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Resumo:

No presente artigo, pesquisamos um curso 
de inglês on-line oferecido aos alunos de Ensino 
Médio. Nossa análise foca em quatro eixos que 
são sugeridos pelas Orientações Curriculares para 
o Ensino Médio no ensino de inglês como língua 
estrangeira (MENEZES DE SOUZA; MONTE 
MÓR, 2006) e aplicados para esse contexto de in-
glês on-line: (1) a importância da língua estran-
geira – e mais especificamente do Inglês – na so-
ciedade digital e globalizada; (2) a investigação da 
linguagem apresentada no curso; (3) o conceito de 
diversidade cultural no ensino de língua estrangei-
ra no curso a distância e (4) a cidadania crítica e 
ensino de inglês on-line. Mostramos que o uso de 
novas tecnologias na educação, muitas vezes, não 
traz uma reforma no ensino, mas repete modelos 
e práticas de ensino que não são mais compatíveis 
com as necessidades da sociedade atual. 

Palavras-chave: 

Língua estrangeira. Ensino a distância. Cidada-
nia crítica. Diversidade cultural. Novos letramentos.

Abstract: 

In this article we research an English On-li-
ne course offered to high school students. Our 
analysis focuses on four areas that are suggested 
by the Brazilian Curriculum Guidelines for Se-
condary Education for the Teaching of English 
as a Foreign Language (MENEZES DE SOUZA; 
MONTE MÓR, 2006) and applied to this context 

of English On-line: (1) the importance of the fo-
reign language, and more specifically of English 
in the digital and globalized society; (2) the in-
vestigation of the language presented in the cour-
se; (3) the concept of cultural diversity in foreign 
language teaching in distance learning, and (4) 
critical citizenship and the teaching of English 
On-line. We show that the use of new technolo-
gies in education often does not bring an educa-
tional reform, but repeats models and teaching 
practices that are no longer compatible with the 
needs of the contemporary society.
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Introdução

Na presente conjuntura histórica da globaliza-
ção e digitalização do conhecimento, a aprendiza-
gem de língua estrangeira e mais especificamente 
do inglês como lingua mundi e as teorias sobre a 
natureza do “ensino bom” devem levar em consi-
deração fatores educacionais, sociais e culturais, 
movimentos ideológicos, mudanças políticas, 
tendências econômicas globais e fluxos culturais 
globais (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 1). 

Kumaravadivelu (2012, p. 2) ressalta que as 
perspectivas que podem nos ajudar a entender o 
contexto global são a pós-nacional, a pós-moder-
na, a pós-colonial, a pós-transmissão e a pós-me-
todológica. O termo “pós”, o autor salienta, não 

1 Essa pesquisa for realizada com o apoio financeiro concedido pela Capes.



Scitis, vol. 1, setembro 2014 – Universidade Paulista 35

conota um momento que vem depois no tempo, 
mas uma mudança fundamental de um entendi-
mento conceitual a outro. Esta mudança desafia 
os paradigmas existentes de conhecimento e leva 
a uma conscientização maior sobre os movimen-
tos históricos, políticos e culturais que formulam 
e reformulam as crenças e atitudes humanas.

A perspectiva pós-nacionalista caracteriza-se 
pelo encolhimento de espaço, tempo e fronteiras. 
A perspectiva pós-moderna, por sua vez, ofere-
ce um caminho para o melhor entendimento da 
diversidade e complexidade na construção do  
conhecimento e da construção do “Eu” que é mais 
condicionado por fora, pela sociedade, do que 
por dentro. Já a perspectiva pós-colonial exami-
na a questão de agência no ensino-aprendizagem 
do inglês como lingua mundi, o que nos leva a 
procurar um modelo de ensino que vai além da 
transmissão de conhecimento e da busca para 
a melhor metodologia (as perspectivas pós- 
transmissão e pós-metodológica). 

Quanto às mudanças na construção do conhe-
cimento atreladas aos processos de digitalização, 
Lankshear e Knobel (2011, p. 185) reconhecem 
duas categorias amplas de novos letramentos. 
A primeira categoria, que os autores chamam 
de novos letramentos pós-tipográficos, são le-
tramentos relacionados às novas tecnologias de 
informação e comunicação, enquanto a segunda 
categoria compreende letramentos que são com-
parativamente novos em termos cronológicos ou 
que são novos em ser reconhecidos como letra-
mentos. Esses letramentos levam em considera-
ção a linguagem em suas modalidades e formas 
de expressão que vão além do texto verbal e li-
near. Essas formas de expressão abrangem textos, 
imagens, sons, gráficos, emoticons, hiperlinks e 
gestos, sendo sempre culturalmente construídos 
e interpretados.

Para Lankshear e Knobel (2011), a digitali-
zação do conhecimento nos leva a fazer uma 
distinção entre dois tipos de mentes: as mentes 
“nativas” ou de “iniciados”, que são mentes de 

pessoas que nasceram e foram criadas dentro 
do espaço da internet e do mundo virtual, e as 
mentes de “fora”, que são caracterizadas pela au-
sência de experiência, história, conhecimento e 
competência que as mentes de “iniciados” têm. 
As mentes “nativas” constroem conhecimen-
to não de forma linear e convencional como as 
mentes tipográficas, mas em rede (CASTELLS 
apud MONTE MÓR, 2012, p. 175). A sociedade 
digital permite a expansão e a interligação entre 
conhecimentos que são expressos por meio de 
modalidades diferentes que se justapõem e se 
encontram em rede.

Além do mais, as mentes “nativas” demons-
tram uma facilidade e flexibilidade em lidar com 
o “novo” na ausência de modelos preestabeleci-
dos. Essa maneira nova de construir conheci-
mentos levou Lankshear e Knobel (2003, p. 173) 
a criarem o conceito de “epistemologia digital” 
ou “epistemologia de performance”. As mentes 
em rede não constroem o novo em cima do co-
nhecimento velho, de modo gradual e linear, mas 
navegam no mundo digital, que é caracterizado 
por sua multimodalidade e transdisciplinaridade, 
fazendo e aprendendo. Essa nova epistemologia 
se opõe à sistematização conteudista de aquisi-
ção do conhecimento e propõe uma maneira de 
aprender que é única e individual e depende do 
interesse do aprendiz.

