processo de formacao do professor, de forma que, ao organizar suas aulas com
indicacdes precisas, sem desconsiderar 0S processos criativos, possa contribuir na

formacao de seus alunos.

2.2.3 Mensagens individuais e unidades significativas

Entender simbolos e signos, conforme destacam Davis, Nunes e Nunes

(2005) é uma forma refinada de desenvolver o raciocinio abstrato, de modo que é
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necessario que os professores estejam atentos, em todos os niveis de ensino,
qguando elaboram ou detalham o conteudo a ser solicitado, uma vez que estruturas
frasais elaboradas com equivocos, seja na grafia, nas pontua¢des ou uso de sinais
diversos, podem comprometer a compreensdo. Da mesma forma, o dominio desse
saber permite orientar os alunos sobre suas formas de expressao.

A unidade de analise utilizada em Gao, Guo e Wang (2018) foi a oracéo, a
qual se delimitou com os sinais de pontuacdo. Em casos especiais, quando o
estudante usava a pontuagdo incorretamente, a oracdo era codificada de acordo
com uma oracgao corrigida. Em ligu e Yao (2019), as transcricdes dos debates on-
line se codificaram em unidade de significado, o que significa que uma declaracéo
codificada com pelo menos um indicador poderia ser uma frase, uma oragao, um
paragrafo ou uma mensagem, desde que indicasse uma unidade de significado.

Nesse sentido, saber pensar exige dominio da logica linguistica de cada
cultura, pois possibilita sair do referente concreto ao abstrato, etapa essencial na

autonomia reflexiva.

2.3 INSTRUCAO DIRETA

2.3.1 Questionamento estratégico

Pensar € uma das etapas essenciais da aprendizagem, sendo fundamental o
seu ensino na escola. Conforme registram Davis, Nunes e Nunes (2005), o
pensamento se divide em duas grandes vertentes: dedutivo e indutivo. A deducéo é
importante para entender logicas em conexao, do geral ao particular, o que contribui
para elaborar explicagbes e conceitos de forma precisa, entre outras questdes
complexas. JA& o0 pensamento indutivo, relaciona-se a capacidade de gerar
hipoteses, elaborar novas ideias com base no que se vivencia. Embora
didaticamente seja possivel distinguir etapas do pensamento, sua complexidade no
ambiente da sala de aula requer que o professor possa indicar saberes e
sistematizar as formas como os alunos precisam pensar e elaborar respostas
l6gicas, sem perder de vista a aprendizagem significativa.

Portanto, possibilitar que a discussdo on-line seja uma ferramenta de

aprendizagem efetiva requer elaborar um desenho de atividade efetivo e amigavel
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gue facilite a compreensao (REDMOND; DEVINE; BASSON, 2014). Segundo Budan
e Velazquez (2013), os professores devem construir perguntas que explorem a
capacidade critica do estudante, com base em perguntas que estimulem a
responsabilidade pelas suas ideias. Isso significa que, ao exercitarem a regularidade
de questionar em sala de aulas, os professores passam a integrar parte das
perguntas que os alunos precisam formular.

Nesse sentido, é necessario explorar como desenhar uma atividade de
discussdo on-line para maximizar o potencial dessa estratégia. Verifica-se, por
exemplo, no estudo de Rathakrishnan et al. (2020), o uso de perguntas
convergentes para pedir aos estudantes que analisem a informacéo detalhando suas
partes, reconhecendo seus padrbes, formando suposi¢cées e inserindo ideias
relevantes. Com essa metodologia, os integrantes de outros grupos poderiam
realizar comentarios sobre o que foi publicado e, simultaneamente, apresentar suas
préprias ideias sobre o tema discutido.

Na investigacdo desenvolvida por Caratozzolo (2019), o pensamento critico
foi promovido através da modelagem técnica de perguntas, em que foi possivel
ofertar andaimes aos alunos. Conforme Dipasquale e Hunter (2018), as discussées
on-line podem auxiliar os estudantes a transformarem-se em pensadores criticos
independentes. Para isso ocorrer, € importante que o instrutor desempenhe um
papel pedagogico no ensino, modelando e fomentando didlogos socréaticos. No
entanto, € importante destacar que a facilitacdo do instrutor pode resultar em
discusséo centrada nele préprio e limitar a participacédo e a voz dos alunos (ROLIM
et al., 2019), restringindo sua capacidade de desenvolver o pensamento critico.

Rolim et al. (2019) também afirmam, a partir de investigacdes empiricas, que
as discussoes facilitadas para os estudantes proporcionam um enfoque alternativo.
Dessa maneira, a facilitacdo entre pares pode estimular um sentido de propriedade
aos estudantes e ajuda-los a sentirem-se mais livres para expressarem as suas
opinides. Conforme destacam Junus et al. (2019), essa dinamica permite vivenciar a
experiéncia pratica de ser um facilitador da discusséo (ROLIM et al., 2019). Cabe
ressaltar que, quando comparadas as discuss6es mediadas pelo instrutor, as
investigacbes sobre as discussOes facilitadas para o0s estudantes ainda sao
limitadas, centrando-se mais em suas técnicas de facilitacdo (HEW; CHEUNG,
2011).
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E importante pontuar que os estudantes, quando estimulados ao
desenvolvimento do raciocinio, aprendem a solucionar questdes com logica, 0 que
permite seguir com esse conhecimento em sua vida pessoal e no mundo do
trabalho. Sendo mais satisfatério quando o professor indica a turma que a
construcdo do conhecimento € ininterrupta e atende a etapas que sao

ressignificadas a partir dos desafios apresentados ao longo da vida.

2.3.2 Convidar participantes externos

Apesar de que uma das categorias estabelecidas por Dipasquale e Hunter
(2018) proponha a participacdo de pessoas externas na consolidacéo de estratégias
que contribuam para o desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes,
através de discussdes assincronas baseadas em texto, a literatura explorada néo

mostra evidéncias sobre tal participagao.

2.4 CARACTERISTICAS DO DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRITICO
EXPOSTAS NAS DISCUSSOES ASSINCRONAS BASEADAS EM TEXTO

Conforme destacam Zulkifli et al. (2020), no esforco para desenvolver o
pensamento critico nas discussdes assincronas, verifica-se que o0s tipos de
perguntas usadas nos debates poderiam influenciar os estudantes a alcancarem um
maior nivel de pensamento de ordem superior. Por outro lado, lilgu e Yao (2019)
afirmam que novas perguntas frequentemente conduzem o debate a novas direcdes
gue ampliam e aprofundam a tematica.

Outra caracteristica relevante para o desenvolvimento do pensamento critico
se materializa quando os alunos expressam suas opinidbes e integram o0
conhecimento externo das suas préprias experiéncias, de maneira apropriada, com
um sentido de expresséao baseado em evidéncias (GAO; GUO; WANG, 2018). Para
que se chegue a esse nivel, as declaracdes devem sempre ser justificadas (ILGU,;
YAO, 2019), o que relaciona esta habilidade do pensamento critico a opinides,
emocdes e retorica (GAO; GUO; WANG, 2018).

A clarificacao € outra habilidade importante do pensamento critico, conforme
Gao et al. (2018), que permite a expressao dos alunos clara e inequivoca, a partir de

sua capacidade para fornecer uma explicagdo adicional caso ocorra alguma
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ambiguidade. Nesse caso, Gao, Guo e Wang (2018) sustentam que somente
guando o marco conceitual se define claramente, entende-se que a discussao sera
significativa e construtiva.

Outras caracteristicas que poderiam conduzir a niveis mais elevados de
pensamento critico estdo relacionadas a conexdo de ideias entre colegas, como
realizar conclusdes nos debates e propor solu¢cbées (ZULKIFLI et al., 2020). Segundo
Rathakrishnan, Ahmad e Suan (2017), uma habilidade que auxilia os estudantes a
elaborar perguntas oportunas é o pensamento macro critico, pois permite recolher
informacéo relevante, classifica-la eficientemente, bem como estruturar uma razao
l6gica e obter conclusdes confiaveis.

Com niveis mais elevados de habilidades do pensamento critico, 0s
estudantes deveriam poder estabelecer um problema de forma clara e dividi-lo em
perguntas derivadas; identificar suas premissas e determinar se séo justificaveis;
coletar informacéo suficiente, evitar conclusées sem respaldo; e utilizar informacéo
clara, precisa e relevante (CEYLAN; LEE, 2003). Segundo Caratozzolo (2019), o
desenvolvimento do pensamento critico inclui tanto adaptacbes como habilidades,
dentre as quais se destacam: autoconsciéncia, mentalidade aberta, atencéo frente a

distintas situacfes e uma perspectiva ampla da realidade.

2.5 CONSIDERACOES FINAIS E DELIMITACAO DO PROBLEMA

A reflexividade critica é uma parte importante do processo de aprendizagem,
assim, converte-se em um dos principios dos desenhos de programas de
aprendizagem em rede (HODGSON; MCCONNEL, 2019); as argumentacgdes criticas
e emancipatérias tem sido uma forte corrente em redes de aprendizagem?®,

conforme também destaca Martinez (2014):

se evidencia en varios de los modelos pedagdgicos de los cursos en
linea, los cuales tienden a ser excesivamente homogéneos,
descontextualizados, despersonalizados e individualistas, muchos de
estos cursos presentan con frecuencia una secuencia de contenidos
rigida, con herramientas de socializacion muy limitadas y con procesos de
evaluacion altamente estructurados, usualmente hechos a partir del
formato de la seleccion mdltiple, son entornos de aprendizaje con un bajo

15> NETWORKED LEARNING EDITORIAL COLLECTIVE, 2020.
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componente social, entre pares y maestros y con escasas fuentes de
informacion externa. 1 (MARTINEZ, 2014, p. 26-28).

Este fendbmeno se repete no AVA Redu, o qual dificulta o desenvolvimento de
competéncias de raciocinio de alto nivel, como o pensamento critico.

Evidencia-se que, um dos desafios da educacao superior é a necessidade de
criar modelos nos quais os papéis dos docentes se transformem. Conforme indicam
Maldonado e Andrade (2016), € necessario entender as imperfeicbes metodologicas
dos docentes para desenvolver o pensamento critico. Além disso, somam-se as
limitacbes impostas pelas interfaces dos ambientes virtuais, as quais, como
destacam Siemens, George e Leal Fonseca (2013) foram criadas, majoritariamente,
a partir de paradigmas como o behaviorismo, o cognitivismo e o construtivismo,
modelos desenvolvidos em um momento histérico no qual a aprendizagem nao
havia sido impactada pela tecnologia informética. Fatores que contribuem para
existir uma relacdo inversa entre a capacidade de um sistema computacional para
suplantar atividades intelectuais e o grau no qual as atividades se caracterizam pela
individualidade e a criatividade (FORD, 2008).

Assim, 0s argumentos anteriores permitem indagar: como as caracteristicas
do ambiente de aprendizagem Redu contribuem ou indicam restricbes para a
realizacdo de estratégias que permitam o desenvolvimento do pensamento critico
nas discussfes assincronas baseadas em texto, entre professores e estudantes do

ensino médio, com énfase no uso de midias nos AVAs?

16 “Se evidencia em varios dos modelos pedagégicos de cursos on-line, que tendem a ser
excessivamente homogéneos, descontextualizados, despersonalizados e individualistas. Muitos
desses cursos apresentam frequentemente uma sequéncia rigida de contetdos, com ferramentas de
socializacdo muito limitadas e processos de avaliagcao altamente estruturados. Geralmente feitos no
formato de mdltipla escolha, sdo ambientes de aprendizagem com baixo componente social, entre

pares e professores e com poucas fontes de informagao externa.” (traducéo nossa).
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3 METODO

O presente capitulo apresenta os procedimentos metodologicos utilizados
nesta investigacao. Inicialmente, justifica-se o enfoque utilizado na pesquisa, bem
como foi realizada a coleta de dados. Além disso, serdo detalhadas as formas de
tratamento dos dados e os instrumentos utilizados para a respectiva analise, o que
permitiu entender as estratégias usadas pelos professores para desenvolver o
pensamento critico através das discussfes assincronas baseadas em texto com
estudantes do ensino médio. Outro aspecto relevante foi identificar algumas
funcionalidades que o AVA Redu possui, atualmente, para favorecer o
desenvolvimento deste tipo de habilidade. Tal analise possibilitou entender quais as
caracteristicas que deveriam ser implementadas para estimular seu

desenvolvimento.

3.1 OBJETIVOS

Para atingir o objetivo geral deste trabalho foi utilizado um método que
permite ao investigador analisar e interpretar os dados com maior énfase na
complexidade do comportamento humano. De maneira que a nossa opcao tedrica foi
a qualitativa e inclui descrever as investigacfes, habitos, atitudes, costumes e
procedimentos (MARCONI; LAKATOS, 2003).

