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RESUMO 

 

 

O ensino a distância é visto hoje, principalmente, como um esforço de massificação e 

interiorização da educação no Brasil. A Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas 

Literaturas da Unidade Acadêmica de Educação a Distância é um dos cursos ofertados pela 

Universidade do Estado da Bahia em parceria com a Universidade Aberta do Brasil, sistema 

vinculado ao Ministério da Educação. Sendo um curso de formação de professores para atuar 

na Educação Básica, torna-se importante a proposição de pesquisas que colaborem para uma 

melhor compreensão dessa modalidade de educação com o intuito de contribuir para novas 

ofertas de maior qualidade. Sendo assim, a presente pesquisa objetiva identificar como se 

configuram as competências de aprendentes de Língua Estrangeira na Unidade Acadêmica de 

Educação a Distância da Universidade do Estado da Bahia. Para dar conta de alcançar tal 

objetivo, buscou-se: observar como acontece o processo de ensino-aprendizagem no 

Ambiente Virtual; analisar a interação e outras atitudes do aprendente nesse espaço e o uso de 

ferramentas que favoreçam o desenvolvimento de competências de acordo com as concepções 

apresentadas pelo projeto do curso; e identificar os novos esforços, atitudes e ações que 

precisam ser praticados pelos aprendentes de línguas no Moodle. Tendo em vista tais 

objetivos, utilizou-se a abordagem qualitativa, considerada a mais adequada para atender às 

especificidades da presente investigação, realizamos, para isso, um estudo de caso e tivemos  

como participantes da pesquisa os aprendentes do polo presencial de Vitória da Conquista. 

Para a geração de dados, utilizamos diferentes instrumentos: análise de documentos, 

questionário e observação online. A perspectiva teórica está embasada na concepção de 

competências de aprendentes de línguas estabelecida por Almeida Filho (2014), Nascimento 

(2014), Cunha (2014),  Ribeiro (2014) e Ferraço de Paula (2014), além disso, fizemos uso, 

principalmente, de conceito de autonomia (PAIVA, 2006 e FREIRE, 1996); estilo de 

aprendizagem (BARROS, 2009; SCHERER, BRITO, 2014; SCHERER, 2005) e motivação 

(LIEURY, 2010; GUIMARÃES, 2001). O resultado da pesquisa aponta para uma 

competência teórica que inclua o conhecimento da concepção de língua e de abordagem para 

aprendê-la assim como o conhecimento das ferramentas disponíveis no Ambiente Virtual de 

Aprendizagem e sua funcionalidade pedagógica. Tais saberes, consequentemente, favorecem 

também o desenvolvimento da competência aplicada, da acadêmica e da competência 

comunicativa na língua estrangeira.  

 

Palavras-chave: Aprendizagem de línguas. Aprendizagem online. Competência de 

aprendentes. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 
 

RESUMEN 

 

 

La enseñanza a distancia es vista hoy día, principalmente, como un esfuerzo de masificación e 

interiorización de la educación en  Brasil.  La Licenciatura en Letras Lengua Española y sus 

Literaturas de la  Unidade Acadêmica de Educação a Distância es uno de los cursos ofrecido 

por la Universidade do Estado da Bahia en colaboración con la  Universidade Aberta do 

Brasil, sistema vinculado al Ministerio de la Educación. Siendo un curso de formación de 

profesores para actuar en la educación básica, se torna importante la proposición de 

investigación que colabore para una mejor comprensión de esa modalidad de educación con el 

objetivo de contribuir para nuevas ofertas de mejor cualidad. Así pues, la presente 

investigación posee como meta identificar  como se configuran las competencias de agentes 

aprendices de la Lengua Extranjera en la  Unidade Acadêmica de Educação a Distância da  

Universidade do Estado da Bahia. Para alcanzar el objetivo se buscó: observar como ocurre el 

proceso de enseñanza-aprendizaje en el ambiente virtual; analizar la interacción y otras 

actitudes del agente aprendiz en ese espacio y el uso de herramientas que favorezcan el 

desarrollo de competencias de acuerdo con las concepciones presentadas por el proyecto del 

curso; e identificar los nuevos esfuerzos actitudes y acciones que necesitan ser practicados por 

los agentes aprendices de lenguas en el Moodle. Teniendo en cuenta esos objetivos, se utilizó 

el enfoque cualitativo considerado el más adecuado para atender a las especificidades de esta 

investigación, realizamos, para eso, un estudio de caso y  los participantes de la investigación 

fueron los agentes aprendices del polo de Vitória da Conquista. Para la  generación de datos, 

utilizamos distintos instrumentos: análisis de documentos, cuestionario, observación  online. 

La perspectiva  teórica está basada en la concepción de competencias de agentes aprendices 

de lenguas establecida por Almeida Filho (2014), Nascimento (2014), Cunha (2014),  Ribeiro 

(2014) y Ferraço de Paula (2014), además, hicimos uso, principalmente, de conceptos de 

autonomía (PAIVA, 2006 e FREIRE, 1996); Estilo de aprendizaje (BARROS, 2009; 

SCHERER e BRITO, 2014; SCHERER, 2005) y motivación (LIEURY, 2010; GUIMARÃES, 

2001). El  resultado de la investigación  indica para una competencia teórica de agentes 

aprendices de lengua en ambientes online  constituida por el conocimiento de la concepción 

de lengua y del  enfoque para aprenderla, así como del conocimiento  de las herramientas 

disponibles en el  ambiente y su funcionalidad pedagógica. Esos saberes, por consiguiente, 

favorecen también el desarrollo de la  competencia aplicada, de la académica y de la 

competencia comunicativa en la lengua extranjera. 

 

Palabras-clave: Aprendizaje de lenguas. Aprendizaje online. Competencia de agentes 

aprendices. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 
 

ABSTRACT 

 

Distance education is seen today, mainly, as an effort of massification and interiorization of 

education in Brazil. The Degree in Spanish Language Literature and it is Literatures of the 

Academic Unit of Distance Education is one of the courses offered by the State University 

from Bahia in partnership with the Open University of Brazil, a system linked to the Ministry 

of Education.  Being a teacher training course to work in Basic Education, it is important to 

propose research that contributes to a better understanding of this modality of education with 

the intention of contributing to new offers of higher quality. This way, the present research 

intent to identify how the competences of foreign languages learners are configurated in the 

Academic Unit of Distance Education of the State University of Bahia. In order to achieve 

such goal, we sought to: Observe how the learning process happens in the Virtual 

Environment; to analyze the interaction and other attitudes of the learner in this space and the 

use of tools that favor the development of competences according to the conceptions 

presented by the course design; and identify the new efforts attitudes and actions that need to 

be practiced by the language learners in Moodle. Considering about these gols, we used the 

qualitative approach, considered the most adequate to meet the specificities of the present 

research, we carry out, for this purpose, a case study and we had as participants of the 

research the learners of the classroom in Vitória da Conquista City. For data generation, we 

used different instruments: document analysis, questionnaire and online observation. The 

theoretical perspective is based on the conception of competences of language learners 

established by Almeida Filho (2014), Nascimento (2014), Cunha (2014), Ribeiro (2014) and 

Ferraço de Paula (2014). , of autonomy Concept (PAIVA, 2006 and FREIRE, 1996); 

Learning style (BARROS, 2009; SCHERER and BRITO, 2014; SCHERER, 2005) and 

motivation (LIEURY, 2010; GUIMARÃES, 2001).The research outcome point to a 

theoretical competence of language learners in online environments, consisting of the 

knowledge of the language design and the approach used to learn it, as well as the knowledge 

of the tools available in the environment and its pedagogical functionality. Such knowledge, 

consequently, also provide the development of applied and academic competence, leading the 

learner to greater potential for developing your communicative target language.   

 

 

Keywords: Language learning. Online learning. Competence of learners.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ñA revolu­«o das compet°ncias s· acontecer§ se durante a forma­«o profissional, os futuros 

docentes experimentarem-na pessoalmente.ò 

(PERRENOUD, 1990) 
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1 CAPÍTULO INTRODUTÓRIO  

 

1.1 Introdução 

A Educação a Distância (EAD) no Brasil atualmente não apenas é uma solução para 

atender às necessidades educacionais dos jovens e adultos que não conseguiram cursar o 

ensino superior dentro da faixa etária esperada (geralmente entre os 18 e 24 anos de idade),  

mas também se apresenta como um esforço de massificação da oferta desse nível de 

escolaridade. Do mesmo modo, ela ® considerada como a ñuniversidade de segunda chanceò 

para muitas pessoas que residem em localidades em que não há educação presencial e que a 

correria diária não dá a possibilidade de reservar tempo/horário, como a disponibilizada pela 

escola tradicional, e também para aquelas que buscam formação continuada (MORAES, 

2010). 

Niskier (2000), ao apresentar as terminologias atribuídas à educação a distância, diz 

que alguns pesquisadores a consideram uma modalidade, outros a denominam metodologia, e 

ainda, outros a reconhecem como tecnologia. Para esta pesquisa, adotaremos a nomenclatura 

modalidade, uma vez que os documentos que norteiam a EAD na UNEB a reconhecem como 

tal. No entanto, não desprezamos as demais denominações, pois reconhecemos também que 

pode ser considerada uma metodologia tendo em vista que, a partir do seu advento, surgem 

maneiras peculiares de ensinar e aprender. Sendo assim, admitimos, como Niskier (2000, p. 

19), que ela é a ñtecnologia da esperan­aò, tecnologia por dizer respeito a uma serie de 

conhecimentos científicos que são aplicados ao planejamento (KENSKI, 2003) para a ação de 

ensinar e aprender. Desta forma, ela tamb®m pode ser ñda esperan­aò, uma vez que 

acreditamos que a EAD, através das tecnologias de comunicação e informação, pode 

favorecer consideravelmente a educação brasileira, levando oportunidade às pessoas que 

residem nos mais distantes recantos de nosso país, além de possibilitar educação àqueles que 

encontram-se em condições diversas. 

Esta modalidade respeita os ritmos pessoais, as particularidades de cada sujeito no que 

se refere às diferenças sociais e culturais, às histórias de vida, beneficiando, desta forma, o 

processo de construção da autonomia intelectual e política, além de proporcionar o cultivo da 

autoestima pessoal e profissional do aprendente (PRETI, 2005). Tal afirmativa é corroborada 

por Neves (2003) ao afirmar que  o estudo a distância exige dedicação, autogerência, 
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capacidade de organizar o próprio tempo, habilidade de compreensão e produção de texto e, 

de maneira progressiva, o domínio de tecnologias.  

            Conforme Bernardo (2016), as várias universidades ou mesmo escolas que adotam a 

modalidade EAD têm incorporado, ao longo do seu desenvolvimento, as novas tecnologias de 

informática e de telecomunicação, pois essas conseguem romper as barreiras geográficas e 

temporais, iniciando um novo processo de ensino-aprendizagem com a inserção das novas 

tecnologias no cotidiano escolar. 

            O curso de Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas Literaturas da Unidade 

Acadêmica de Educação a Distância (UNEAD) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB),  

encontra-se dentro dessa modalidade de educação e, segundo as informações contidas no 

Campus Virtual da Universidade e em seu projeto pedagógico, o referido curso visa formar 

professores de Língua Espanhola para atuar na Educação Básica (Ensino Fundamental e 

Ensino Médio).  Sendo assim, tal pesquisa, além de promover reflexões sobre o ensino- 

aprendizagem de línguas, também busca considerar questões relacionadas à formação de 

professores. 

            A Aprendizagem de Línguas Assistida por Computador (Computer-Assisted Language 

Learning ï CALL) aqui entendida como ñdisciplina cient²fica, cujo objetivo é o estudo da 

integração do computador no processo de ensino-aprendizagem das línguas, 

preferencialmente as estrangeirasò (GARCÍA, 2004, p. 1045, tradução nossa) traz grandes 

benefícios para a educação a distância, ao mesmo tempo em que pode alertar para possíveis 

limitações e desafios que precisam ser superados.  

De acordo com Almeida Filho (2014), o processo de ensino-aprendizagem, tanto na 

modalidade presencial quanto a distância, constitui-se de forma biunívoca. Por um lado, os 

professores e por outro, os agentes aprendizes, aqui considerados aprendentes, ou seja, aquele 

que ñse coloca no lugar de aprender outra l²ngua ou culturaò. (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 

20), o principal responsável por sua aprendizagem, capaz de atuar de maneira consciente para 

potencializar sua aprendizagem.   

              Assim, nesta pesquisa, buscamos dar maior ênfase ao principal agente desse 

processo: o aprendente. Como Almeida Filho (2014, p.15), acreditamos que ños agentes 

aprendentes são os mais completos e potencialmente, ao menos, os mais suscetíveis à 

independênciaò. Acreditamos que tal aprendizagem também pode ser potencializada pela ação 

do professor e tutor, mesmo porque o fracasso ou sucesso do processo de ensino- 

aprendizagem depende, em grande medida, da prática educativa desses profissionais para 
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incentivar o aprendente a acionar as competências necessárias para a ação do aprender, assim 

como afirma Almeida Filho (2014) ao asseverar que, para contemplar esse processo de 

aprender e de ensinar é preciso compreender que ele também é constituído de planejamentos, 

de métodos e de avaliações.  

Nessa din©mica, est«o envolvidos tamb®m os chamados ñterceiros agentesò, que 

constituem os vários outros aspectos que podem favorecer esse movimento de ensinar e 

aprender, como por exemplo, as ferramentas e os materiais didáticos utilizados. No caso da 

educação a distância, aquela que acontece em ambientes online, está envolvido também o 

espaço da sala de aula virtual.  

                 Almeida Filho (2014) e um grupo de pesquisadores, através do projeto Pró-

Formação,  investigaram a respeito de algumas competências de aprendentes  que poderiam 

ser paralelamente comparadas às competências de professores de línguas, com alguns poucos 

ajustes: A linguístico-comunicativa, a implícita, a teórica (que seria a informada para os 

aprendizes), a aplicada/transformada e a profissional/acadêmica. Nesta pesquisa, procuramos 

investigar sobre as competências de aprendentes em contexto de educação a distância em 

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) mais especificamente no ambiente Moodle. Tendo 

em vista que o aprendente é o principal responsável por sua aprendizagem, a pesquisa busca 

investigar a configuração das competências de tal agente em ambientes online que é um 

espaço em que as relações e o processo de ensino aprendizagem se apresentam de maneira 

peculiar.  

 

1.2 Justificativa 

 

O Ensino a Distância (EAD) pode ser uma opção eficaz para levar ensino e formação 

aos lugares onde a educação presencial ainda não chegou favorecendo, de forma particular, a 

educa­«o superior. ñA educa­«o a dist©ncia amplia o poder de fogo da educação, em sentido 

geral, como fator de desenvolvimento. Ela é uma arma a mais e uma arma de considerável 

alcance [...]ò (MORAES, 2010, p. 13), principalmente, no processo de interiorização da 

educação. 

           Desta forma, o que se pretende é ir além do que a simples oferta pode realizar, ou seja, 

é procurar uma maneira de promover uma educação a distância de qualidade em que os 

objetivos sejam de fato alcançados e que proporcione uma formação mais eficaz em 

consonância com os objetivos dos cursos. Isso implica que, não basta apenas ofertá-los, é 
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necessário, antes de tudo, observar em quais circunstâncias eles estão sendo oferecidos e se, 

de fato, estão atendendo às necessidades do aprendente. 

            Muitas pesquisas já foram realizadas, tendo em vista o crescimento, cada vez maior, 

da oferta de cursos em tal modalidade. No entanto,  muitas ainda são as indagações a respeito 

da eficiência do ensino a distância como alternativa para uma educação de qualidade. Nesse 

sentido, é essencial que se realizem novas pesquisas na área, de maneira a fomentar e 

promover uma reflexão que atinja, principalmente, um dos principais interessados por tais 

questionamentos: o aprendente.  

               O ambiente virtual de aprendizagem não apenas possibilita a interação aprendente-

aprendente, aprendente-professor e aprendente-tutor, como também promove a interatividade 

aprendente-conteúdo, o que torna o agente aprendiz, que atua nessa modalidade, 

potencialmente mais autônomo, colaborativo e cooperativo. Desse modo, corrobora-se o que 

Anderson e Dron apud Brandão (2016, p. 53) dizem a respeito do que eles chamam de ñnova 

era pós-industrial de educa­«o a dist©nciaò. Essa nova era favorece ñuma s®rie de avan­os 

significativos na EAD, principalmente no que concerne à perspectiva social e de valorização 

do sujeito que aprende, que eram vari§veis inexistentes no modelo pedag·gico anteriorò 

(BRANDÃO, 2016, p. 53). Destarte, é de se esperar que os interesses atuais se voltem para o 

aprendente, para as novas possibilidades que ampliam suas perspectivas de aprendizagem e, 

consequentemente, busquem resposta e soluções que o ajudem a superar as dificuldades que 

surgem a partir dessa configuração de educação. 

             No campus virtual de aprendizagem, necessita-se de habilidades e competências que 

possibilitem adentrar no mundo digital informatizado e no mundo fascinante da internet, de 

maneira a fazer uso das inúmeras possibilidades que ela oferece. Assim sendo, é de 

fundamental importância que os aprendentes saibam utilizar as ferramentas disponíveis e 

tenham competência para atuar nesse ambiente de forma a favorecer sua aprendizagem.  

Entretanto, para que o aprendente alcance o sucesso em seu processo de aprendizagem, 

o mesmo necessita acionar alguns mecanismos internos que o ajudem a tomar decisões e a 

agir em prol de seu objetivo que é a aprendizagem de uma língua para a comunicação. Tal 

assertiva também é validada pelo curso de Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas 

Literaturas da Unidade Acadêmica de Educação a Distância (UNEAD) da Universidade do 

Estado da Bahia (UNEB), que visa formar professores de língua espanhola para atuarem na  

Educação Básica. 
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Segundo Ortiz Alvarez, 

...a formação inicial deveria focar o trabalho em atividades que promovessem o uso 

efetivo de uma língua prática, autêntica, real e verdadeira, para o desenvolvimento 

de todos os conhecimentos necessários à comunicação real do professor em sala de 

aula, não se esquecendo dos conteúdos linguísticos indispensáveis para a atuação. 

(ORTIZ ALVAREZ, 2015, p. 235) 

 

            Por conseguinte, é primordial que esses futuros professores  possuam o conhecimento 

da língua alvo, de maneira a  levar a cabo a sua função como profissionais da área de línguas. 

Isso implica em compreender ña l²ngua como processo de interação e comunicação 

sociocultural, [...]  serem críticos e aptos a assumirem com competência sua função social no 

mercado de trabalhoò (UNEB, 2016, p.198). Sendo assim, pretendemos, na presente pesquisa, 

refletir sobre a maneira como são configuradas as competências de aprendentes de LE  da 

Unidade Acadêmica de Educação a Distância (UNEAD) da Universidade do Estado da Bahia 

(UNEB), uma vez que essa modalidade vem se ampliando cada vez mais no país, 

principalmente com o objetivo de formar professores. 

 

1.3  Relevância do tema,  objetivos e perguntas de pesquisa 

 

           O final do século XX e o início do século XXI são considerados como o nascimento de 

uma nova geração, a geração virtual, pois é, nesse momento, que surge a comunicação 

mediada por computador. Essa nova tecnologia possibilita um novo entendimento sobre 

tempo e espaço. Além de possibilitar a comunicação em tempo real (síncrona) ou em 

momentos distintos em que os interlocutores podem enviar mensagens em tempo livre 

(assíncrona). Junto a tantos avanços, surge uma nova forma de se utilizar a linguagem, novos 

gêneros discursivos que ultrapassam as barreiras da modalidade oral e escrita. A educação faz 

uso de tal tecnologia para aperfeiçoar, aprimorar a modalidade de educação a distância. 

      Como afirma Dias, 

A internet deixou de ser apenas uma ferramenta de busca de informações para se 

transformar em um espaço privilegiado de discussões, troca de experiências e co-

construção de conhecimentos, oferecendo possibilidades de aprendizagem 

colaborativa online no âmbito de aprende[...] em L2. (DIAS, 2010, p. 359) 

        Nessa mesma linha de pensamento Pereira, Schmitt e Dias explicitam que, 

O processo de ensino-aprendizagem tem potencial para tornar-se mais ativo, 

dinâmico e personalizado por meio de Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Essas 

mídias, em evolução, utilizam o ciberespaço para promover a interação e a 

colaboração a distância entre os atores do processo e a interatividade com o 

conteúdo a ser aprendido. (PEREIRA; SCHMIT; DIAS, 2018, p. 2) 
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        O curso a distância de Licenciatura em Letras Espanhol da UNEAD/UNEB está 

vinculado ao programa UAB (Universidade Aberta do Brasil) promovido pelo Ministério da 

Educação e coordenado pela Diretoria de Educação a Distância (DED) da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES) e pela Secretaria de Educação a 

Distância (SEED).  

           Dentre os objetivos da UAB, encontra-se o desejo de ñfomentar as institui­»es p¼blicas 

de ensino superior e polos municipais de apoio presencial, visando a oferta de qualidade de 

cursos de licenciatura na modalidade a dist©ncia.ò (UNEB, 2016, p. 12).  O curso de Letras 

Espanhol e suas Literaturas, assim como os demais cursos ofertados pela UNEAD/UNEB, 

recebem também o fomento de tal Unidade. 

 A organização curricular do curso está dividida em eixos: o eixo científico cultural 

(subdividido em dois subeixos, o linguístico e o literário), o eixo da prática pedagógica, eixo 

interdisciplinar e o eixo das atividades complementares. Esta pesquisa se aterá apenas ao 

subeixo referente aos aspectos linguísticos que se referem aos níveis de conhecimento da 

língua. De acordo com Almeida Filho (2014), para adquirir e produzir conhecimento, o 

aprendente interage com concepções de aprendizagem e atitudes com o objetivo de lograr 

êxito em seu processo de ensino-aprendizagem, sendo ele o principal responsável por sua 

trajetória e com capacidade de se autogerir para alcançar a sua meta. Assim, as abordagens do 

aprendente são tão importantes quanto as do professor e para que haja sucesso no processo de 

ensino-aprendizagem é necessário que tais concepções se convirjam (ALMEIDA FILHO, 

2014). 

Em se tratando de Educação em ambientes online, com todas as ferramentas e 

possibilidades disponíveis, e sem a presença física do professor, o aprendente é impelido a ser 

cada vez mais independente e a fazer suas próprias escolhas de onde, quando e o quê estudar. 

Tais pressupostos exigem, desse agente, certas competências que o direcionarão a fazer as 

escolhas mais apropriadas para seu autodesenvolvimento.    