Objetivo

Este artigo investiga um curso de inglês on- 
line e nossa análise foca em quatro eixos que são 
sugeridos pelas Orientações Curriculares para 
o Ensino Médio para o ensino de inglês como 
língua estrangeira (MENEZES DE SOUZA;  
MONTE MÓR, 2006) e aplicados para esse con-
texto de ensino de inglês on-line: (1) a importân-
cia da língua estrangeira e, mais especificamente, 
do inglês na sociedade digital e globalizada; (2) a 
investigação da linguagem apresentada no curso; 
(3) o conceito de diversidade cultural no ensino 
de língua estrangeira no curso a distância; e (4) 
cidadania crítica e ensino de inglês on-line.
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Descrição da plataforma do ensino de inglês 
a distância

O curso de inglês on-line aqui analisado co-
meçou em 2012 e deve observar as diretrizes 
curriculares nacionais e as deliberações do Con-
selho Estadual de Educação, no que couber. A 
cada ano ele é oferecido para duas turmas de 
25.000 alunos do Ensino Médio Regular e EJA 
(Educação de Jovens e Adultos). A autora des-
te artigo foi tutora desse curso no segundo se-
mestre de 2012 e trabalhou com duas turmas de 
40 alunos. O curso tem 80 horas de duração e 
compreende oito módulos de 10 horas cada. Os 
alunos registrados nele recebem um headset no 
começo do curso para poderem fazer os exercí-
cios orais e o listening dos vídeos. Aqueles que 
fazem todas as atividades e terminam o curso 
recebem certificado de conclusão. 

O ambiente virtual do curso a distância é uma 
plataforma colorida, lúdica, customizada, dinâ-
mica e gameficada. As atividades de cada módulo 
incluem vídeos, textos, animações, exercícios, prá-
ticas e um miniteste ao final de cada módulo. O 
curso termina com um jogo educativo que revisa 
muitos dos conteúdos estudados durante o curso. 

No AVA, o aluno encontra as seguintes áreas: 

1.	Barra de Menu: início (página principal), 
acompanhamento da turma, conteúdo do 
curso e utilitários (recados, perfil, correio, 
relatórios e acompanhamento).

2.	Área de Conteúdo: apresentação dos textos, 
imagens, animações, atividades e vídeos. 

3.	Menu do Módulo: tópicos de conteúdos dos 
módulos para facilitar a navegação. 

4.	Ferramentas de Gerenciamento: menu de 
atalho para que o aluno possa facilmente 
acessar os recursos de aprendizagem. São 
eles: vídeo, dicionário, blackboard, quiz, talk 
to the tutor, section map e save an image.

5.	Navegação: botões de avanço e recuo.

O curso desenvolve principalmente as habi-
lidades oral e de compreensão de textos orais e 
escritos dos alunos. Ele é enraizado no ensino co-
municativo, que busca desenvolver eficiência lin-
guística para determinados fins comunicativos. 
O ensino comunicativo predomina no Brasil nos 
últimos 30 anos (ALMEIDA FILHO, 2001), mas 
ainda foca muito nas regras gramaticais. O curso 
de inglês on-line ensina língua no contexto de uso 
e coloca o aluno e suas necessidades no centro, 
características do ensino comunicativo que ainda 
são válidas.

Análise da plataforma

Nossa análise foca, primeiramente, na impor-
tância da língua estrangeira e, mais especificamen-
te, do inglês na sociedade digital e globalizada. O 
inglês se impõe como a língua comum entre fa-
lantes de línguas maternas diferentes e é também 
o idioma da inovação, aquele que ocupa o campo 
digital. Além disso, o inglês se transformou na lín-
gua global da ciência, da tecnologia e da descober-
ta (GRADDOL, 1997). A partir do meio digital, a 
língua inglesa tornou-se importante para a comu-
nicação no mundo virtual também para pessoas e 
alunos que não entram em contato ou não usam 
de forma “real” essa língua estrangeira.

Neste contexto, a escola regular pode contri-
buir criando um sentimento de inclusão no alu-
no a partir do conhecimento de inglês. No Guia 
do Aluno do Curso de Inglês On-line está escrito 
que o objetivo é “[...] proporcionar aos alunos 
oportunidades para o desenvolvimento de novas 
formas de expressão linguística, enriquecimen-
to curricular e acesso a outros povos e culturas, 
além de ampliar, no futuro, suas possibilidades de 
inserção e atuação no mercado de trabalho”(p. 4). 
O curso é realmente construído com esse escopo.

Em relação à inclusão do conhecimento e do 
ensino de inglês na sociedade digital, a missão do 
programa é oferecer educação de qualidade. Seus 
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objetivos são: (a) a utilização das novas tecnolo-
gias de informação e comunicação no processo de 
aprendizagem; (b) o auxílio na quebra de barreiras 
geográficas; (c) a facilitação do acesso à educação e 
à tecnologia para o aluno e o professor; (d) divul-
gação, implementação e consolidação da cultura 
EAD; e (e) incentivo à autoaprendizagem do aluno.

Esses objetivos da missão do curso fazem re-
ferência à inclusão digital na cultura escolar e aos 
conhecimentos e às oportunidades que ela ofere-
ce àqueles que têm acesso ao mundo digital. O 
acesso à sociedade digital e a capacitação linguís-
tica no inglês são fatores que levam o aluno a par-
ticipar mais ativamente no mundo globalizado e 
podem levá-lo à ascensão social.

No que se refere à linguagem apresentada no 
curso, o inglês on-line introduz contextos signifi-
cativos para os alunos: como se apresentar, pedir e 
dar informação, convidar, fazer sugestões e expres-
sar obrigação, permissão, dúvidas, preferências, 
planos e opiniões, bem como descrever e narrar.

Esses contextos estão de acordo com os  
objetivos linguísticos que a escola deve atingir 
nas orientações curriculares para o ensino do 
inglês. Esses contextos são significativos para o 
aluno e servem às necessidades regionais do Bra-
sil como sede da Copa do Mundo e dos Jogos 
Olímpicos. Entretanto, falta criar uma visão mais 
crítica no aluno, contextualizando melhor os di-
álogos ou introduzindo-os com perguntas como: 
qual é a situação? De que se está falando? Quem 
são os participantes? Como essas informações se 
manifestam linguisticamente nas palavras e nas 
expressões usadas no diálogo? (MENEZES DE 
SOUZA; MONTE MÓR, 2006). 

Consta no Guia do Aluno que o curso visa de-
senvolver as habilidades oral e escrita, mas ele 
trabalha principalmente a habilidade oral. A ha-
bilidade de leitura (uma das competências a se-
rem desenvolvidas de acordo com as Orientações 
Curriculares) concentra-se nos scripts dos vídeos 
que trabalham as habilidades orais. 

A estrutura do curso implica que as línguas 
são compostas pelo campo lexical, as estrutu-
ras gramaticais e as funções comunicativas que 
apontam para o uso da abordagem comunicati-
va para o ensino de inglês. A linguagem, nesta 
abordagem, é percebida como um instrumento 
de socialização (MATTOS; VALÉRIO, 2010, p. 
139): o aluno aprende a língua estrangeira a fim 
de expressar e negociar significados. O desen-
volvimento de uma consciência crítica, a fim de 
alcançar os significados que estão enraizados em 
qualquer linguagem, podendo ela ser verbal ou 
visual, ou seja, o desenvolvimento de uma críti-
ca ao aspecto ideológico de línguas, não faz parte 
dos objetivos da abordagem comunicativa. 