Para alcancar o objetivo de identificar como as caracteristicas do AVA Redu
contribuem ou restringem a realizacdo de estratégias que permitam o
desenvolvimento do pensamento critico nas discussdes assincronas baseadas em
texto, entre professores e estudantes do ensino médio, com énfase na
aprendizagem em AVA, € necessario compreender a realidade com base em
diferentes perspectivas com um s0 metodo. Essa atencédo focada permite que os
procedimentos metodolégicos utilizados e o0s resultados do estudo sejam
compativeis e consistentes com 0s objetivos propostos, pois a triangulagdo dos
dados permite identificar diferentes niveis de profundidade na analise de um

fendbmeno. De maneira que a triangulacdo de dados com diferentes origens como
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estratégia de validacdo permite reduzir os erros de interpretacdo, conforme indicam
Santos et al. (2020).

Cada etapa deste estudo, ou seja, cada técnica aplicada, permitiu a producao
de dados que ultrapassaram e complementaram as informac¢des produzidas na (S)
técnica (s) anterior (es), desta forma foi realizada a analise profunda dos dados.
Com base na utilizagcdo de técnicas como a analise de conteddo e a entrevista
episbdica ndo estruturada com estimulos, reuniu-se um conjunto de informacgdes que
permitiu constatar que as estratégias identificadas no mural correspondiam as
estratégias utilizadas pelos professores.

A triangulacdo de dados no processo de analise forneceu suporte mais
significativo para a construgcédo de categorias ao permitir sua confirmacéo a partir de
temas recorrentes e confirmados.

E importante destacar que a coleta de dados, especificamente a aplicacéo da
entrevista episddica ndo estruturada com estimulos, foi realizada em momentos
distintos, o que favoreceu a troca de experiéncias, sentimentos e impressoes, pois
desencadeou uma reflexdo mais detalhada sobre o tema em questdo. A relacao

entre objetivos e técnicas foi detalhada a seguir (Tabela 1):

Tabela 1 — Relacao dos objetivos especificos com as respectivas técnicas utilizadas

Objetivos Técnica

Identificar episddios das estratégias utilizadas  Analise do contetido do mural (BARDIN, 1977)
pelos professores nas discussfes assincronas  Técnica de andlises por palavras.
baseadas em texto, postadas no mural do AVA

Redu;

Classificar e analisar os episédios que se Analise do contetdo do mural
evidenciam no mural Redu e que se inserem Entrevista ndo estruturada episddica com
nas categorias de pensamento critico; estimulo (FERREIRA, 2014)

Identificar quais as funcionalidades do Redu Entrevista ndo estruturada episédica com

facilitam a urgéncia de uso de estratégias que  estimulo
promovam o desenvolvimento do pensamento

critico;
Identificar as limitagdes do Redu para a Entrevista ndo estruturada episédica com
urgéncia de estratégias que promovam o estimulo

desenvolvimento do pensamento critico;

Fonte: O autor

O presente estudo utilizou a seguinte sequéncia de técnicas:
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e |dentificacdo dos episddios relacionados com as estratégias usadas pelos
professores para desenvolver o pensamento critico de seus estudantes no mural do
Redu.

e Aplicagdo de entrevistas ndo estruturadas episédicas com estimulo aos
professores que estejam envolvidos em episddios com maior grau de significancia
para o desenvolvimento do pensamento critico.

e Triangular os dados obtidos no mural com os dados obtidos nas entrevistas
ndo estruturadas episodicas com estimulo, realizadas com os professores

selecionados.

3.2 CONTEXTO

A pesquisa foi realizada em uma escola publica de ensino médio, localizada
na regido metropolitana de Recife, Pernambuco, Brasil. A unidade escolar conta com
382 estudantes matriculados e possui como missdo educativa, conforme consta em
documento oficial fornecido pela propria instituicdo, formar cidadaos brasileiros
dignos, de acordo com um sistema que combina a qualidade e a exceléncia na
educacdo com uma disciplina rigorosa e com valores identificaveis em demais
instituicdes educativas no Brasil.

O projeto pedagogico da escola propde garantir uma acdo pedagdgica
significativa que contribua na formacao critica de jovens cidadaos, sendo seu maior
desafio estimular o comprometimento com o desenvolvimento do Brasil. No que Ihe
concerne, o perfil do estudante indicado no documento € de formar cidaddos com
posicionamento critico e que assumam responsabilidades sociais. Outro aspecto
destacado no perfil estudantii compreende participar de forma produtiva da
sociedade, no exercicio responsavel de sua futura atividade profissional.

O AVA Redu € uma das estratégias utilizadas pelo colégio para favorecer o
processo formativo de seus estudantes, por meio do uso das TICs. Assim, o Redu
foi utilizado como uma plataforma capaz de analisar o desenvolvimento do
pensamento critico através das conversas assincronas baseadas em texto entre os
professores e estudantes de segundo e terceiro anos do ensino médio. Conforme
Gomes et al. (2012), através dessa plataforma, é possivel promover formas de
colaboragdo e comunicagdo na docéncia para que 0S USUArios possam criar e

desenvolver maneiras criativas de interacdo, aléem de possibilitar maior dinamica no
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processo de ensino-aprendizagem e ampliar relacfes interpessoais nas relacdes

aluno e professor e aluno e aluno.

3.3 PARTICIPANTES

Decorrente das varidveis advindas da pandemia global do virus Covid-19, o
namero de participantes foi restrito aos colaboradores que responderam ao convite
em tempo habil para cumprimento dos prazos deste estudo. Por ser pesquisa
qualitativa, a énfase da pesquisa estd na contribuicdo que os dados oferecem para
problematizar a questdo proposta acerca do pensamento critico no ambiente virtual

de ensino. A seguir, esta o detalhamento sobre os entrevistados (Tabela 2):

Tabela 2— Perfil dos docentes entrevistados

Sujeito Idade Sexo Profissao Outras profissdes
P1 37 anos Masculino Professor de Militar
filosofia e de
sociologia Mestre em engenharia
de energia
Iniciacao cientifica
P2 35 anos Masculino Professor de Mdasico
filosofia
P3 36 anos Masculino Professor de artes  Ator

Fonte: O autor

3.4 COLETA DE DADOS DA PLATAFORMA

Nesta secdo, apresentam-se o0s instrumentos de coleta dos dados, conforme
0s objetivos definidos para responder a pergunta de investigacéo desta dissertacao:
como as caracteristicas do ambiente de aprendizagem Redu contribuem ou indicam
restricbes para a realizagdo de estratégias que permitam o desenvolvimento do
pensamento critico nas discussGes assincronas baseadas em texto, entre
professores e estudantes do ensino médio, com énfase no uso de midias nos AVAS?

O AVA Redu foi o entorno virtual utilizado nesta investigacao para coletar os
dados. Conforme Gomes et al. (2012), a plataforma foi desenhada para favorecer
diferentes fendmenos que ocorrem durante os processos formativos, como a
colaboracdo. Uma das opcbes do Redu para realizar esse tipo de acdo € o mural.

Esta ferramenta é€ um género textual digital que permite estabelecer uma
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comunicacdo assincrona entre professores e alunos e entre alunos e alunos,
convertendo-se em registro de trocas e memorias de didlogos passados, o0 que
possibilita aos participantes usar o tempo necessario para pensar e refletir, antes de
enviar suas postagens.

A Figura 1 apresenta a estrutura deste género digital:

Figura 1 — Estrutura do género textual digital

Disciplina de Fundamentos de Arte para 0 2° Ano do Ensino Médio

Estética, Cultura, Arte, Teatro

G publicou a Aula

5( comentou na Aula

Pode formar o grupo com alunos de outra sala?

Fonte: O autor

Observa-se que uma das caracteristicas desse género textual digital é
permitir a ordenacdo da sequéncia de materiais que serdo usados para favorecer a
aprendizagem dos alunos, constituindo-se em forma de mediacdo durante a
realizacdo dos cursos. Outra questédo a se destacar € a possibilidade de acrescentar
mensagens de texto relacionadas com o recurso educativo.

Dessa forma, o mural se transforma em uma importante ferramenta de
comunicacdo, mediacéo e participacdo, segundo Gomes et al. (2012), pois se trata
de um canal de comunicacao eficaz para os participantes do grupo. Com o tempo e
0 Uso, 0s murais se transformaram em memoria de intercambio grupais e podem ser
revisados e reinterpretados sempre que algum aluno ou professor tenha interesse.

Inserir o0 registro escrito como género mediador na pratica educativa tem
varias implicacbes positivas para 0 processo de ensino e aprendizagem, pois facilita

a motivacao e promove a participacao dos estudantes, permitindo acdes, como fazer
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perguntas e fomentar debates, além de criar situacdes de reflexdo fora do momento

da aula.

3.5 ENTREVISTA EPISODICA NAO ESTRUTURADA COM ESTIMULO

Com o objetivo de superar e complementar a informacao produzida na analise
de conteudo, foram realizadas entrevistas ndo estruturadas episodicas com estimulo
(Ferreira, 2014). Para tanto, foram selecionados trés docentes do ensino médio que
atuam no segundo e terceiro anos, tendo como critério de selecao dos professores o
grau de significado que tinham os episédios que os educadores geraram em relacao
ao pensamento critico. Os dados obtidos foram analisados e utilizados como
estimulo nas entrevistas realizadas.

Acrescente-se que, conforme a ética na pesquisa, foi estabelecido o sigilo dos
colaboradores, assim como a identidade dos participantes foi preservada. Com base
nesse critério, os professores entrevistados foram denominados com as siglas P1,

P2 e P3. As informacdes gerais das entrevistas sdo indicadas na Tabela 3.

Tabela 3 — Informacdes contextuais sobre a entrevista

Informacfes contextuais sobre a entrevista

P1 P2 P3
Data da entrevista 05/10/2020 08/10/2020 09/10/2020
Local da entrevista Entrevista remota Entrevista remota Entrevista remota
Em quais niveis vocé Universitarios Ensino Médio Ensino Médio
trabalhou? Ensino Médio
Indicadores para identificar o Geracao de episodios relacionados as metodologias dos
entrevistado professores que podem contribuir, potencialmente, para o

desenvolvimento do pensamento critico.

Fonte: O autor

As entrevistas ndo estruturadas episddicas com estimulo permitiram conhecer
a opinido dos professores sobre os episédios investigados e garantir atencdo aos
seus pontos de vista e inten¢des pedagodgicas que tinham com seus estudantes, de
maneira livre e realizando adaptagfes na interagcdo entre os entrevistados e 0

pesquisador entrevistador.
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Para realizar as entrevistas, ocorridas no periodo de isolamento social, por
conta da pandemia ocasionada pela COVID-19, no segundo semestre do ano de
2020, foram usadas plataformas virtuais que permitiram promover videochamadas, o
gue se justifica por conta da impossibilidade do encontro presencial. No momento da
entrevista, os recursos de audio e video permitiram visualizar o rosto do entrevistado
e perceber suas sensacdes e emocdes quanto as perguntas realizadas. A atividade

da visualizac&o permite identificar legitimidade e coeréncia nos argumentos.

3.6 ANALISE DOS DADOS

A partir dos dados obtidos nas entrevistas com o0s professores e
considerando-se a teoria relacionada com as caracteristicas dos AVAs que favorece
o desenvolvimento do pensamento critico, foram identificadas as funcionalidades do
Redu que permitem desenvolver essa habilidade e aquelas que a obstaculizam.

Com o objetivo de identificar episodios das estratégias utilizadas pelos
professores nas discussdes assincronas baseadas em texto, postadas no mural do
AVA Redu, foi realizada uma andlise de contetudo a partir dos estudos de Bardin
(1977). Considerando a intengcédo e objetivo da pesquisa, bem como a intuicdo do
pesquisador, foram selecionados os episddios mais significativos relacionados ao
desenvolvimento do pensamento critico. Em seguida, foram selecionados paragrafos
e, finalmente, finalizou esta etapa com a escolha das palavras mais representativas.

Outro recurso utilizado para capturar a informacéo postada no mural do Redu
foram as capturas de tela, pois permitiram verificar o que, com fundamento na
revisdo tedrica, constituiam episédios que tinham maior relacdo com as estratégias
usadas pelos professores para contribuir no desenvolvimento do pensamento critico
dos estudantes.

Apés analisar as discussdes baseadas em textos entre professores e
estudantes, dos 53 conteudos curriculares do segundo e terceiro anos do ensino
médio disponiveis no Redu, constatou-se que somente quatro deles reportaram
episodios significativos. As matérias identificadas foram: Sociologia e Filosofia, do
terceiro ano, e Artes, do segundo e terceiro anos.

Os dados coletados na etapa da entrevista foram categorizados com base
nas investigacbes que emergiram da andalise de conteido dos murais e que se

relacionam com a teoria denominada pedagogia critica.
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Para realizar a analise e a categorizacéo dos dados foi utilizado o software de
andlise de contedtdo QDA Miner . O uso dessa ferramenta auxiliou na
categorizacdo e refinamento dos dados, de tal maneira que se elaborou uma
hierarquia em forma de arvore relacionada. Posteriormente, foi utilizado novamente
o software para analisar os dados gerais. A Figura 2 ilustra a tela do software QDA
Miner.