          Mesmo que o ensino online valorize a atuação do aprendente e o coloque como o centro 

do processo de aprendizagem, o professor e demais agentes envolvidos não são isentados de 

suas responsabilidades nesse processo, uma vez que educar a distância também significa 

oferecer ao aprendente referenciais teórico-práticos que levem à aquisição de competências 

cognitivas, habilidades e atitudes que promovam o pleno desenvolvimento da pessoa, o 

exercício da cidadania e a qualificação para o trabalho, princípios gerais da educação como 

um todo.  
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            Neves (2003) ressalta o compromisso da educação superior a distância de promover a 

manutenção da qualidade na formação ofertada pelas Universidades. Segundo ela, educar a 

distância nada tem a ver com simplificar conteúdos e currículos, muito menos diminuir tempo 

de estudo e reflexão. Muito pelo contrário, os cursos a distância precisam mater uma estutrura 

curricular semelhante aos presenciais, e oferecer disciplinas introdutórias que preparem o 

estudante para tal modalidade. 

          Sendo assim, não podemos nos esquecer de que é necessário também optar por um 

modelo de formação que permita o desenvolvimento reflexivo do professor, um modelo que 

proporcione o desenvolvimento de competências que o prepare, tanto para atuar como cidadão 

consciente quanto como profissional qualificado. 

           Nesse sentido, buscamos por meio dos estudos sobre competências de aprendentes de 

línguas, segundo as concepções de Almeida Filho (2014), Nascimento (2014), Cunha (2014), 

Ferraço de Paula (2014), Ribeiro (2014), encontrar caminhos que possam contribuir para uma 

oferta de educação a distância de qualidade. Além disso, se fará uso, principalmente, de 

conceito de Autonomia (PAIVA, 2006 e FREIRE, 1996); Estilo de aprendizagem (BARROS, 

2009; SCHERER; BRITO, 2018; SCHERER, 2005); e Motivação (LIEURY, 2010; 

GUIMARÃES, 2001). 

         A concep­«o de compet°ncia, adotada aqui, se configura como ño meio para se alcan­ar 

objetivosò (MOURA, 2005, p. 46), como o ñcanal que liga o fazer filos·fico ao fazer efetivoò 

(NASCIMENTO, 2014, p. 109). É a mobilização de saberes, conhecimentos e habilidades que 

possibilitam a realização de uma determinada tarefa, compreendida como a tarefa de aprender 

línguas. Essa ação do aprendente deve ser entendida a partir do conceito de práxis, 

compreendida como ña­«o transformadora, mediada pela reflex«o sistem§tica, capaz de 

superar o habitusò (BOURDIEU, 1991 apud MOURA, 2005, p. 16), que o leva a refletir sobre 

seu próprio processo de aprendizagem, que pode ser reconfigurado e adaptado. Nesse 

contexto, o agente é o aprendente  que atua de maneira reflexiva sobre seu processo de 

aprendizagem.   

           Dessa maneira, o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) é visto como um espaço 

propício para que o aprendente protagonize, de forma reflexiva, dinâmica, interativa, 

colaborativa e cooperativa, colocando em movimento os saberes, conhecimentos e habilidades 

necessários para se autogerir no percurso em busca de aprendizagens.  

A pesquisa foi motivada por questionamentos advindos de inquietações da 

pesquisadora, uma vez que esta é tutora online desde 2011 e, a apartir de então, observa os 
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problemas que tanto o ensino quanto a  aprendizagem online podem enfrentar. Dentre eles, o 

processo de desenvolvimento da competência comunicativa por parte dos aprendentes.  

 Mesmo a pesquisadora acreditando que o ensino a distancia é importante para o 

processo de democratização e interiorização da educação superior no Brasil, sempre se 

questionou sobre o potencial de ensino-aprendizagem que tal modalidade  pode proporcionar 

a aprendentes de línguas. Sendo assim, a pesquisa surgiu a partir da seguinte problemática: 

Como se configuram as competências de aprendentes de Língua Estrangeira da 

UNEAD/UNEB? Uma vez que, o aprendente encontra-se no centro desse processo, atuando 

como protagonista de sua aprendizagem. A partir desse problema, tentaremos responder os 

seguintes questionamentos:  

1. Como acontece o processo de ensino-aprendizagem no AVA?  

2. De que forma os aprendentes interagem, colaboram e cooperam uns com os outros 

no ambiente virtual de maneira a favorecer o desenvolvimento de competências, 

segundo as concepções do projeto do curso? 

3. Que novos esforços atitudes e ações são ou precisam ser  praticados pelos 

aprendentes do curso pesquisado, no AVA Moodle? 

Com a finalidade de refletir e buscar algumas respostas para as perguntas acima, esta 

dissertação objetiva identificar como se configuram as competências de aprendentes de 

Língua estrangeira da Unidade Acadêmica de Educação a Distância da Universidade do 

Estado da Bahia. Esse objetivo mais amplo e geral,  se desdobra em três outros mais 

específicos:  

1. Observar como  acontece o processo de ensino-aprendizagem no AVA.                

2. Analisar a interação e outras atitudes do aprendente no Moodle e a utilização das 

ferramentas disponíveis que favoreçam a aprendizagem e desenvolvimento de 

competências de acordo com as concepções apresentadas pelo projeto do curso. 

3. Identificar os novos esforços atitudes e ações que precisam ser praticados pelos 

aprendentes de línguas no ambiente virtual de aprendizagem Moodle.  

Para responder às perguntas e conseguir alcançar os objetivos propostos, utilizamos a 

abordagem qualitativa. Dessa forma, buscamos analisar o fenômeno de maneira integral no 

seu contexto de atuação ï na sala de aula virtual ï o que nos levou a considerar a busca por  

ñcaptar o fen¹meno em estudo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, 

considerando todos os pontos de vista relevantesò (GODOY, 1995, p. 21), assim, valorizamos 

as nuances que, às vezes,  passam desapercebidas e são consideradas pouco relevantes.  
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Diante de tal perspectiva, escolhemos por realizar um estudo de caso. Sendo assim, tal 

pesquisa é de cunho exploratório, destarte, tem por finalidade, conceder uma visão geral sobre 

o fenômeno em estudo (GIL, 2008). Portanto, quando o tema da pesquisa é muito amplo, faz-

se necessário a sua elucidação e delimitação, o que torna necess§ria a ñrevis«o da literatura, 

discussão com especialistas e outros procedimentosò de forma a buscar uma explicação para o 

evento em estudo (GIL, 2008, p.27).           

Para obtenção de dados e evidências, a pesquisadora utilizou diferentes instrumentos e 

procedimentos metodológicos. Nesse tipo de estudo, ño pesquisador geralmente utiliza uma 

variedade de dados coletados em diferentes momentos por meio de variadas fontes de 

informa­«oò (GODOY, 1995, p. 26). Al®m disso, o objetivo do estudo de caso ® encontrar 

informações aprofundadas e sistemáticas a respeito de um determinado fenômeno (PATTON, 

2002). É uma metodologia  que valoriza o contexto em que ocorre o evento, no entanto, sem 

esquecer da representatividade (LLEWELLYN; NORTHCOTT, 2007), valorizando a 

compreensão da dinâmica do contexto real (EISENHARDT, 1989), de maneira a realizar um 

estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, possibilitando assim, seu profuso e 

detalhado conhecimento (GIL, 2008). 

Sendo assim, utilizamos os seguintes instrumentos de coleta de dados: a análise 

documental do Projeto do curso de Licenciatura em Letras, Língua Espanhola e suas 

Literaturas, na modalidade EAD, para fins de reconhecimento, além do plano de ensino e do 

cronograma das disciplinas observadas; o questionário e a observação online. Escolhemos 

para isso, tanto para a observação online quanto para a aplicação do questionário, o polo de 

Vitória da Conquista, um dos polos presenciais do curso de Licenciatura em Letras Língua 

Espanhola e suas Literaturas. Optamos por ele, pois é um dos que possui maior quantidade de 

aprendentes cursando. Além disso, fizemos as observações nas salas de aula virtual das 

disciplinas Língua Estrangeira Avançado I e Língua Estrangeira Avançado II, ofertadas nos 

semestres letivos 2018.1 e 2018.2, respectivamente. Essas disciplinas fazem parte do grande 

eixo científico-cultural, mais especificamente, do subeixo de Língua.  

Para a realização das análises, usamos o recurso de triangulação de dados que nos 

permitiu comparar os dados obtidos por meio dos distintos instrumentos, o que pode viabilizar 

maior credibilidade à pesquisa.  
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1.4 Organização do trabalho 

 

 Diante dos pressupostos relatados, o trabalho está dividido em quatro capítulos. No 

primeiro, expomos aspectos introdutórios que justificam e apresentam a escolha do tema, os 

objetivos, a metodologia e os participantes da pesquisa. No segundo, reflexões e conceitos 

relativos à tecnologia e à educação, sobre a Unidade Acadêmica de Educação a distância 

(UNEAD) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), realizamos também  um apanhado 

sobre o curso de Licenciatura em Letras Espanhol e suas Literaturas e seu contexto de 

surgimento e atuação e, a tempo, damos continuidade a esse capítulo, mostrando as 

concepções de  Ambiente Virtual de Aprendizagem, mais especificamente, o Moodle e, por 

fim, discutimos as competências de aprendentes de línguas e os elementos constitutivos dos 

saberes e competências em Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle. No  terceiro capítulo, 

detalhamos o tipo de pesquisa e os instrumentos de coleta de dados, além das categorias para 

a análise de dados. No quarto capítulo, expomos o resultado das análises de dados e, em 

seguida, as considerações finais.  
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2 CAPÍTULO TEÓRICO  

 

2.1 Tecnologia e Educação 

 

Muito antes de decidir ser pesquisadora da área de tecnologia e educação, me 

questionava sobre a importância do desenvolvimento tecnológico, sobre os prós e contras de 

seu inevitável e propenso aumento nos diversos âmbitos da sociedade.  As previsões futuras 

em relação ao desenvolvimento tecnológico sempre me foram apresentadas como as piores 

possíveis. Algo que me chamou atenção dizia respeito aos filmes de ficção científica que, em 

sua grande maioria exibia um futuro trágico, triste e excludente o que, a meu ver, mostrava 

uma visão bastante redutora sobre os avanços da tecnologia. O pessimismo em relação ao 

futuro da humanidade é notório nas ficções desse gênero, pois há uma visível tendência e/ou 

propagação da crença de que esse avanço traz com ele certa inclinação para os desmazelos 

humanos.  

Antes de adentrarmos nessa discussão sobre as vantagens e resultados do 

desenvolvimento tecnológico, acreditamos ser importante apresentarmos a definição de 

tecnologia. Nesta pesquisa, iremos adotar o conceito trazido por Kenski (2006) que a define 

como o ñconjunto de conhecimentos e princípios científicos que se aplicam ao planejamento, 

à construção e à utilização de um equipamento em um determinado tipo de atividadeò 

(KENSKI, 2006, p. 18). Essa autora diferencia a tecnologia da técnica. Para ela, a técnica se 

apresenta como sendo as ñhabilidades especiais de lidar com cada tipo de tecnologiaò. Sendo 

assim, a tecnologia pode ser denominada como  o resultado de um processo intelectual 

científico que busca aprimorar, produzir um determinado produto com utilidades específicas. 

Já a técnica é o como utilizar esta tecnologia. Estamos vivendo um momento em que, 

constantemente, novas tecnologias surgem ou são aperfeiçoadas, o que provoca a necessidade 

de novas aprendizagens e de novas habilidades (técnicas) para fazer bom uso daquilo que nos 

é disponibilizado.  

Por conseguinte, o homem pode usar esses conhecimentos científicos a favor de 

diferentes objetivos e de acordo com interesses individuais, sociais, políticos, e/ou 

econômicos. Tendo em vista tal assertiva, apresentamos dois pontos de vista sobre esse  

negativismo presente nas ficções científicas.  Por um lado, o futuro trágico e perverso 

apresentado por esse gênero da ficção está em desacordo com a origem do desenvolvimento 

tecnológico. A criação e o aperfeiçoamento da tecnologia, inicialmente, surgem para atender 
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¨s necessidades de sobreviv°ncia do homem, como uma forma de ñaproveitamento dos 

recursos da natureza, de maneira a garantir melhor qualidade de vidaò (KENSKI, 2006, p. 20), 

como um meio para facilitar a vida humana. Com o uso de sua inteligência, o homem constrói 

novas invenções, assim, ele utiliza suas capacidades intelectuais para fabricar, produzir e 

aperfeiçoar produtos, ferramentas e instrumentos que o auxiliam e o ajudam a sobreviver e a 

manter sua supremacia diante dos outros animais (KENSKI, 2006). 

Gilbert de Simondon (1969) citado por Kenski (2006) diz que o homem começa a 

perceber-se diferente dos outros animais a partir do momento em que faz uso dos recursos 

naturais para seu próprio benefício. É na pré-história que inicia a produção de ferramentas 

tecnológicas com a utilização de pedras, ossos, galhos e troncos de árvores, com isso, o 

homem contava ñcom duas ferramentas naturais e distintas das demais esp®cies: o c®rebro e a 

m«o criadoraò (CHAUCHARD 1972, apud KENSKI 2006, p. 20), à vista disso, o homem usa 

de sua capacidade física e intelectual para aperfeiçoar a produção de ferramentas, 

melhorando, por conseguinte, não apenas a sua condição de vida, mas também facilitando sua 

relação com outros de sua espécie.  

Diferentes épocas da história da humanidade são historicamente reconhecidas, pelo 

avanço tecnológico correspondente. As idades da pedra, do ferro e do ouro, por 

exemplo, correspondem ao momento histórico-social em que foram criadas ñnovas 

tecnologiasò para o aproveitamento desses recursos da natureza de forma a garantir 

melhor qualidade de vida. (KENSKI 2006, p. 20) 

 

Graças à tais tecnologias, diferentes atividades do nosso cotidiano são possíveis de 

serem realizadas com mais rapidez, eficiência e menos esforço físico.  

Tecnologias que resultaram, por exemplo, em talheres, pratos, panelas, fogões, 

fornos, geladeiras, alimentos industrializados e muitos outros produtos, 

equipamentos e processos que foram planejados e construídos para podermos 

realizar a simples e fundamental tarefa que garante nossa sobrevivência: 

alimentação. (KENSKI, 2006, p. 18). 

Não temos como negar a importância e os benefícios da tecnologia em nossa vida. Por 

outro lado, não podemos deixar de reconhecer que há, na continuação da história do 

desenvolvimento tecnológico, um fundamento que justifica a visão pessimista dos cineastas 

futuristas. Pois, tal negativismo pode ser compreensível, por exemplo, ao observarmos 

novamente o passado e analisarmos o processo de produção de instrumentos tecnológicos 

bélicos. Kenski (2012) afirma que novas tecnologias foram sendo pensadas, ao longo do 

tempo, não como forma de sobrevivência, mas como um caminho para dominar e subjugar 

um povo ao outro. Essa autora nos lembra  ainda que o machado de madeira e a pedra deram 

lugar a lanças e setas de metal para serem usados em guerras; as canoas e barcos a remo 
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foram substituídos por caravelas e navios. Além disso, ela nos recorda o papel da guerra fria 

no desenvolvimento da ciência e da tecnologia.  

Muitos equipamentos, serviços e processos foram descobertos durante a tensão que 

existiu entre os Estados Unidos e a União Soviética pela ameaça, de ambos os lados, 

de ações bélicas, sobretudo com o uso da bomba atômica. A corrida espacial, 

resultante do avanço científico proporcionado por essa tensão, trouxe inúmeras 

inovações: o isopor, o forno de micro-ondas, o relógio digital e o computador 

(KENSKI, 2012, p. 16). 

Desta forma, como assevera tal pesquisadora, há uma relação muito próxima entre 

conhecimento, poder e tecnologia. Não só a guerra fria como também outros acontecimentos 

históricos, acompanhados do desenvolvimento tecnológico provocaram uma mudança 

evolutiva em estar no mundo. Assim, os avanços apresentados pela tecnologia, afetam o 

cotidiano das pessoas e suas relações sociais, econômicas e políticas (KENSKI, 2012). 

As grandes corporações transnacionais assumem poderes (quanto ao domínio de 

tecnologias, de capital financeiro, de mercados, de distribuição, etc.) superiores aos 

poderes políticos dos países e exercem influência sobre o futuro dos povos em todo 

o mundo. A globalização da  economia e das finanças redefine o mundo e cria uma 

nova divisão social. (KENSKI 2012, p. 18). 

Assim, o mundo está dividido entre os países ricos que possuem as mais novas 

tecnologias que trazem benefícios econômicos, sociais e culturais e os países 

subdesenvolvidos que n«o possuem a  ñsenha de acesso para o ingresso a essa nova realidadeò 

(KENSKI, 2012, p 18). À vista disso, um dos principais desafios da atualidade é o acesso às 

atuais tecnologias. Não apenas o acesso, mas também o nosso aperfeiçoamento constante para 

acompanhar tais  transformações. 

As tecnologias da comunicação evoluem sem cessar e com muita rapidez. A todo 

instante novos produtos diferenciados e sofisticados-telefones celulares, fax, 

softwares, vídeos, computador multimídia, Internet, televisão interativa, realidade 

virtual, videogames - são criados. (KENSKI, 2006, p. 26) 

As constantes mudanças e aperfeiçoamentos das tecnologias exigem de nós além de  

recursos financeiros, também constante processo de aprendizagem. Malacarne et al. (2013) 

corrobora as ideias de Teixeira (2003) ao afirmar que um dos principais recursos para a 

inserção na sociedade é o acesso à informação e quem não o tiver estará à margem, surgindo, 

assim, uma nova categoria de exclusão social.  

É necessário refletir sobre a falta de acesso tecnológico por uma boa parte da 

população (KENSKI, 2006). Nesse sentido, Malacarne et al. (2013) apresentam a exclusão 

digital como sendo uma  das facetas da exclusão social e, mesmo com o crescente 

desenvolvimento tecnológico e o grande processo de informatização, principalmente nas 

instituições de ensino, não há oportunidades iguais de acesso à tecnologia. 
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Uma pesquisa apresentada pela União Internacional de Telecomunicações (UIT), no 

ano de 2017, mostrou que estamos mais conectados à internet, todavia, há uma parcela 

considerável de pessoas no mundo que ainda encontra-se excluída de tal benefício. Segundo 

essa pesquisa, há grandes diferenças entre as regiões do globo, a exemplo da Europa que 

apresenta a média mais alta no IDI (Índice de Desenvolvimento de Tecnologia da Informação 

e Comunicação)  acima dos demais continentes, diferenças também se fazem presentes entre 

os países de cada região.  

Mesmo que tal pesquisa tenha apontado para uma expectativa de melhores coberturas 

e serviços nos próximos anos no Brasil, por causa do seu potencial de mercado de 

telecomunicações, o país ocupa o 66º lugar no ranking mundial da ONU na área de tecnologia 

da informação e comunicação,  já no ranking das Américas, ele está em 10º lugar, em uma 

posição inferior a países como Barbados, Bahamas, Argentina e Chile. Tais diferenças estão 

diretamente associadas aos índices de desenvolvimento econômico de cada região e país. 

De acordo com Malacarne et al. (2013), aqui no Brasil, vivemos hoje, um cenário 

político marcado por perda de direitos, pela desestabilização de políticas sociais e de direitos 

constitucionalmente garantidos o que provoca grandes mudanças nas relações sociais e no 

aumento da desigualdade social. Tal realidade apenas contribui para o aumento da exclusão 

digital, dificultando ainda mais a possibilidade de acesso, da população mais carente, a 

equipamentos tecnológicos avançados, o que favorece ainda mais a exclusão social.  

No entanto, mesmo que, ao longo da história, o desenvolvimento tecnológico tenha 

trazido consideráveis custos à humanidade com as guerras, subjugação de povos e exclusão, a 

essência primeira dela é a de favorecer a vida, ela é resultado da necessidade de (sobre) 

vivência e, nesse sentido, apresenta-se como predominantemente benéfica à vida humana em 

seus diversos âmbitos, cabendo ao homem saber usá-la para benefício próprio e de outros. 

 

2.1.1 Ainda sobre tecnologia 

 

Lévy (2010) aponta a linguagem oral, a escrita e a digital como sendo a representação 

das tecnologias da inteligência ou tecnologias intelectuais. Para esse filósofo, o surgimento 

das "novas técnicas" (tecnologias) produz significativas mudanças no modo de vida das 

pessoas, na forma como compreendemos o mundo, como representamos esse conhecimento e 

como o transmitimos por meio da linguagem. Tanto a linguagem oral, quanto a escrita e a 

digital, possuem seu valor na história, "o cúmulo da cegueira é atingido quando as antigas 
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técnicas são declaradas culturais e impregnadas de valores, enquanto as novas são 

denunciadas como bárbaras e contrárias à vida" (LÉVY, 2010, p. 15).   

 Há sociedades orais, por exemplo, que possuem suas estratégias de transmissão do 

saber a partir das possibilidades que essa tecnologia oferece, da mesma maneira, as 

sociedades onde a escrita prevalece e a linguagem digital se faz presente, apontam mudanças 

na relação entre o homem e o conhecimento (KENSKI, 2003).  

 Em relação à escrita, sua sequência alfabética influenciou a "organização da 

linguagem" e consequentemente a "organização do pensamento", tal concepção se mostra em 

nossa forma de conceber o tempo e o espaço, assim, o passado encontra-se à esquerda e o 

futuro à direita, direção da escrita. ( KERCKHOVE 1997 apud KENSKI, 2003) . 

 Além disso, segundo Lévy (2010), a linguagem oral necessita de proximidade entre os 

interlocutores, logo, os limita ao espaço de sua comunidade de falantes, dando grande valor à 

repetição e à memorização como maneira de adquirir conhecimento.  

 Hoje, graças às tecnologias digitais, podemos, do sofá de nossa casa, acessar nosso 

banco, pagar nossas contas, conversar com um amigo que se encontra distante, tirar dúvidas 

dos aprendentes, realizar muitas outras atividades apenas com um clique. Atividades que 

durariam o dia inteiro para serem realizadas, hoje em dia, necessitam apenas de alguns 

minutos.  

 É certo que o surgimento de novas tecnologias provoca mudanças significativas, tanto 

entre as relações interpessoais, quanto profissionais, econômicas e sociais. As tecnologias de 

comunicação e informação modificam nossa maneira de perceber o mundo, nossa maneira de 

viver e de aprender na atualidade (KENSKI, 2006). O tempo e o espaço ganham novos 

formatos, o que influencia diretamente no cotidiano das pessoas, em sua forma de aprender e 

estar no mundo.  

 Kenski (2012) afirma que a linguagem digital, ao mesmo tempo em que se aproxima 

da linguagem oral e da escrita, se afasta consideravelmente. Se aproxima na medida em que 

possui características de ambas, sendo utilizada tamb®m para ñinformar, comunicar, interagir 

e aprenderò (KENSKI, 2012, p. 31), utilizando-se tanto de uma como da outra. No entanto, 

ela ñrompe com as formas narrativas circulares e repetidas da oralidade e com o 

encaminhamento contínuo e sequencial da escritaò (KENSKI, 2012, p. 32). Tais 

características estão presentes, por exemplo, no gênero hipertexto, pois ele é um elemento 

indissociável dessa linguagem, melhor dizendo, ele é a própria linguagem.  
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2.1.1.1 O hipertexto 

 

 Foi nos anos 70 que o termo hipertexto surgiu com estadunidense Theodor H. Nelson. 