No campo lexical, o aluno tem a chance de 
aprender vocabulário pertinente a países, nacio-
nalidades, relações familiares, esportes, hábitos 
alimentares nacionais e internacionais, cargos e 
profissões e também relacionado ao universo do 
trabalho, moradias e edificações, talentos pessoais 
e habilidades, datas comemorativas nacionais e 
internacionais, expressões temporais, quantifica-
dores, expressões monetárias, expressões idiomá-
ticas, cores, roupas e calçados, estabelecimentos 
comerciais e de serviços, questões ambientais e 
sustentabilidade, alimentação e saúde, bem como 
questões morais. 

Entre as estruturas gramaticais apresenta-
das, são exemplos o uso de adjetivos, conecti-
vos, pronomes, advérbios, preposições, formas 
interrogativas, comparativas e superlativas, 
tempos verbais simples e compostos, sentenças 
condicionais (primeiro e segundo tipos), verbos 
modais e there to be. 

No campo da comunicação oral, o aluno pra-
tica como se apresentar, pedir e dar informação, 
convidar, fazer sugestões e expressar obriga-
ção, permissão, dúvidas, preferências, planos e  
opiniões, bem como descrever e narrar.

As funções comunicativas são apresentadas 
por meio de vídeos. Na maioria desses vídeos há 
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um personagem brasileiro e um estrangeiro (aus-
traliano, americano, japonês, chinês, neozelandês 
etc.). Levando-se em conta que os personagens 
estrangeiros não são todos falantes nativos do 
inglês, a omissão de personagens de nacionalida-
des sul-americanas chama a nossa atenção. Uma 
“leitura crítica” dessa seleção de personagens ou 
representação de culturas tem uma relação epis-
temológica no que concerne a valores, ideolo-
gias, discursos e visão de mundo (MENEZES DE 
SOUZA; MONTE MÓR, 2006, p. 98).

Como as Orientações Curriculares (MENEZES 
DE SOUZA; MONTE MÓR, 2006) ressaltam, o 
letramento não pode ser visto meramente como 
a aquisição de uma tecnologia que é completa-
mente desvinculada de uma língua e cultura e de 
questões sociais como a inclusão e a exclusão. De-
vemos salientar que em relação aos personagens 
brasileiros, o curso é dividido em duas categorias: 
brasileiros que prestam serviços para estrangei-
ros (módulos 1-4) como taxistas, recepcionistas, 
garçons e vendedores e brasileiros que traba-
lham em escritórios (módulos 5-7). Com certe-
za, o brasileiro é representado como um sujeito 
urbano, branco e na maioria das vezes de gênero 
masculino. Na segunda parte do curso, que cons-
trói a figura do brasileiro executivo, todos os per-
sonagens são de gênero masculino. O curso, nesse 
contexto, adota práticas discursivas e identidades 
de grupos dominantes. Será que as práticas de 
linguagem de mulheres executivas são as mesmas 
que as dos homens? As alunas que participam do 
curso se sentem talvez excluídas discursivamente 
pela falta de representação do sexo feminino nes-
sas posições profissionais e sociais.

 
Além da parte verbal do curso, sua multimoda-

lidade e mais especificamente suas representações 
visuais requerem o desenvolvimento de capaci-
dades de leitura e interpretação. A construção de 
sentidos dessas imagens leva o aluno a ver a reali-
dade vestindo as lentes dominantes da sociedade 
enquanto nas últimas décadas as sociedades são 
caracterizadas pela emergência de vozes que no 
passado eram silenciadas e/ou marginalizadas.

Em outro artigo, a autora analisa várias das 
construções visuais do curso. Para dar alguns 
exemplos, no primeiro módulo, os alunos apren-
dem várias maneiras de cumprimentar. Neces-
sariamente, essas representações omitem outras 
maneiras de se saudar alguém: os esquimós, por 
exemplo, pressionam a ponta de seu nariz na 
ponta do nariz de quem eles cumprimentam. 
Mas essa cultura, como uma cultura marginal no 
mundo ocidental, não merece representação. 

Além disso, a representação visual de casais 
que é feita nesse slide é de casais heterossexuais. 
Apesar de haver diversidade racial entre os casais 
(no abraço e beijo, o menino é negro e a meni-
na branca), o slide não leva em consideração 
a diversidade sexual e de gênero existentes na 
nossa e em qualquer sociedade. Assim, o sistema 
educacional com seu material pedagógico fixa os 
significados, procurando normatizar as realida-
des de acordo com as ideologias dominantes. 

Dessa maneira, as variações características da 
sociedade são silenciadas e o ensino de língua 
estrangeira acaba promovendo certos valores so-
cioculturais. O material é geralmente apresenta-
do como neutro e objetivo e sutilmente sua fun-
ção normatizadora e homogeneizadora penetra o 
mundo conceitual do aluno e perpetua o caráter 
excludente da escola e da sociedade. 

A concepção de ensino de acordo com os no-
vos letramentos poderia recontextualizar o ensi-
no desse slide por meio de perguntas de compre-
ensão, como: 

a.	As pessoas representadas nesse slide se pare-
cem com as que você conhece? Por que (não)?

b.	Que tipo de pessoa não está representada 
no slide?

c.	Dê exemplos de pessoas que acenam, se bei-
jam e se abraçam ao se cumprimentar.

d.	Quem criou esse slide?
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e.	Você conhece outras maneiras de se cumpri-
mentar? Quem se cumprimenta assim?

Essas perguntas propõem desenvolver o senso 
crítico dos alunos e os levam a perceber a manei-
ra que textos visuais são construídos e os meca-
nismos de persuasão que eles usam (MENEZES 
DE SOUZA; MONTE MÓR, 2006, p. 98). A per-
cepção de que qualquer linguagem, seja verbal ou 
visual, é uma prática sociocultural que pode levar 
ao desenvolvimento da capacidade de ver qual-
quer representação como uma construção social 
que serve a certos propósitos e interesses.

No que concerne ao ensino de língua estrangei-
ra a distância, o curso de inglês on-line introduz 
o conceito de diversidade cultural apresentando 
personagens de diferentes culturas: brasileiros, 
australianos, americanos, chineses, japoneses etc. 
O curso também procura entender diversidade 
cultural a partir do interesse no conhecimento so-
bre a cultura e os costumes do Outro, do diferente. 