Figura 2 — Tela do QDA Miner: software de categorizacdo dos dados

QDA Miner Lite - pruebal.qdp =
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FILE pruebs
LOCATION anaisis_Entrevistas_con_ods_Mner
DOCUMENT [pocuvent]

Entrevistador: Professor & um prazer ter esta entrevista com vocé, neste momento estou fazendo uma pesquisa que faz parte do meu
projeto de mestrado, i os comentdrios que alguns de seus alunos fazem sobre suas metodologias e me chamaram a atencédo, por iISso
Quero saber sua opinido pela sua voz sobre esses episodios.

Gostana de saber um pouco sobre vocé qual € a sua profissao e quantos anos de expernéncia docente.

CODES @: P1:na drea de ensino tenho dez anos de éncia, e estou ) na escola militar

a 1 Sou professor do colégio militar ha dois anos, um ano professor de filosofia e outro ano professor de sociologia, antes do colégio militar
@ Debate trabalhei como engenhana civil, também sou formado em matematica, histéria e sociologia, tenho mestrado em engenharia pela energia.
2 e tualment la trabalh ’ a i b it
o Aakles g & i Wi atualmente na escola trabalho com sociologia e iniciacéo cientifica, também sou militar
@ Aprendizagem movel ou exposices em feiras . = a
o Forom Entrevistador: Gostaria de saber pela sua propria voz, qual é a intencdo pedagogica que vocé tem com seus alunos, qual € a mudanca que

& Formatos de apresentacdo de informac3o vocé espera de seus alunos?

© Glosa - trabalho escrito
9. Sy ""’""“’“"‘ P1: Quando trabalho com iniciacéo cientifica, a ideia é gerar ciéncia, pois as criancas direcionam a teoria para a pratica, pnncipaimente
& Perspectivas epistemoldgicas
o Interdisaplinandade trabalho com projetos na drea de engenharia energética, a fim de participar de dferentes feiras do colégio militar brasileiro, bem como
& Jeitos de trabalhar
® Trabalho individual

[

eventos a nivel nacional e alguns a nivel internacional

"NE or: qual a sua intencdo pedagogica com seus alunos? Que tipo de mudangas vocé quer com eles?

Fonte: O autor

O recurso de visualizacao gréafica proporciona uma melhor compreensao das
categorias que se destacam nos dados. Posteriormente, esses dados foram
consensuados para apresentacao grafica. Ao passo que a analise dos dados
ocorreu mediante um processo de criacdo das categorias ou temas, que Sao
possiveis de identificar a partir da analise dos materiais brutos, uma vez que indicam
a captura de padrbes que se repetem na maioria dos dados coletados.

As categorias: debate, simulado, analise de videos e/ou filmes, aprendizagem
itinerante ou exposicdes em feiras e trabalho colaborativo, por seu turno, foram
criadas a partir das situacoes identificadas nos dados coletados. Tais situacdes se
relacionam com as estratégias usadas pelos professores e expressas no ambiente
virtual de ensino, bem como confirmadas nas entrevistas. A partir da identificacéo

das estratégias de ensino-aprendizagem, foram sistematizadas as referéncias que

170 QDA Miner é um software de analise de dados qualitativos para codificar, recuperar e
analisar documentos e imagens (QDA MINER LITE, 2021).
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se repetiram em cada uma das bases de coleta. Desse modo, a analise dos dados
incluiu a interpretacéo dos aspectos identificados no fendmeno investigado.

As interpretagfes finais se relacionam com a teoria criada até o momento
sobre as estratégias usadas pelos professores nas discussdes assincronas
baseadas em texto para desenvolver o pensamento critico e as habilidades
cognitivas que um individuo deve apresentar para atingir esse tipo de competéncia

ligado ao raciocinio de alto nivel.

4 RESULTADOS

Este capitulo analisa os dados coletados durante a pesquisa com a intencéo
de verificar as estratégias usadas pelos professores para promover o
desenvolvimento do pensamento critico no AVA Redu. Assim, o principal objetivo
desta investigacdo foi identificar as relacbes entre as estratégias utilizadas nas
discussbes assincronas em Ambientes Virtuais de Aprendizagem baseadas em
texto, entre professores e estudantes, e o desenvolvimento do pensamento critico na
educacdo basica, com énfase nos dois ultimos anos do ensino médio regular. De
maneira que as categorias criadas materializaram as estratégias usadas pelos
professores para influenciar o desenvolvimento do pensamento critico dos seus
estudantes.

Na Tabela 4, abaixo, foram organizadas todas as categorias identificadas nos

episédios analisados.

Tabela 4 — Categorias identificadas nos episédios

Pedagogia critica

Didatica
Debate

Simulado

Andlise de videos e/ou filmes

Aprendizagem itinerante ou exposicfes em feiras

Maneiras de trabalhar

Trabalho colaborativo

Fonte: O autor

As categorias identificadas serdo descritas a seguir, nas estratégias usadas

pelos professores como forma de contribuir para desenvolver o pensamento critico
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no mural do AVA Redu. O processo de pesquisa resultou na elaboracdo de um
mapa de categorizacdo mediante procedimentos de investigacdo metodoldgica ja
descritos na segéo 3.

Ao final desta sec¢éo, serdo apresentadas as funcionalidades do Redu que
contribuem para desenvolver 0 pensamento critico e as limitacdes que a plataforma

possui sobre o assunto.

4.1 COMBINACAO DE DEBATES, SIMULACAO E ANDAIMES

Uma das estratégias identificadas no mural do Redu foi o debate, o qual foi
usado pelos professores para que 0s estudantes encontrassem cenarios através dos
quais fizeram suas apresentacdes de ideias com respeito de temas especificos. O
propoésito era que construissem o conhecimento de maneira coletiva, a partir de
evidéncias e com base na escuta dos colegas. Essa forma de dialogo favorece um
marco regulatério de justica e equidade entre os participantes e isso possibilita gerar
ideias novas e proéprias, individuais e grupais.

A estratégia do debate permite aos docentes elaborar juizos de valor para
determinar se os estudantes tém fundamentos em suas afirmacées, além de verificar
o grau de consisténcia dos argumentos apresentados ou se indicam contradi¢cdes.
Nesse tipo de estratégia, a presenca dos professores tem relevancia quando
relaciona o estudante com o novo conteudo, através da linguagem nao arbitraria, ao
passo que a participacdo dos estudantes se torna um estimulo para que exista uma
maior interag&@o entre pares.

Episédio 1:

P2: “[...] quem se une a oposicao tem que ter argumentos para defender o
contrario, os alunos dao as suas opinides e, a partir dai, por mais que recorram aos
seus proprios pontos de vista, eles tém que fazer o processo de sair do pensamento
para compreender o outro. Entdo, isso resulta ser muito interessante porque, no
ciclo de debate, o0 mais importante € a capacidade de argumentar, a capacidade de
desenvolver bem uma ideia. S6 fazendo esse processo € que os alunos finalmente
conseguirao criar a sua propria ideia [...]"

Discussao e interpretacéo:

O professor P2, através do debate, estimula capacidades como a analise, a

interpretacdo, a avaliacédo, a inferéncia e a autorregulacéo entre os estudantes, pois
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0S convoca nas atividades e exige uma mentalidade aberta e flexivel que Ihes
permita assumir posicdes para definir o que acreditam e o que ndo acreditam, bem
como ter disposicdo para entender os outros colegas quando pensam diferente.
Dessa maneira, 0os estudantes vao se apropriando das a¢bes que o0s levam a
resolucdo de problemas como uma pratica cotidiana, tal como afirma Ennis (2011)
guando ressalta a integracdo da capacidade cognitiva com a disposicdo de animo e
as atitudes para realizar e defender uma acdo, um ponto de vista ou um fato, como
um teste para que O sujeito assuma uma posi¢cao, caracteristica relacionada ao
pensamento critico (FACIONE, 2007).

Episddio 2:

P1: “[...] o meu papel nos debates é servir de ligagdo entre o tema e os
estudantes, eu sou 0 que vai interpretar e passar essa informacéo para eles serem
0S que julgam e consigam argumentar, meu papel € ser um fio de ligacdo entre a
informacéao e o estudante [...]”

Discussao e interpretacao:

O papel do professor P1 € apoiar seus estudantes a regular suas etapas de
aprendizagem, enquanto eles aprendem. Conforme indicam Schindler e Burkholder
(2014), quando o professor proporciona um andaime e utiliza um enfoque de
instrucdo baseado no debate, possibilita estratégias eficazes para promover o
pensamento critico, avaliar o grau em que a mensagem da discussao se detalha e
construir, intencionalmente, formas de influenciar o desenvolvimento dessa
habilidade. Observa-se também que um andaime de discussdo claro guia 0s
estudantes no debate sobre a base de evidéncias. Dessa maneira, pensar
criticamente implica repensar o proprio ponto de vista e a evidéncia sobre um tema
para chegar a uma conclusédo razoavel (GAO; GUO; WANG, 2018).

Outra estratégia usada pelos professores € a simulagdo, ou seja, ensina-se a
aprender a partir de uma analogia da realidade, uma didatica que permite que 0s
professores preparem seus alunos para futuras provas. De forma analoga, os
estudantes vivenciam, previamente, uma situacao futura, o que reflete uma acao de
antecipacao.

Episédio 3:

P1: “[...] o aluno, apds fazer o simulado, como primeira repercussao, ele vai
ter a experiéncia de viver provas anteriores e se ele ndo obtém sucesso, esses

equivocos sao uteis para o aprendizado. O simulado permite isto, a experiéncia que
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o aluno vai ter para enfrentar a prova real no final do ano. A ideia é aumentar o seu
poder de perguntas, e que o estudante tenha experiéncia e uma linha de raciocinio
para fazer o teste, nds tentamos simular o teste no final do ano onde eles tém a
prova real [...]”

Discussdo e interpretacao:

O simulado pode ser usado como uma estratégia para estimular a
autorregulagcéo do estudante, tal como afirma Bandura (1986) que a autorregulagao
permite realizar ajustes necessarios em condutas diversas, o que possibilita atingir
as metas planejadas.

Normalmente, a autorregulacdo engloba estruturas cognitivas e afetivas,
permitindo ao individuo estabelecer metas a partir de mecanismos autorreferenciais
(o que dizemos para nés mesmos), que sdo 0S meios pelos quais se atua em um
contexto (BANDURA, 1986). A possibilidade humana de planejamento intencional e
deliberado de um conjunto de atividades futuras para a obtencdo de um resultado
desejado, esse processo denominado previsdo de Bandura (1986), pode ser
desenvolvido através de atividades como simulacdo onde o aluno deve aplicar e
gerar determinados comportamentos ou atitudes préprias das funcdes atribuidas. No
caso das simulacBGes propostas pelos professores P1 e P2, para participar dessa
atividade, os alunos devem possuir conhecimentos basicos amplos para criar e
adquirir competéncias profissionais sofisticadas. Os argumentos anteriores Sao
evidéncias para afirmar que a simulacdo cria o palco para a reflexdo do aluno que
resulta em uma reavaliacdo de suas competéncias, sua capacidade e um ajuste de
sua autoeficacia que servira de suporte para posteriores testes reais.

As Figuras 3 e 4, a seguir, ilustram os eventos da participacéo de dois alunos

simulados.

Figura 3 — Participacdo dos estudantes nos simulados

comentou na Aula

Professor, o simulado foi bastante util e muito bem elaborado! Agradeco pelo empenho do senhor para que a
gente possa aprender cada vez mais.

Fonte: O autor
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Figura 4 — Participacdo dos estudantes nos simulados

Luiza Barros 4932 comentou no da Disciplina

Boa noite, professor!

Gostaria de deixar aqui meus agradecimentos pela proposta da atividade de debates! Acredito que a oratéria
seja tdo importante quanto a prépria ideia e até mais desafiadora que a prépria escrita. Fiquei bastante
intrigada pelas semelhangas e diferencgas que esse ciclo de debates guarda com as Simulagdes da ONU, as
quais sao tao caras ao SCMB. Fico entusiasmada por saber que talvez sejamos predecessores de uma
atividade que pode perpetuar-se por outros anos. Venho aqui deixar, também, uma sugestéo: que essa
atividade seja realizada em séries anteriores no colégio, pois sem duvidas desperta o interesse e a disciplina
do bom orador, uma habilidade muito importante, principalmente atualmente, quando a comunicagao por audio
(e nem sempre por video) ganhou tanta importancia. Mais uma vez, obrigada a todos os envolvidos!

Fonte: O autor

Discussdo e interpretacdo:

Através da simulagdo, o docente promove uma reproducdo dindmica de uma
situacdo, com o intuito de replicar um sistema ou processo no qual os alunos
precisardo tomar decisdes (SALAS PEREA; ARDANZA ZULUETA, 1995). Conforme
Issenberg et al. (2005), essa estratégia permite apresentar, de forma auténtica,
problemas que o aluno precisa saber responder, assim indica um contexto para que
executem as atividades da mesma forma que fariam na vida real.