De acordo com esse filósofo e sociólogo, o hipertexto se constitui de ñescritas associadas n«o-

sequenciais, conexões possíveis de se seguir, oportunidades de leitura em diferentes dire­»esò 

(FACHINETO, 2018).  Desta forma, o hipertexto é composto por uma escritura não linear que 

possibilita que o leitor realize escolhas e faça seu percurso de leitura na tela interativa do 

computador (FACHINETO, 2018).   

 O hipertexto, segundo Lévy (2010, p. 33) pode ser definido como ñum conjunto de n·s 

que podem ser ligados por conex»esò. Esses nós podem nos levar a diferentes construções 

significativas fazendo uso de imagens, sons, palavras, sensações, etc. Assim sendo, esse 

elemento inerente à linguagem digital, possui uma multiplicidade de redes, essas redes estão 

interligadas e adicionadas a novas ramificações que se apresentam descentralizadas. 

 De maneira a ratificar a concepção de Levy (2010), Gonçalves (2010) declara que o 

hipertexto é um ñ²cone de navega­«o, denominado de hiperm²dia, o qual [...] acompanhado de 

outras linguagens sonoras e visuais que comporta diversas possibilidades, tais como vídeo, 

fotografia, filmes animação, voz música ou v²deoò (GON¢ALVES, 2010, p. 29). Desta 

forma, fazendo surgir novas formas de compreender e produzir textos:  

Podemos pensar que los hipertextos son ilimitados e infinitos. Cada usuario puede 

añadir algo y puede crear una especie de historia inacabada [...] la noción clásica de 

autoría desaparece y tenemos una nueva forma de ampliar la libre creatividad [...] 

estamos caminando hacia una sociedad más liberada, en la que la libre creatividad 

coexistirá con la interpretación textual. (ECO, 1998 apud GONÇALVES, 2010, p. 

30-31).  

 

 O hipertexto, assim, possibilita ao usuário uma interatividade com o texto de maneira 

a produzir, reproduzir, significar e ressignificar o texto, pois proporciona diferentes conexões 

e associações de diferentes linguagens. Ao lermos um texto, as palavras e as construções 

sintáticas que o constituem provocam em nós um encadeamento de redes semânticas 

produzidas por nossa imaginação, cada construção é um estímulo para novas outras 

construções e novos entendimentos que, por sua vez, provocam novos significados.  

 Lévy (2010) afirma que os autores da comunicação são capazes de construir e 

remodelar uma infinidade de sentidos, a esse universo de sentidos damos o nome de 

hipertexto. Essa rede de constru­»es sem©nticas n«o est§ presente apenas nos ñprocessos 

sociot®cnicosò, ela abarca também toda e qualquer forma de comunicação, assim o hipertexto 

está em todos os âmbitos da realidade em que significações estão presentes. 
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2.2 A Educação nesse contexto 

 

 Como já dito anteriormente, novas maneiras de pensar, agir e de estar no mundo 

surgem com os avanços e popularização das tecnologias digitais. Essas mudanças ocorrem em 

todos os âmbitos da vida humana, sendo assim, também na educação. 

 Nas últimas décadas, devido aos avanços tecnológicos, já presenciamos mudanças 

significativas no processo de ensino-aprendizagem. Kenski (2013) assegura que em um curto 

espaço de tempo "incorporamos as redes digitais (a internet) e sua interface gráfica (a web) 

em nossos sistemas de intercomunicação e em nossas ações cotidianas" (KENSKI, 2013, p. 

61). Com o passar dos anos, o acesso à internet torna-se cada vez mais intenso, podemos 

acessá-la em qualquer lugar através de diversos aparatos cada vez mais sofisticados de 

comunicação. 

Queremos algo que potencialize nossa capacidade de interação, comunicação, acesso 

e armazenamento das informações. Na atualidade, construímos nossas relações em 

meio aos mais variados artefatos tecnológicos. A cultura contemporânea está ligada 

à ideia da interatividade, da interconexão e da inter-relação entre as pessoas, e entre 

essas e os mais diversos espaços virtuais de produção e disponibilização das 

informações. (KENSKI, 2013, p. 62). 

 Mesmo com o significativo aumento no acesso às aprimoradas ferramentas 

tecnológicas, já vimos, anteriormente, que essa facilidade de acesso não se estende a toda 

população brasileira. O número daqueles que se encontram excluídos ainda é preocupante, 

principalmente quando comparado às diferentes regiões do país.  

 No ano de 2016, pesquisas realizadas pelo Centro Regional de Estudos para o 

Desenvolvimento da Sociedade da Informação (cetc.br), criado em 2005 para monitorar a 

adoção das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) no Brasil, mostrou que a 

maioria dos alunos de escolas públicas e particulares das cinco regiões brasileiras possuem 

acesso à internet, no entanto ainda há jovens que não têm a possibilidade de usufruir desse 

benefício, e a maior parte deles encontra-se nas regiões norte e nordeste do Brasil. 

 Tal pesquisa mostra a necessidade de maior empenho para melhorar a qualidade de 

acesso à banda larga em todas as regiões, pois o acesso às tecnologias de comunicação e 

informação atualmente é parte essencial da formação de jovens e adultos. A inclusão digital, 

atualmente, é caracterizada como uma vertente da inclusão social, pois é fator sine qua nom 

para a entrada nos espaços profissionais, educacionais e qualificação para o trabalho. 

 Da mesma forma que ocorrem os câmbios, e novas ferramentas educacionais são 

renovadas e aprimoradas, nós também precisamos mudar nossas ações pedagógicas, de 

maneira a nos adaptarmos a essas mudanças. O giz, por exemplo, é uma tecnologia que serviu 
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a seu tempo, assim como hoje o pincel, o quadro branco e a lousa digital o faz. Esses 

instrumentos tecnológicos se adéquam à nossa realidade a tal ponto que, em muitos casos, 

além de não os reconhecermos como tecnologia, também não percebemos que a escolha por 

uma ou outra provoca grandes transformações na ação educativa. 

Kenski (2012) afirma que as tecnologias de informação e comunicação, em especial a 

televisão e o computador, transformaram a maneira de ensinar e aprender, tanto no que diz 

respeito à abordagem do professor quanto à forma como o aluno apreende as informações. É 

preciso "usar de forma pedagogicamente correta a tecnologia escolhida" (KENSKI, 2012, p. 

46). Portanto, não é suficiente a disponibilidade de tecnologias cada vez mais atualizadas para 

a educação, uma vez que a escolha de uma em detrimento da outra altera consideravelmente a 

maneira de organizar o ensino.  

 Essa pesquisadora ainda assevera que a velocidade é o termo mais apropriado para 

representar o "espaço-temporal do conhecimento" atualmente. Antes, havia um espaço-tempo 

dedicado à escola, as pessoas se deslocavam de suas casas e iam à escola que era o espaço da 

aprendizagem sistematizada. Hoje, segundo Virilio (1993) citado por Kenski (2003), há um 

deslocamento da informação, tanto no que diz respeito à espacialidade física, possibilitando-

nos o acesso por meio das tecnologias das mídias, quanto pelas mudanças constantes, através 

da temporalidade fugaz. Velocidade também que se apresenta no acesso às informações que 

são constantemente substituídas por novas informações.  

Nesse sentido, Moraes (2010) ratifica que houve mudanças, não só no prolongamento 

da expectativa de vida das pessoas, como também no nível de conhecimento que elas 

precisam ter para exercer determinada função. Portanto, a escola precisa se adaptar a essas 

mudanças. De acordo com esse autor, em 1930, por exemplo, a expectativa de vida do 

brasileiro era, em média, de 50 anos. Em contrapartida, o conhecimento científico apontado 

como válido e que o sujeito mantinha contato em seu ensino básico e superior continuava 

válido durante toda a sua vida, bem como seu conhecimento tecnológico que permanecia, até 

sua morte, muito próximo ao adquirido em sua juventude. Atualmente, a expectativa de vida 

já ultrapassa os 70 anos mas, no entanto, o ñselo de validadeò do conhecimento cient²fico e 

tecnológico é bastante curto. Aquilo que o jovem aprendeu no ensino médio provavelmente já 

sofreu mudanças ao chegar no ensino superior, assim, o conhecimento permanece em um 

constante processo de construção e de renovação (MORAES, 2010). 

 Nesse sentido,  Lévy (2010) apresenta as linguagens oral, escrita e digital como 

tecnologia da inteligência. O autor mostra que a tecnologia muda a filosofia do conhecimento, 
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reconhecendo que as linguagens oral, escrita e digital apresentam nova concepção de 

configuração do saber com a sucessão da oralidade, da escrita e da informática. Sobre isso, 

Kenski (2003) considera que, mesmo que essas linguagens surjam em momentos distintos, 

coexistem atualmente e, cada uma delas, nos apresenta maneiras de aprender e raciocinar 

diferenciadas.  

 Na sociedade oral, a inteligência está associada à capacidade de memorização e para 

isso utilizava-se de "recursos de sua memória de longo prazo para reter e transmitir as 

representações que lhes pareciam dignas de perdurar" (KENSKI, 2003, p. 82) e, dessa forma, 

faziam uso de estratégias inteligentes de memorização como, por exemplo, o uso de 

dramatizações, narrativas, rimas, poemas e de cantos.  

 Já a linguagem escrita, dispensa essa aproximação entre os participantes da 

comunicação, não há mais a necessidade da sobrecarga da memória, uma vez que as 

informações podem ser registradas. A escrita torna possível o registro do pensamento, 

surgindo, desta maneira, a ñautonomia da informa­«oò, os textos s«o produzidos, registrados e 

perpetuados ao longo da história. Com a possibilidade de produção em longa escala, amplia-

se a possibilidade de acesso à informação (KENSKI, 2003). 

A linguagem digital utiliza-se das duas anteriores, fazendo uso de novos 

"equipamentos para a produção e a apreensão de conhecimento, mas também novos 

comportamentos de aprendizagem, novas racionalidades, novos estímulos perceptivos" 

(KENSKI, 2003, p. 33). Assim também, com os avanços tecnológicos, como nos afirma 

Kerckhove (1997) apud Kenski (2003), há múltiplas possibilidades de ação e de comunicação, 

destarte, somos chamados a usar com maior intensidade os nossos sentidos de ver, ouvir e 

sentir, podendo estar em diferentes lugares sem sair do lugar, surgindo, consequentemente, 

novas maneiras de aprender.  

 Deleuze e Guattari (1995) apud Kenski (2003) apresentam os modos de compreender 

as estruturas dos saberes e das ciências. 

A primeira é utilizando a imagem da árvore que representa a forma clássica de 

representação dos saberes, ou seja, "um tronco" simbolicamente se refere a um segmento 

específico do saber e se desdobra em ramos específicos que, em geral, não se relacionam e se 

ligam exclusivamente com a ideia central (raiz e tronco) do conhecimento (KENSKI, 2003, p. 

39). Essa é uma estrutura de pensamento que nos coloca em um espaço e tempo determinados, 

que sistematiza o conhecimento de maneira hierárquica nas diferentes áreas do conhecimento 

científico (KENSKI, 2003). 
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 A segunda é fazendo uso da imagem do rizoma, a qual mostra a estrutura dos saberes  

em que as diversas áreas do conhecimento apresentam-se intercambiáveis e se multiplicam 

abundantemente através das tecnologias de comunicação e de informação e, principalmente, 

através das redes. O rizoma exibe "uma extensão superficial ramificada em todos os sentidos 

até suas concreções em bulbos e tubérculos" (DELEUZE; GUATTARI 1995 apud KENSKI, 

2003, p. 41). Nele "conectam-se cadeias semióticas, organizações de poder ocorrências 

artísticas, científicas e lutas sociais. Não existe um ponto central, escalas de importância ou 

tipologia ideal" (KENSKI, 2003, p. 41), suas principais características são a heterogeneidade 

e a multiplicidade (KENSKI, 2003).  

Os hipertextos apresentam estruturas rizomáticas (KESNKI, 2003). Há, no processo de 

leitura e produção desse gênero, interpretações e conexões com diferentes áreas do 

conhecimento e que dialogam de maneira interdisciplinar e descentralizada.  

 Ainda de acordo com essa pesquisadora, a velocidade com que as informações são 

veiculadas desobriga os sujeitos de retê-las como única verdade. Portanto, o conceito de 

ciência e conhecimento é alterado com o surgimento de novas tecnologias, provocando novas 

reflexões sobre o como ensinar e o como aprender. Tais reflexões nos levarão a reconhecer os 

desafios que devemos enfrentar na área educacional em busca de novas percepções, 

metodologias, abordagens e perspectivas educacionais. 

 Esses diferentes meios de acesso à informação, à interação que as tecnologias de 

informação e comunicação disponibilizam, proporcionam o surgimento de novas 

mentalidades de educação, comumente conhecidas como escolas virtuais para diferentes 

níveis de educação. A educação apropria-se dessa nova compreensão e representação do 

tempo e espaço para conceber novas formas de ensinar e aprender (KENSKI, 2003). 

 

2.3 O ensino a distância e o ensino online no Brasil: da origem até os dias atuais 

  

 Costa (2008) apresenta alguns projetos educacionais que tiveram relevância na história 

da Educação a Distância (EAD) no Brasil. Inicialmente, a autora mostra as divergências entre 

os pesquisadores da área para delimitar o marco cronológico que estabelece o início dessa 

modalidade de educação no país. Cita, inclusive, registros de anúncios do Jornal do Brasil que 

oferecia o curso de datilógrafo por correspondência em 1891.  

Um desses pesquisadores citados por Costa (2008) é João Vianney (2003) que 

estabelece como início da EAD os cursos particulares, promovidos por uma escola norte-
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americana e anunciados em jornais do Rio de Janeiro, em 1904. Saraiva (1996), estudado por 

Costa (2008) afirma que, depois disso, o ponta pé inicial da EAD no Brasil foi dado entre os 

anos de 1922 e 1925  por Roquete-Pinto através de um projeto realizado pela Rádio Sociedade 

do Rio de Janeiro e de um plano educacional da radiodifusão que tinha como objetivo 

potencializar o acesso à educação. Um outro marco lembrado por Costa (2008)  é  a 

implantação, em 1904, das escolas internacionais que representavam organizações norte-

americanas como sendo o marco cronológico que estabelece o começo da modalidade a 

distância no Brasil.  

 Costa (2008), tendo como base os estudos realizados por Saraiva (1996); Nunes 

(2002); Hack (2004); Sanchez (2005),  faz um copilado desses fatos que marcaram o início e 

percurso da educação a distância no Brasil.  

 No entanto, apesar dos marcos anteriormente apresentados, é apenas na década de 

1960 que são encontrados alguns registros de programas de EAD no Brasil. Nesse mesmo 

período, o Ministério da Educação e Cultura (MEC) cria o Programa Nacional de 

Telecomunicação (Prontel), responsável por coordenar a telecomunicação nacional. 

Posteriormente, o Prontel foi substituído pela Secretaria de Aplicação Tecnológica (SEAT) 

que durou pouco tempo. Em 1992, surgiu a Coordenadoria Nacional de Educação a Distância,  

criada pelo MEC, e, somente em 1995, foi criada a Secretaria de Educação a Distância. 

 Desde o seu surgimento no século XX, a EAD passou por algumas fases. Fez-se uso 

de diferentes metodologias que incluem o ensino por correspondência, os transmitidos por 

rádio, por televisão e outros meios de comunicação. Dentre eles, o surgimento do Movimento 

de Educação de Base (MEB) que tinha como objetivo alfabetizar jovens e adultos por 

intermédio das escolas radiofônicas, tendo como prioridades as regiões Norte e Nordeste do 

Brasil. Tal iniciativa foi destruída pelo golpe de 64, desmantelando o projeto de educação 

popular naquele momento. 

A Diocese de Natal, no Estado do Rio Grande do Norte, criou em 1959 algumas 

escolas radiofônicas, dando origem ao Movimento de Educação de Base, que foi um 

marco na EAD não formal no Brasil. Em 1962 foi fundada, em São Paulo, a 

Ocidental School, de origem americana, sendo atuante no campo da eletrônica [...] 

Na área de educação pública, o IBAM - Instituto Brasileiro de Administração 

Municipal - iniciou suas atividades de EAD em 1967, utilizando a metodologia de 

ensino por correspondência. A Fundação Padre Landell de Moura criou, em 1967, 

seu núcleo de EAD, com metodologia de ensino por correspondência e via rádio. 

(ALVES, 2018) 

 Tendo em vista o poder de alcance do rádio, foram criados alguns projetos voltados 

para a educação que utilizavam esse meio. Dentre eles, merece destaque o projeto Minerva, 

que tinha por meta levar educação básica às regiões do interior do Brasil, onde não havia 
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escolas e professores suficientes. O objetivo do projeto era ñproporcionar a interioriza­«o da 

educa­«o b§sicaò, favorecendo assim, a diminuição do analfabetismo que foi exposto no 

censo de 1970, além da atenuação da desigualdade entre as regiões do país, no que se refere 

aos índices de escolarização (COSTA, 2008). 

 Alves (2002) aponta inúmeros registros de educação a distância no Brasil, dentre eles 

estão: o Instituto Universal Brasileiro, criado em 1941, que tinha por finalidade a formação 

profissional de jovens  de nível elementar e médio; os programas radiofônicos, criado pela 

Igreja Adventista em 1943,  por meio da Escola Rádio Postal de "A Voz da Profecia", que 

ofereciam cursos bíblicos por correspondência. Também apresenta a Universidade do Ar, 

ação desenvolvida pelo  SENAC - Serviço Nacional de Aprendizagem Comercial, nas cidades 

do Rio de Janeiro e São Paulo,  em 1946. Esse mesmo autor cita uma pesquisa apoiada  pelo 

Ministério da Educação, em 1970, que acusava a existência de 31 instituições de ensino que 

faziam uso da metodologia de EAD, localizadas, em sua maioria, em São Paulo e Rio de 

Janeiro. 

 Ainda seguindo os estudos realizados por Alves (2002),  há um considerado avanço na 

EAD entre as décadas de 80 e 90 devido aos investimentos em projetos de informatização e 

propagação das línguas estrangeiras, resultando, atualmente, em inúmeros cursos  que 

promovem, por intermédio de  vídeos e de instruções programadas para microcomputadores, 

possibilidades de autoaprendizagem. Sanchez (2005) aponta, como um desses projetos,  o 

Telecurso 2000, da Fundação Roberto Marinho que surgiu em 1995.  

Trata-se de material impresso com versão em vídeo, distribuído por editoras 

licenciadas, que podem ser acompanhados pelo estudante em conjunto com teleaulas 

transmitidas em emissoras como a TV Globo e o Canal Futura. O estudante pode 

prestar exames (inclusive de cada matéria em separado) para o ensino fundamental e 

médio nas secretarias de educação de cada estado, realizadas segundo calendário e 

em locais apropriados, a fi m de receber seu certifi cado de conclusão.(SANCHEZ, 

2005, p. 78) 

 Na década de 90 cresce consideravelmente a oferta de ensino nessa modalidade devido 

ao surgimento de novas tecnologias de comunicação e informação. A partir  daí, o ensino 

online apresenta-se como uma nova possibilidade da EAD no Brasil. De acordo com o 

Decreto 5.622/2005, a educa­«o a dist©ncia ® ñ modalidade educacional na qual a mediação 

didático-pedagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilização de 

meios e tecnologias de informação e comunicação, com estudantes e professores 

desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversosò (BRASIL, 2018c). 

Desta maneira, o uso das tecnologias de comunicação e informação é parte sine qua nom do 

processo de ensino aprendizagem a distância, atualmente.  
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 Tal tendência foi o alicerce para legalização dessa modalidade de educação em 1996 

com a publicação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (COSTA, 2008). 

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educação nacional (LDB), o Poder Público deve 

estimular o desenvolvimento e a difusão de programas de ensino a distância, em todos os 

níveis e modalidades de ensino, além de educação continuada. Nesse sentido, é necessário 

lembrar as novas mudanças ocorridas no Ensino Médio, recentemente. O governo brasileiro, 

através da Lei 13.415 de 2017, fez algumas alterações na LDB. Além de estabelecer 

mudanças significativas no currículo, bem como o aumento progressivo da carga horária 

desse segmento, também permite que instituições educacionais ofereçam curso de ensino 

médio por meio de educação a distância (BRASIL, 2018a).  

  Segundo esse mesmo documento, a União torna-se responsável tanto pelo 

credenciamento das instituições que oferecem a educação a distância quanto pela 

regulamentação dos requisitos para a execução de exames e registros de diplomas relativos 

aos cursos realizados nessa modalidade. As normas para produção, controle e avaliação de 

programas de educação a distância e a autorização para sua implementação são de 

responsabilidade dos respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperação e integração 

entre os diferentes sistemas. 

 Costa e Zanatta (2008), com o objetivo de mostrar alguns programas de Educação a 

distância criados pelo Ministério da Educação ao longo dos últimos anos em que essa 

modalidade foi regulamentada, apontam a criação, em 1996, da Secretaria de Educação a 

distância (SEED) como sendo uma representação das intenções do governo de investir na 

educação a distância. Sendo assim, essa secretaria possui o objetivo de empreender politicas 

de universalização e democratização do ensino em todas as suas modalidades e níveis, além 

de incentivar a colaboração e a articulação entre as secretarias do Ministério da Educação e 

Cultura (MEC). 

 Portanto, a SEED possui a competência de desenvolver, projetar e avaliar políticas e 

programas de ensino a distância. Dentre os programas e projetos de EAD assumidos por essa 

secretaria, nos interessa a Universidade Aberta do Brasil (UAB) que foi criada em 2005 como 

uma iniciativa de  

articulação e integração experimental de um sistema nacional de educação superior 

[...] integrado por instituições públicas que levarão ensino superior [...] aos 

municípios brasileiros que não têm oferta ou cujos cursos ofertados não são 

suficientes para atender a todos os cidadãos. (COSTA; ZANATTA, 2008, 45) 

 A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituída pelo Decreto nº 5.800/2006 que 

estabelece a finalidade e objetivos desse sistema. Desta forma, deve favorecer o 
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desenvolvimento do ensino a distância, a fim de ampliar e interiorizar a promoção de cursos e 

programas de nível superior no Brasil. Tendo como meta,  

I - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formação inicial e 

continuada de professores da educação básica; 
II - oferecer cursos superiores para capacitação de dirigentes, gestores e 

trabalhadores em educação básica dos Estados, do Distrito Federal e dos 

Municípios; 
III - oferecer cursos superiores nas diferentes áreas do conhecimento; 
IV - ampliar o acesso à educação superior pública; 
V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes regiões 

do País; 
VI - estabelecer amplo sistema nacional de educação superior a distância; e 
VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educação a 

distância, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior 

apoiadas em tecnologias de informação e comunicação. (BRASIL, 2018 d). 