Contudo, as Orientações Curriculares interpre-
tam a diversidade cultural de um ponto de vista 
diferente. O ensino de inglês (ou de outra língua 
estrangeira ou materna) deve levar o aluno a en-
tender “[...] que há uma heterogeneidade no uso 
de qualquer linguagem, heterogeneidade esta con-
textual, social, cultural e histórica” (MENEZES DE 
SOUZA; MONTE MÓR, 2006, p. 92). As pessoas 
que pertencem a comunidades específicas comu-
nicam-se de maneira diferente levando em consi-
deração o contexto da interação formal-informal, 
oral-escrito, local-global, religioso-secular e den-
tro de comunidades de práticas distintas. 

O curso, além de desenvolver a capacidade 
linguística do aluno em se comunicar em inglês e 
criar um interesse sobre outras culturas, poderia 
promover uma “[...] reflexão sobre o lugar que o 
aluno ocupa na sociedade, se está incluído ou ex-
cluído do processo social e cultural que analisa” 
(MENEZES DE SOUZA; MONTE MÓR, 2006, 
p. 93). A maneira que o aluno constrói sentidos 
a partir do conteúdo, das informações que se en-

contram ou não no texto e das realidades exibidas 
explicitamente e implicitamente nas diferentes 
modalidades e letramentos do curso (texto, ima-
gem, sotaque, gestos, maneiras de se vestir, co-
midas retratadas etc.) pode gerar oportunidades 
para desenvolvimento de cidadania.

Passamos assim para o último eixo da nossa 
análise: cidadania crítica e ensino de inglês on-
line. Uma das sugestões mais importantes esta-
belecidas nas Orientações Curriculares é o papel 
educacional do ensino de línguas estrangeiras na 
escola e a noção de cidadania. As disciplinas es-
colares devem buscar a formação de indivíduos, 
o desenvolvimento de consciência social e a com-
preensão sobre o lugar que uma pessoa/aluno 
ocupa no mundo: 

De que lugar ele fala na sociedade? Por 
que essa é a sua posição? Como veio parar 
ali? Ele quer estar nela? Quer mudá-la? Quer 
sair dela? Essa posição o inclui ou exclui de 
quê? Nessa perspectiva, no que compete ao 
ensino de idiomas, a disciplina Línguas Es-
trangeiras pode incluir o desenvolvimen-
to da cidadania (MENEZES DE SOUZA; 
MONTE MÓR, 2006, p. 91).

Assim, o ensino pode criar uma ponte entre 
as matérias escolares e as realidades sociais e vi-
vências dos alunos, criando cidadãos modernos 
que dominam “[...] várias habilidades não só para 
tirar proveito dos benefícios da vida moderna, 
mas também para participar ativamente de sua 
comunidade, fazendo intervenções construtivas e 
contribuindo para o avanço das práticas sociais” 
(MATTOS, 2012, p. 192).

Palavras finais

Neste artigo, analisamos um curso de inglês 
on-line. Nossa análise foca em quatro eixos que 
são sugeridos pelas Orientações Curriculares para 
o Ensino Médio para o ensino de inglês como lín-
gua estrangeira (MENEZES DE SOUZA; MON-
TE MÓR, 2006) e aplicados para esse contexto de 
ensino de inglês on-line: a importância do inglês 
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na sociedade digital e globalizada, a investigação 
da linguagem apresentada no curso, a diversida-
de cultural e a cidadania crítica.

Mostramos que o uso de novas tecnologias na 
educação, muitas vezes, não traz uma reforma no 
ensino, mas repete modelos e práticas de ensino 
que não são mais compatíveis com as necessida-
des da sociedade atual. Dessa forma, apesar de 
identificarmos características recorrentes de no-
vas práticas de letramento mediadas pela tecno-
logia nas salas de aula, elas

[...] refletem uma forte tendência a per-
petuar o velho, em vez de se envolver e aper-
feiçoar ou reinventar o novo. Muitos pesqui-
sadores têm identificado a  síndrome “vinho 
velho em garrafas novas”, sendo que as rotinas 
de alfabetização escolar de longa data têm  
novas tecnologias anexadas aqui ou ali, sem 
de modo algum alterar a substância da prática 
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2011, p. 189).

Nossas reflexões não invalidam o valor que 
esse curso tem no contexto de educação no Bra-
sil. As nossas sugestões procuram recontextua-
lizar o conteúdo e assim levar o aluno a melhor 
entender sua posição na sociedade e as “realida-
des” representadas verbal e visualmente no curso 
a distância.
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CONSTRUINDO PERSPECTIVA EDUCACIONAL 
CRÍTICA NO ENSINO PELO MOODLE

Resumo:

O perfil do cidadão que a sociedade digital dese-
ja e necessita é aquele que se compromete com suas 
iniciativas e participações de forma crítica, criativa, 
colaborativa e transformativa. Esse cenário digital, 
cultural, político e educacional requer dos profis-
sionais o desenvolvimento da atitude crítica e au-
tocrítica (FREIRE, 2005; MENEZES DE SOUZA, 
2011; MONTE MÓR, 2013) nas práticas sociais 
dos cidadãos-aprendizes. Assim sendo, as pesquisas 
de letramentos críticos em EaD ganham destaque. 
Este artigo objetiva apresentar um rol de perspec-
tivas diferentes sobre o que é ser crítico. Ele é fru-
to de uma pesquisa sobre letramentos pluralizados  
(KALANTZIS; COPE, 2012; GEE, 2004; 
LANKSHEAR; KNOBEL, 2013, 2007, 2006, 2003, 
dentre outros) com uso de metodologia qualitativa, 
interpretativa e exploratória. Concepções de crítica 
constituem o principal aporte teórico de referência 
que embasa este artigo. A discussão traz como exem-
plificação tarefas produzidas por aprendizes de curso 
de Letras, na disciplina Prática de Ensino V, na mo-
dalidade semipresencial pelo ambiente Moodle. Os 
resultados da pesquisa indicam a necessidade de ser 
digitalmente fluente com várias outras habilidades; 
entretanto, a capacidade crítica permeia todas as ou-
tras. Concluímos que a pesquisa buscou contemplar 
e reforçar que as críticas são contextualizadas, assim 
como as formas de atuar no meio digital são inseri-
das em condições sócio-historicamente situadas. 

Palavras-chave: 

Moodle. Construção de sentido. Atitude crítica. 
Autocrítica. Educação. 