A literatura mostra que as simula¢cdes bem desenhadas melhoram a tomada
de decisdes e as habilidades de pensamento critico (BROZIK, 2004). Isso é possivel
porque sao acdes que fomentam a motivacdo, estimulam a oportunidade de
participacédo dos estudantes, permitem a geracao de novos conhecimentos, ampliam
a formulacdo de novos conceitos e criam a capacidade para que os estudantes
resolvam problemas em um entorno realista e controlado (QUEEN, 1984).
Destacam-se também as caracteristicas que identificam nos alunos apos
participarem dos simulados, que € o aumento da confianca e a capacidade de
resolver problemas, relacionado com a teoria de Bandura (1977), na qual, em suas
obras, adotou o termo autoeficacia.

As teorias de Bandura (1977), Sears (1951) e Grusec (1992) destacam que
“as crengas sobre a autoeficacia surgem da historia de conquistas do individuo [...] a
partir das observacdes das quais 0s outros séo capazes de realizar [...] intencdes de
outros para moldar sentimentos de autoeficAcia através da persuasdo e da
consideragao do préprio estado fisiologico” (BANDURA, 1977, p. 785). A simulagao
se converte em uma possibilidade para que o estudante aperfeicoe suas

habilidades, sem que seus equivocos possam desencadear consequéncias
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negativas e tendo consciéncia de que é possivel, posteriormente, se aperfeicoar.
Logo, colocar desafios aos estudantes permite que eles construam sua prépria rota

de aprendizagem.

4.2 COMBINACAO DE ESTRATEGIAS: ANALISE DE VIDEOS E/OU FILMES
COM O DEBATE

O uso de videos elou filmes como estratégia didatica por parte dos
professores tem uma intencdo pedagogica. Na esséncia, os professores procuram,
com base em técnicas pedagdgicas e experiéncias, que seus estudantes aprendam
a compreender narrativas e a decodificar mensagens e interpreta-las para,
finalmente, com base no ponto de vista deles, possam assumir uma posicao frente a
informacao que estao recebendo através desses recursos multimidia.

Episédio 4:

P1: “[...] trabalho bastante com o professor P2 na sociedade que fazemos,
nds temos que colocar alguns videos, e esses videos dao a oportunidade de
interpretar e, geralmente, se pode gerar uma nota sobre essa interpretacao do video
[...]".

Discussdo e interpretacdo:

O uso de videos e/ou filmes como estratégia didatica permite que o estudante
aprenda por imitacdo. Os meios audiovisuais podem ser uma fonte de aprendizagem
substituta (SAMANIEGO, 2006). Conforme Rojano Vera (2015), os filmes contribuem
para uma aprendizagem desse tipo que, em sintese, é baseada na identificagcdo com
alguns personagens da ficcdo. Além disso, potencialmente, essa midia didatica
beneficia a reflexdo, jA que os estudantes precisam analisar e decodificar as
mensagens exibidas nos filmes. Entende-se que as mensagens audiovisuais
apresentam uma carga emocional representativa que produzem ideias no receptor.
Destaca-se que somente com a decodificacdo e analise de todos os signos e
simbolos que integram o roteiro, favorecem a elaboragcdo de conhecimento e de
conceito sobre o conhecimento visual. No entanto, esse processo pode ser exitoso
quando acompanhado de uma mediacdo pedagogica bem planejada (DIAZ
FORERO, 2012).
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Episddio 5:

P1. “[...] os critérios de avaliagdo do video trabalham bastante,
principalmente, os vinculos que o estudante realizam a partir das suas palavras com
0 que estamos vendo na matéria, se 0 estudante consegue interpretar bem o que é
0 preconceito, a discriminacdo, 0 que é a segregacdo, o que realiza o movimento
social, o conflito urbano, a cultura do medo, por exemplo, o aluno tem argumentos
para interpretar o video e fazer uma ligacdo com as definices dos sociélogos com o
que viu no video [...]".

Discussdo e interpretacdo:

O uso de filmes e/ou videos como estratégia didatica permite que o0s
estudantes elaborem uma interpretacédo pessoal ante uma mesma situagcdo. Tal
interpretacdo, conforme registra Gomes (2013), com base em Oliveira (1998), é
determinada, em grande medida, pela cultura na qual o individuo estd imerso.

Assim, entende-se que:

Partiendo de que existen sistemas simbdlicos socialmente establecidos,
entonces, es el grupo cultural en el que el individuo se desenvuelve, el
que ird a ofrecer formas de percibir y organizar lo real. De ese modo, el
lenguaje como instrumento psicoldgico y simbdlico hace mediacion entre
el individuo y el mundo, como sistemas de representacion de la realidad, y
se constituye en una especie de filtro a través del cual el ser humano

debera ver el mundo y operar sobre ello. 8 (GOMES, 2013, p. 37).

O ato de interpretar as mensagens provenientes dos filmes exige educar o
pensamento, o qual requer ter critério para escolher a informacédo e ter capacidade
de analisar, sintetizar e abstrair para, assim, depurar; o que permite estruturar um
conhecimento simbdlico que se consegue mediante o uso e suporte das estruturas
semidticas ou signitivas, que se opdéem ao conhecimento direto ou “intuitivo” que
corresponde ao “conhecimento imediato que n&o necessita de signos para
compreender 0 que simplesmente aparece de maneira automatica, sem
necessidade de andlise ou reflexdo significativa” (CANELA; RUIZ, 2019, p. 65).

18 “Partindo do principio de que existem sistemas simbdlicos socialmente estabelecidos, entdo
€ o grupo cultural no qual o individuo se desenvolve que ira oferecer formas de perceber e organizar
o real. Desse modo, a linguagem como instrumento psicolégico e simbdlico faz mediacdo entre o
individuo e o mundo, como sistemas de representacdo da realidade, e constitui-se numa espécie de

filtro através do qual o ser humano devera ver o mundo e operar sobre ele.” (tradugédo nossa).
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Possibilitando, aos estudantes, desenvolverem processos psicolégicos superiores
(GODOY, 2018).

A descricao das estratégias usadas pelos professores identifica que o uso da
pergunta, nesse caso, inclui a dindmica de interagdo entre pares, possibilita,
conforme Benoit Rios (2020), “descubrir el sentir del otro, para saber qué piensa
frente a un tema, descubrir que lo inquieta y generar una retroalimentacion a partir
de las respuestas que posibilitan un proceso ciclico, variable y reflexivo” (p. 96), isto
é:

“descobrir o sentir do outro, para saber aquilo que pensa frente a um
assunto, descobrir que o inquieta e, assim, gerar uma retroalimentacao, a

partir das respostas que possibilitam um processo ciclico, variavel e
reflexivo.” (BENOIT RIOS, 2020, p. 96)

Episédio 6:

P3: “[...] eu pedi a eles, por exemplo, que escolhessem outros artistas que
foram abordados. Além desse filme, eles viram outro filme sobre Vincent van Gogh.
Quando lhes recomendo uma obra adicional, como documentéarios, eu sempre pecgo
gue eles elaborem uma apresentacdo em PowerPoint [apresentacdo de slides] que
sirva como painel de debate. Quando estou com a turma presencialmente, sempre
peco que elaborem apresentacdes de slides com imagens e perguntas sobre a obra
que vivenciaram. Com isso, eu sei que alcanco a proposta para trabalharem
minimamente a criatividade, o que evita ficar somente no dever de fazer um trabalho
sobre o filme [...]".

Discussao e interpretacao:

O professor P3 utiliza as perguntas formuladas pelos estudantes como parte
da estratégia de tutoria entre pares. Conforme Smet et al. (2010), essa estratégia, na
maioria das vezes, “tem sido implementada em sala de aula, mas somente no ano
passado a tutoria por pares mudou para o ambiente de aprendizagem virtual,
particularmente na discussao on-line”, com o objetivo de estimular os estudantes a
pensarem nos niveis superiores. Nessa perspectiva, Cohen, Carbone e Beffa-
Negrini (2011) destacam que, ao implementar discussdes com base em regras,
estimula-se o pensamento critico dos alunos. Para isso, entende-se a necessidade
de um ambiente estruturado e supervisionado, o que possibilita atingir a presenca

cognitiva necessaria para a construgcdo de uma resposta que seja significativa para
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as perguntas que forem elaboradas. Dessa forma, participar de atividades
académicas em pequenos grupos heterogéneos contribui para que os estudantes
regulem a sua aprendizagem de forma cooperada (OLAVE; VILLAREAL, 2014) e
mantenham sua motivacdo frente a aprendizagem, o que exige estabelecer metas

de conhecimento em maior nivel.

4.3 APRENDIZAGEM AMBULANTE OU EXPOSICOES EM FEIRAS

Com o objetivo de permitir aos estudantes que possam se inserir em novo
ambito de conhecimento, as exposi¢des educativas podem resultar estratégias uteis,
pois facilitam a conexdo dos temas de um curso ou de um determinado periodo
(trimestre, semestre), através de um planejamento e preparacdo do material
exposto. Nesse tipo de atividade, o professor pode desempenhar o papel de guia e
fornecer indicagdes ou comentarios aos seus estudantes.

Episédio 7:

P3: “[...] provoca-los, motiva-los para descobrir os primeiros equipamentos de
projecdo de imagens, as primeiras construgcdes manuais, para eles entenderem o
processo de imagem e movimento, o que descreverdo possivelmente diante de um
jurado, em uma feira [é importante]. Apresentar essa ideia, a camera fotografica,
atualmente, tem todo esse recurso tecnolégico, mas que sua origem se constitui em
coisas simples. Quando investigamos a propria retina e outros aspectos
relacionados a nossa visdo, meu objetivo era motiva-los para elaborarmos uma
producdo usando esses artefatos que terminaram gerando uma nova arte no
mercado cultural, que foi o cinema [...]".

Discussao e interpretacéo:

As feiras integram uma estratégia didatica que permite transmitir orientacdes
e conhecimentos complementares, nas quais 0 estudante pode organizar sua
propria rota de trabalho para a exposi¢éo, o que favorece um continuo processo de
desenvolvimento tanto das competéncias basicas como das competéncias para
acOes especificas. Conforme indica Duque-Sanchez (2016), a participacdo nessa
atividade permite ao estudante analisar situagdes reais e desenvolver habilidades de
ordem superior, como, por exemplo: a criatividade, o pensamento sistémico e o
pensamento critico; o qual se ajusta ao modelo de aprendizagem vicaria, uma

alternativa que toma por base uma situacdo social em que, pelo menos, duas
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pessoas participam: o modelo organiza um determinado comportamento e o sujeito
que realiza a observacéao desse comportamento.
Figura 5 — Participacdo dos estudantes nas feiras
respondeu:

Seria arretado aborda-lo na feira de ciéncias, poderiamos inclusive, relaciona-lo com um dos temas
norteadores da feira e, trazer para o publico, a origem da tecnologia conectada ao cinema e
comparando, por exemplo, a exibigdo de um filme antigo com o de um filme atual. Poderiamos fazer
todo um aparato, preparando uma sala escura, para despertar os sentidos do publico.

Fonte: O autor

Discussdo e interpretacdo:

As feiras se estruturam enquanto espacos de aprendizagem nos quais 0S
estudantes podem atuar de forma cooperativa e fazer perguntas relacionadas aos
projetos socializados. Conforme indicam Curth et al. (2016), durante as feiras, o
docente acompanha seus estudantes na elaboracdo de boas perguntas a partir da
técnica de andaime, que conecta o caminho cognitivo para dar sentido a informacéo
que coletam em funcdo de suas interrogacfes iniciais. Além disso, através dessa
atividade, os estudantes socializam seus projetos com a comunidade académica
para obter comentarios por parte dos que comparecem nesses eventos. Segundo
registram Canabal e Margalef (2017):

A retroalimentac@o cumpre a fungdo essencial de apoio e suporte para a
aprendizagem, ndo somente para revisar um trabalho ja finalizado,
detectar e corrigir erros ou destacar acertos para orientar, apoiar e
estimular o estudante em sua aprendizagem posterior. (CANABAL;
MARGALEF, 2017, p. 151)

Nesses espagos académicos nos quais os estudantes tém a oportunidade de
construir uma lente para pensar a realidade a partir da curiosidade e da criatividade,
cuja dinamica implica uma responsabilidade do professor em manter a motivacao
dos alunos para perguntar com base numa mirada critica, a retroalimentacao se
converte em meio e através do qual o aluno identifica o que falta para poder

alcancar o éxito, conforme o que se espera dele (ALVARADO, 2014).
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4.4 TRABALHO COLABORATIVO

Criar um cenario para que os estudantes trabalhem de forma colaborativa
permite o desenvolvimento de habilidades comunicativas e de interagdo, o que
resulta em processos coletivos de construgdo do conhecimento. Nessa dinamica, de
acordo Johnson (1998), o professor deve ajudar “[...] os seus estudantes a escutar
diversas opinides, a suportar qualquer critica de uma tematica com evidéncia, a
comprometer-se com 0 pensamento critico e criativo, além de participar em dialogos
abertos e significativos” (JOHNSON, 1998, apud COLLAZOS; GUERRERO;
VERGARA, 2001).