 

Para isso, deve cumprir sua função e metas sócio educacionais em regime de 

cooperação da União com entes federativos, por meio da oferta de cursos e programas de 

ensino superior a distância por instituições públicas de educação superior, em articulação com 

polos de apoio presencial que deverão oferecer infraestrutura e recursos humanos apropriados 

e propícios aos momentos presenciais dos cursos e aos programas do Sistema UAB (BRASIL, 

2018d). Segundo a página do MEC (2018e), tal programa possui a intenção de disponibilizar 

cursos para dirigentes, gestores e outros profissionais da educação básica também da rede 

pública, diminuindo, desta forma, as desigualdades entre as ofertas de ensino superior nas 

diferentes localidades do país através do sistema nacional de educação superior à distância. 

 O projeto-piloto educacional da UAB foi a implantação do curso de graduação em 

Administração, projetado com o apoio do Banco do Brasil e demais bancos estatais.  Tal 

projeto foi executado no segundo semestre de 2006 e contou com a cooperação de 

universidades federais e estaduais para realizar o trabalho pedagógico com os estudantes 

selecionados (exclusivamente funcionários do Banco do Brasil e funcionários públicos em 

nível federal, estadual e municipal) em processo seletivo próprio. Inicialmente, foram 

ofertadas 10.000 vagas destinadas para diferentes regiões do país (COSTA; ZANATTA, 

2008). 

 Ainda de acordo com essas pesquisadoras, concomitante  ao andamento do projeto 

inicial, o sistema UAB lançou o edital, no final de 2005, para a chamada de instituições 

federais de educação superior para a exposição de propostas de cursos superiores a distância, 

assim como dirigentes de municípios, de estados e do Distrito Federal para apresentar 

propostas de implantação de polo de apoio presencial que tinha o inicio das atividades  

previsto  para março de 2007. Foram contabilizados quatrocentos e nove (409) municípios  
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proponentes em todos os vinte e seis estados brasileiros, além do Distrito Federal, dos quais 

duzentos e noventa e um (291)  se tornaram polos de apoio presencial. (COSTA; ZANATTA, 

2008). Atualmente, de acordo com o MEC,  

 ...a Universidade Aberta do Brasil tem 555 polos (fases um e dois) nos 26 estados 

da Federação e no Distrito Federal. Destes polos, 288 são da primeira etapa (todos 

em atividade) e 267 da segunda fase (em implantação). Os 555 polos estão divididos 

por regiões e por estados: Região Norte - Tem 85 polos assim distribuídos: Acre (8), 

Amazonas (7), Amapá (3), Pará (33), Roraima (15), Rondônia (7) e Tocantins (12). 

Região Nordeste - 176 polos: Alagoas (5), Bahia (44), Ceará (29), Paraíba (17), 

Pernambuco (10), Piauí (26), Rio Grande do Norte (11), Sergipe (12) e Maranhão 

(22). Região Centro-Oeste - 45 polos: Distrito Federal (2), Goiás (21), Mato Grosso 

do Sul (8) e Mato Grosso (14). Região Sul - 97 polos: Paraná (37), Santa Catarina 

(17) e Rio Grande do Sul (430). Região Sudeste - 152 polos: São Paulo (36), Rio de 

Janeiro (31), Espírito Santo (27) e Minas Gerais (58). (BRASIL, 2018e). 

 Desses quarenta e quatro polos presenciais da UAB na Bahia, a Universidade do 

Estado da Bahia (UNEB) se faz presente em trinta e nove (39) deles, com a oferta de doze 

(12) cursos de Graduação. Segundo a página do campus virtual dessa instituição, a 

infraestrutura para a manutenção desses cursos é de responsabilidade dos municípios onde são 

instalados ou do governo do Estado, ñpor meio de editais de capta­«o de recursos federaisò, e 

os recursos humanos são viabilizados pelo sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), 

vinculado à Capes (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior) 

(CAMPUS VIRTUAL DA UNEAD/UNEB, 2018). 

 

2.3.1 Unidade acadêmica de educação a distância (unead) da Universidade do Estado da 

Bahia (UNEB) 

 

O curso de Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas Literaturas na modalidade 

a distância (EAD) foi implantado na Universidade do Estado da Bahia (UNEB) no ano de 

2010. No entanto, seu projeto para fins de apreciação junto ao Conselho Estadual de 

Educação (CEE) só foi submetido em 2016 e recebeu reconhecimento pelo órgão competente 

apenas no final de 2017. Esse curso é oferecido pela Unidade Acadêmica de Educação a 

Distância (UNEAD) da UNEB, com o apoio da Universidade Aberta do Brasil (UAB), 

sistema dirigido pelo MEC. 

De acordo com o Projeto de Reconhecimento do Curso, a UNEB surgiu em 1983, 

como consequência da integração de sete faculdades que funcionavam em Salvador e no 

interior do Estado. Essa Universidade está associada à secretaria de Educação e Cultura do 

Estado. Atualmente, ela possui 24 campi e 29 departamentos, ocupando diferentes áreas do 
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território baiano tanto com a oferta de cursos de graduação e pós-graduação quanto com o 

oferecimento de programas especiais e/ou projetos de pesquisa e extensão. 

O caráter multicampi da UNEB favorece tanto a implantação de campi em diversas 

regiões da Bahia quanto a implantação do ensino a distância. Assim como potencializa sua 

política de interiorização da educação, que também é prevista na LDB, n.º 9.394, de 20 de 

dezembro de 1996. Para tanto, A UNEB tem se dedicado também a seguir os avanços e 

desenvolvimento das tecnologias interativas, implantando gradativamente cursos na 

modalidade a dist©ncia, com o objetivo de ñdemocratizar o acesso ao conhecimento e 

expandir oportunidades de aprendizagemò (UNEB, 2016). 

Segundo esse mesmo documento, desde 1995 são produzidos estudos e ações 

institucionais que resultaram na instalação da EAD na UNEB. Inicialmente, com a 

implantação do Núcleo de Educação e Tecnologia Inteligente (NETI), logo em seguida, com a 

criação de uma linha de pesquisa no Programa de Pós-Graduação em Educação e 

Contemporaneidade (PPGEduc). Ações como essas foram a mola propulsora para a criação do 

projeto-piloto de cursos EAD na instituição e, finalmente, em 2005, o alcance e a obtenção do 

credenciamento junto ao Ministério da Educação (MEC) para a oferta de cursos nessa 

modalidade de ensino.  

Hoje, a UNEB é referência na Bahia  na oferta de curso na modalidade a distância. Ela 

faz parte do conjunto de instituições públicas de Educação Superior que segue a política 

nacional encabeçada e dirigida pelo MEC por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB). 

Desde 2006, tal Instituição oferece curso superior nessa modalidade. Inicialmente, com o 

projeto piloto da UAB, com a oferta do curso de Bacharelado em Administração Pública e, 

dois anos depois, em 2008, com a oferta de mais doze cursos de Graduação, quatro de Pós-

graduação lato sensu e também vários cursos de extensão (UNEB, 2016).  

Logo em seguida, em 2010, a UNEB, utilizando da mesma metodologia da EAD, 

começou a beneficiar os cursos ofertados na modalidade presencial, através da 

disponibilidade de componentes curriculares com oferta a distância de até 20% de sua carga 

horária total, de acordo com os regulamentos apresentados pela Portaria nº 1.134 de 2016 

(UNEB, 2016). 

Não apenas os cursos presenciais foram favorecidos com a EAD e o uso das TICôs, 

mas também diversos outros âmbitos da UNEB foram beneficiados. A comunicação realizada 

através da rede potencializou as relações institucionais, possibilitando maior integração entre 

os departamentos, estendendo e favorecendo os serviços oferecidos pela Instituição. Assim, a 



41 

 

 
 

EAD vivifica o fluxo comunicativo entre os diferentes departamentos, promovendo maior 

integração entre o ensino, a pesquisa e a extensão e proporcionando, desta forma, avanços 

significativos no caráter multicampi da Universidade (UNEB, 2016). 

Até 2015, os cursos ofertados a distância eram vinculados ao Departamento de 

Educação (DEDC), Campus I. Com a deliberação do Conselho Universitário, através da 

Resolução n.º 1.108/2015 (CONSU/UNEB), publicada no Diário Oficial do Estado no dia 

19/03/2015, esses cursos passaram a fazer parte da Unidade Acadêmica de Educação a 

Distância (UNEAD), o que não os impede de manter vínculo com os departamentos 

presenciais da UNEB, tendo em vista a sua aproximação com os polos de apoio presencial. 

Tal relação foi regulamentada através da Resolução n.º 933/2012 (CONSU/UNEB), publicada 

no Diário Oficial do Estado, edição de 29 e 30/09/2012 (UNEB, 2016). 

Sendo assim, a Unidade Acadêmica de Educação a Distância apresenta-se como 

...órgão acadêmico de gestão, supervisão, regulação e acompanhamento das ações e 

projetos na modalidade de Educação a Distância no âmbito da Universidade do 

Estado da Bahia, diretamente vinculada à Reitoria, em permanente articulação com 

as Pró-Reitorias Acadêmicas e com os Departamentos, respeitando as atribuições 

regimentais específicas destas instâncias. (UNEB, 2016, p. 107) 

 

Esse órgão projeta ações educacionais mediadas por tecnologias na esfera do ensino, 

da pesquisa e da extensão, em parceria com os Núcleos de Pesquisa e Extensão (NUPE), e 

Departamentos, favorecendo a articulação destes últimos com os polos presenciais; também 

assessora e acompanha as atividades acadêmicas nas Pró-Reitorias Acadêmicas; cria fóruns 

permanentes de acompanhamento e regulamentação para a produção e implementação de 

Projeto Político Pedagógico da UNEB para a Educação a Distância e Semipresencial, além de 

incentivar, através da qualificação de docente e de técnicos, a cultura da mediação tecnológica 

nas atividades acadêmicas presenciais, tendo por objetivo a ampliação dos espaços formativos 

(UNEB, 2016). 

A UNEAD, juntamente com as diferentes instâncias da UNEB, estabelece 

normatizações que favorecem a equidade de acesso dos alunos que atuam na modalidade a 

distância, assim como em cursos semipresenciais; prioriza a integração entre ensino, pesquisa 

e extensão, em articulação com os Programas de pós-graduação da UNEB e desenvolve uma 

ñPol²tica de Forma­«oò que favorece a autonomia tecnol·gica, tanto em atividades 

acadêmicas quanto administrativas, abrangendo, desta forma, os técnicos universitários, os 

docentes e discentes, levando em conta, não apenas as áreas de Tecnologias, mas também as 

linguagens tecnológicas (UNEB, 2016). 
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A estrutura organizacional da UNEAD mantém os padrões da UNEB resguardando, 

ainda, as especificidades e necessidades de suportes tecnológicos, assim como a área de 

tecnologia da Comunicação e Informação, o que não poderia ser diferente, uma vez que essa 

modalidade de ensino é mediada por tal tecnologia. Além disso, conta com a assistência e o 

acompanhamento tanto da área de Graduação quanto da de Pós-Graduação, de Pesquisa e de 

Extensão, além da de assistência estudantil e de assuntos comunitários (UNEB, 2016).  

 De acordo  com  o Projeto de Reconhecimento do Curso, há, ainda, uma coordenação 

geral que acompanha e representa as ações institucionais da Unidade Acadêmica que, 

juntamente com as coordenações de cada área (Coordenação do Núcleo Administrativo-

Financeiro, Coordenação do Núcleo de Ensino de Graduação, Coordenação do Núcleo de 

Pesquisa e Ensino de Pós-Graduação, Coordenação do Núcleo de Extensão, Assuntos 

Estudantis e Comunitários e Coordenação do Núcleo de Tecnologia e Informação e 

Comunicação) agem de forma integrada, e juntas compõem o Conselho, o qual possui caráter 

consultivo e deliberativo. Pode-se contar ainda com as Secretarias. A Secretaria de Material 

Didático que acompanha a produção do material didático, a de Cursos a qual é responsável 

por enviar e receber os malotes com avaliações e outros documentos enviados pelos polos 

presenciais e também por acompanhar os processos, atividades e avaliações dos estudantes, 

assim como realizar os arquivamentos e pastas de docentes vinculados ao curso.  

 Há, ademais, a Secretaria Acadêmica que gerencia e avalia a matrícula semestral dos 

alunos, assim como o cancelamento e trancamento de matrícula, abandono e transferência dos 

alunos de todos os cursos, bem como presta informações aos órgãos vinculados ao sistema 

nacional de educação superior e envia à secretaria especial de registro de diplomas e 

certificados logo que se faça análise e avaliação, os relatórios emitidos pelos órgãos da 

administração superior e setorial (UNEB, 2016). 

 A Secretaria da Oferta Semipresencial coordena o oferecimento de componentes 

curriculares nessa modalidade, dentro do limite dos 20% da carga horária total da disciplina, 

gerencia a abertura das salas virtuais, dá suporte aos docentes para a execução dos 

componentes curriculares, além de instruir os coordenadores quanto à possibilidade ou não de 

oferta de disciplina (UNEB, 2016). 

E, por último, a Secretaria de Regulação que realiza, submetida às especificações da 

Coordenação Geral, os Editais dos processos seletivos e acompanha sua tramitação até a 

publicação no Diário Oficial do resultado final. É responsável também por atualizar o Sistema 

da Universidade Aberta do Brasil (SISUAB) e, com orientação da Coordenação Geral, 
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resolver as demandas que surgem da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (CAPES) e da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Todas as secretarias, sem 

exceções, estão submetidas às coordenações (UNEB, 2016). 

O Conselho, além de contar com a participação das coordenações de área, também se 

serve de representações docentes, discentes e técnicos, o qual, sob a presidência da 

coordena­«o geral, realiza a ñsupervis«o e articula­«o entre todas as instâncias internas da 

UNEADò (UNEB, 2016). 

 

Figura 1 - Organograma da UNEAD 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: UNEB 2016 

Tendo realizado o apanhado sobre a Instituição e as entidades mantenedoras da 

UNEAD/UNEB, seguiremos apresentando o curso de Licenciatura em Letras Lín 
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2.3.1.1 O curso de Licenciatura em Letras Língua Espanhola e euas Literaturas na 

modalidade a distância 

 

O Curso de Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas Literaturas, na 

modalidade a distância, teve sua autorização de funcionamento através da Resolução 

600/2008, emitida pelo Conselho Universitário (CONSU/UNEB), publicada no Diário Oficial 

do Estado, edição de 27/08/2008 (UNEB 2016). 

De acordo com o seu Projeto de Reconhecimento, o público a que se destina são os 

professores da rede pública de ensino que estão em efetivo exercício e que ainda não possuem 

formação específica. No entanto, também foram abertas vagas para toda a comunidade onde 

os polos estão instalados. O que resultou, em 2010, a matrícula de cem (100) aprendentes em 

dois polos de apoio presencial havendo a possibilidade de ampliação conforme o surgimento 

de novas demandas nos municípios baianos.  

Em 2011, foram abertas mais 08 turmas com o ingresso de aproximadamente 

quatrocentos (400) aprendentes por meio do convênio PARFOR (Plano Nacional de 

Formação de Professores). E, quatro anos depois, em 2015, ingressaram mais noventa (90) 

aprendentes, distribuídos em seis (06) polos de apoio presencial. Até a presente data, foram 

atendidos os seguintes munic²pios:  Brumado, Dias DôĆvila, Esplanada, Feira de Santana, 

Ilhéus, Itamaraju, Itanhém, Paulo Afonso, Piritiba, Senhor do Bonfim, Simões Filho e Vitória 

da Conquista.  

Atualmente, há uma grande preocupação, por parte dos aprendentes que estão 

fazendo o curso de Licenciatura em Letras Espanhol e suas Literaturas, devido à Lei nº 

13.415, de 2017 que desobriga as instituições de Ensino Médio a ofertarem o ensino da 

Língua Espanhola. Isso pode ser uma ameaça à oferta desse componente curricular, uma 

ameaça à profissão que esses aprendentes escolheram seguir. No entanto, tal Lei de desmando 

de nosso atual governo não exclui a possibilidade da existência dessa disciplina em escolas 

em que há uma gestão consciente da importância da oferta de ensino do Espanhol para nós 

brasileiros e para o mundo globalizado em que vivemos. Ademais, o currículo do curso 

prepara o aluno para atuar na educação Básica e não apenas em uma parte dela (Ensino 

Médio), o que acreditamos ser uma atitude ousada, mostrando que o propósito do curso vai 

além do que a legislação brasileira estabelece. Além disso, como está estabelecido no projeto 

do curso, há a possibilidade de atuação em outras áreas correlatas como: tradução, revisão de 

texto e crítica literária. 
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Para que o referido curso funcione organicamente, mesmo com essa ameaça 

iminente, ele conta com um colegiado formado por Coordenadores Pedagógicos, de Estágio, 

de TCC e de Tutoria, além do Coordenador de Curso. Esses membros fazem reunião semanal 

para planejar ações de responsabilidade de cada coordenação e atender às demandas que 

surgem ao longo do processo.  Ademais, também são membros do colegiado, os professores e 

tutores (presenciais e online) e dois representantes discentes por polo (UNEB, 2016). 

 

2.3.1.1.1 Currículo do Curso 

 

Na primeira matriz curricular do curso de Licenciatura em Letras Língua Espanhola 

e suas Literaturas na modalidade a distância, foram oferecidas 2.935 (duas mil novecentas e 

trinta e cinco) horas de componentes curriculares obrigatórios, 200 (duzentas) horas de 

Atividades Acadêmico Científico e Culturais (AACC), totalizando 3.135 (três mil cento e 

trinta e cinco) horas. No entanto, atualmente, essa matriz encontra-se com 3.195 (três mil 

cento e noventa e cinco) horas, pois houve mudança na carga horária da disciplina Tópicos de 

Língua Brasileira de Sinais (Libras), que de 30 horas passou a contar com 60 horas por 

regulamentação da Resolução CONSEPE nº 1583/2013. Além disso, foram inseridas ao 

currículo do curso as disciplinas de História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena, com carga 

horária de 30 horas/aula, em obediência à Lei Federal nº 11.645, de 10 de março de 2008 

(UNEB, 2016). 

O currículo do curso, presente em seu Projeto de Reconhecimento,  reconhece que a 

língua é, principalmente, um meio pelo qual  as comunidades se organizam e se relacionam, é 

por meio da língua que ocorre a ñveicula­«o de cultura, formação de instituições, elo entre 

gerações, manutenção e/ou mudanças nos papéis sociaisò (UNEB, 2016, p.176). Assim sendo, 

a língua possui o papel social de transmitir e preservar informações e, em muitos casos, 

modificá-las. Tais atribuições da língua, atualmente, são potencializadas com os avanços das 

tecnologias de comunicação e informação que mudaram as relações sociais e também 

linguísticas, principalmente, mediante sua característica peculiarmente veloz e imediata que 

acontece em comunicações online (UNEB, 2016). 

E, dentro desse quadro geral de formação de professores, a língua também se 

configura como um instrumento de ñintera­«o e comunica­«o socioculturalò em que ela ® o 

instrumento com o qual estabelecemos relação com os nossos pares nos diversos âmbitos 

sociais, por isso, torna-se ferramenta essencial para possíveis transformações, reflexões e 
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posicionamento sobre os conhecimentos a que estamos expostos, sejam eles linguísticos, 

literários e/ou pedagógicos (UNEB, 2016). 

Esse mesmo documento apresenta o indivíduo como o centro de todo o processo de 

uso da língua. São suas marcas linguísticas individuais e, de modo simultâneo, sociais que o 

tornam capazes de transformar realidades tanto sociopolíticas, quanto históricas, culturais, 

literárias e artísticas. A sua forma de usar a língua reflete as concepções ideológicas. A 

maneira como esses indiv²duos utilizam a l²ngua ñreflete as concep­»es ideol·gicas, seu 

padr«o social, seu n²vel cultural e sua forma de ver o mundoò, o que significa que a sua 

perspectiva linguística influencia na forma como os indivíduos veem o mundo (UNEB, 2016).  

Sendo assim, 

... o estudo da língua não se restringe apenas ao seu conhecimento formal, de regras 

gramaticais, mas envolve primeiramente o conhecimento das relações sociais e 

políticas em torno dessa língua, o seu potencial culturalmente produtivo, as marcas 

históricas construídas pelos indivíduos e a sua percepção ideológica da sociedade. 

(UNEB, 2016, p 178). 

 

O curso de Letras Língua Espanhola e suas Literaturas reconhece que as relações 

sociopolíticas, históricas e culturais não estão desvinculadas do uso linguístico do falante da 

língua mas, antes, são partes indissociáveis deste.  

Ademais, espera-se que o profissional, que obtém formação inicial no referido curso, 

possua, não apenas conhecimentos linguísticos literários, mas também didático-pedagógicos 

para que ele seja capaz de exercer sua função educacional de maneira a incentivar a 

criticidade e a auxiliar na busca de solução para os possíveis problemas, além de pesquisar 

criticamente as ocorrências linguísticas e respectivas causas. Um profissional autônomo no 

fazer pedagógico e em suas escolhas para que alcance um resultado proveitoso e efetivo. 

(UNEB, 2016). 

Vale salientar que o curso está inserido em reflexões e concepções de formação dos 

docentes, e essa característica é apresentada logo no primeiro parágrafo do Projeto de 

Reconhecimento do curso. Ainda de acordo com tal documento, os documentos norteadores 

para a concepção de formação inicial de professores do curso de Graduação em Letras 

Espanhol e suas Literaturas é a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), 

como fundamentação legal, e os Parâmetros Curriculares Nacionais para as diferentes etapas 

da Educação Básica como parâmetro para a organização pedagógica. Tais documentos 

apontam para um modelo de educação que valoriza a flexibilização da gestão e autonomia 

escolar, além de possibilitar aos alunos as bases necessárias para atuar criticamente nas 

diversas esferas da sociedade (UNEB, 2016).  
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No que se refere à formação de professores, a LDB não estabelece uma formação para 

cada etapa da educação básica, mas traça um perfil profissional amplo. Nesse sentido, o 

Projeto do curso estabelece que a formação de professores precisa ser orientada, tendo em 

vista o que essa Lei propõe para a Educação Básica (UNEB, 2016). 

Além de discorrer sobre outras diretrizes, o documento chama a atenção para o Art. 61 

em que é dado um grande destaque à relação entre a teoria e a prática docente, e também às 

experiências anteriores. Ambas como elementos essenciais para uma formação em que se 

valorize a aprendizagem significativa, em que a teoria seja utilizada para pensar a prática. 