Abstract:

The citizens´ profile that digital society de-
sires and needs is someone who gets committed 
to his/her initiative and participation in critical, 
creative, collaborative and transformative ways. 
This digital, cultural, political and educational 
scenario requires professionals to develop cri-
tical and self-critical attitude (FREIRE, 2005; 
MENEZES DE SOUZA, 2011; MONTE MÓR, 
2013) in the citizens-learners´ social practices. 
This way, research in critical literacies in dis-
tant learning is highlighted. This paper aims 
at presenting a range of perspectives about 
what being critical is. It is the result of a rese-
arch in pluralized literacies (COPE, KALANT-
ZIS, 2012; GEE, 2004; LANKSHEAR, KNO-
BEL, 2013, 2007, 2006, 2003, among others),  
whose methodology is qualitative, interpretive 
and exploratory. Conceptions of critique cons-
titute the main theoretical basis of this paper. 
The discussion in question provides exam-
ples of tasks produced by learners through the  
Moodle. The research outcome points to the 
need to be digitally fluent with a variety of abi-
lities. However, the ability to be critical perme-
ates all the other skills. To conclude, this resear-
ch sought to include and reinforce that critique 
is contextualized and, similarly, ways to act 
in the digital medium are social-historically 
situated.

Keywords: 

Moodle. Meaning making. Critical attitude. 
Self-critique. Education.
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Introdução

No atual contexto social, a divisão de cida-
dãos entre nativos digitais e imigrantes digitais 
(PRENSKY, 2006) está sendo transformada. As-
sim como há jovens que estabelecem uma relação 
constante com sistemas informatizados, existem 
pessoas de idade que estão participando de redes 
sociais com formas de trabalhar e de pensar se-
melhantes às dos nativos digitais. 

Na Educação, a situação não é diferente. O per-
fil das pessoas pode variar desde aqueles que che-
gam à EaD, com conceitos preconcebido sobre o 
que é ser aluno, o que e como aprender nesse es-
paço digital etc., até outros que já trabalham com 
certas ferramentas e recursos digitais e chegam a 
auxiliar/ensinar o próprio professor. Isso caracte-
riza a aprendizagem híbrida1, ou seja, a mistura de 
papéis de professor e aluno em que ambos apren-
dem e ensinam de forma mais colaborativa, com 
uma arquitetura de saberes que se constroem ho-
rizontalmente, e não apenas verticalmente, como 
outrora (KALANTZIS; COPE, 2012; GEE, 2004; 
LANKSHEAR; KNOBEL, 2013, 2007, 2006, 2003; 
OBLINGER, 2006, dentre outros).

Esse desenho ou modelo de aprendizagem 
híbrida traz consequências identitárias, sociais, 
culturais, epistemológicas e educacionais, dentre 

outras. Uma dessas consequências é a atenção à 
formação crítica de ambos os perfis que acaba-
mos de descrever. A EaD pode transformar a ex-
periência presencial que esses alunos carregam 
para as telas virtuais, o que pressupõe um traba-
lho epistemológico de reconceitualização do que 
seja – por exemplo, ser crítico, autor, coautor, 
ator, protagonista, autônomo, criativo e colabo-
rador, além de apresentar fluência digital.

Estimular o uso educacional das novas formas 
de linguagem e de tecnologias de forma crítica e 
autônoma, assim como potencializar a construção 
de saberes significativos para atuação ativa pela 
Web 2.0, requer o entendimento do que seja le-
tramento crítico, pois há particularidades na EaD 
compreendendo conhecimento, habilidades e ati-
tude – competências2 como domínio do conteúdo, 
das mídias de comunicação e dos fundamentos da 
EaD e tutoria (BRASIL, 2007; KRATOCHWILL, 
2009). É este o objetivo deste artigo, isto é, tratar de 
perspectivas de criticidade e de exemplificação de 
experiências numa disciplina semipresencial que a 
autora deste trabalho ministrou pelo Moodle3.

Compreendendo o crítico

Assim como navegar é e não é preciso4, ser crí-
tico também não foge à ambiguidade e à incerte-
za. Ser/estar crítico da perspectiva positivista sig-

1 Ou blendedlearning, segundo Bonk e Graham (2005) e Dziuban et al. (2005).
2 Adotamos o termo “competências” como habilidades/capacidades que são desenvolvidas contingencialmente ao longo da vida, e não 
apenas baseadas em modelos preestabelecidos.
3Em 2011, a autora deste artigo participou do Curso de Capacitação do Projeto Fomento ao Uso das Tecnologias de Comunicação e Informa-
ção nos Cursos de Graduação da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), planejado pela Coordenadoria de Apoio à Formação 
de Professores da Pró-Reitoria de Graduação da UFMS em parceria com a Coordenadoria de Educação Aberta e a Distância, com o objetivo 
de auxiliar os professores no uso das mídias e tecnologias nas práticas profissionais docentes. A autora ministrou a disciplina Prática de Ensino 
V na modalidade semipresencial do curso de Letras da mesma instituição e no momento faz o curso Formação em Tecnologia da Informação 
e da Comunicação. O curso mencionado é dividido em três etapas, com um encontro presencial para cada módulo. O módulo I do curso 
presta-se ao conhecimento e à compreensão do ambiente virtual Moodle, assim como de seus recursos disponíveis na visão do aluno e na do 
professor. No módulo II, as atividades estão voltadas para a compreensão e produção de materiais, edição e gravação de videoaulas e técnicas e 
recursos gratuitos que permitem a gravação destas. Por fim, o módulo III apresenta possibilidades pedagógicas dos usos das mídias e tecnolo-
gias por meio de ferramentas web, redes sociais e recursos educacionais para a organização do trabalho pedagógico, contemplando a utilização 
de diferentes ferramentas midiáticas e tecnológicas. No Moodle, um guia didático contém informações, vídeos focalizando o intenso uso das 
mídias na contemporaneidade, cronograma do curso, atividades e espaço para interação com outros cursistas. 
4 “Navegar é preciso; viver não é preciso”, do poema Navegar é Preciso, de Fernando Pessoa. O referido verso é parte da música Os Argo-
nautas, de Caetano Veloso. De acordo com Camões, “[...] navegar é preciso, viver não é preciso”. Diferente das navegações europeias, as 
contingências e incertezas da vida concebem os portos, outrora seguros, como mutáveis. Mais detalhes em Takaki (2012).
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nifica ser capaz de distinguir dualidades opostas 
como objetividade x subjetividade, ciência x não 
ciência, realidade x mito, cultura x natureza, au-
tor x leitor, professor x aluno, virtual x real etc. e 
construir e avaliar saberes em consonância com 
esse pressuposto.

Na visão pós-estruturalista-desconstrutivista 
(DERRIDA, 1997), ser/estar crítico é justamente 
proceder a um esforço para desfazer essa visão 
polarizante e elaborar outra, aquela que reco-
nhece e admite a coexistência dinâmica, desi-
gual e conflituosa de ambos os elementos em 
que um se relaciona com o outro permanen-
temente. Nessa vertente, a divisão rígida entre 
dois elementos opostos acarreta a reprodução 
de hierarquias históricas sem que haja espaço 
para desaprender o aprendido, por assim dizer, 
e novamente aprender. A curiosidade e a cria-
tividade são ingredientes que acompanham os 
procedimentos de desconstrução de pensamen-
tos, atitudes e ações já consolidados e moldados 
pela sociedade. 