Episodio 8:

P3: “[....] meu papel como professor na estratégia de trabalho colaborativo
com os estudantes é demonstrar que ter uma visdo macro da sociedade nos exige
entender 0os acontecimentos como sociais, pois, ao longo da vida, nés precisamos
nos comunicar, construirmos juntos, e eu creio que essa dinamica permite que
possamos produzir conhecimentos coletivos [....]".

Discussao e interpretacéo:

A teoria destaca que a aprendizagem se torna mais eficaz quando o0s
estudantes trabalham em equipe, o que implica colaboracdo e cooperacdo, pois
expressam suas opinides e pensamentos. O fato de precisarem trabalhar juntos para
solucionar um problema contribui nesse sentido (JOHNSON; JOHNSON, 1989;
SMITH; DUNCAN; COOK, 2013). Esse processo de negociagdo ou construcao
conjunta de significados que envolve a interacao cognitiva entre estudantes, com a
participacdo do professor, implica uma coordenacdo social, na qual a técnica do
andaime, a ajuda mutua, o estimulo reciproco, 0 aumento do campo de acdo ou de
representacdo, a complementacdo dos papéis e o0 controle intersubjetivos de
contribui¢cdes e de atividades (ROSELLI, 2016) podem resultar em beneficios como
a autonomia, a responsabilidade e o autocontrole da aprendizagem (MARTIN;
BOECK, 2002).

P3: “[...] eu gosto de trabalhar, preferencialmente, de maneira colaborativa,
porque essa tendéncia vem das proprias artes e também da minha formacgéo de
teatro, [pois] o teatro é uma atividade cem por cento colaborativa, ninguém realiza
obras de teatro sozinho. Mesmo quando se esta sozinho no palco, havera alguém

atras movimentando a luz, movendo o som, abrindo e fechando a cortina. Muito
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provavelmente a pessoa se inspira em algum texto que nao lhe pertence, entdo é
uma arte que é uma sintese de varias mentes trabalhando. Isso, sem ddvida, me
acompanha na minha prética. Eu tenho momentos de avalia¢ao individual, inclusive
no Redu, criando um formuldrio de Google, para avaliar esses contetdos
tradicionais, mas eu creio numa forma de avaliacdo na qual os estudantes possam
estar comunicando-se e ajudando-se para produzir algo [...]".

Discussao e interpretacéo:

A arte como expressao humana pode se relacionar com a aprendizagem
colaborativa, pois se configura como estratégia baseada no apoio muatuo para a
aquisicao de um melhor aprendizado e que, ao ser aplicado de maneira autbnoma,
desenvolve habilidades metacognitivas nos estudantes, além de permitir socializar
em comunidade (GOSDEN, 1994). Nessa dinamica de trabalho, se estabelece que a
relacdo com os outros ndo implica s6 a confrontacdo de pontos de vista distintos,
mas também a possibilidade de construir uma real intersubjetividade a partir da
convergéncia de individualidades, na qual o coletivo é semelhante ao individual
(ROSELLI, 2016). Desse modo, evidencia-se que a aquisicdo de conhecimento nao
depende tanto do que o aluno realiza quanto das acdes dos seus companheiros,
bem como a forma como apresenta seu conhecimento.

A reflexdo € uma atividade cognitiva que pode ser desenvolvida mediante o
trabalho colaborativo (RODRIGUEZ SANCHEZ, 2016). Ou seja, segundo Land e
Zembal-Saul (2003), “permitir que cada estudante reflita sobre seu conhecimento
conceitual e possa agregar ou vincular novas ideias as existentes € um meio
promissor para desenvolver uma compreensdo fundamental sobre os conceitos
cientificos”. O que ocorre através da convergéncia do conhecimento que, conforme
Roschelle (1996), € um dos aspectos cruciais da aprendizagem colaborativa e na
qual as atividades dos demais estudantes apresentam um impacto em suas proprias

atividades e na dos seus companheiros.

4.5 RELACAO ENTRE FUNCIONALIDADES DO REDU E O DESENVOLVIMENTO
DO PENSAMENTO CRITICO

A partir das reflexbes realizadas sobre pensamento critico, ampliamos a
discusséo incluindo reflexdes oriundas dos proprios realizadores do Redu, o que
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permite pensar ndo somente a estrutura da interface, mas igualmente as questbes

qgue implicam producé&o de conteudo.

4.5.1 Funcionalidades para promover mediacao, interacéo e colaboracao

De acordo com Gomes et al. (2012), a educacdo através dos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem aproveita as novas formas de interacdo e de
comunicacao, derivadas da expansao das redes sociais virtuais, para gerar espacos
de colaboracéo, o que favorece a cooperacéo entre professor e estudantes e entre
estudantes e estudantes. O Redu tem ferramentas de comunicacdo assincronas,
como o mural e as mensagens internas ou o0 e-mail. Ja o chat configura espaco de
comunicacao sincrona: as conversas on-line favorecem a comunicacao interpessoal,
expressdo entendida como a interagdo entre duas ou mais pessoas mediadas por
sistemas tecnoldgicos de acesso personalizado na internet (KISS; CASTRO, 2004).

No caso especifico do chat, o interlocutor sente-se atendido ao usar essa
ferramenta, pois evita as respostas fora do tempo real, as quais resultam perda da
oportunidade de participacdo no espaco reflexivo individual e na interiorizacdo do
conhecimento. Esse aspecto, aliado a interatividade, interpretada como opinides
invertidas de qualidade e ndo como o numero de participacdes no processo de troca,
aumenta a seguranca, a fluéncia e a autoestima, pois facilita o desenvolvimento do
pensamento critico no aluno (GALINDO GONZALES et al., 2015, p. 57).

4.5.2 Funcionalidades para criar situagcdes de reflexado

O Redu, através do mural, apresenta opcdes que favorecem as discussdes
baseadas em texto entre professores e estudantes, se permanecerem registradas
como memodria dos didlogos ocorridos (GOMES et al., 2012). Tal aspecto - somado
ao fato de que os participantes dessas interacdes, ao usar o género textual,
precisam de tempo para pensar e refletir, antes de enviar suas contribuicbes -
permite afirmar que o ambiente de aprendizagem Redu estimula um pensamento
reflexivo e razoavel, que foca na decisdo sobre o que acreditar ou fazer (NORRIS;
ENNIS, 1989). Assim, afasta professores e estudantes de julgamentos intuitivos nos
quais ha incertezas e duvidas e, com isso, aproxima-os da elaboracao de juizos de

valor que resultam de raciocinio deliberado, controlado, lento e trabalhoso (LEON,
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2014). Esse aspecto, no qual os participantes das discussbes devem ser
intelectualmente cuidadosos, integra parte das caracteristicas de disposicao
necesséria a uma pessoa para ser um pensador critico (PERKINS; JAY; TISHMAN,
1993).

4.5.3 Funcionalidades para criar senso de responsabilidade pelas ideias

expressas

As ac0Oes de professores e alunos através do Redu, como acontece em outros
ambientes virtuais, de acordo com Nufiez, Ardevol e Vayreda (2004), sdo mediadas
pelo design tecnoldgico, grafico e textual que orienta o que eles podem ou néo fazer
nesses espacos. A partir desse ponto de vista, é evidente que o Redu permite que
os alunos assumam a responsabilidade pelas ideias que expressam, pois a
plataforma impede que os usuarios removam - por exemplo, deletar ou desmarcar
(LANG; BARTON, 2015) - de suas mensagens e de seus pares, uma estratégia que
é utilizada por usuéarios em redes sociais, forcados pelas expectativas de seu publico
(MARWICK; BOYD, 2011).

O preco desse desejo de buscar o consenso por parte do outro pode levar a
uma vulnerabilidade excessiva de si mesmo (DEL PRETE; REDON PANTOJA,
2020) que, segundo o mesmo autor, se reflete numa liberdade limitada de exibicao
auténtica da propria subjetividade. No Redu, esses tipos de manifestacbes séo
diminuidos porque, nesse ambiente, os alunos conseguem reler o que desejam
comunicar e assumir uma capacidade de reflexdo que os leva a ser cuidadosos em

momentos de alta intensidade emocional (ARAB; DIAZ, 2015).

4.6 LIMITACOES DO REDU EM RELACAO AO DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO CRITICO

Nas sec¢Oes seguintes, € realizada uma revisdo dos aspectos que impedem o
desenvolvimento do pensamento critico através da plataforma Redu, apesar desse
ambiente de aprendizagem ofertar as possibilidades técnicas para promover formas
de colaboracdo e de comunicacdo que reforcam o0 processo de ensino-
aprendizagem com maior dinamica na relacdo aluno e professor ou aluno e aluno

(GOMES et al.,, 2012). Verificam-se algumas limitacbes derivadas da evolugao
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natural que esse tipo de sistema apresenta, visto que, com o tempo, abandonou o
formato de componente Unico e monolitico para se converter em um ecossistema
tecnologico orientado para o processo de aprendizagem (GROS SALVAT, 2018).
Contudo, esse formato apresenta uma série de desvantagens, diante das
necessidades educativas atuais que demandam uma relacdo mais horizontal entre
professores e estudantes, uma maior integracdo nas formas de trabalho
colaborativo, novas formas de interacdo entre os diferentes atores durante o
processo formativo, espagcos de aprendizagem mais personalizados, maior
acompanhamento, além de uma retroalimentacdo permanente durante o

desenvolvimento das atividades de aprendizagem.

4.6.1 Caracteristicas do ambiente que tendem a favorecer uma relacéo

assimétrica entre professor e aluno

As analises realizadas sobre os dados armazenados no Redu em discussfes
assincronas entre professores e estudantes demonstram que o ambiente de
aprendizagem atribui um poder comunicativo ao professor e gera uma limitacao
comunicativa aos estudantes, ja que geralmente escrevem no mural depois que o
professor os convoca a fazer algum registro. Além disso, as mensagens elaboradas
pelos estudantes sdo normalmente dirigidas ao professor, um aspecto identificado
também no estudo de Prieto Jiménez (2008), no qual destaca que “a inter-relacéo
entre professor e alunos é certamente assimétrica, ja que, na grande maioria, as
conversagdes e interagdes se iniciam por parte do préprio docente” (p. 338).

Nesse mesmo entendimento, Garcia-Pefalvo et al. (2015) destacam que 0s
“ambientes de aprendizagem, por sua concepg¢ao inicial, estdo basicamente dirigidos
a gestdo docente e sdo demasiadamente rigidos com fluxos de comunicacao
preestabelecidos, limitando muito as possibilidades de interagao” (p. 554). No caso
do Redu, verifica-se, nos dados analisados, que os estudantes ndo usam o mural de
maneira autbnoma, voluntaria e espontanea. Desse modo, € possivel afirmar que na
comunicacdo entre docentes e estudantes ndo existe, como afirmam José et al.
(2009), “uma linha de autoridade mais horizontal, de maneira que se eliminem
algumas das barreiras que dificultam a comunicagao entre professor e estudantes”
(p. 390), revelando, assim, uma abordagem mais tradicional.
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Os argumentos anteriores estimulam o desenvolvimento de estratégias que
contribuam para a troca dos niveis de hierarquia preestabelecidos pelos modelos
educativos tradicionais, 0 que impede que somente 0s participantes em posi¢des
hierdrquicas mais elevadas sejam aqueles que alcancam os melhores resultados de
aprendizagem em comparacdo aos de nivel inferior (CRESS et al., 2015). Essa
mudanca favorece a construcdo coletiva de significados, centrada na
corresponsabilidade dos participantes.

Problematizar o conhecimento produzido em torno do envolvimento da
comunidade académica, no ambito das redes sociais de aprendizagem, para
contribuir com a diminuicdo das desigualdades dos seus participantes, estimula a
analisar a dindmica da modernidade que oferece espacos de liberdade para
expressar e cooperar, mas também abre interrogacdes sobre até que ponto a
auséncia de uma didatica ordenada nesses espacos, para a livre opinido, podem

resultar em positividade para o ato educativo.

4.6.2 Limitagcdes paratrabalho em equipe

E importante pensar que os estudos sobre interfaces amigaveis possibilitam

algumas reflexdes:
Anchored or annotation-based discussion environments require a user-
friendly interface to offer students an easy way to interact with peers while
not hindering the interaction between instructional materials and
annotations **(ERYILMAZ et al., 2021, p. 51).

Sobre esse aspecto, o0 Redu apresenta limitagdes que impedem o estudante
de desenvolver plenamente sua autonomia, atitude que tem significado no contexto
de interacdo social e para a nocédo de interdependéncia. Isso implica, aqui, “being
responsible for one’s conduct in the social context: being able to cooperate with
others and solve conflicts in constructive ways” (KOHONEN, 2006, p. 48), ou seja,
“ser responsavel pela propria conduta no contexto social, que é poder cooperar com

os demais e resolver conflitos de maneira construtiva" 2°.