ñSaberes que ser«o mobilizados e constru²dos ao longo do curso, com os estudos e reflex»es, 

juntamente com colegas, professoresò (UNEB, 2016, p. 198) mediados e difundidos através 

dos suportes tecnológicos. É nessa perspectiva que o curso de graduação em Letras Espanhol 

e suas Literaturas tem por objetivo fundamental:  

...formar profissionais competentes para o ensino de língua e literatura espanhola, 

sem deixar de destacar o desenvolvimento de outras habilidades que possam, 

também, propiciar a inserção dos profissionais desses cursos em outras áreas 

correlatas, como: tradução, interpretação, revisão de texto e crítica literária. (UNEB, 

2016,  p. 198) 

 

No capítulo sobre competências e habilidades, o Projeto não faz nenhuma 

diferenciação entre uma e outra, apresenta-as de forma generalizada. Destaca que é 

importante o ñamadurecimento da habilidade docenteò e de sua ñforma­«o cidadã, crítica e 

reflexivaò, al®m disso, estabelece as compet°ncias e habilidades que devem ser desenvolvidas 

pelos alunos: 

¶ domínio das estruturas linguísticas e seus usos em contextos variados, com 

competência para a produção e compreensão de textos orais e escritos na língua 

em estudo; 

¶ correlação entre as transformações sócio históricas e as mudanças linguísticas e 

estabelecimento da relação entre a língua, cultura e sociedade; 

¶ análise crítica das teorias linguísticas e literárias; 

¶ reflexão acerca dos diversos gêneros textuais e literários com indicação das 

características estruturais que os definem e os distinguem; 

¶ análise do texto literário, estabelecendo a conexão entre a literatura e os 

acontecimentos étnico-raciais, sociais, históricos, políticos e culturais; 

¶ habilidade em tradução, realizando a correspondência semântica, sintática e 

estilística na transposição do texto da língua estrangeira em estudo para a língua 

materna; 

¶ análise comparativa, envolvendo os níveis morfossintáticos, semânticos, 

estilísticos e pragmáticos entre a língua estrangeira em estudo e a língua 

materna; 

¶ competência para o exercício do magistério, com capacidade de intervenção 

metodológica no processo de ensino-aprendizagem, com capacidade para 

resolução de problemas, promoção de alternativas educacionais em seu meio 

profissional e avaliação permanente do processo e produto dos alunos, da 

instituição e do seu próprio trabalho; 
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¶ utilização dos saberes e dos recursos produzidos nas áreas tecnológicas, 

disponíveis; 

¶ elaboração de projetos e desenvolvimento de pesquisas, estabelecendo a 

conexão interdisciplinar e/ou transdisciplinar dos eixos temáticos que 

constituem o curso de Letras, respeitadas as suas especificidades, e articulando 

os resultados das investigações com a prática, visando ressignificá-la; 

¶ compreensão dos processos de desenvolvimento humano e da construção das 

relações sociais e interpessoais com ênfase no estudo das estruturas psicológicas 

envolvidas na constituição de um homem crítico, humano, autônomo e 

solidário, contextualizando-o política, social e afetivamente (UNEB, 2016, p. 

201-202). 

 

No entanto, nos ateremos, para a realização desta pesquisa, apenas às competências 

que dizem respeito ao ensino aprendizagem da Língua Espanhola que é o foco de nossa 

investigação.  

Para que os objetivos, competências e habilidades sejam de fato alcançados, o curso 

está dividido em eixos temáticos de forma a seguir o que se encontra no Parecer CNE/CP 

009/2001, o qual apresenta os conteúdos específicos em eixos articuladores do currículo que 

estabelece a necessidade de conexão entre os saberes pedagógicos e a práxis educativa, 

respeitando a faixa etária e etapas da educação básica dos aprendentes (UNEAD, 2016). 

Sendo assim, entende-se que o currículo deve privilegiar ñuma constru­«o articulada 

do conhecimentoò, de maneira a valorizar e preservar as peculiaridades das diferentes §reas. 

Reconhecendo que o processo de ensino aprendizagem envolve, não apenas a conversa entre 

as áreas, mas também a interação entre os sujeitos dentro de contextos (reais) sociais, 

culturais, políticos e linguísticos. Sendo assim, os eixos temáticos estabelecidos para o curso 

de Graduação em Letras Espanhol e suas Literaturas, são: o Eixo da Prática Pedagógica que é 

composto por: Estágio Supervisionado e Política e Organização dos Sistemas de Ensino; o 

Eixo Interdisciplinar formado por disciplinas que abrangem a área de Letras, Leitura e 

Produção de Texto, servem como um apoio ao campo da linguística e da literatura, e também 

a componentes de outras áreas, são elas: Aspectos Históricos e Culturais da África e da 

Diáspora, Tópicos de Língua Brasileira de Sinais, Estudos Filosóficos, Psicologia da 

Educação, Educação e Novas Tecnologias, Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) I e II, 

História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena, ademais, dos Seminários Interdisciplinares que 

é o ponto de contato entre o conhecimento de linguística, de literatura e dos conhecimentos 

pedagógicos, por meio de realização de projetos de pesquisa e, por fim, o Eixo das Atividades 

Complementares composto por atividades extracurriculares que são realizadas pelos alunos 

(UNEAD, 2016). 

Os eixos referentes à Prática Pedagógica, ao Interdisciplinar e às Atividades 

Complementares se relacionam à práxis do profissional. 
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O eixo referente ao conhecimento científico e cultural refere-se aos conteúdos básicos 

do curso e à formação teórica do futuro professor. É esse eixo que irá contribuir para a 

presente pesquisa. Ele apresenta dois subeixos: o Linguístico e o Literário. 

 

Quadro 1 ï Eixos do Conhecimento Científico-Cultural  

 

LÍNGUA  LITERATURA  

Língua Estrangeira - Básico I Aspectos Históricos e Culturais da LE 

Estudos Linguísticos Panorama da Produção Literária: da Origem até 

a Modernidade 

Leitura e Produção Textual Estudos Sócio-antropológicos no Ensino de LE 

Linguística Aplicada ao Ensino de Língua 

Estrangeira 

Estudos Contemporâneos da Literatura da LE I 

Estudos Fonéticos e Fonológicos Estudos Contemporâneos da Literatura da LE II 

Língua Estrangeira - Básico II Estudo Comparativo da Literatura da LE e LM 

Compreensão e Produção Oral Teoria Literária da LE e LM 

Tópicos de Tradução Análise Literária 

Língua Estrangeira - Intermediário I Tecnologias Aplicadas ao Ensino de Língua e 

Literatura  

Estudos Comparativos Linguísticos  

Estudo da Morfossintaxe de Língua 

Estrangeira 

 

Língua Estrangeira - Intermediário II  

Língua Estrangeira - Intermediário III  

Língua Estrangeira - Avançado I  

Língua Estrangeira - Avançado II  

Língua Estrangeira ïAvançado III  

LE Instrumental  

LSP - Ensino de Língua Estrangeira para 

fins específicos 

 

 

Fonte: UNEB 2016 
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2.4  Ambientes virtual de aprendizagem: MOODLE 

 

Os ambientes Virtuais de Aprendizagem (doravante AVA) compõem novas formas de 

aprender e ensinar e, por meio das tecnologias de informação e comunicação, possibilitam 

práticas pedagógicas que buscam a construção do conhecimento, fazendo-se uso da interação, 

da colaboração e da cooperação em que fatores como motivação e autonomia são 

fundamentais. A educação a distância se beneficia consideravelmente desses caminhos 

proporcionados pelas TICôs, e com eles surgiram novos recursos e ampliou-se a oferta de 

cursos nesta modalidade, favorecendo o desenvolvimento de novas dinâmicas no processo do 

ensinar e aprender (FERREIRA, 2008). 

Tais ambientes surgem graças também ao desenvolvimento do que chamamos de 

cibercultura, a esse ñconjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de práticas, de atitudes, de 

modos de ´pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do 

ciberespa­o.ò (LÉVY, 1999, p. 17).  Entendendo por ciberespaço a rede que possibilita a 

ñinterconex«o mundial dos computadoresò (LÉVY, 1999 p.17). 

Sendo assim, a cibercultura está relacionada às ações, condutas e atividades realizadas 

e pensadas a partir desse espaço, representando, desta forma, não apenas a infraestrutura 

material da comunicação digital, mas, principalmente, o grande universo de informações que 

essa comunicação potencializa, além das pessoas que navegam e dão contribuições a esse 

ambiente. Logo, a cibercultura é o espaço propício à interação, à cooperação, à colaboração 

além de ser  potencializador da inteligência coletiva.  

A inteligência coletiva se alimenta da comunicação e da interação de maneira 

descentralizada, mas de forma sinergética, estabelecendo um esforço simultâneo em projetos, 

na forma­«o e manuten­«o de ñmem·rias em comumò (LÉVY,1999). Apresenta-se, assim, 

como um fator de grande importância para o trabalho em Educação online. O ciberespaço, 

sendo um ambiente favorável à interação e à formação de comunidades de interesses em 

comum, mostra-se como um ambiente favorável para o desenvolvimento da inteligência 

coletiva (LEVY, 1999). 

Por meio de ambientes virtuais, as pessoas se conectam, trocam informações, 

produções científicas, vivências e experiências, organizadas conforme interesses pessoais. 

Desta forma, a inteligência coletiva, além de ser um dos principais suportes do ciberespaço, 

possibilita também o seu desenvolvimento (LÉVY, 1999), e é a partir dessa visão que muitos 
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cursos a distância são pensados e projetados, tendo em vista o ensino aprendizagem de forma 

cooperativa através de rede.  

As redes construídas através das relações entre as pessoas, as redes de informações  e 

também que são oportunizadas pela internet, estão possibilitando novas formas e novos 

espaços de interação e de aprendizagem. Os usuários, em qualquer parte do mundo, podem, 

não apenas trocar informações, mas também desconstruir e (re)construir conhecimentos 

individual e coletivamente. O emissor e o receptor não ocupam posições opostas, há agora um 

grupo emissor-receptor que está em constante processo de (re)construção de conhecimento, 

independentemente do tempo ou espaço que ocupam (SANTOS, 2018). 

Tais mudanças provocam alterações também no conceito de sala de aula. A tradicional 

vis«o do professor como especialista e ñalunos- espectadoresò que est«o dispostos no 

ambiente da sala de aula em filas, não cabe mais nesse novo modelo. Também já estão 

ultrapassados o instrucionismo, a fragmentação do saber e o ensino que privilegia a 

reprodução do saber. Novos espaços educacionais são construídos a partir da valorização da 

interação e da cooperação no processo de produção do conhecimento, em que o diálogo  é 

fundamental para uma formação ético-crítica dos sujeitos (SANTOS, 2018). 

Os novos paradigmas epistemológicos apontam para a criação de espaços que 

privilegiem a co-construção do conhecimento, o alcance da consciência ético-crítica 

decorrente da dialogicidade, interatividade, intersubjetividade. Isto significa uma 

nova concepção de ambiente de aprendizagem ự comunidade de aprendizagem que 

se constituam como ambientes virtuais de aprendizagem.   (SANTOS, 2018, p. 01) 

O dicionário virtual Michaelis define óambienteô como ñconjunto de condições 

psicológicas, socioculturais e morais que cercam uma pessoa e podem influenciar seu 

comportamento; circunst©ncias, positivas ou negativas, que envolvem as pessoasò e ainda 

como ñlocal ou espa­o que se ocupa ou em que se viveò (MICHAELIS, 2018). O conceito de 

óambienteô n«o diz respeito apenas a um espaço físico, mas também a circunstâncias, 

condições sociais e psicológicas em que a pessoa se encontra e pode modificá-la.  

De acordo com a concepção filosófica trazida por Lévy (1999, p. 47), o virtual ñ® 

aquilo que existe apenas em potência e não em ato, o campo de forças e de problemas que 

tende a resolver-se em uma atualiza­«oò. Para melhor compreender essa ideia, Lévy (op. cit) 

se vale da imagem da árvore, afirmando que a árvore está potencialmente presente na 

semente, sendo assim, o virtual é uma dimensão da realidade e não oposição a ela. O virtual 

não se opõe ao real e sim ao atual. Voltando à analogia da árvore, ela é real mas, enquanto 

semente, ela n«o ® atual. Portanto, ® virtual ñtoda entidade ódesterritorializadaô, capaz de gerar 

diversas manifestações concretas em diferentes momentos e locais determinados, sem contudo 
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estar ela mesma presa a um lugar ou tempo em particularò (L£VY, 1999, p. 47). Para explicar 

esse conceito, L®vy (1999) faz uso tamb®m do vocabul§rio ñ§rvoreò que, segundo ele, pode 

ser pronunciado em diferentes locais, em um dia e hora determinados. A enunciação dessa 

palavra, ele chamou de ñatualiza­«oò, no entanto, a palavra em si n«o est§ vinculada a 

nenhum lugar nem a nenhum momento. A palavra ñ§rvoreò ® real, ela existe, ño virtual existe 

sem estar presenteò (L£VY, 1999, p. 48). 

Assim, o ambiente virtual de aprendizagem é visto como um espaço que proporciona 

condições materiais e imateriais que podem influenciar o comportamento dos aprendentes de 

línguas que atuam nele,  é potencialmente abrangente, pois supera a noção de tempo e espaço, 

podendo ser acessado em qualquer lugar e a qualquer tempo.  

Como parte do ciberespaço, o ambiente virtual de aprendizagem pode se aproveitar 

dos aparatos que esse universo engloba: mídias (jornais, revistas, rádio, cinema, TV) e 

interfaces (chats, listas e fórum de discussão, blogs, dentre outros). Nessa perspectiva, o 

ciberespaço pode ser considerado como um ambiente virtual de aprendizagem universal que 

possibilita a conexão entre as ñredes s·cio-t®cnicas do mundo inteiroò (SANTOS, 2018, p. 4) 

contribui para que pessoas formem comunidades virtuais, com objetivos e finalidades 

particulares, como é o caso dos ambientes virtuais de aprendizagem (SANTOS, 2018), além 

de favorecer ao sujeito a comunicação síncrona e assíncrona, em modalidades diferenciadas 

de interação: um-um, um-todos e, principalmente, todos-todos.  

As possibilidades de comunicação todos-todos caracterizam e diferem os  AVA de 

outros suportes de educação e comunicação mediadas por tecnologias. Através de 

interfaces, o digital permite a hibridização e a permutabilidade entre os sujeitos 

(emissores e receptores) da comunicação. Emissores podem ser também receptores e 

estes poderão ser também emissores. (SANTOS, 2018, p. 04) 

 As características apresentadas anteriormente, apesar de pertencerem ao ciberespaço, 

não estão presentes em todos os Ambientes Virtuais.  Muitos estão fundamentados em ações 

comunicativas de massa, em que há um receptor que emite mensagem linear com quase a 

inexistência de interação. Ambientes que privilegiam a comunicação com o objetivo quase 

exclusivo de cobrança de atividades que são propostas em formato de múltipla-escolha. 

(SANTOS, 2018). Desta forma, o uso das tecnologias não é fator determinante para a 

mudança da práxis pedagógica, há ainda vestígios da educação tradicional nas práticas 

educativas, tanto na educação presencial quanto na mediada por computador.  

Posto isto, Santos (2018, p.7) afirma que não se pode fazer uma avaliação apenas 

tecnol·gica dos AVA, ® preciso tamb®m analisar a ñconcep­«o de curr²culo, de comunica­«o 

e de aprendizagemò. H§, no ciberespa­o, comunidades que utilizam o mesmo AVA com 
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práticas pedagógicas e comunicacionais completamente distintas uma das outras, algumas 

mais instrucionistas e outras mais interativas e cooperativas. 

As práticas instrucionistas são centradas na distribuição de conteúdos com cobrança 

coercitiva de tarefas e sem mediação pedagógica, nesses ambientes as práticas de 

tutoria são limitadas ao gerenciamento burocrático e bancário do processo de ensino. 

[...] Já nas práticas interativas e cooperativas, o conteúdo (design e comunicação 

dialógica) do curso é construído pelos sujeitos num processo de autoria e coautoria 

de sentidos, onde a interatividade é característica fundante do processo. (SANTOS, 

2018, p. 07-08) 

Essa mesma autora afirma que, para construir ambientes virtuais com interfaces 

acessíveis no ciberespaço, é necessário  que haja: hipertextos, comunicação interativa, 

atividade de pesquisa, avaliação formativa, conexão lúdica  e navegação fluida. 

Å [...] hipertextos que agreguem intertextualidade, conex»es com outros sites ou 

documentos; intratextualidade, conexões no mesmo documento; multivocalidade, 

agregar multiplicidade de pontos de vistas; navegabilidade, ambiente simples e de 

fácil acesso e transparência nas informações; mixagem, integração de várias 

linguagens: sons, texto, imagens dinâmicas e estáticas, gráficos, mapas; multimídia 

integração de vários suportes midiáticos;  

Å [...] comunicação interativa síncrona, comunicação em tempo real e assíncrona, 

comunicação a qualquer tempo ï emissor e receptor não precisam estar no mesmo 

tempo comunicativo;  

Å [...] atividades de pesquisa que estimulem a constru­«o do conhecimento a partir de 

situações problemas, onde o sujeito possa contextualizar questões locais e globais do 

seu universo cultural;  

Å [...] ambi°ncias para avalia­«o formativa, onde os saberes sejam constru²dos num 

processo comunicativo de negociações onde a tomada de decisões seja uma prática 

constante para a (re) significação processual das autorias e coautorias;  

Å [...] conex»es l¼dicas, artísticas e navegações fluídas (SANTOS,  2018, p. 08-09). 

 

O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle apresenta tais características. 

Sendo assim, analisamos o Moodle, pedagogicamente, de acordo com os pressupostos 

apresentados por Santos (2018), pois condizem em grande medida com as concepções de 

língua e aprendizagem apresentadas pelo currículo, presentes no Projeto de reconhecimento 

do curso de Licenciatura em Letras Espanhol da UNEAD/UNEB. Entende-se que não basta 

analisar as ferramentas do ambiente, é necessário identificar se elas estão sendo empregadas e 

aproveitadas para alcançar os objetivos propostos pelo curso em questão. Desta forma, no 

capítulo de análise de dados, apresentaremos as ferramentas utilizadas nas salas de aula 

virtual das disciplinas do grande eixo de conhecimento cientifico-cultural, mais 

especificamente do subeixo linguístico. Antes, no entanto, apresentaremos alguns conceitos 

fundamentais para que possamos dar prosseguimento à presente pesquisa. 
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2.5 Competências de aprendentes de línguas 

 

Ao apresentarmos as competências de aprendentes de línguas nos valemos das 

concepções trazidas por Almeida Filho (2014) e um grupo de pesquisadores que, a partir de 

determinados conceitos-chave, estabeleceram as cinco competências de agentes aprendizes 

(aprendentes) de línguas, as quais  apresentam-se paralelamente alinhadas às competências de 

professores mostradas no modelo da Operação Global de Ensino de Línguas (OGEL), exposto 

em Almeida Filho (1993).  

Desta forma, apresentaremos a competência linguístico-comunicativa (CUNHA, 

2014), a espontânea implícita (FERRAÇO DE PAULA, 2014), a teórica (ALMEIDA FILHO, 

2014), a aplicada (NASCIMENTO, 2014) e a acadêmica (RIBEIRO, 2014). As pesquisas 

realizadas por tais pesquisadores tiveram como participantes aprendentes que atuam na 

modalidade de educação presencial. O que pretendemos é, a partir desses estudos, mostrar 

como essas competências se configuram em aprendentes que atuam a distância, tendo em 

vista as especificidades dessa modalidade de educação. 

Sendo assim, inicialmente, iremos apresentar o conceito de competências de 

aprendentes, logo em seguida, mostraremos os elementos constitutivos dos saberes e 

comportamentos em ambientes virtuais de aprendizagem, considerados mais relevantes para a 

presente pesquisa e adequados para as especificidades dos aprendentes online do curso de 

Licenciatura em Letras Espanhol e suas Licenciaturas da UNEAB/UNEB.  

Ao apresentar a competência de ensinar e aprender línguas, Almeida Filho (2014) 

afirma que o conceito de competência de ensinar e de aprender línguas está intrinsecamente 

relacionado ao conceito de abordagem. Para compreendermos tal assertiva, acreditamos que 

seja importante, em primeiro lugar, compreendermos o conceito de abordagem e, logo em 

seguida, revisaremos o conceito de competência.  

O que impulsiona o processo de ensinar e de aprender línguas é a abordagem, a qual é 

conceituada por Almeida Filho (2014, p.13) como ñagrega­«o de uma configura­«o de 

competências, emanada de uma dada filosofia de ensinar para o caso dos professores, e de 

uma filosofia de aprender para os alunos aprendizes de uma nova línguaò. Essa filosofia é 

composta por ideias que, ao se tornarem mais conscientes e objeto de maiores reflexões e 

estudos passam a ser pressupostos que vão se tornando mais conhecidos no âmbito científico, 

podem se tornar uma ñteoria est§velò e, consequentemente mais confi§vel a ponto de orientar 



55 

 

 
 

as ações profissionais de ensino e também as ações dos aprendentes (ALMEIDA FILHO, 

2014). 

O referido autor, ao apresentar o conceito de abordagem, assevera que tanto 

professores, quanto aprendentes e terceiros agentes (todos os outros envolvidos no processo 

de ensino aprendizagem) s«o motivados por ñideias e feixes de ideiasò  que est«o interligadas, 

alicerçadas e fundamentadas no conhecimento.  

Esse conhecimento crítico, basilar, sobre os processos de aprender e ensinar idiomas 

é composto de matéria cognitiva que vai desde uma intuição, de uma sacada muito 

fugaz, de uma conjetura, portanto, passando por crenças mais ou menos estáveis, por 

crenças fortalecidas a que chamamos convicções [...] até chegar a pressupostos 

(crenças postas em observação e para análise sistemática) que, então, podem 

conduzir a candidaturas ao status de princípio, ou seja, a conceitos,  ampla e 

longamente aceitos pela comunidade profissional e científica como verdadeiros. 

(ALMEIDA FILHO, 2014, p. 13) 

Assim, o conceito de abordagem está relacionado ao conhecimento significativo que 

leva os agentes do processo de ensino-aprendizagem a agir de uma determinada maneira, e 

que os possibilita realizar a tarefa de ensinar e de aprender línguas.   

O termo competência é visto por Moura (2005, p. 46) como ño meio para se alcan­ar 

objetivosò, tal conceito ® corroborado por Nascimento  (2014, p. 109) ao consider§-la como o 

ñcanal que liga o fazer filos·fico ao fazer efetivoò. Portanto, ambos est«o de acordo que para 

ser competente em determinada tarefa é necessária a mobilização de certos conhecimentos e 

habilidades que viabilizam a realização de tal atividade.  

As competências de professores e aprendentes de línguas são exatamente as distintas 

capacidades de atuar no processo de ensino-aprendizagem de línguas, seja como professor ou 

como aprendente, a partir de conhecimentos ñinformais ou formalizadosò. (ALMEIDA 

FILHO, 2014). Esse conceito mantém relação com a definição de práxis, o que significa a 

ña­«o transformadora, mediada pela reflex«o sistemática, capaz de superar o habitusò 

(BOURDIEU, 1991, apud MOURA, 2005, p. 16), que impulsiona o aprendente a repensar e 

refletir sobre seu próprio processo de aprendizagem, que pode ser reajustado e readaptado.  