Dessa segunda vertente, outras se expandem 
– por exemplo, uma que trata a crítica como 
sinônimo de ruptura (MONTE MÓR, 2013;  
RICOEUR, 1978; TAKAKI, 2007), de natureza 
filosófica e educacional no que tange ao procedi-
mento ou processo hermenêutico/interpretativo. 
Tal ruptura prevê que poderá haver uma limita-
ção, uma espécie de crise no habitus interpreta-
tivo (MONTE MÓR, 1999), ou seja, na maneira 
como os cidadãos interpretam textos/discursos/
eventos e atuam na sociedade. Esse habitus inter-
pretativo responderia pelos critérios e classifica-
ções do que seria aceito e não aceito socialmente 
e é fortemente influenciado, por exemplo, por 
paradigmas liberais e neoliberais, os quais pre-
estabelecem a linearidade do pensamento. Con-
trário a essa linearidade, o pensamento comple-
xo (MORIN, 2005) pratica a simultaneidade de 
procedimentos simples e complexos do que se 
entende por fácil e difícil. Um altíssimo grau de 
criatividade poderá ser estimulado pelo conceito 
de ruptura do olhar.

Outra expansão do conceito de “crítica”  
atrela-se ao de “contingência”. Esta é gerada por 
uma mudança imprevisível no pensar e agir, sus-
citada, por exemplo, por meio de bate-papo, dis-
curso, aula, situação ou acontecimento da vida 
diária, não necessariamente por instrução for-
mal. É o que acontece no ciberespaço: ele pos-
sibilita que seus participantes vivam e convivam 
em espaços ubíquos de aprendizagem no plural. 
É nele que crianças, jovens e adultos – de dife-
rentes identidades, etnias, classes sociais, raças, 
preferências sexuais e posições que ocupam na 
sociedade –, mais fluentes digitalmente ou me-
nos, vivem e convivem intensamente entre si e 
ensinam e aprendem uns com outros.

Uma das implicações desse reconhecimento 
é a adoção de avatares com identidades diversas, 
tendo a finalidade de participar de práticas digi-
tais sociais, como um jogo eletrônico ou video 
game (PRENSKY, 2006). Nesses jogos, os partici-
pantes estão unidos por um objetivo em comum, 
o de jogar, e não por critérios que os categorizam 
do ponto de vista de raça, etnia, sexualidade, re-
ligião ou classe social. Não há necessidade de ser 
“autêntico” com carteiras de identidade e passa-
portes, pois o espaço caracteriza-se mais por afi-
nidade e flexibilidade de se “logar” e “deslogar” e 
menos por ser membro de comunidade conven-
cional (GEE, 2003). 

Em seus estudos sobre Filosofia, Vattimo 
(1985) e Vattimo e Zabala (2007) contribuem 
com a questão da filosofia fraca ou pensamento 
fraco, que amplia o conceito de “crítica”. Os auto-
res propõem um engajamento com a Filosofia e 
a sociedade. Por contextos historicamente mar-
cados por relações coloniais europeias, grande 
parte das ontologias e filosofias não se preocupa 
em desenvolver outras especulações para além 
daquelas já existentes e fundamentadas constru-
ções sociais como legados históricos. 

O pensamento fraco investe na elaboração de 
perspectivas que não cancelam as visões eurocên-
tricas e monoculturais, mas teriam como objeti-
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vo enfraquecê-las, gerando, assim, maior espaço 
para práticas sociais advindas de epistemologias 
e letramentos historicamente marginalizados por 
línguas e linguagens hegemônicas – e, portanto, 
por processos discursivos e práticas sociais de 
grupos sociais ocidentais e dominantes. 

Da perspectiva pós-colonial, uma contribui-
ção para a expansão da atitude crítica e auto-
crítica (TAKAKI, 2011) é o processo tradutório 
cultural postulado por Bhabha (1994). Por 
processo tradutório cultural, o referido autor 
entende que os conflitos de significação são de-
correntes de usos de linguagem permeados por 
aspectos culturais e identitários e relações de po-
der. Portanto, uma estratégia de renegociação de 
sentidos promoveria mudanças a favor dos par-
ticipantes envolvidos nessa renegociação. Nesse 
caso, a habilidade a ser constantemente praticada 
é a de reconhecer que há diferenças sociais e cul-
turais historicamente situadas entre os grupos.

Para entender essas diferenças, o autor recomen-
da colocar-se na perspectiva do grupo e perceber 
como ele atribui significados a textos e eventos e 
como isso influencia suas práticas sociais na rela-
ção com outros grupos. Do entendimento cultural 
do outro grupo, há questões como: por que deter-
minado grupo pensa como pensa e age como age? 
Por que o meu grupo pensa como pensa e age como 
age? Como isso se interconecta e que consequên-
cias trazem, já que coexistimos no mesmo planeta 
em meio às diferenças? Isso seria a compreensão do 
que o autor denomina locus de enunciação, ou seja, 
o contexto sociocultural no qual e do qual o grupo 
se posiciona e participa da sociedade, noção funda-
mental para que a tradução cultural respeite as dife-
renças e transforme os impasses históricos, os con-
flitos epistemológicos inerentes aos desafios nessa 
coexistência. A mudança de locus poderá acarretar 
outros sistemas de significação.

De formação eminentemente educacional e 
social, Freire (2005) preocupa-se, dentre outros 

aspectos, com a questão da qualidade do diálogo 
entre os indivíduos, que seria a condição para a 
compreensão do outro. A qualidade do diálogo 
depende da capacidade que se desenvolve para 
ouvir/escutar o outro ao mesmo tempo em que 
se ouve/escuta. Esse exercício ainda pressupõe 
outra habilidade, que seria a de relacionar, com-
parar, contrastar e confrontar as visões, verdades, 
epistemologias, práticas sociais e educacionais, 
atitudes alheias com as de si mesmo (MENEZES 
DE SOUZA, 2011). Não se trata de um exercício 
rápido e fácil – é, antes, uma prática que dever ser 
exercitada constantemente para produzir trans-
formações no outro e em si de forma a ampliar a 
participação coletiva na esteira social. 