19 “Ambientes de discussdo baseados em anotacdes requerem uma interface amigavel para
oferecer aos alunos uma maneira facil de interagir com seus colegas sem prejudicar a interacdo entre
0s materiais de instrugéo e as anotagdes” (tradugdo nossa).

20 Tradugdo nossa.
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Autores como Zoghi e Dehghan (2012) destacam que o desenvolvimento de
uma conduta auténoma nos estudantes é dificultado pelo proprio sistema educativo,
0 qual estrutura processos formativos sem considerar seus interesses e iniciativas.
Nesse sentido, segundo Haythornthwaite et al. (2000), uma das dificuldades para
criar ambientes de aprendizagem on-line efetivos é o isolamento dos estudantes,
derivado de um modelo de aprendizagem centrado no individuo que fomenta o
estudo discreto em lugar de trabalho em equipe.

Para promover a satisfacdo dos estudantes com o trabalho em grupo e
aumentar seus desempenhos, € necessario aumentar a coesao social nas equipes
(BALDWIN et al., 1997). A participacdo direta do estudante influi nessa coeséo e
proporciona diferentes beneficios. Por exemplo, a teoria enfatiza que “a
aprendizagem cooperativa contribui para reduzir a ansiedade na medida em que
fomenta a autoestima dos alunos e a confianga em si mesmos” (OTERO, 2009).
Dessa maneira, estados afetivos e emocionais negativos, como a ansiedade, a
tensdo, o estresse, o0 medo a participacdo publica, proprio de pessoas com baixa
autoestima ou introvertidas, podem ser neutralizados gracas ao aprendizado
colaborativo (GODOY; MADINABEITIA, 2016).

Conforme indicam Jordan e Troth (2004), outra habilidade que se demonstra
importante, quando se trabalha com outras pessoas durante atividades em equipe, é
a capacidade de ser consciente para gerir as proprias emocfes e as emocdes
alheias (JORDAN; LAWRENCE, 2009), o que favorece o desenvolvimento de um
ambiente sem tensdes e aberto para iniciar a discusséo, facilitando a participacéo
coletiva (GALINDO GONZALES et al., 2015) e diminuindo as distancias axioldgicas
valorativas. Todos esses elementos séo significativos para o reconhecimento e a
avaliacdo do pensamento e acdes diferentes para a construcdo de novos

conhecimentos.

4.6.3 Poucos espacos para favorecer diferentes estilos e ritmos de

aprendizagem

Através da anélise dos dados, foi possivel determinar que os professores
usaram o0 Redu e outras plataformas tecnoldgicas para levar a cabo as estratégias
gue afetam o desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes. De tal modo,

€ possivel afirmar que as praticas metodologicas usadas pelos professores nao
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possuem total respaldo no ambiente de aprendizagem Redu e que ha a necessidade
de oferecer orientacdo tecnologica que permita o suporte de servicos de
aprendizagem capaz de romper com as limitacfes tecnoldgicas e com 0 processo
das atuais plataformas (GARCIA-PENALVO et al., 2015).

Segundo indicam Garcia-Holgado e Garcia-Pefalvo (2018), a maioria das
solucdes tecnoldgicas que apoiam os processos de gestdo do conhecimento focam,
atualmente, em combinar diferentes tecnologias capazes de evoluir em distintas
dimensdes e incluir as pessoas como parte da tecnologia e ndo as considerar
somente como meros usuarios finais. Assim sendo, autores como Cabrera Paz
(2010) destacam que a atividade de formacdo, inserida em um processo de
mediacdo tecno pedagodgica, ndo ocorre exclusivamente em uma ferramenta, em um
conteddo, em um software ou em um hardware determinado. Essa atividade ocorre
no conjunto do processo cultural de aprendizagem que mobiliza as TICs na sua
interacao cultural dos sujeitos.

Através dessas consideracbes, os ambientes de aprendizagem, como o
Redu, podem permitir que os elementos de instrucdo desenhados como objetos de
conteudo menor na plataforma, mas de alta relevancia no ensino, se reorganizem
dinamicamente em modelos pedagoégicos diversificados. Essa reorganizacao
permite criar um sistema de aprendizagem que se adapta as diferentes
necessidades dos estudantes (LOCKEE; GROS, 2016) e possibilita que os
processos formativos mediados pela tecnologia considerem distintas variaveis que
integram a formacao intelectual dos alunos, o que implica considerar os estilos e os

ritmos de aprendizagem de cada estudante.

4.6.4 Deficiente monitoramento e feedback dos alunos

Uma das limitacbes presentes na maioria dos cenarios computacionais
desenvolvidos para funcionar no ambiente educativo, incluindo o Redu, é que seus
ambientes ndo possuem a capacidade de monitorar e dar retroalimentacédo de forma
diferenciada aos estudantes, na medida em que desenvolvem uma atividade de
aprendizagem. Conforme Vargas e Martinez (2010), tais sistemas também nao lhe
dao “la oportunidad de ajustar, de forma gradual, la intensidad de la ayuda en la
medida en que adquieren algunas habilidades y destrezas en la teméatica de estudio



64

abordada” 2(VARGAS; MARTINEZ, 2010, p. 18), ou seja, ndo oferecem “a
oportunidade de ajustar gradualmente a intensidade da ajuda, a medida que
adquirem algumas habilidades e aptid6es na tematica de estudo abordada”.

Nesse sentido, ajudd-los a desenvolver habilidades avancadas de
autorregulacdo se tornou um dos maiores desafios no desenvolvimento de
tecnologias para a educacao virtual (GROS SALVAT, 2018). Assim, tais deficiéncias
dos ambientes virtuais impedem que o estudante adquira uma formacao orientada
ao desenvolvimento do pensamento critico. Sendo uma mudanca de paradigma que
exige autorregulacdo dos estudantes que definam metas elevadas imediatas e,
dessa maneira, persistam, independentemente dos obstaculos que possam
enfrentar. Tal comportamento é uma forma de comprovar o desenvolvimento desse
tipo de habilidade (DE CORTE, 2015).

5 DISCUSSAO DOS DADOS, LIMITACOES E PROPOSTAS PARA
TRABALHOS FUTUROS

Nos estudos se verificam alguns aspectos que identificam a educacéo virtual
como um modelo que ndo oferece as garantias necessarias para realizar processos
formativos conforme as necessidades do mundo atual. Considera-se uma sociedade
na qual a aceleracdo das condices econbmicas, técnicas, sociais e culturais
compreende um fendmeno que afeta diretamente o ambiente do ser humano. Essa
transformacao sobre no¢do de tempo, aliada a outras variaveis, desencadeia crise e
incerteza que ndo € assimilada pela sociedade, justamente por causa de fatores
derivados de uma educagdo que € produto de modelos técnico-pedagdgicos

estandardizados.

5.1 MODELOS PEDAGOGICOS DESATUALIZADOS

E indiscutivel que o sistema educativo baseado nos modelos do século
passado ja ndo satisfaz as exigéncias da época atual, pois a humanidade demonstra
a necessidade de descartar modelos antigos para instalar uma nova realidade
(ANDRIUSHCHENKO et al., 2020). Fenébmenos como a singularidade, nome dado

21 Traducdo nossa.
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por alguns cientistas para a evolucdo técnica, trazem consequéncias tais quais a
automatizacao do local de trabalho. Sendo uma mudanca com potencial para afetar
a qualidade da aprendizagem, assim como as habilidades que os estudantes
necessitam para serem competitivos (PSACHAROPOULOS; PATRINOS, 2018).
Nessa perspectiva, faz-se necessario um paradigma educativo qualitativamente
novo e que responda aos desafios do complexo mundo do século XXI (LUKSHA et
al., 2018).
Segundo Gomez e Hernandez (2015), a educagcdo como fenémeno social
estd submetida a evolucédo histérica e vai se configurando de forma distinta com o
passar do tempo e, através do qual, as instituicdbes educativas e as maneiras de
educar estdo mudando. A partir das reflexbes tedricas, entende-se que essa
perspectiva deve evoluir, até o desenvolvimento de novos paradigmas e autores que
apresentem novos elementos que movam pilares antes tidos como inalteraveis
(UNIGARRO, 2004, p. 13). Por este motivo, a literatura sobre a tematica insiste, ha
varios anos, por uma pedagogia baseada na construcdo de conexdes que aproveite
os fluxos de informagdo que existem nas redes para a consolidagdo de
comunidades, mediante dinAmicas de colaboracéo e o intercambio de recursos entre
pessoas (SIEMENS, 2005). E necessario pontuar que a importancia dessas redes
sociais nao reside na sua dimensao técnica, mas sim em aspectos como a forma de
apresentar os contetdos e o papel do professor e dos alunos (ABARCA-ARAYA,
2013). Sobre esse ultimo aspecto, as promessas da educacao virtual se enfocam
nas relacdes entre esses dois atores do processo educativo de uma forma menos
hierarquizada e mais horizontal e cooperativa (TINIO, 2002), promovendo, dessa
maneira, 0 componente social e a aprendizagem entre iguais (HERNANDEZ-
SELLES et al., 2015), em definitivo, de acordo com Andriushchenko et al. (2020):
The experts, with the support of facilitators, visualized the possible future
of education as a symbiosis of individual and collective learning paths that
connect learners with many learning spaces and educational
opportunities. 22 (ANDRIUSHCHENKO et al., 2020, p. 77)

22 “Os especialistas visualizam o possivel futuro da educagdo como uma simbiose de
caminhos de aprendizagens individuais e coletivos que conectam os alunos com muitos espacos de

aprendizagem e oportunidades educativas.” (tradugdo nossa).
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A partir desse enfoque, o0 e-learning esta incorporando desenhos pedagdgicos
mais abertos através dos quais diferentes pessoas podem compartilhar contetdos,
atividades e experiéncias em ambientes formais e informais de ensino (GROS
SALVAT, 2018). Além disso, para construir uma subjetividade que atenda aos
desafios atuais (GOMEZ; HERNANDEZ, 2015), é necessario organizar modelos
educativos que proponham a formacdo de pessoas criativas e empaticas, isto €, de
sujeitos que tenham capacidade de escuta de um sentido, ou seja, de humildade
para superar os dogmatismos e todo tipo de doutrinas, de modo que seja possivel
adaptar-se a pluralizacéo de paradigmas (GOMEZ; HERNANDEZ, 2015, p. 282).

O mundo contemporaneo necessita de inovacoes, ja que a base de recursos
da natureza foi amplamente esgotada e somente o potencial inovador do ser
humano pode mover o mundo adiante (ANDRIUSHCHENKO et al., 2020, p. 80).
Entende-se que é necessario desafiar ideias preestabelecidas e apresentar
alternativas a obviedade. Tal meta € possivel, caso existam experimentacdes de
novas formas de ensino para liberar o pensamento de modelos arcaicos enraizados
na logica de que o ensino e a aprendizagem estdo relacionados ao ato de falar do
professor e a escuta € funcdo do aluno, considerando também que a repeticdo é a

base para a avaliacdo do conhecimento adquirido (CUBAN, 1993).

5.2 LIMITACOES DO ESTUDO

A quantidade de professores entrevistados que corresponde a mostra nega a
generalizacdo ou transferibilidade para contextos mais amplos. Vale ressaltar que a
dindmica da investigagéo transcorreu em meio a medidas de emergéncia sanitarias,
provocadas pela propagac¢éo do Covid-19, o que impediu a coleta de dados, como
pensado anteriormente, em momentos presenciais. Com isso, as respostas dos
estudantes podem ter se tornado evidéncias de uma natureza diferente da que

permite um estudo mais aprofundado do fenémeno.
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5.3 RECOMENDACOES

Com base nas informacdes da reviséo bibliografica, nesta secédo sao listados
0s requisitos funcionais do Redu. Uma vez que a lista de requisitos se torne estavel,
poderia servir de base para o projeto da arquitetura de referéncia e,
conseguentemente, para os artefatos do software Redu que permitam o ambiente se
tornar um suporte com maiores argumentos tecnoldgicos para o desenvolvimento do

pensamento critico.

5.3.1 Formacéo de grupos de trabalho baseados em interesses

Segundo Hernandez-Sellés et al. (2015), a aprendizagem colaborativa:
[...] facilita la creacion de comunidades de aprendizaje en las que se
enfatiza el componente social y de aprendizaje entre iguales, frente a una
formacion mas tradicional centrada en el docente como Unico experto.
2(HERNANDEZ-SELLES et al., 2015, p. 147).

Com base nisso, é preciso que o Redu conte com novas funcionalidades para
gue este processo de aprendizagem entre pares se realize. Esta mudanca permitiria
estudantes descobrirem que seus desempenhos nas discussbées Sao menos
afetados pela dindmica de poder, ja que atualmente se desenvolve dentro de uma
linha hierarquica preestabelecida.