No processo de ensino-aprendizagem, concorrem a abordagem do professor, do 

aprendente e, de maneira indireta, a dos terceiros influentes ou terceiros agentes (diretores, 

responsáveis dos aprendentes, material didático, entre outros). Mesmo que o professor seja o 

mais influente nesse processo e sofra maior pressão para o desenvolvimento de competências, 

os aprendentes possuem, potencialmente, maior independência, pois podem atuar sozinhos no 

processo de aprendizagem da língua alvo. Além disso, o agente aprendiz tem a capacidade de 
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beneficiar-se de formas distintas e também com diferentes efeitos tanto com a abordagem do 

professor como com as dos terceiros agentes (ALMEIDA FILHO, 2014). 

A ação do ensinar é composta de quatro materialidades do processo de ensino- 

aprendizagem, segundo Almeida Filho (2014) 

(1) O planejamento do curso ou das atividades, no caso do aprendiz, as aulas, as 

experiências com e na nova língua; (2) os materiais que farão ocorrer a produção da 

língua-alvo em interação; (3) a aula e as suas extensões (a produção e o contato 

compreendedor) e (4) a avaliação ou medidas de controle para saber como vai se 

dando o processo e com quais resultados. ( ALMEIDA FILHO, 2014, p. 17) 

A prática pedagógica do professor se constitui dessas quatro concretudes. São elas 

que levarão a cabo sua ação pedagógica. Para melhor conhecermos como o professor ensina e 

o que o motiva a ensinar de uma determinada forma ou como o aluno aprende e o motivo 

dele aprender de uma determinada forma e não de outra, é necessário refletir a partir da 

abordagem adotada por cada um, para tomar conhecimento da sua filosofia e o que o move a 

ensinar ou a aprender uma l²ngua. Desta forma, ña abordagem de ensinar ® aquela que guia o 

professor a fazer o que faz e aquela outra do aprendente a fazê-lo agir de determinados 

modos com a expectativa de aprender o novo idiomaò (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 20). O 

conhecimento, por parte do professor, das abordagens e competências que mobiliza a ação do 

aprendente pode contribuir para favorecer um melhor desenvolvimento linguístico nos 

agentes que aprendem. 

Os pressupostos adotados por Almeida Filho (2014) e a vontade de investigar as 

competências dos aprendentes em ambientes online foi o que instigou a realização da presente 

pesquisa.  Sendo assim, seguiremos os pressupostos trazidos por Almeida Filho (2014) que 

estabelece que, para mostrar o processo de construção das competências, é primordial 

perceber a relação do aprendente com a língua que deseja aprender. Dessa premissa surgem 

duas outras: (1) o ponto de interseção entre a abordagem do aprendente com a de seus 

professores e a dos terceiros agentes; (2) identificação da abordagem e configuração das 

competências dos aprendentes.  

Nesse processo, não podemos ser arbitrários em relação à ação do professor, muito 

menos à ação dos terceiros agentes que, nesta pesquisa, diz respeito tanto aos materiais 

didáticos que, segundo Almeida Filho (2014), mantém relação com o planejamento, métodos, 

avaliações, quanto a tudo que se refere  à construção do ambiente virtual.  

A seguir, apresentamos os conceitos-chave das competências de aprendentes de 

línguas estabelecidas pelos pesquisadores anteriormente identificados. Mesmo acreditando 

que a modalidade presencial não se apresenta em oposição ao ensino a distância e que a linha 
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que os separa está cada vez mais tênue, seja pelas abordagens adotadas, seja pelas ferramentas 

disponíveis tanto no presencial quanto no a distância, estabelecemos alguns elementos 

constitutivos dos saberes e comportamentos não adotados por tais pesquisadores por 

considerar que ainda há algumas especificidades do ensino online, além de termos procurado 

seguir os pressupostos estabelecidos pelo currículo do curso que é o nosso principal norteador 

da pesquisa. 

 

2.5.1 A competência linguístico-comunicativa 

 

Segundo Almeida Filho (2014), não há necessidade de multiplicar injustificadamente 

as competências de aprendentes de línguas. Desta forma, ele estabelece que toda e qualquer 

competência de base linguística deve ser abarcada pela competência linguístico-comunicativa. 

Sendo assim, buscaremos apresentar algumas concepções de competência comunicativa, a 

começar por Hymes (1972) até o conceito adotado pelo curso de Licenciatura em Letras 

Espanhol da UNEAD/UNEB, apoiado nos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 

1998) e no conceito de Linguagem trazido por Bakhtin (2006). 

A competência comunicativa apresenta-se como um conceito importante para 

sabermos em que consiste aprender uma língua de acordo com os pressupostos do projeto de 

reconhecimento de tal curso. 

Desde Hymes (1972), o conceito de competência comunicativa vem sendo 

aperfeiçoado e ampliado. A partir das concepções dele passou-se a considerar que os 

enunciados devem ser apropriados e aceitáveis ao contexto em que se utilizam. Tal concepção 

surge em oposição às ideias propostas por Chomsky (1965) linguista e filósofo, autor da 

gramática gerativa, que tinha como interesse principal de estudo o desenvolvimento de uma 

teoria focada nas regras gramaticais, não havia interesse desse linguista em estudar o uso da 

linguagem em contexto real de comunicação e muito menos o ensino-aprendizagem de 

línguas (IRAGUI, 2004). 

Desta forma, Hymes (1972) apresenta o conceito de competência comunicativa que 

abrange tanto as regras gramaticais das proposições quanto a sua adequação e aceitabilidade 

no contexto de uso, ou seja, a depender de cada situação o falante pode usar diferentes 

registros.  

Assim sendo, 

Hay varios aspectos de la competencia comunicativa de los cuales la competencia 

gramatical es s·lo uno [é] si hemos de integrar la teor²a ling¿²stica con la teoría de 
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la comunicación y la cultura, esta distinción cuádruple debe ser planteada en una 

forma lo suficientemente generalizada. Yo sugeriría, entonces cuatro preguntas 

esenciales para la lengua y para otras formas de comunicación (cultura).1. Si (y en 

qué grado) algo es formalmente posible; 2. Si (y en qué grado) algo es factible en 

virtud de los medios de implementación asequibles; 3. Si (y en qué grado) algo es 

apropiado (adecuado, feliz, exitoso) en relación con el contexto en que se usa y 

evalúa; 4. Si (y en qué grado) algo es realizado efectivamente, si realmente es 

ejecutado, y qué es lo que su ejecución implica (HYMES, 1972, p. 25-26) 

 

Hymes (1972) foi o primeiro a incorporar o aspecto social ao termo competência. Segundo 

o autor, a competência comunicativa é a capacidade de o sujeito circular na língua-alvo, de 

modo adequado/apropriado, de acordo com os diversos contextos de comunicação humana. 

Sendo assim, a competência comunicativa é formada por conhecimentos, consciente ou 

inconsciente, que o falante tem da língua e a capacidade para usá-lo.  

A partir do conceito estabelecido por Hymes (1972), outros pesquisadores definiram 

diferentes dimensões da competência comunicativa com o objetivo de estabelecer os aspectos 

que um aprendente de línguas precisa conhecer. Um desses modelos é apresentado por Canale 

y Swain (1980). Eles estabelecem um modelo em que estão presentes a competência 

gramatical (conhecimento do léxico, da morfologia, sintaxe, semântica, fonologia); a 

sociolinguística (uso da língua, segundo as regras de uso que ajudam a interpretar o seu 

significado, de acordo com o seu significado social); a discursiva (refere-se à coesão e à 

coerência textuais); a estratégica (estratégias de aprendizagem e de comunicação verbais e 

não verbais). Segundo tal concepção, a língua é um sistema de comunicação social (IRAGUI, 

2004). 

Já para Byram (1997) apud Cunha (2014) ao se referir à língua inglesa que se 

expande pelo mundo, considera relevante não mais tomar o falante nativo e sua cultura como 

parâmetro para o alcance da competência comunicativa (CC), nesse sentido, o autor afirma: 

O resultado mais desejável é um estudante com a capacidade de enxergar e gerir as 

relações entre si e suas crenças culturais, comportamentos e significados e lidar com 

isso quando expressos numa língua estrangeira, assim como os de seus 

interlocutores, expressos nessa mesma língua - ou combinação de línguas - que pode 

ser ou não a língua nativa dos interlocutores (BYRAM, 1997, p. 12 apud CUNHA, 

2014, p. 38).  

Segundo esse autor, não há mais a necessidade de se buscar uma competência 

comunicativa que se aproxime de falantes nativos, é necessário que esse aprendente se 

comunique na língua estrangeira a partir de suas próprias identidades e crenças de maneira 

que se faça entender e possa externar suas individualidades a esse interlocutor que pode ser 

nativo ou não. Assim também Figueredo (2011), baseado nas pesquisas de Rampton (1990); 

Canagarajah, (1999); Cook, (1999); Widdowson, (1994); Kachru; Nelson, (1996); 
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Rajagopalan, (1997, 2002, 2004); Graddol, (1999); Kramsch (2001); Mckay, (2002); Crystal, 

(2003); Phillipson, (2003), defende a ideia de que os nativos não são os possuidores da 

ñcompet°ncia absolutaò, os falantes desenvolvem a competência comunicativa em uma área 

mais que em outra.  

O currículo do curso de Letras Língua Espanhola e suas Literaturas utiliza os 

Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) para estabelecer seus princípios 

pedagógicos norteadores do curso. Sendo assim, tal documento também foi utilizado como 

suporte para estabelecer a concepção de língua que é adotada para orientar as ações 

pedagógicas do curso. Esses princípios apresentam uma concepção sóciointeracional da 

linguagem. Portanto, a língua é sociocultural, histórica e ideologicamente marcada, o que 

significa que a visão política, os valores sociais e os projetos de vida daqueles que estão 

envolvidos no discurso, constituem a essência dos processos de utilização da linguagem. 

Nesse sentido, ñao se envolverem em uma intera­«o tanto escrita quanto oral, as pessoas o 

fazem para agirem no mundo socialò (BRASIL, 1998, p. 27), e o faz de um lugar que as 

representa social e culturalmente. À vista disso, a competência comunicativa do aprendente 

não se limita apenas ao conhecimento sistemático da língua, mas também ao conhecimento de 

mundo e à organização textual.  

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), doravante, 

PCNs, o conhecimento sistêmico está relacionado aos conhecimentos léxico-semânticos, 

morfológicos, sintáticos e fonético-fonológicos. São eles que viabilizam a produção e 

compreensão de enunciados gramaticalmente apropriados. 

O conhecimento de mundo diz respeito ao conhecimento que é construído a partir das 

vivências de cada um. Diz respeito à história de vida das pessoas, às viagens que elas fizeram, 

aos livros que leram, ao local onde nasceram e estudaram, à profissão que exercem, a todas as 

experiências acumuladas ao longo de sua vida. A ausência de conhecimento de mundo para 

um aprendente de línguas estrangeiras pode provocar certa dificuldade no desenvolvimento da 

atividade discursiva que envolve tanto a produção quanto a compreensão na interação oral e 

escrita. Inclusive, o conhecimento de mundo poderá ajudá-lo a compreender um enunciado, 

mesmo havendo deficiência no conhecimento sistêmico. Caso esse conhecimento de mundo 

seja culturalmente distante do vivenciado pelo aprendente, é necessário que o professor 

aproxime-o e apresente-o outras maneiras de viver social e politicamente e mostre-o outras 

maneiras de conceber o mundo, viabilizando perceber outras realidades diferentes da sua 

(BRASIL, 1998).   
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Nesse sentido, podemos considerar que tal ensino deve manter uma perspectiva 

intercultural, ou seja, favorecer a integração e o respeito às diferenças entre os povos, de 

forma a permitir que o aprendente conheça e mantenha contato, dialogue com a outra cultura 

sem perder sua identidade. Para além disso, é necessário considerar que, nesse processo, há 

uma relação dialética que envolvem dois movimentos que vai da ñl²ngua cultura-alvo em 

direção à língua/cultura do aprendiz e da língua/cultura do aprendiz em direção à língua 

cultura-alvoò (SANTOS, 2004, p. 109). Por conseguinte, quando nos referimos ao ensino- 

aprendizagem de língua estrangeira a partir da perspectiva intercultural, nos comprometemos 

a valorizar um ensino que busque alcançar o outro por meio de sua língua-cultura, 

promovendo, assim a interconexão entre culturas e visões de mundo diferentes. 

Desse modo, o ensino-aprendizagem nessa perspectiva, ñse estende a toda uma gama 

de experiências culturais em que essa língua se faz meio de interação, de troca entre sujeitos 

que constituem a comunidade de falaò (FERNANDES; EIRč, 2013, p. 97) o que implica 

dizer que é necessário conhecer tanto as semelhanças quanto as diferenças presentes entre as 

línguas-culturas para que, através da troca de experiências e vivências, chegue-se ao respeito à 

diversidade.  Isso implica em valorizar o ensino-aprendizagem que não desvincula a língua da 

cultura e as coloca em compartimentos distintos, mas que as reconhece como intrinsecamente 

relacionadas, sendo a língua a ferramenta utilizada para a expressão cultural (FERNANDES; 

EIRÓ, 2013). Assim, elas não apenas se complementam, mas uma é inerente à outra, não 

podendo, portanto, no processo de ensino-aprendizagem de línguas, separá-las como se 

fossem dois aspectos distintos. 

Já a organização textual está relacionada aos conhecimentos que o falante acessa para 

realizar a interação, são aqueles utilizados para disponibilizar informações em textos escritos 

e orais. É o conhecimento que o aprendente utiliza, por exemplo, para diferenciar uma 

celebração religiosa de uma palestra; um e-mail de uma mensagem de Whatsapp, uma aula de 

uma conversa informal. Os textos, de acordo com os PCNs (BRASIL, 1998), são classificados 

basicamente em: narrativos, descritivos e argumentativos. No entanto, eles não se apresentam 

de forma isolada e única nas diferentes interações. Em uma palestra pode haver elementos 

narrativos, argumentativos e descritivos, ou seja, os três tipos podem ser utilizados para 

organizar diferentes textos com finalidades distintas na prática social. Desta maneira, a 

depender de seu objetivo na comunicação, o produtor discursivo poderá utilizar um ou outro 

tipo de texto (BRASIL, 1998).  
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A concepção de língua apresentada pelos PCNs e, consequentemente, também 

utilizada pelo currículo do curso de Letras Espanhol e suas Literaturas é a que se aproxima do 

conceito de língua defendida por Bakhtin (2006) ao apresentar a noção de enunciado, 

dialogismo e gênero do discurso. À vista disso, a língua é o principal meio utilizado pelas 

comunidades para se organizar e se relacionar, além de proporcionar a veiculação das culturas 

e elos entre gerações. É por meio dela que estruturas sociais são transformadas. Nessa 

perspectiva, apresentaremos a competência comunicativa a partir da concepção de língua 

como instrumento de interação e comunicação sociocultural, como ferramenta de mudanças 

significativas na sociedade ou de conservação do status quo (UNEB, 2016). 

O estudo da língua não se restringe apenas ao seu conhecimento formal, de regras 

gramaticais, mas envolve primeiramente o conhecimento das relações sociais e 

políticas em torno dessa língua, o seu potencial culturalmente produtivo, as marcas 

históricas construídas pelos indivíduos e a sua percepção ideológica da sociedade 

(UNEB, 2016, p.178) 

 

Para Bakhtin (2006), as diferentes análises linguísticas nos níveis fonéticos, 

morfológicos e sintáticos não são capazes de explicar todos os aspectos de uma enunciação. A 

enuncia­«o, aqui entendida como uma ñr®plica do di§logo socialò, como a unidade que d§ 

sustentação à língua, além de ser essencialmente social e, por isso, possui caráter ideológico, 

através da qual os discursos são construídos. Destarte, da mesma forma que o Projeto 

Pedagógico do curso de Licenciatura em Letras Espanhol e suas Literaturas da 

UNEAD/UNEB apresenta a língua como ferramenta de mudanças na sociedade, como a 

ñexpress«o das rela­»es e lutas sociaisò. Bakhtin (2006, p. 40) afirma que ña palavra será 

sempre um indicador mais sens²vel de todas as transforma­»es sociaisò. Segundo esse autor, a 

palavra penetra em todas as relações humanas das mais complexas às mais simples e 

cotidianas, nas relações, políticas, econômicas, artísticas, profissional, etc., e elas são 

engendradas desde diversos ñfios ideol·gicosò. Consequentemente, ela nos possibilita 

registrar as mínimas nuances das transformações sociais.  

Segundo Silva (2013), o enunciado, ou melhor, o enunciado concreto, um dos 

conceitos importantes da teoria bakhtiniana, abarca tanto o verbal ou visual quanto o contexto 

no qual ele foi produzido, o meio pelo qual foi circulado até chegar ao receptor, todos esses 

aspectos constituem o enunciado. Isso significa que, tanto o receptor quanto o meio utilizado 

para a interação faz parte do processo de enunciação tanto quanto a própria mensagem.  Além 

disso, esses fatores não são externos à enunciação, mas são partes constitutivas dela e é o que 

dá sentido a ela. Ele pode ser apenas uma palavra ou um livro inteiro, o que determina esse 

limite é a unidade de sentido. Daí surge o que se chama, nessa teoria, de tema e significação. 
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A significação são as acepções encontradas no dicionário, ela é permanente. Já o tema é 

singular, pois está relacionado ao enunciado concreto, ou seja, a todos os aspectos que o 

envolvem: o que é dito (verbal ou visualmente), a entonação utilizada, os interlocutores 

envolvidos (quem diz e para quem), a situação sócio histórica e de onde se fala, etc (SILVA, 

2013). 

Para melhor apresentar a diferença entre a significação e o tema, iremos tomar o verbo 

ñfazerò como exemplo. No dicion§rio online Michaelis o verbo ñfazerò, em todas as suas 

acepções, diz respeito ao ato de produzir, aplicar, efetuar, dedicar-se exercitar-se, ou seja, pôr 

algo em prática (MICHAELIS, 2018). Esse exemplo dado refere-se à significação, isto é, as 

acepções aportadas a tal termo no dicionário são permanentes. No entanto, ao levar este 

mesmo termo a um determinado contexto de comunicação, como por exemplo, entre mãe e 

filho, em que o filho pede permissão a sua mãe para realizar algo perigoso ou que afetará 

negativamente alguém e recebe como resposta um ñn«oò; o filho, inconformado com tal 

resposta,  insiste teimosamente no pedido, obtendo, desta vez, um firme e sonoro: ñFA¢Aò, 

acompanhado de um aceno com a cabeça.  O verbo fazer, nesse contexto, muda de sentido, 

passa a  significar: ñSe voc° for, ter§ grandes problemas depoisò, isto é, ñn«o fa­a, não realize, 

não executaò, contrariando todas as acepções estabelecidas pelo dicionário. Assim, tal 

situação se refere ao tema que diz respeito ao enunciado concreto. 

A filosofia construída por Bakhtin e pelo Círculo
1
 ® compreendida como ñfilosofia do 

ato ®ticoò, pois os enunciados mant°m rela­«o intr²nseca com a atividade humana, 

desenvolvida por sujeitos sócio-históricos que interagem com outros sujeitos. O vocábulo 

ñ®ticoò, nesse sentido, n«o se refere ao que ® certo ou errado, mas a tudo que se refere à 

atividade humana (SILVA, 2013). 

 Nos últimos meses, devido à crise política instalada no Brasil, vimos e ouvimos várias 

acusações referentes à manobra de notícias realizada por grandes empresas televisivas a favor 

de algumas personalidades públicas e contra outras. Tal exemplo é capaz de ilustrar a 

importância de identificar o local e período de publicação da notícia, o contexto histórico de 

seu surgimento, seus expectadores e outros aspectos envolvidos na ação comunicativa para 

melhor compreendê-la. Tais fatores são constitutivos do ato ético, ou seja, da vida do homem. 

Esse enunciado se instala na interação, não sendo necessário que os interlocutores estejam 

presentes no mesmo ambiente, ñquando falamos, sempre nos dirigimos ao outro, ainda que 

não saibamos quem esse outro é, ao mesmo tempo estamos sempre retomando o que outros já 

                                                           
1
 O Círculo de Bakhtin diz respeito ao grupo formado por ele e que contribuiu para a construção da teoria 

dialógica. Dois nomes principais, além de Bakhtin, são citados ao discutir tal tema: Volóshinov e Medvedev. 



63 

 

 
 

disseramò. (SILVA, 2013, p. 52) E ® esse principio que d§ base para o conceito de 

dialogismo.  

O dialogismo, segundo a teoria de Bakhtin, está diretamente relacionado ao conceito 

de língua como interação verbal, tendo em vista que não pode haver enunciado concreto sem 

a existência de interlocutores. Ao nos comunicarmos, o tema da palavra pode ser dado tanto 

pelo produtor do enunciado quanto pelo receptor, ambos são responsáveis pelo sentido último 

da palavra em cada interação. Desta forma, aquele a quem a mensagem é destinada é tão 

responsável pela construção de sentido quanto aquele que produz a mensagem, o sentido é 

constru²do por ambos. H§ nessa rela­«o um ñdom²nio tempor§rio do enunciadoò, pois existem 

outros interlocutores que poderão se envolver na interação. Assim, podemos afirmar que para 

que haja interação, é necessário haver dois ou mais interlocutores (SILVA, 2013). 

Contudo, os enunciados que produzimos surgem de outros enunciados preexistentes e, 

desta forma, também são construídas relações dialógicas entre os enunciados. A partir de tal 

assertiva, reconhecemos que o dialogismo acontece por meio da ñintera­«o entre 

interlocutores diretos e pela relação entre vozes (discursos) presentes, de forma explícita ou 

n«o, nos enunciadosò (SILVA, 2013, p. 54). Portanto, o texto, como enunciado concreto, diz 

respeito às relações sócio-histórica, cultural e ideológica dos interlocutores, à condição 

espaço-temporal em que foi construído o enunciado e o meio que foi realizada a interação, 

além da relação dialógica entre os enunciados. 

O conceito de enunciado concreto e de dialogismos nos ajudará a compreender a 

concepção de gênero do discurso trazida por Bakhtin (2006). A língua é produzida por meio 

de enunciados únicos que são produzidos nas diferentes atividades humanas.  