Exemplificação de construção de sentido na 
perspectiva crítica e reflexões

Se, por um lado, o professor da EaD neces-
sita planejar tudo cuidadosamente com antece-
dência para ser imputado no ambiente virtual, 
por outro, cabe a ele refletir sobre as prioridades 
educacionais locais-globais, levando em conside-
ração o resultado do último Censo EaDbr 2010  
(ASSOCIAÇÃO BRASILEIRA DE EDUCAÇÃO 
A DISTÂNCIA, 2010). O censo declara que o 
atual aluno da EaD no Brasil é adulto e pouco  
familiarizado com as tecnologias e, em sua maio-
ria, tem família constituída e emprego.   

  
No caso do grupo5 da autora deste artigo, ha-

via ainda a percepção de que todos, sem exceção, 
não possuíam conhecimento sobre as diferentes 
perspectivas de letramentos críticos ou criticida-
de, conforme destacado anteriormente. Isso se 
devia muito provavelmente por questões histó-
ricas e pelas fundamentações filosóficas e episte-
mológicas nas quais a educação básica no Brasil 
se norteia, em geral. 

A fase inicial de instrução ao grupo potencializou 
a familiarização com a modalidade semipresencial 
pelo Moodle, abrangendo aspectos necessários de 

5 Essa pesquisa foi realizada com o apoio financeiro concedido pela Capes.
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letramento digital, como cadastro no ambiente, co-
municação, organização, administração do tempo, 
autonomia, atitude, reflexão e trabalho em equipe.

No plano de aula, foi priorizado o desenvolvi-
mento da consciência crítica (já no programa pla-
nejado e de acesso ao grupo) como uma das bases 
do letramento crítico, em sua forma pluralizada e 
contextualizada. Os alunos foram instruídos a le-
rem textos sobre o assunto em questão e foi promo-
vida uma atividade (diferenças entre leitura crítica 
e letramento crítico: suas implicações na formação 
de cidadãos do séc. XXI) no fórum, com base na 
leitura de um artigo que trata das diferenças en-
tre leitura crítica e letramento crítico (CERVETTI; 
PARDALES; DAMICO, 2001). Esses autores acen-
tuam que, dependendo da escolha teórica e filosó-
fica, um tipo de formação de cidadão é realizado 
em contraponto com outras escolhas. Se a escolha 
for a de levar o aprendiz a praticar leitura crítica, 
centrada em bases humanistas liberais, tal apren-
diz provavelmente reproduzirá as ideias do autor 
de determinado texto e entenderá que a linguagem 
é transparente e que descreve perfeita e objetiva-
mente a realidade. Além disso, terá como objetivo 
almejar níveis altos de conhecimento em que um 
tipo de conhecimento vale mais que outro(s).

Já o letramento crítico, na visão desses autores, 
parte da concepção de que a linguagem é flexível 
e seus usuários constroem sentidos e, portanto, 
leituras que podem coincidir menos ou mais e 
também divergir menos ou mais dos sentidos do 
autor de um dado texto. Nessa linha de raciocínio, 
as realidades são construídas tendo influências 
dos valores culturais, posicionamentos e status de 
quem as constrói por meio da linguagem. Logo, 
entender as linguagens de diversos interlocutores 
e grupos sociais constitui-se numa atitude crítica 
da perspectiva do letramento crítico pluralizado. 

O excerto a seguir evidencia um momento de 
discussão sobre a alteridade e rompe com a tra-
dicional prática de tradução de letra de música. 
Nele, Lucila6 tece comentários a respeito de como 
o professor pode explorar o uso de música em au-
las de inglês, oportunizando a expansão crítica:

Lucila: questões como as seguintes podem 
promover o letramento crítico (CERVETTI et al., 
2001; OCEM-LE, 2006; STREET, 1984; TAKAKI, 
2011) quando o professor decide usar música 
nas aulas de inglês. O que esses temas, ideias e 
posicionamentos nos dizem sobre os diferentes 
grupos sociais e versões de realidades? Como eles 
entendem o conhecimento e a realidade nesses 
contextos em particular? Quem participa desses 
contextos reconhecendo essa música? Quem te-
ria dificuldade em entender essa letra de forma 
relevante dentro da própria cultura? Como as 
pessoas do mundo pensariam sobre essas dife-
renças? Elas fariam alguma coisa para mudar 
suas relações para melhor? Você estaria prepara-
do a mudar seus princípios de vida?7

Após preparação para gravação e edição de vi-
deoaulas com o grupo, como atividade de constru-
ção de sentido crítico e multimodal, foi proposto 
que o grupo elaborasse uma videoaula, individu-
almente ou em equipe, para ser compartilhada 
na página virtual da referida disciplina. Como a 
experiência de curso de capacitação era nova na 
ocasião, houve dificuldades técnicas, que foram 
discutidas via e-mail com tutores e equipe técnica. 
O e-mail a seguir destaca um desses momentos:

Olá, professora, 

O ambiente tem uma capacidade peque-
na para que sejam postadas videoaulas as-
sim. Acho que eles não conseguirão postar, 
se forem vídeos caseiros.

 6Todos os nomes de participantes são pseudônimos para preservar anonimidade, exceto o da docente-pesquisadora.

 7Do original: Questions like these can promote critical literacy (CERVETTI et al., 2001; OCEM-LE, 2006; STREET, 1984; TAKAKI, 2011) 
when the teacher decides to use music in English classes. What do these themes, ideas and positions tell us about the different social groups 
and versions of realities? How do they understand knowledge and reality in these particular contexts? Who participates in these contexts re-
cognizing this song? Who would have difficulty in understanding the lyrics as important in his culture? How would people in the worlds think 
of these differences? Would they do something to change their relations for the better? Would you be prepared to change your life principles?
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Pra que eles consigam postar eles preci-
sarão converter para flv (ou então zipar).

Uma ideia é criar uma conta com código 
no youtube (alguns professores fazem assim 
nos cursos da EaD), assim a Sra. disponibi-
liza o link e a senha para que eles acessem.

Até mais.

Em 2 de dezembro de 2011 10:44, <bobnation@terra.com.
br> escreveu:

Cara Stella

Não consigo abrir as videaulas que meus 
alunos postaram. Clico em abrir e a mensa-
gem é: Prism video file converter expirou. Um 
aluno me disse que o arquivo estava pesado 
demais. Há alguma especificação?

Abraços

Nara8

Apesar da resolução de natureza técnica pro-
posta pela resposta da tutora, houve uma aluna 
que não autorizou o compartilhamento de sua vi-
deoaula, alegando que não ficara de boa qualida-
de por ter gaguejado, por ter questões de pronún-
cia dos dizeres em inglês, enfim, sua produção 
não foi postada na página virtual. Essa preocupa-
ção revela um tipo de autoinstrução que deve ser 
respeitada em espaços de aprendizagem.