E evidente, conforme afirmam Burns e Kdsterb (2016), que as instituicdes e
comunidades tradicionais foram substituidas por redes mais flexiveis e horizontais,
nas quais as pessoas sao mais independentes e capazes de assumir uma iniciativa
coletiva. Tais iniciativas sdo dificeis de entender, pois, provocam diversas
dificuldades. Por exemplo, um discurso horizontal pode excluir alguns estudantes,
gerando mais dificuldades para participar das atividades, caso suas caracteristicas
se distanciem das que a maioria dos integrantes do grupo de discussao possuam
(BROADHEAD, 2019). Nesse sentido, Burns e Kdster (2016) afirmam que:

28 “[..] facilita a criacdo de comunidades de aprendizagem nas quais se enfatiza o
componente social e de aprendizagem entre iguais, frente a uma formacgado mais tradicional centrada
no docente como unico especialista” (tradugdo nossa).
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The combined forces of globalization and increasing individual freedom
might project the image of an open space where individuals are freely and
individually moving around. However, the world is not just more global and
more fluid, it is increasingly interdependent too.24(BURNS; KOSTER,
2016, p. 58)

Tendo em conta as consideragcdes anteriores, propde-se seguidamente uma
funcionalidade que, a ser incorporada em Redu, poderia provocar um reforco das
dindmicas de colaboracdo que ocorrem nesse ambiente de aprendizagem, este
dispositivo destina-se a criar grupos de trabalho, de acordo com Eryilmaz et al.
(2021) formar subgrupos coesos baseados em interesses muatuos, sempre que
exista um acervo de conhecimento ja existente, e estabelecer que as oportunidades
de colaboracdo em um espaco de conhecimento compartihado podem ser
melhoradas ou revistas. A possibilidade de dividir os estudantes com base em seus
conhecimentos que no que lhe concerne sdo sincronizados com seus interesses
instalados, geralmente leva a um pensamento de ordem superior (JAGADISH,
2014).

Nesse contexto caracterizado pela expansao da "modernidade liquida" sobre
a qual assenta o discurso de Bauman (2013), um dos tedricos que mais contribuiu
para a constru¢cdo do acervo tedrico que gira em torno das dinamicas que se
produzem nas redes, as quais abandonam as tradicionais formas de organizacéo
hierarquica, deve-se considerar de acordo com Burns e Kdster (2016) que:

z

Para governar sistemas educativos complexos € necessario educar
agueles que governam para que o fagam de maneira efetiva em contextos
complexos. Ensina-los a usar sua sabedoria pratica e improvisacdo pode
ser um pequeno passo para isso (BURNS; KOSTER, 2016, p. 66).

24 “As forgas combinadas da globalizacdo e a crescente liberdade individual poderiam projetar
a imagem de um espaco aberto onde os individuos se movem livre e individualmente. No entanto, o
mundo ndo é apenas mais global e fluido, como também é cada vez mais interdependente.” (traducao

nossa).
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Com base nas reflexdes realizadas, sistematizamos os dados sobre os

requisitos necessarios para formacao de grupos (conforme Tabela 5):

Tabela 5 — Requisitos funcionais de formacéo de grupos de trabalho baseados em interesses

Categoria ID Nome Descricao Referéncias
Grupos de RFO1 Avaliar interesses e Sistema, por meio (JAGADISH, 2014)
trabalho estilos de de um formulario,
baseados em aprendizagem avalia o usuario para
interesses identificar aspectos

relacionados aos
seus interesses e
estilos de
aprendizagem
RF02 Formar grupos Sistema forma (JAGADISH, 2014)
grupos de usuarios
de acordo com os
resultados obtidos
na avaliacéo
RF03 Postagem de topico  Sistema permite a (HERNANDEZ-
publicagéo de um GARCIA et al.,
tépico pelo professor 2015)
para ser debatido
por grupos de alunos
RF04 Leia e responda as Sistema permite ler (HERNANDEZ-
postagens e responder as GARCIiA et al.,
publicacdes dos 2015)
alunos em relacao
ao tema proposto
RF05 Analisar a Sistema analisa a (HERNANDEZ-
participagéo participacdo dos GARCIA et al.,
alunos no debate 2015)
RFO06 Mostrar Sistema mostra o (HERNANDEZ-
desempenho na nivel de GARCIA et al.,
atividade desempenho dos 2015)

alunos no debate por
meio de cores

Fonte: O autor

5.3.2 Integrar diversos servigos ao ambiente de aprendizagem Redu

Com o objetivo de articular de maneira mais eficiente as interacdes

complexas entre os atores educativos a partir da sinergia sociotécnica, na qual o

processo de aprendizagem se

construa considerando as caracteristicas

particulares de cada pessoa, é possivel construir modelagens que respeitem o fato

de que aprendemos de modos distintos, em ritmos diferentes, termo utilizado para

indicar que cada

individuo cresce de forma harmonica,

conforme suas
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possibilidades, a medida em que essa caracteristica é valorizada e regulada
(DOMENECH, 2009).

Neste sentido, para acompanhar o processo evolutivo intelectual de cada
pessoa, é preciso considerar que o desenvolvimento dos niveis de inteligéncia
ocorre em tempos distintos (GARDNER, 2011).

O Redu, tal como se verifica na literatura, deve enfatizar uma maior
personalizacdo e acesso a uma gama de ferramentas digitais cada vez mais ampla
(GARCIA-HOLGADO; GARCIA-PENALVO, 2017). Conforme indica Llorens (2014),
esse panorama permite uma evolucdo dos sistemas de informacao tradicionais para
0 gue se conhece como ecossistema digital. Termo usado para definir:

Una comunidad, con métodos educativos, politicas, reglamentos,
aplicaciones y equipos de trabajo pueden coexistir de manera que sus
procesos estan interrelacionados y su aplicaciéon se basa en los factores
fisicos del entorno tecnoldgico. 2°(LLORENS, 2014, p. 554).

Assumir tal perspectiva permite que o sistema seja capaz de proporcionar
suporte a processos educativos renovados e adaptados a qualquer contexto ou
necessidade de formacdo (GARCIA-PENALVO et al., 2015).

A possibilidade de integrar o Redu a outras plataformas permite conectar e
relacionar as distintas ferramentas e servicos para o ensino em principal desafio
(GARCIA-PENALVO et al., 2015, p. 555). Com este encaminhamento, é possivel
organizar espacos educativos que ajudem a adequar as necessidades educativas
individuais com as necessidades da comunidade em evolucdo (ANDRIUSHCHENKO
et al., 2020). A reorganizacdo a partir da multipla conectividade permite que os
estudantes construam caminhos personalizados de aprendizagem, o que € uma das
caracteristicas curriculares mais relevantes de um ecossistema de aprendizagem
(CHIAPPE et al., 2019).

Conforme apontam Andriushchenko et al. (2020), é necessario criar
ferramentas e processos que apoiem a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal
e coletivo ao longo da vida. Esta providéncia assegura consisténcia ao ecossistema

educativo, incluindo, por exemplo:

25 “Uma comunidade com métodos educativos, politicas, regulamentos, aplicagdes e equipes
de trabalho que podem coexistir de tal maneira que seus processos estao interrelacionados e sua

aplicacdo se baseia nos fatores fisicos do ambiente tecnoldgico” (tradugdo nossa).
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Processes and tools that help define the goals (individual or collective) of
learners, analyze their motivation to learn and preferred learning formats
(for example, learning in a competitive environment, in collaboration or
through individual research; reward based on internal or external rewards,
etc.) 25(ANDRIUSHCHENKO et al., 2020, p. 92)

A transicdo de uma organizacao hierarquica estabelecida em um ambiente
fisico e estruturas de conhecimento para um ambiente em rede e hiper conectado
requer a gestdo do conhecimento pessoal de uma forma eficaz, aberta e sustentavel
(RUBIO ROYO et al.,, 2018), isso implica, em primeira instancia para o caso de
Redu, um esforco cujo foco esta no desenvolvimento tecnolégico, segundo Garcia-
Holgado e Garcia-Pefialvo (2018) que

To provide a platform-independent solution to improve the definition and
development of learning ecosystems which can adapt to different contexts

and evolve to cover the changing needs of companies and institutions. 2’
(GARCIA-HOLGADO; GARCIA-PENALVO, 2018, p. 8)

Segundo Garcia-Holgado e Garcia-Pefialvo (2016), a definicdo ecossistemas
tecnoldgicos consiste num processo complexo com uma vasta gama de requisitos,
razdo pela qual os esfor¢os para incorporar uma infraestrutura estavel que influencie
o seu desempenho e funcionamento (DONG et al., 2009) leva a considerar a
computacdo na nuvem como um sistema de armazenamento remoto e distribuido
que fornece infraestrutura como servico (FATIMA EZZAHRAA; MOHAMED;
ABDELHAMID, 2020). Dentro do leque de opg¢des que solucionam a complexidade
exigida pela construgdo dos ecossistemas tecnologicos, encontram-se também os
denominados mashups, que sdo aplicagcbes que combinam dados de mdltiplas
fontes em uma unica ferramenta para criar um todo que € maior que a soma das
suas partes (ESSEX, 2009).

26 “Processos e ferramentas que ajudam a definir os objetivos (individuais ou coletivos) dos
alunos, analisam sua motivacéo para aprender e formatos de aprendizagem preferidos (por exemplo,
aprender em ambiente competitivo, em colaboragcéo ou mediante investigac&o individual; recompensa
baseada em recompensas internas ou externas etc.)” (tradugéo nossa).

27 “Proporcione uma solugdo independente de plataforma para melhorar a definicdo e o
desenvolvimento de ecossistemas de aprendizagem que possam adaptar-se a diferentes contextos e

evoluir para satisfazer as necessidades em mutagao das instituicdes.” (tradugao nossa).
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Além de considerar algumas opc¢Oes tecnoldgicas para estruturar um
ecossistema tecnologico e, levando em consideracdo as caracteristicas atuais do
Redu, essa proposta apresenta uma lista de requisitos que podem servir de base
para o projeto da arquitetura de referéncia e, consequentemente, para o
desenvolvimento dos artefatos de software que aumentam as funcionalidades do
Redu, em relacéo ao desenvolvimento do pensamento critico.

Dentro do leque de possibilidades que se podem encontrar para favorecer a
aprendizagem dos alunos a partir da interligacdo do Redu com outras plataformas,
considerou-se necessario propor a implementacdo de uma agenda, pois a gestédo do
tempo € um dos maiores desafios enfrentados por quem estuda na modalidade
online (VAN; ELEN, 2017) e que é um aspecto fundamental na autorregulacdo da
aprendizagem nesses ambientes.

Para conferir ao aluno um certo grau de controle sobre sua propria
aprendizagem, considerou-se pertinente estabelecer um vinculo entre o Redu e o0s
recursos multimidia, pois as caracteristicas desses recursos podem criar ambientes
de aprendizagem flexiveis e interativos que possibilitem o desenvolvimento de
competéncias. metacognitivo, adaptando-se aos propdésitos de aprendizagem de
cada aluno (GARCIA-VALCARCEL, 2016).

Nesta proposta também destaca a importancia de implementar
funcionalidades que possibilitem ao aluno uma gestao consciente da linguagem por
meio de ferramentas como o e-mail, através das quais o aluno, por meio da escrita,
pode organizar seu pensamento e desenvolver novos conhecimentos (VALERY,
2000).

Para possibilitar ao aluno um certo grau de controle sobre sua propria
aprendizagem, considerou-se pertinente estabelecer um vinculo entre o Redu e os
recursos multimidia, pois as caracteristicas desses recursos podem criar ambientes
de aprendizagem flexiveis e interativos que possibilitam o desenvolvimento de
competéncias metacognitivas, adaptando-se aos propoésitos de aprendizagem de
cada aluno (GARCIA-VALCARCEL, 2016).

Por fim, considerando que a autorregulacdo do processo de aprendizagem do
aluno é um aspecto fundamental para desenvolver o pensamento critico, é
pertinente recomendar o desenvolvimento e implementacdo de funcionalidades que
permitam seu desenvolvimento por meio de estratégias que incluem a definicdo de

objetivos de aprendizagem, as propostas de atividades de aprendizagem e a
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identificacdo de necessidades de treinamento para ajustar aqueles detalhes que
impedem atingir os objetivos de aprendizagem propostos (YARNALL et al., 2019).
Para tal efeito, foi feita uma simbiose entre as abordagens apresentadas por
Garcia-Holgado e Garcia-Pefalvo (2016) que retomam o padrdo de camadas
definido por Buschmann et al. (1996), o qual descreve a arquitetura l6gica de um
ecossistema tecnoldgico independentemente da implementacéo fisica do sistema.
Inclui, também, a metodologia e o fator humano como elementos do ecossistema,
juntamente com alguns dos recursos propostos na infraestrutura do ecossistema de
Alicia Garcia-holgado, Marcos-Pablos e Garcia-Pefal (2019), cujo objetivo € apoiar
0S processos de aprendizagem e a gestdo do saber para desenvolver e aprimorar as
competéncias das pessoas em uma area especifica do conhecimento.
Especificamente, propbe-se a implementacdo de um mddulo de autenticagédo
para centralizar a gestdo de usuarios através de uma APl Redu que permite a
vinculacdo desse ambiente com diferentes ferramentas que se concentram em
permitir aos usuarios acessar as informacdes distribuidas em diferentes formatos,
definir eventos como reunibes virtuais, estabelecer a comunicacdo com o0s
integrantes de um curso por e-mail e a possibilidade de acompanhar e apoiar 0s
processos de tomada de decisdo dos professores em relacdo ao desempenho de

seus alunos por meio de um dashboard (conforme tabela 6).