Nos gêneros discursivos, estão envolvidos o tema, o estilo e a forma composicional. O 

tema, como já foi mostrado anteriormente, é específico e único, pois diz respeito ao enunciado 

concreto, quer dizer, é estabelecido tendo em vista todos os aspectos que estão envolvidos na 

enunciação, fatores que envolvem a mensagem, o destinatário, o meio pelo qual a mensagem 

está sendo veiculada, o contexto sócio-histórico que é realizada a interação e demais aspectos 

que compõem o enunciado. Já o estilo pertence ao que é próprio do homem, é estabelecido 

pela sua posição ideológica, social e histórica. Ao produzir enunciados, trazemos de maneira 

única e particular, em nossos discursos, as vozes de outros (SILVA, 2013): 

A enunciação do narrador, tendo integrado na sua composição outra enunciação, 

elabora regras sintáticas, estilísticas e composicionais para assimilá-la parcialmente, 

para associá-la à sua própria unidade sintática, estilística e composicional, embora 

conservando, pelo menos sob uma forma rudimentar, a autonomia primitiva do 

discurso de outrem, sem o que ele não poderia ser completamente 

apreendido.(BAKHTIN, 2006, p. 148). 
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A forma composicional faz referência ao todo do enunciado e mantém um diálogo 

com demais enunciados do mesmo gênero. Há um modelo composicional relativamente 

padronizado, no entanto, é possível que, a depender do objetivo comunicativo do autor e da 

construção de sentido que ele deseja produzir, ele subverta tal forma. É necessário, entretanto, 

ficar atento para que essa mudança não seja arbitrária a ponto de provocar estranhamento e 

reprovação naqueles ao qual o gênero é destinado, por isso o uso do ñrelativamente est§velò 

utilizado por Bakhtin (2006) ao se referir aos gêneros (SILVA, 2013): 

...não somente o conteúdo semântico, mas também a estrutura da enunciação citada 

permanecem relativamente estáveis, de tal forma que a substância do discurso do 

outro permanece palpável, como um todo autossuficiente. Manifestam-se assim, nas 

formas de transmissão do discurso de outrem, uma relação ativa de uma enunciação 

a outra, e isso não no plano temático, mas através de construções estáveis da própria 

língua (BAKHTIN, 2006, p. 148). 

 

Fazer parte de um gênero significa descender de um conjunto de relações dialógicas 

com inúmeros outros enunciados concernentes ao gênero que o antecedeu. O sentido dos 

enunciados está estreitamente ligado à materialidade sígnica e aos movimentos estabelecidos 

pelas relações humanas que são bases constitutivas das interações (SILVA, 2013). 

 

2.5.2 A competência espontânea  

 

Segundo Ferraço de Paula (2014), todo aprendente, de maneira natural e desde cedo, 

apresenta uma forma particular de aprender. Sendo assim, ao iniciar a tarefa de aprender uma 

língua, o agente aprendiz já possui, intuitivamente, uma cultura de aprender que foi adquirida 

de maneira informal, essa capacidade que foi adquirida intuitivamente pode ter sido originária 

de seu ambiente escolar, familiar ou até mesmo da comunidade onde vive e de outras 

experiências como aprendente. Almeida Filho (1997) afirma que ela não surge de maneira 

aleatória, ela ocorre a partir de abordagens utilizadas pelo professor, pelos materiais didáticos, 

coordenadores, diretores e componentes culturais que está na tradição do processo de 

aprender e ensinar línguas nacional e regional, e até mesmo das crenças que estão no 

imaginário popular de como se aprende uma língua. Esses princípios implícitos dizem 

respeito, tanto ao conceito de língua quanto de como aprender e ensinar essa língua. Assim, 

ao chegar a uma sala de aula, o aprendente já dispõe de abordagem implícita que compartilha 

com o seu grupo social.  

  É possível orientar os aprendizes agentes a aprender a aprender, principalmente se 

tiverem uma pessoa que os ajudem a encontrar a melhor estratégia de aprendizagem que 

esteja adequada para cada um em particular, que os oriente na percepção de suas crenças e 
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como assumir um posicionamento ativo diante de cada uma delas (ALMEIDA FILHO, 2014). 

Esse autor defende a ideia de que é preciso oferecer ao aprendente a possibilidade de análise 

de abordagem e de competências que são apresentados ao professor. 

Isso implica o empoderamento do aluno através da criação, com o auxílio do 

docente, de possibilidades para a produção e/ou construção do conhecimento e não a 

mera transmissão do mesmo. A aprendizagem de uma LE envolve tradições de 

aprender de um dado grupo social que são refletidas nas maneiras de estudar aceitas 

por esse grupo e que compõem a abordagem ou cultura de aprender. (FERRAÇO 

DE PAULA, 2014, p. 58).  

Desta forma, assim como os professores possuem uma cultura implícita de ensinar, 

assim também os aprendentes adquirem uma configuração de aprender. Melhor dizendo, os 

agentes aprendizes são afetados pelas teorias apresentadas por seus professores. Essas teorias 

informais que são apresentadas por meio do agir do aprendente asseveram suas concepções de 

como se ensina e se aprende uma língua e é essa visão que o direciona a utilizar uma ou outra 

estratégia de aprendizagem (FERRAÇO DE PAULA, 2014).  

De acordo com esse mesmo autor, para que o aluno alcance maior êxito na 

aprendizagem de uma LE, deve ser orientado a tomar atitudes lúcidas e agir de maneira mais 

reflexiva sobre o seu processo de aprendizagem, levando-o a identificar sua melhor forma de 

aprender e apresentando-o opções eficazes para agir. 

...para que, desta forma, eles possam tomar consciência dos fatores subjetivos que os 

ajudem no processo de aprendizado de uma LE. Esses fatores podem ser de diversas 

sortes, como, preferência, personalidade, estilo de aprendizagem, motivação, 

atitudes perante o aprendizado da nova língua, dentre outros (FERRAÇO DE 

PAULA, 2014, p. 59). 

Por conseguinte, defende-se o protagonismo do aprendente. Assim como o professor 

pode ser capaz de, continuamente, melhorar seu potencial de ensinar, o agente aprendente 

pode encontrar (práxis) através da reflexão e investigação, a melhor forma de aprender, 

servindo-se de artifícios próprios, de maneira racional ou não, que o possibilitam ter maior 

êxito em seus estudos.   

Ferraço de Paula (2014) ainda afirma que o processo de aprendizagem está submetido 

a diferentes variáveis que estão associadas à natureza intrínseca e extrínseca. As primeiras 

dizem respeito aos aspectos ligados ao plano afetivo (personalidade, atitude e motivação); ao 

plano físico (condição de saúde, cansaço, idade) e ao sócioafetivo (estratégias conscientes e 

inconscientes de interagir com o outro na língua estrangeira). Já as extrínsecas mantém 

relação com o material didático utilizado, ao método e seus recursos, disponibilidade de 

tempo para estudo, contato com a língua, etc.  



66 

 

 
 

Entendemos que o processo de aprendizagem é individual, pois cada aprendente 

possui seu ritmo próprio que é influenciado por diferentes fatores, sua competência implícita é 

resultado de sua história e experi°ncia de vida, esse ñconhecimento informal se apoia no 

conhecimento de mundo que acumulamos e assimilamos organicamenteò. (FERRA¢O DE 

PAULA, 2014, p. 69) Assim, ter consciência de tais conhecimentos em seu processo de 

aprendizagem pode contribuir para potencializar a ação do aprender, o que implica tanto a 

ação do professor quanto a do aprendente. A partir daí, cada aprendente poderá adotar a 

melhor estratégia para sua realidade e necessidade. 

 

2.5.3 A competência teórica 

Como já comentado anteriormente, os aprendentes e a forma como eles agem em seu 

processo de aprendizagem está diretamente relacionada a uma determinada abordagem e 

competências a ela relacionadas, ou seja, essa ação é apoiada por determinados 

conhecimentos que os possibilitam agir de uma forma específica e assumir certas atitudes que 

dão sentido e impulso ao processo de aprendizagem. 

A proposta de Almeida Filho (2014) é que assim como os professores possuem uma 

formação que os possibilita refletir sobre sua prática profissional, os aprendentes também 

podem ñsaber dizer teoriaò. Desta forma, para que a a­«o do aprender seja exitosa, ® 

importante que o aprendente possua conhecimento do que é língua e o que significa aprendê-

la e ensiná-la, ou seja, refere-se à abordagem adotada em cada situação de ensino- 

aprendizagem. Esses precisam ser apresentados aos aprendizes agentes de maneira acessível e 

compreensível.  

Quando tratamos de base teórica para aprendentes estamos falando de teoria 

transformada, escolhida e em linguagem adequada para que possa ser discernida, 

comentada, discutida e aproveitada em iniciativas de formação para melhorar a 

qualidade de aprendizagem (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 89). 

Isso implica em oferecer cursos específicos para os aprendentes e que os possibilitem 

passar de uma teoria informal para uma mais elaborada, alicerçada em observação e pesquisa 

realizadas, em sua grande maioria, por teóricos em Instituições de Ensino Superior em 

programas de pós-graduação. É certo afirmar que as teorias não são igualmente úteis e 

relevantes a todos os aprendentes, elas devem ser usadas de acordo com os objetivos que cada 

processo de ensino-aprendizagem pretende alcançar (ALMEIDA FILHO, 2014). 

Não há, pelo menos não temos conhecimento de nenhuma, iniciativa institucional que 

ajudem alunos a melhorarem como aprendentes de línguas. Em se referindo ao curso de 
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Licenciatura em Letras Espanhol da UNEAD/UNEB, partimos do pressuposto de que haja 

certo conhecimento sobre o tema, tendo em vista que se trata de formação inicial de 

professores. Sendo assim, cremos que implicitamente já aconteça a formação de aprendentes 

de línguas por já estudarem componentes curriculares voltados para a formação pedagógica 

dos alunos. 

 

2.5.4 A competência aplicada 

A compet°ncia aplicada diz respeito ¨ ñintegra­«o entre teoria e pr§ticaò 

(NASCIMENTO, 2014, p. 106). O que caracteriza tal competência é a possibilidade de 

entender a ação dos aprendentes de forma a buscar ressignificar seu agir, é uma oportunidade 

para refletir sobre suas vivências de maneira a dar maior importância ao processo que 

favore­a a transforma­«o e mudan­as significativas, ñ® arrancar o indiv²duo do estado de 

indolência intelectual e o fazer traduzir em perguntas e asserções os enigmas do universo que 

o permeiaò (NASCIMENTO, 2014, p. 106).  Nesse processo, o aprendente ocupa um novo 

papel que o coloca como um sujeito capaz de gerir seu processo de aprendizagem.  

Ao discutir a competência aplicada do professor, Santana (2005) apresenta quatro 

elementos mínimos que a compõem: práxis, teoria, reflexão e conscientização. Tendo em 

vista que as competências de professores estão paralelamente associadas às competências de 

aprendentes de língua, iremos, a partir das concepções desse pesquisador, transpor tais 

conceitos à competência dos agentes aprendizes. 

A práxis está associada ao significado que o aprendente dá à ação de aprender, o que 

implica em aceitar que nem todas as suas ações constituem um aprendizado significativo. Já a 

teoria, como mencionado anteriormente, é composta por pressupostos, crenças (teoria 

impl²cita) que foram acumulados ao longo de sua vida pessoal, al®m disso, h§ a ñteoria com T 

maiúsculo" que constitue as ideias de base formal, resultado das pesquisas realizadas na 

academia. No tocante à reflexão, esta diz respeito à capacidade que o aprendente possui de, 

continuamente, observar suas próprias ações, permanecer em um estado de busca por 

melhores e mais consistentes explicações que o faz agir como age para, a partir desses dados, 

procurar construir uma práxis mais conscientizada (ALMEIDA FILHO, 2014). 

É a tomada de consciência, resultado da reflexão que levará o aprendente a buscar uma 

teoria ideal para o seu objetivo de aprendizagem. É necessário que ele saia do estágio do saber 

espontâneo para ter contato com a teoria que poderá ajudá-lo a compreender seu papel no 
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processo de ensino-aprendizagem. Esse processo de descobertas sobre sua melhor forma de 

aprender, aliado ao seu objetivo é continuo e permanente.  

Sendo assim, como afirma Nascimento (2014), não mais concebemos o professor 

como emissor de conhecimento e o aluno o recipiente onde são depositadas as informações 

passivamente. Neste contexto, o aluno é o responsável por seu trajeto e busca por sucesso no 

processo de aprendizagem.  

 

2.5.5 A competência acadêmica 

 

Ribeiro (2014) declara que ao longo de sua vivência como professora, pôde perceber 

que apenas a sua competência de ensinar não é suficiente para obtenção de êxito em sala de 

aula. Tão importante quanto às ações do professor, são as concepções que os aprendentes 

levam consigo sobre o processo de ensino-aprendizagem de línguas. Ambos agentes possuem 

grande importância nesse contexto (RIBEIRO, 2014). Desta forma, como já mencionado 

algumas vezes nesta pesquisa, é mister formar os aprendentes para que reconheçam a 

relevância de se reconhecerem como agentes do processo de aprendizagem, de maneira a 

encontrar seu caminho de autonomia.   

Ao contrário do professor, o aprendente não possui suporte que o ajude a alcançar a 

competência acadêmica, como acontece com o professor na formação inicial e continuada. Os 

agentes aprendizes atuam de maneira intuitiva sem compreender o porquê agem de uma 

maneira e não de outra. O que se propõe é que sejam oferecidos cursos que os possibilitem 

obter um mínimo de formação nesse sentido.  

Desde o final do século XVIII, com o método de gramática e tradução que dizia 

respeito ao aprender sobre a língua, onde a autoridade máxima era o professor e o aprendente 

era sujeito passivo diante do que se apresentava, até o momento atual em que, em sua grande 

maioria, predomina a abordagem comunicativa em suas diferentes facetas, todas as formas de 

ensinar e aprender línguas diz muito sobre as mudanças ocorridas ao longo do tempo sobre o 

que é língua e o que é se comunicar (RIBEIRO, 2014).  

Almeida Filho (1993), citado por Ribeiro (2014), resumiu os modelos de ensino 

aprendizagem em duas abordagens: a gramatical e a comunicativa. A primeira é aquela em 

que o aprendente é passivo e depositário dos ensinamentos do professor, ou seja, o professor é 

aquele que controla todo o processo de ensino-aprendizagem. A aprendizagem ocorre, de 

maneira consciente e monitorada, a partir de ensinamentos de regras gramaticais, exposição 
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de conteúdos e memorização, fazendo-se uso de exercícios em que a repetição é valorizada. A 

segunda acredita que a aprendizagem não pode ser controlada, ela comumente acontece de 

maneira significativa em situações reais de comunicação, em que há troca de conhecimentos 

entre professor e aprendente e entre aprendente e aprendente. Nesse último modelo, o 

professor exerce o papel de facilitador do processo, de mediador das interações que 

potencializam a aprendizagem e o aprendente assume um papel de sujeito ativo no processo:  

O reconhecimento do aprendente como ser humano autodeterminado na abordagem 

comunicativa, que o compreendeu como um ser que tem sentimentos, necessidades, 

objetivos, anseios e expectativas contribuiu para elevar o seu papel de aprendente 

passivo, de apenas um ñrecipienteò que guarda informa­»es e regras gramaticais 

descoladas do contexto, para ser o aprendente ativo, participativo, colaborador, 

crítico, responsável por sua aprendizagem (RIBEIRO, 2014, p.131). 

Assim como os professores estão em busca de caminhos para acompanhar as 

mudanças e as exigências que surgem para os novos paradigmas educacionais, o aprendente 

também precisa estar consciente do seu papel nesse novo contexto.  

A competência acadêmica mantém relação com a consagrada frase de Sócrates (479-

399 a.C.) ñconhece-te a ti mesmoò, o que significa que o aprendiz de l²nguas necessita ter 

ciência de sua identidade como aprendente, além disso, deve saber lidar, de forma 

cooperativa, com os problemas e conflitos decorrentes de interações. A tais características 

Ribeiro (2014) dá o nome de inteligência intrapessoal e interpessoal, respectivamente. Sendo 

assim, a competência acadêmica é a concepção que o aprendente possui de sua 

responsabilidade e protagonismo em seu processo de ensino-aprendizagem. (RIBEIRO, 

2014).  

Tal competência, como assinala Alvarenga (1999), é macro dinamizador das 

competências anteriormente discutidas. Esta é formada a partir da dinâmica estabelecida por 

aquelas. Aspectos afetivos, estilo de aprendizagem, por exemplo, são aspectos da competência 

acadêmica do aprendente e interfere significativamente em seu desenvolvimento como 

aprendente.  

Ao se referir à competência profissional de professores, àquela que é paralelamente 

associada à acadêmica, Abreu-e-Lima (2006), afirma que: 

A competência profissional permite que possamos ter claro que devemos investir 

mais em uma ou outra competência: na teórica, se precisamos ter mais 

conhecimento sobre determinados assuntos; na linguístico-comunicativa, se 

precisamos investir mais em nossa proficiência; e, como consequência, na aplicada, 

para sabermos explicitar o porquê fazemos o que fazemos (ABREU-E-LIMA, 2006, 

p.78). 

É a partir do autoconhecimento acadêmico que o aprendente será capaz de identificar 

tanto suas deficiências quanto suas potencialidades como aprendente de língua, assumindo de 
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maneira responsável a direção de sua vida acadêmica, tomando para si a responsabilidade por 

sua aprendizagem, al®m da ñconsci°ncia te·rica e pr§tica sobre o seu papel de aluno, no qual 

está presente também a sua responsabilidade social junto aos seus colegas nos ambientes de 

ensino-aprendizagemò (RIBEIRO, 2014, p. 136).  Para al®m disso, Ribeiro afirma que: 

Se o aprendente não souber que seu papel de aluno na sala de aula contemporânea 

pode ser modificado/potencializado, que este agora deve ser mais ativo, que como 

agente de sua aprendizagem o torna agora um parceiro do professor, um colaborador 

dinâmico e conscientizado em sala de aula, infelizmente, de pouco adiantará ter 

nesse contexto um professor competente... (RIBEIRO, 2014, p.137). 

Desta forma, conceitos como autonomia, interação, colaboração, cooperação 

motivação, estilo e estratégias de aprendizagem são fundamentais para potencializar seu papel 

como aprendiz agente. Ademais, a competência acadêmica é a responsável por gerenciar 

todos esses saberes de maneira a  favorecer a mudança de comportamento e de abordagem de 

acordo com o objetivo de aprendizagem do aprendente, apresentando-se assim como a regente 

das demais competências.  

 

2.6 Elementos constitutivos dos saberes e comportamentos em Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem  

 

A seguir traçaremos os elementos constitutivos dos saberes e comportamentos, a nosso 

ver, necessários para o processo de ensino-aprendizagem em ambiente online nos moldes 

estabelecidos pelo currículo do curso de Letras Espanhol e suas Literaturas da 

UNEAD/UNEB.  

 

2.6.1 Autonomia 

 

Para tratar sobre esse tema, iremos utilizar as contribuições trazidas por dois autores 

Paiva (2006) e Freire (1996). O primeiro por mostrar que a palavra autonomia não é sinônimo 

de autossuficiência, que ser autônomo não significa estamos livres de fatores externos, mas que 

estamos conectados com energias internas e externas que nos impulsionam a sermos mais ou 

menos dependentes. O segundo nos apresenta a necessidade de reconhecermos o aspecto 

inconclusivo do ser humano, daquele que (des/re) constrói conhecimento através da 

ñcuriosidade cr²ticaò. 

Freire (1996) advoga pela inexistência da docência sem a discência. Logo no primeiro 

capítulo do livro Pedagogia da Autonomia , o autor mostra o caráter dependente do processo 



71 

 

 
 

de ensino-aprendizagem. Para ele, ñquem forma se forma e reforma ao formar e quem ® 

formado forma-se e forma ao ser formadoò (FREIRE, 1996, p. 23), e Ortiz Alvarez (2015, p. 

256), parafraseando Freire, reintera que ñaprendemos atuando, empreendendo, agindo. A a­«o 

gera saber, habilidade e conhecimentoò. Assim, conceito de autonomia mantém grande 

relação com a possibilidade do aprendente de (des/re) construir conhecimento, mostrando a 

importância de fatores extrínsecos, nesse caso, do professor, para oportunizar tal experiência 

de aprendizagem. Acrescentamos também a presença de outros aprendentes. Esse processo de 

dependência vai ao encontro dos conceitos de autonomia que veremos mais adiante e de seus 

constituintes. 

Assim como Freire (1996), Paiva (2006, p. 81) afirma que ños alunos, raramente, estão 

totalmente livres de interferência de fatores externos que funcionam como obstáculos para a 

desejada autonomiaò. Para essa autora, há fatores que interferem nesse processo, como 

características do aprendente, a ação dos professores, o contexto escolar e o contexto social 

político e econômico.  

À luz da teoria do caos
2
, ela conceitua autonomia como sendo  

um sistema sócio-cognitivo complexo, que se manifesta em diferentes graus de 

independência e controle sobre o próprio processo de aprendizagem, envolvendo 

capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisão, escolhas, e 

avaliação tanto como aprendiz de língua ou como seu usuário, dentro ou fora da sala 

de aula. (PAIVA, 2006, p. 88-89) 

 

Ao reconhecer a autonomia como sistema sócio-cognitivo, a autora chama a atenção 

para a importância da dimensão social e não apenas individual da autonomia, ao 

considerarmos a língua como um instrumento para a comunicação. Além disso, reconhece que 

há diferentes graus de independência, que podem variar consoante às idiossincrasias dos 

aprendentes e seu contexto sociopolítico.  

Sendo assim, Paiva (2006) apresenta os aspectos que constituem a autonomia: 

1. Autonomia envolve a capacidade inata ou aprendida. 

2. Autonomia envolve autoconfiança e motivação. 

3. Autonomia envolve o uso de estratégias individuais de aprendizagem. 

4. Autonomia é um processo que se manifesta em diferentes graus. 

                                                           
2
 A teoria do caos ou teoria da complexidade é definida por Siffert (2018) como  ñnovo modelo de 

funcionamento das coisasò. Segundo ele, o  catalisador mais importante dessa teoria está relacionado à pesquisa 

realizada  pelo meteorologista Edward Lorenz, do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT).  Na década 

de 60, esse estudioso criou um modelo, no computador, que simulava a evolução das condições climáticas. 

Registrando informações de valores iniciais de temperaturas. O computador realizava uma simulação da previsão 

do tempo. Lorenz, assim, supôs que mínimas mudanças em tais condições iniciais do tempo resultaria, 

consequentemente,  em câmbios  em todo o  quadro. Ao final constatou que suas suposições estavam corretas, 

ínfimas mudanças nas  entradas poderiam resultar em mudanças drásticas  nas condições do tempo no futuro.  

Assim, tal teoria defende que pequenas mudanças podem ocasionar um desvio no comportamento de todo um 

sistema. 
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5. Os graus de autonomia não são estáveis e podem variar dependendo de condições 

internas ou externas. 

6. Autonomia depende da vontade do aprendiz em se responsabilizar pela própria 

aprendizagem. 

7. Autonomia requer consciência do processo de aprendizagem. 

8. Autonomia está intimamente relacionada às estratégias metacognitivas: 

planejar/tomar decisões, monitorar, e avaliar. 

9. Autonomia abarca dimensões sociais e individuais. 

10. O professor pode ajudar o aprendiz a ser autônomo tanto na sala de aula quanto 

fora dela. 