Recortamos um trecho que julgamos ser alta-
mente significativo do ponto de vista do desenvolvi-
mento da criticidade do professor, pois permite que 
o aluno faça interconectividades com suas leituras 
de mundo e as visões dos outros em diferentes níveis 
(locais, regionais, globais), porém interdependentes 
e sustentados por relações desiguais de poder no 
que se refere, por exemplo, sobre quem, quando e 
onde decide o que é uma boa escola para determi-
nado cidadão. A imagem mostrada na tela da vi-
deoaula traz, no plano superior, a imagem de uma 

escola pequena e simples, com um garoto no canto 
e uma garota entrando nela e algumas pessoas ca-
minhando pela rua. No plano inferior, o tempo e 
espaço é outro e a mesma escola encontra-se par-
cialmente destruída e abandonada. Vejamos:

Isis: the objective of today´s lesson is to suggest 
some questionings for teachers to develop students´ 
critique. São baseados nas propostas de letra-
mentos críticos das OCEMS, está no Google, e 
de Cervetti, Pardales e Damico. First, o professor 
pode mostrar uma imagem como essa e fazer os 
seguintes questionamentos. Por exemplo, sugiro 
que façam as seguintes perguntas. Look at this  
image and answer these questions.

What does this image tell you?

Que tipo de criança tende a frequentar 
essa escola?

Does it represent a school in your town, in 
Brazil, in the world?

What is a good school for you? Who should 
decide, the teachers, the communities, the  
secretaries of education? Who benefits more or 
less from such decisions?

Quem deve decidir sobre o que é uma 
boa escola para você. Seus pais, os diretores, 
o secretário da educação? E quem sai ga-
nhando mais ou menos com essas decisões?

Do your parents, your teachers, think in 
the same way you do?

Do teens in the other countries think in 
the same way you do? For example, the young 
people from Iraq, from Chine, from India? 

Why do different perspectives exist? What 
can we do to live together in society? And edu-
cation, what is the role of education? 

Isis prossegue dando exemplos de como en-
sinar o aluno a produzir as respostas em língua in-
glesa, por meio de frases como “In my view, I don´t 
agree with you because my reality is different”9. Na 

8 Docente responsável pela referida disciplina.
9Na minha visão, Eu não concordo com você porque minha realidade é diferente.
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sequência, propõe que o professor trabalhe o sig-
nificado global e mais específico de um poema, 
cujo título (Nothing had changed)10 está relaciona-
do à imagem mostrada no início da apresentação 
dessa videoaula.

Isis: Pay attention to the title: Nothing 
had changed. O que vocês entendem por 
changed? Conclui a aula com mais ques-
tionamentos: what do the author mean by 
change when he says nothing had changed in 
the poem? Does the poem reflect your reality 
in your school? Do you believe education your 
parents received at school was better than to-
day´s education? 

Isis faz uma transposição do que apreendeu da 
literatura sobre letramentos críticos e se apropria 
dessa fundamentação teórica, valendo-se de ha-
bilidade técnica e digital, produzindo uma apre-
sentação digna de ter ido ao ar, ao espaço público. 
Pode-se inferir que exercitar a capacidade crítica 
não é indagar por indagar, criticar por criticar. O 
fascínio dela está na capacidade de compreender 
a diferença, a diversidade. É graças à diferença 
que as perguntas suscitam criticidade provisória, 
porém contextualizada num repertório criativo 
de autoria própria. 

Quando se assiste a essa videoaula várias vezes, 
é possível confirmar que a escuta dos significados 
que a aprendiz constrói é um exercício intelectual 
(na acepção de prática de atribuição de sentido 
à videoaula). Em decorrência, observa-se que vi-
gora a integração de aspectos ricos e relevantes, 
em consonância com as teorias de letramentos 
críticos na construção de saberes no Moodle, pe-
los seguintes aspectos: a) pelo trabalho multimo-
dal (KRESS, 2003) do material didático, como a 
imagem selecionada, o poema e a performance da 
apresentadora; b) pela elaboração da intertextu-
alidade entre a imagem e a temática do poema; 
c) pela fundamentação teórica nas explanações 
de didática da apresentadora; d) pela natureza 
dos questionamentos que acompanham as ati-

vidades sugeridas para o trabalho do material;  
e) pelo objetivo de promover uma aula com fun-
ção educacional e, portanto, diferenciada, que po-
derá transformar as epistemologias convencionais 
tanto da EaD como de ambientes presenciais. 

Quanto às atitudes, elas permearam as dife-
rentes atividades e momentos de construção de 
sentido com foco também no relacionamento 
interpessoal de todos os participantes envolvidos 
nessa disciplina semipresencial. 

Considerações finais

Percebe-se que uma das questões mais in-
trigantes da atualidade é a crescente heteroge-
neidade de linguagens e intersubjetividades nas 
comunicações que emergem com intensa simul-
taneidade e rapidez no meio digital. O desafio 
suscitado por essas formas múltiplas de comuni-
cação, como efeitos da globalização e do advento 
dos múltiplos usos das novas tecnologias, inclui a 
necessidade de se revisar conceitos já existentes. 

Ao mesmo tempo, há necessidade de se buscar 
teorias complementares e transdisciplinares para 
ampliar o escopo das constantes ressignificações 
de contextos de ensino e pesquisa sobre ensino 
e aprendizagem por meio da EaD, de modo a 
ampliar a formação de alunos, professores e ci-
dadãos. Criticidade, criatividade e conexão são 
qualidades que compõem o rol das múltiplas ca-
pacidades desejáveis para a atuação cidadã dos 
contextos presentes.

Em função desse quadro, este artigo chamou a 
atenção para o desenvolvimento do pensamento 
crítico na EaD. O âmbito da criticidade está cons-
tantemente se deslocando por ser parte do grande 
guarda-chuva sociocultural, pois, assim como as 
pessoas nos diferentes contextos mudam as lin-
guagens e práticas sociais, elas mudam também 
as relações, sempre complexas, abarcando espe-
cificidades para além de meras habilidades/com-

10 Nada havia mudado.
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petências. Este trabalho realçou, ainda, o valor da 
qualidade do diálogo como desafio nas renego-
ciações de saberes e na transformação das con-
dições educacionais. O intuito também foi o de 
fornecer exemplos de situações em que a autoria 
dos aprendizes em ambiente Moodle manteve-se 
em prol da formação educacional por meio de 
atividades multimodais e estratégias como as de 
questionamentos frente ao material didático. 

Sendo assim, observou-se que é possível de-
senhar tarefas a fim de que possamos aprender e  
desaprender com as experiências e epistemolo-
gias, o que passa pela necessidade de se recons-
truir permanentemente o olhar crítico, já que o 
ambiente no qual esse cidadão desse novo con-
texto vive é transpassado por profusão de infor-
mação, caracterizado por rápidas e simultâneas 
mudanças na tecnologia e oportunidades de co-
laboração e produção sem precedentes.
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