Tabela 6 — Requisitos funcionais do ecossistema Redu

Categoria ID Nome Descrigéo Referéncias
Autenticacao RFO7 Login Sistema permite que  (ALICIA GARCIA-
0 usuario entre, por HOLGADO;
meio de login de GARCIA-PENALVO,

terceiros, a partir do  2016)
Google com OAuth

2.0, para acessar 0s
endpoints da API

REST do Redu

Sistema solicita ao
USUArio acesso a
API do calendario

Sistema solicita ao
usuario acesso a
API de e-mail

Sistema solicita ao
USUArio acesso a
API de drive
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Agenda

RFO08

Definir eventos

Sistema permite
estabelecer eventos
aos professores e
alunos

RFO09

Definir encontros

Sistema permite
definir reunides
virtuais
(videochamadas)
através de eventos.

O ndimero minimo de
usuarios conectados
simultaneamente é
50

RF10

Restricdo de evento

Sistema restringe a
criacdo de varios
eventos ao mesmo
tempo para um
USuario

(SANTOSO et al.,
2021)

Correio
Eletrénico

RF11

Visualizar e-mails

Sistema permite
visualizar os e-mails
disponiveis na conta
associada a
autenticacao

RF12

Filtrar e-mails

Sistema permite
filtrar os e-mails por
palavras-chave,
relacionadas para
um certo curso

RF13

Enviar e-mails

Sistema permite que
0 usuario selecione
um destinatario
relacionado a um
determinado curso e
envie um e-mail

RF14

Receber e-mails

Sistema permite que
0 usuério receba e-
mails de usuarios
associados a um
determinado curso

RF15

Redirecionar para
aplicativo

Sistema permite
redirecionar para o
aplicativo de e-malil
clicando em um dos
e-mails listados

(VALERY, 2000)

Documentos e
recursos
multimidia

RF16

Visualizar recursos
multimidia

Sistema permite
visualizar os
recursos multimidia
disponiveis no drive
da conta associada
na autenticacao

(GARDNER, 2011)
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RF17 Atribuir recursos Sistema permite que
0s usuarios atribuam
e/ou associem
recursos multimidia
a cursos especificos

Fonte: O autor

5.3.3 Sistema de andaime adaptativo

O desenho de estratégias que otimize a capacidade de aquisicdo do
conhecimento dos estudantes nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem, por meio da
imitacdo de acbGes que, de outro modo, seriam feitas pelo professor em um
determinado espaco fisico de ensino, inclui fornecer feedback ao aluno, além de
tratamento diferenciado que considerem aspectos diversos, como seus
conhecimentos prévios, ritmos e estilos cognitivos. Atender a essas complexas
exigéncias demanda, segundo indica Janson, Sollner e Leimeister (2020), a
implementacdo da técnica de andaimes aperfeicoados pela tecnologia. Wood,
Bruner e Ross (1976) descrevem o andaime como instrucao temporal, ou seja, € um
apoio para que os alunos superem os desafios dentro de sua zona de
desenvolvimento préximo e ajustem as rotas e experiéncias de aprendizagem
individuais.

Implementar um servico de andaimes nos ambientes de aprendizagem
impede que o estudante se sinta desassistido frente a uma atividade de
aprendizagem. Segundo Vargas e Martinez (2010), para navegar em ambientes
virtuais, exige-se do estudante:

Tomar ciertas decisiones sobre qué y cémo aprender, ademas de
seleccionar el uso de una estratégia. Especificamente, los estudiantes
necesitan analizar la tarea de aprendizaje, fijar metas, determinar la
estrategia a utilizar, valorar la eficacia de la estrategia para alcanzar la

meta y evaluar su nivel de comprension sobre la tematica de estudio,
entre otras. 28(VARGAS; MARTINEZ, 2010, p. 18)

28 “Tomar certas decisdes sobre o que e como aprender, além de selecionar e determinar o
uso de uma estratégia. Especificamente, os estudantes precisam analisar a tarefa de aprendizagem,
fixar metas, avaliar a eficicia da estratégia para alcancar a meta e avaliar seu nivel de compreenséao

sobre a tematica de estudo, entre outras.” (fradugéo nossa).
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Para resolver a necessidade de um acompanhamento e uma retroalimentacao

diferenciada para os estudantes durante seu processo de aquisicdo de um

conhecimento, ambientes de aprendizagem como o Redu poderiam contar, por

exemplo, com ferramentas como os denominados andaimes dinamicos. Sendo uma

alternativa tecnoldgica que proporciona meétodo interativo com a finalidade de avaliar

0 progresso dos estudantes e, assim, proporcionar retroalimentacdo em resposta as
suas diferentes necessidades (KIM; HANNAFIN, 2011, p. 408).

Os andaimes exigem que o sistema andlise e emita diagnéstico,

continuamente, acerca da compreensao dos estudantes e oferecam a possibilidade

de intensificar ou delimitar sugestfes de aprendizagem. Tais argumentos contribuem

para vislumbrar o potencial dessas ferramentas, em busca de solugbes educativas

cada vez mais personalizadas (conforme Tabela 7).

Tabela 7 — Requisitos funcionais de andaimes adaptaveis

Categoria ID Nome Descrigéo Referéncias
Andaimes RF26 Notificar objetivos de  Sistema mostra ao (VARGAS;
adaptaveis aprendizagem e usuério os objetivos  MARTINEZ, 2010)

atividades de aprendizagem e
as atividades a
serem realizadas
RF27 Identificar estilos Sistema, através de  (KIM; HANNAFIN,
um formulario, 2011)
realiza um processo
de diagndstico do
usuario para
identificar seus
estilos de
aprendizagem
RF28 Aumente ou diminua  Sistema permite ao (NOROOZI et al.,
0 suporte durante 0 usuario intensificar 2018)
processo de ou diminuir a
aprendizagem presenca do
software durante seu
processo de
aprendizagem
RF29 Sugira atividades de Com base nas (VARGAS;

aprendizagem

respostas do
usuario, o sistema
sugere estratégias
para desenvolver
atividades de
aprendizagem
(horarios de estudo,
atividades
individuais ou em

grupo)

MARTINEZ, 2010)
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RF30 Avaliar o processo Sistema avalia o (MOLENAAR; VAN
de aprendizagem progresso de BOXTEL,;
aprendizagem do SLEEGERS, 2010)

usuario para
identificar suas
dificuldades e dar-
Ihes suporte
(monitora os
recursos
consultados e
verifica o percentual
de desenvolvimento
das atividades)

RF31 Aumente ou diminua  Sistema permite ao (KIM; HANNAFIN,
0 suporte durante 0 usuario intensificar 2011)
processo de ou diminuir a (NOROOZ] et al.,
aprendizagem presenca do 2018)

software durante seu
processo de
aprendizagem

Fonte: O autor

5.4 PROPOSTA PARA FUTUROS TRABALHOS

A vinculacdo de um grupo de controle e um grupo experimental em um projeto
de investigacdo relacionado com o desenvolvimento do pensamento critico em
Ambientes Virtuais de Aprendizagem poderia gerar maiores evidéncias sobre as
estratégias que promovam o pensamento critico, produzindo, assim, novas ideias
gue incorporem melhorias em ambientes educativos virtuais.

Desse modo, se faz necessaria a existéncia de mais investigacbes que
permitam desenvolver sistemas, através dos quais 0os ambientes de aprendizagem
consigam monitorar e retroalimentar os estudantes, de forma distinta. Conclui-se,
assim, que a auséncia de elementos de apoio mais contundentes aos estudantes
durante seu processo de aprendizagem é notéria. Do mesmo modo, € perceptivel
gue se deve incursionar no estudo de modelos de andaime adaptativo em potencial

para responder a essas questoes.

6 CONCLUSAO

A presente investigacdo teve como objetivo analisar as estratégias usadas

pelos docentes para desenvolver o pensamento critico dos estudantes de uma
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escola publica de ensino médio, na cidade do Recife, Pernambuco, Brasil. Tendo
como objeto de estudo as discussOes assincronas baseadas em texto, através do
género textual digital denominado mural, modalidade que integra as ferramentas do
ambiente virtual de aprendizagem Redu. Durante a pesquisa, por meio do método
de triangulacéo dos dados, foram analisadas informacdes de diferentes naturezas.

Convém registrar que os episédios mais significativos encontrados no mural
da plataforma consideraram as discussfes assincronas entre professores e
estudantes, bem como as expressbes dos professores obtidas durante as
entrevistas realizadas. Os resultados dos dados analisados possibilitam afirmar que
algumas das estratégias usadas pelos docentes correspondiam as encontradas na
literatura especializada.

Observou-se também que a analise das estratégias serviu para identificar as
funcionalidades do Redu que impulsionam o desenvolvimento do pensamento critico
através da mediacéo, interacdo, colaboracao e também por meio de ambientes, para
criar situagfes de reflexdo com as caracteristicas técnicas que obscurantizam a sua
evolugdo, que estdo relacionadas com uma relacdo assimétrica entre professor e
alunos, as limitacdes para trabalhar em equipe, 0s poucos espac¢os para favorecer
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e um acompanhamento e feedback

deficientes dos alunos.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Universidade Federal do Pernambuco (UFPE)
Centro de Informatica (Cin)

Programa de Pés-graduacéo em Ciéncia da Computagéo

Eu, (nome e sobrenome, nacionalidade, idade, estado civil, profisséo, endereco, RG), estou sendo
convidado a participar de um estudo na area de Ciéncia Cognitiva e Tecnologia Educacional.

A minha participacéo no referndo estudo sera no sentido de descrever as metodologias de ensinoe que utilizo
na disciplina de no ano do ensino médio por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem
Redu

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tais como: Reflexéo sobre
a pratica pedagogica que ocorre em ambientes virtuais de aprendizagem para estimular diferentes formas
de ensino, aproveitando os beneficios que as TIC trazem quando estdo envolvidas em processos de
formacéo.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre 0s possiveis desconfortos e riscos
decorrentes do estudo, levando-se em conta que € uma pesquisa, e 0s resultados posifivos ou negativos
somente serdo obtidos apds a sua realizacGo. Assim, o estudo de habilidades como reflexéo dos alunos
em ambientes virtuais € um tema de primeira ordem no debate sobre virtualidade e educacéo.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou
elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em sigilo.

Tambem fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento a
qualguer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa, néo sofrerei qualguer prejuizo
a assisténcia que venho recebendo. Foi-me esclarecido, igualmente, que eu posso optar por métodos
alternativos, que séo: expressar livremente as didaticas e / ou metodologias que utilizo no exercicio do meu
trabalho como docente

O pesquisador envolvido com o referido projeto & John Jairo Dominguez Aluno do Mestrado em Ciéncia da
Computacio da Universidade Federal de Pernambuco e com ele poderei manter contato pelo telefone
+5581 9661 0602.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me & garantido o livre acesso a todas as
informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consegiéncias, enfim, tudo o que eu
queira saber antes, durante e depois da minha participacdo

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o agqui mencionado e compreendido a natureza e o
objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando totalmente ciente
de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por minha participac&o.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacéo na pesquisa, havera ressarcimento
na forma seguinte: mediante deposito em conta-comrente, cheque, efc). De igual maneira, caso ocorra algum
dano decorrente da minha participacéo no estudo, serei devidamente indenizado, conforme determina a lei.

Em caso de reclamac&o ou qualquer tipo de dentincia sobre este estudo devo ligar o professor Alex Sandro
Gomes lider do grupo de pesquisa Ciéncias Cognitivas e Tecnologia Educacional no Centro de Informatica
da UFPE o telefone +55 81 9604-7848 ou mandar um email para asg@ecin.ufpe.br

Data: ! /

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

lJohn Jairo Dominguez

CPF - 09874744138
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APENDICE B — CONJUNTO DE PERGUNTAS REALIZADA NAS ENTREVISTAS
COM OS PROFESSORES

Coleta: Gravacgao de videochamada

Populacéo: Professores de ensino médio

Roteiro:
e Apresentacao e breve descricdo do experimento;
e Solicitar permissao para gravar a entrevista,;

e Sugerir que o professor pense em voz alta (descrever as acoes).

A entrevista realizada girou em torno das seguintes questdes centrais:

1. Qual é a mudanca que vocé espera em seus alunos por meio de suas
metodologias?

2. Qual o seu papel nas estratégias didaticas propostas?

3. Como vocé combina suas estratégias para favorecer o processo
formativo de seus alunos?

4. Quais sao os critérios de avaliagdo para suas atividades de
aprendizagem?

5. Qual é o papel da pergunta no desenvolvimento de suas aulas?
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