11. Autonomia, inevitavelmente, envolve uma mudança nas relações de poder. 

12. A promoção da autonomia do aprendiz deve levar em consideração as dimensões 

psicológicas, técnicas, sociais e políticas. (PAIVA, 2006, p. 89-90) 

 

Ao afirmar que a ñautonomia ® um sistema complexo assim como a aquisi­«o de 

segunda l²ngua ou l²ngua estrangeiraò (PAIVA, 2006, p. 90), a pesquisadora se vale de 

autores como Lorenzen (2002) e Benson (1997). O primeiro, por afirmar que a educação está 

intrinsecamente ñconectada ao resto do universoò e, com isso, submetida  ao caos.   Não é 

possível antecipar o que pode acontecer em uma sala de aula ou garantir o que pode 

proporcionar uma aprendizagem significativa para um determinado aprendente. O segundo, 

por afirmar que a autonomia ® ñcomplexa e multifacetadaò, uma vez que ® constitu²da por 

diversos elementos, o que dificulta estabelecer um único conceito para ela. Sendo assim, uma 

de suas características é a complexidade ou sistema caótico, por ser um processo dinâmico 

que é construído por meio da interação entre os agentes envolvidos, permanecendo em 

constante transformação, resultado das ações e reações desses agentes (PAIVA, 2006).  

Paiva (2006, p. 91) também cita Lorenz (1995) para discutir sobre o ñcomportamento 

não-peri·dicoò do sistema caótico, isto é, assim como a autonomia é um sistema complexo e 

caótico, os aprendentes vivenciam momentos em que possuem ñmais ou menos independ°ncia 

e controleò,  ou seja, os aprendentes não possuem total autonomia durante todo o processo de 

aprendizagem. A partir da visão de tais autores, podemos apresentar os aspectos da 

autonomia: possui caráter processual, instável, que pode variar de acordo com as 

circunstâncias e contextos e é facilmente adaptável. 

Segundo Paiva (2006), assim como a autonomia é apresentada como um sistema 

complexo e dinâmico, o processo de aquisição de segunda língua também o é. Partindo da 

premissa de que ños componentes de um sistema complexo s«o eles mesmos sistemas 

complexosò (PAIVA, 2006, p. 92). A autonomia é parte fundamental da Aquisição de 

Segunda L²ngua (ASL), porque a ñauto-organiza­«oò ® fator prec²puo para o processo 

dinâmico e complexo do sistema caótico. Um aprendente autônomo é capaz de se auto-

organizar em seu processo de aprendizagem, pois determinadas escolhas de aprendizagem 
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serão totalmente de responsabilidade do aprendente, mesmo que atuem em instituições 

educacionais bastante controladas.  

Associamos tal autonomia ao que Freire (1996) chama de curiosidade. Curiosidade 

ingênua e epistemológica (aquela que se criticiza). Ambas são importantes para o processo de 

aprendizagem. A primeira está associada ao saber do senso comum, ao passo que se aproxima 

do ñobjeto cognosc²velò e de maneira mais met·dica e cr²tica, torna-se epistemológica.   

A curiosidade como inquietação indagadora, como inclinação ao desvelamento de 

algo, como pergunta verbalizada ou não, como procura de esclarecimento, como 

sinal de atenção que sugere alerta faz parte integrante do fenômeno vital. Não 

haveria criticidade sem a curiosidade que nos move e que nos põe pacientemente 

impacientes diante do mundo que não fizemos, acrescentando a ele algo que 

fazemos. (FREIRE, 1996, p. 32) 

 

À vista disso, a autonomia e a curiosidade estão intrinsecamente unidas e caminham 

juntas, permanecendo em constante movimento. Seguindo as ideias de Freire (1996) sobre a 

necessidade da oferta de um ensino crítico, também acreditamos que aprender exige 

criticidade, quando assumimos que somos os principais responsáveis por esse processo. Da 

mesma forma que a ñauto-organiza­«oò discutida em Paiva (2006) ® parte do sistema ca·tico, 

a curiosidade epistemológica (criticidade) ® essencial para que haja o movimento de ñagir e 

reagirò, com abertura suficiente para uma poss²vel insubmiss«o aos modelos de ensino 

apresentado pela instituição, pelo professor, tutor ou por quaisquer terceiros agentes 

influenciáveis nesse processo que não estejam de acordo com os objetivos de aprendizagem.  

 

2.6.2 Estilo de aprendizagem 

Para apresentar a forma como as pessoas aprendem no espaço virtual, adotamos os 

estilos propostos por Barros (2009) de maneira a perceber as características e referenciais que 

influenciam na din©mica de ensinar e aprender. Ao se fazer alus«o ¨ palavra ñestiloò, nos 

remetemos às características individuais dos aprendentes. Além disso, nesse contexto, há a 

necessidade de entender de que forma o ambiente virtual funciona e como a maneira de 

pensar dos diferentes estilos de aprendizagem usa tal espaço.  

Para definir estilo de aprendizagem, Barros (2009) se vale das contribuições de Cue 

(2007) que apresenta como:  

...traços cognitivos, afetivos, fisiológicos, de preferência pelo uso dos sentidos, 

ambiente, cultura, psicologia, comodidade, desenvolvimento e personalidade, que 

servem como indicadores relativamente estáveis de como as pessoas percebem, 

inter-relacionam e respondem a seus ambientes de aprendizagem e a seus próprios 

métodos ou estratégias em sua forma de aprender. (CUE, 2007, apud BARROS, 

2009, p. 53) 
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De acordo com Barros (2009), a principal finalidade de identificar o estilo de 

aprendizagem predominante em um aprendente é estabelecer o que precisa ser desenvolvido 

nele em relação aos demais estilos menos preponderantes. Tal dinâmica precisa valorizar a 

presença de todos os estilos no processo educativo para que se potencialize a aprendizagem e 

torne-a mais prazerosa, fácil, comum e cotidiana. Isso se deve às transformações e exigências 

da sociedade da informação que demanda, atualmente, uma formação contínua, assim é bom 

contar com melhores oportunidades de (re) produzir conhecimento (BARROS, 2009). 

O desenvolvimento tecnológico potencializa a requisição cada vez maior por 

informação e, tal progresso, já tráz consigo os estilos de aprendizagem e viabiliza um modelo 

educativo mais amplificado (BARROS, 2009). Nesse contexto, não basta o acesso às 

informações, é necessário que essas informações se transformem em conhecimento, isso 

significa que o aprendente necessita ter capacidade para selecionar as informações de maior 

relevância para seu objetivo de aprendizagem, discuti-las, apropriá-las, aplicá-las a um 

determinado contexto ou desconsiderá-las.  

Assim, os estilos de aprendizagem ratificam a necessidade de utilização de 

ferramentas tecnológicas no ambiente educativo como forma de responder às idiossincrasias 

dos aprendentes e suas maneiras de aprender. De acordo com Barros (2009), é preciso utilizar 

as tecnologias e recursos de multimídia como acelerador e amplificador das características de 

cada estilo.  

Os parâmetros de ensino-aprendizagem acompanham as mudanças sociais e se 

reconfiguram de acordo com elas. Desta forma, é necessário pensar nos estilos de 

aprendizagem, tendo em vista tais mudanças de maneira a respeitar as diferenças e atender às 

necessidades que surgiram ao longo do tempo. Logo, dois aspectos são observados na 

aprendizagem, a qual é estimulada pelas tecnologias: o relacionado à flexibilidade e 

diversidade e o que diz respeito aos formatos. O processo de ensino-aprendizagem, nesse 

contexto, deve ser proposto de forma flexível, com distintas opções de línguas, ideologias e 

reflexões (BARROS, 2009). 

Ainda de acordo com a pesquisadora, um aspecto a ser observado no virtual é a 

diversidade de informação e movimentos contínuos, possibilitando aos usuários maior 

diversidade e possibilidade de escolhas de acordo com o gosto de cada um. Com isso, 

ampliam-se a estimulação dos sentidos e a quantidade de informação, o que exige um tempo 

para a apreensão do conteúdo. O segundo aspecto destacado por ela é a diversidade de 



75 

 

 
 

maneira que a informação é disponibilizada, o que favorece uma percepção não linear, 

diversificada e em diferentes formatos.  

 As conexões e relações proporcionadas pela rede possibilita que recebamos 

informações, diferentes opiniões em variados formatos que passam por distintas percepções, 

memória e atenção. Desta forma, ña capacidade de adapta­«o ® uma das possibilidades da 

inteligência, que acontece em relação ao pensamento, a novos requerimentos, como a 

capacidade ps²quica geral de adapta­«o ¨s novas tarefas e ¨s novas condi­»es de vidaò 

(BARROS, 2009, p. 60), assim a inteligência permanece em estado de adaptação. (BARROS, 

2009).   

No processo de assimilação, a mente explora o ambiente e toma parte dele, 

assimilando o mundo exterior mediante um processo de percepção e interpretação e 

o transforma e incorpora a si mesmo, em sua própria estrutura. A mente possui 

esquemas de assimilação, que se desenvolvem de acordo com o ambiente e seus 

estímulos (ALONSO; GALLEGO, 2000, apud BARROS, 2009, p. 61). 

 

Em se tratando do virtual, de acordo com Barros (2009), há uma diferenciação quando 

nos referimos aos estímulos do pensamento no ambiente virtual que proporciona formas 

diferentes de assimilação como, por exemplo, maior agilidade de leitura e visualização 

textual, ampliação da capacidade de atenção em diferentes ângulos ao mesmo tempo, 

potencial para selecionar informação, visualização do formato do texto, e uso da imagem 

como referência. A linguagem torna-se, assim, parte fundamental para o processamento, 

produção e reprodução da informação. Uma ótima ilustração sobre esses estímulos 

apresentados pela linguagem virtual e as diferentes formas de percepção que exigem rapidez e 

capacidade de seleção pelo aprendente é o hipertexto já apresentado nesta pesquisa, segundo 

as concepções de Lévy (2010) e Gonçalves (2010).  

Além da linguagem nesse cenário tecnológico, Barros (2009) destaca como ação 

essencial para o processamento da informação, a solução de problemas, ou seja, de 

competências necessárias para a realização de inferências a partir das informações que lhe são 

apresentadas.   

A partir das especificações acima, Barros (2009) apresenta quatro tendências de uso 

do espaço virtual:  

1. O estilo de uso A, que considera a participação como elemento central, no qual o 

indivíduo deve ter a ambiência do espaço. Além disso, para realizar um processo de 

aprendizagem no virtual, o nível A necessita de metodologias e materiais que 

priorizem o contato com grupos on-line, que solicite buscar situações on-line, 

realizar trabalhos em grupo, realizar fóruns de discussão e dar ações aos materiais 

desenvolvidos. Por isso, sua denominação é uso participativo no espaço virtual. 

2. O estilo de uso B, que tem como elemento central para a aprendizagem a 

necessidade de fazer pesquisa on-line bem como buscar informações de todos os 

tipos e formatos. Este estilo caracterizou-se como busca e pesquisa, no qual o 
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usuário aprende mediante a busca, seleção e organização do conteúdo. Os materiais 

de aprendizagem devem estar voltados a construções e sínteses que englobem a 

pesquisa de um conteúdo. Portanto, sua denominação é uso busca e pesquisa no 

espaço virtual. 

3. O estilo de uso C, que tem como elemento central para a aprendizagem a 

necessidade de desenvolver atividades que valorizem os aplicativos para elaborar 

conteúdos e atividades de planejamento que está sendo desenvolvido. Ficou 

denominado como estruturação e planejamento no espaço virtual. 

4. O estilo de uso D, que tem como elemento central para a aprendizagem a 

necessidade de realização dos serviços on-line e a  rapidez na realização desse 

processo. Viabilizar com rapidez é um dos eixos centrais deste estilo de uso; utilizar 

o espaço virtual como espaço de ação e produção. Foi denominado de estilo de ação 

concreta e produção no espaço virtual. (BARROS 2009, p. 66-67). 

 

Barros (2009) denomina os estilos de aprendizagem como: estilo de uso participativo 

no espaço virtual, de busca e pesquisa no espaço virtual, de estruturação e planejamento do 

espaço virtual e de ação concreta e de produção no espaço virtual e todos perpassam por 

conceitos e características advindos do virtual.  

 Já Scherer e Brito (2014) chamam atenção para a importância da aprendizagem 

cooperativa em ambientes virtuais de aprendizagem. O ambiente virtual é apresentado por 

essas autoras como um local favorável para as relações em comunidade e, principalmente, 

para a comunicação de muitos para muitos, onde há democracia e liberdade participativa em 

que todos podem contribuir igualmente com as discussões, debates e construção do 

conhecimento.  No entanto, as individualidades são preservadas, assim como é afirmado por 

Lévy (1999), ao ressaltar que a inteligência coletiva não pretende liquefazer as inteligências 

individuais e, sim, contribuir para o desenvolvimento, diferenciação e recuperação das 

idiossincrasias dos aprendentes (SCHERER E BRITO, 2014). 

Quando participamos de uma comunidade virtual, procuramos cultivar laços com o 

outro que podem ser familiar, de amizade, profissional, ideológicos, profissionais ou 

quaisquer outros. Quando necessário, recorremos à ajuda de alguém, no caso de comunidades 

virtuais, não ficamos presos a espaço ou tempo, o que facilita, e muito, a troca de 

informações, reflexões e conhecimento. No entanto, para que isso ocorra, é necessário habitar 

o ambiente virtual, pois a ação de habitar pressupõe comprometimento, participação, 

responsabilidade, questionamentos e produção individual e coletiva (SCHERER; BRITO, 

2014).  

Scherer (2005) caracteriza a atitude de aprendentes e professores em ambientes 

virtuais em três categorias: habitantes, visitantes e transeuntes. Os habitantes são identificados 

por participarem ativamente do ambiente, se sentem responsáveis tanto por suas atitudes 

quanto pelas dos demais participantes, questionam, interagem, cooperam na produção do 

conhecimento, se fazem presentes de maneira ativa e atenta no ambiente.  
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Já os visitantes, são aqueles que visitam motivados por algum dever que pode até estar 

associado a aspectos afetivos. No entanto, suas ações nem sempre mantém relação com a 

liberdade de escolha, podem entrar no ambiente apenas para ver, olhar o que ocorre no 

ambiente sem se comprometer com o ambiente e com os demais participantes. Em suas 

produções há, em alguns momentos, a colaboração, contudo não cooperam uns com os outros, 

uma vez que o ato de visitar est§ vinculado ao ñsentido est§tico, moment©neoò (SCHERER, 

2005, p. 91) que tal ação subtende.  

E, por último, há os transeuntes, do latim transire, ou ñpassar além, passar de um lugar 

para outro, sem pararò, e apresenta-se como alguém que está só de passagem. Pode, em 

algumas ocasiões, parar no ambiente para olhar, no entanto, não há nenhum sinal de 

responsabilidade nem interesse em colaborar ou cooperar, se mantém desatento ao que 

acontece no grupo e fica desligado de tudo que acontece no ambiente (SCHERER, 2005) 

Através das contribuições trazidas por Scherer (2005) e Scherer e Brito (2014), 

podemos inferir que os estilos de aprendizagem, em muitos aspectos, apresentam relação com 

os estilos de aprendizagem estabelecidos por Barros (2009), ao mostrar o grau de 

comprometimento e responsabilidade na atuação no espaço virtual. Claro que esse grau varia 

de um aprendente para outro, mas todos eles, em menor ou em maior medida, estão 

comprometidos com um determinado aspecto da atuação online.   

Além disso, os estilos de aprendizagem apresentam características que refletem certo 

comprometimento e responsabilidade pela produção do conhecimento. Habitantes do espaço 

virtual desenvolvem todos os estilos de maneira equilibrada e de acordo com suas 

necessidades de aprendizagem.  

Ao fazermos tal associação, pretendemos, como já foi dito anteriormente, propor que 

todos os estilos sejam desenvolvidos no aprendente para que ele possa potencializar seu 

processo de ensino-aprendizagem e, com isso, aumentar sua capacidade de tornar-se um 

aprendente habitante, característica que acreditamos ser essencial em quem atua em ambiente 

virtual. 

Um dos aspectos intrínsecos ao aprendente habitante do ambiente virtual é o ato de 

interagir cooperativamente. A partir dos estudos realizados por Jean Piaget (1995) sobre 

assimilação e acomodação, sendo a assimilação a aprendizagem de algo novo, e acomodação 

a superação do estágio de desequilíbrio cognitivo quando aprendemos algo. Scherer e Brito 

(2014) afirmam que a cooperação é potencializada por dois estágios cognitivos, ou seja, o 

aprendente atua e aprende quando é instigado, provocado e desafiado cognitivamente, no 
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entanto, ® necess§rio disponibilizar ñestruturas pr®viasò que poder«o ser suporte para o 

processo de aprendizagem (SCHERER; BRITO, 2014). 

O aprendente ñopera mentalmente com e sobre as suas certezas, e com e sobre as 

certezas de outros e do meio, busca o equilíbrio, que é sempre provisório, pois deixa de existir 

ao surgir um novo desequilíbrioò (SCHERER; BRITO, 2014, p. 58). O desequilíbrio pode ser 

originário dos conflitos existentes entre o professor e o aprendente, entre o aprendente e 

outros aprendentes e entre o aprendente e os diferentes objetos.  No entanto, para que haja 

cooperação, é necessário que os agentes aprendizes estejam comprometidos com o ato 

comunicativo, o que implica em estar atento às histórias do outro, compreender que o outro 

pode ter uma opinião diferente daquela que acredita ser a mais relevante ou verdadeira, pois 

possuem visões de mundo distintas (SCHERER; BRITO, 2014)  

Desta forma, Scherer e Brito (2014) acreditam que a aprendizagem cooperativa em 

ambientes virtuais pode ser apropriada para melhorar o ensino aprendizagem, uma vez que 

deve haver corresponsabilidade entre os agentes que habitam no espaço virtual. Assim,  

a cooperação proporcionada pelo agir comunicativo só acontecerá se o grupo 

conseguir coordenar seus pontos de vista, usando palavras com sentido conhecido 

por todos ou definindo-as no campo comum ao grupo, apresentando argumentos 

para as suas proposições, e sendo responsáveis em relação aos seus parceiros de 

discussão. (SCHERER; BRITO, 2014, p. 60) 

 

É necessário, para isso, manter certa abertura para a troca, para uma comunicação 

descentralizada, onde há respeito entre os participantes da comunicação. A cooperação 

pressupõe também autonomia e liberdade para posicionar-se diante das diferentes opiniões 

que poderão surgir ao longo da ação comunicativa.  

Scherer e Brito (2014), mesmo reconhecendo que tanto a colaboração quanto a 

cooperação são importantes para o processo de ensino-aprendizagem online, elas chamam a 

atenção para a diferença entre ambas as palavras. Cooperar ® ñajustar por meio de novas 

operações (qualitativas ou métricas) de correspondência, reciprocidade ou 

complementaridade, as opera­»es executadas por cada um dos parceirosò (PIAGET, 1973, p. 

105 apud SCHERER; BRITO, 2014, p. 61). Já a colaboração diz respeito ¨ a­«o de ñoperar 

isoladamente sobre um objeto em estudo, sem criar algo com o outro, sem buscar um 

entendimento comumò. Logo, ñcolaborar ® operar paralelamente ¨ opera­«o mental do outro e 

cooperar é operar em comumò (SCHERER; BRITO, 2014, p. 61). No ambiente virtual, há 

ferramentas que poderão ser usadas tanto para proporcionar a aprendizagem colaborativa 

quanto a cooperativa. No entanto, ao cooperar assumimos uma atitude mais ativa, responsável 

e comprometida com o outro.  
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Figueiredo (2006) apresenta um conceito de aprendizagem cooperativa e colaborativa 

distinto do exposto por Scherer; Brito (2014). A partir de estudos realizados por Panitz 

(1996), Oxford (1997) e Wiersema (2000) sobre tal assunto, Figueiredo (2006) afirma que não 

é a cooperação que proporciona a coconstrução do conhecimento e sim a colaboração. A 

cooperação, desta forma, proporcionaria somente a realização de uma tarefa, de maneira a 

favorecer a ñinterdepend°ncia positivaò, o que implicaria na realização de um trabalho em 

conjunto para a realização de uma determinada atividade, no entanto, cada um dos 

aprendentes possuiria uma tarefa específica que é estabelecida pelo professor. Já a 

colaboração está relacionada ao ñprocesso de aprendizagem: alunos ensinando a alunos; 

alunos ensinando ao professor; o professor ensinando aos alunosò (FIGUEIREDO, 2006, p. 

19).  Mesmo que haja tal discrepância nos conceitos, tanto Scherer; Brito (2014) como 

Figueiredo (2006) estão de acordo no que se refere aos benefícios que a aprendizagem 

cooperativa e a colaborativa podem proporcionar aos aprendentes, principalmente no que se 

refere à valorização da interação significativa, compartilhamento e produção de 

conhecimento.  

Por conseguinte, o perfil do aprendente que atua na modalidade a distância deve, 

dentre outras características, apresentar um objetivo definido ao acessar o ambiente virtual, 

ser curioso, participante, interagir, colaborar e cooperar com os demais participantes do 

espaço virtual, realizar pesquisa, fazer buscas de maneira segura, possuir competência para 

selecionar as informações mais pertinentes, dentre as muitas informações disponíveis para o 

seu objetivo de aprendizagem e ser produtivo. 

Barros (2009) chama a atenção para a importância da coerência entre os objetivos de 

ensino e as ferramentas disponíveis no ambiente virtual, para realização de um planejamento 

que garanta certa sequência das ações que serão realizadas no espaço de aprendizagem, para a 

valorização da liberdade de criação dos aprendentes, considerando as competências de cada 

um para a produção do conhecimento, informação a respeito das fontes que poderão fornecer 

as ferramentas que deverão ajudar nas produções. 

Assim, a maneira de aprender e a forma de usar o espaço virtual estão intrinsecamente 

relacionadas. Além disso, os estilos de aprendizagem poderão ser utilizados também como 

parâmetros para se estabelecer as estratégias de aprendizagem em ambiente virtual, pois a 

identificação de tais perfis e estilos de uso desse ambiente pode favorecer a aprendizagem e a 

produção de materiais que poderão ser usados na aprendizagem online. (BARROS, 2009).   
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2.6.3 Motivação  

 

A palavra motivação ou motivo tem uma aproximação semântica com o verbo em 

latim movere, o qual possui o tempo supino motum e o substantivo motivum (latim tardio). 

Desta forma, o motivo, melhor dizendo, a motivação é o que mobiliza alguém a agir ou a 

mudar de direção (BZUNECK, 2001). Tal acepção corrobora com a apresentada por Lieury 

(2010, p. 11) que a define como ñum conjunto de processos que desencadeiam a ação, 

determinando sua intensidade e direção (aproximação ou fuga), além de, em alguns casos, a 

perseveran­aò. 

A motivação é o que impulsiona o homem a realizar uma determinada tarefa, é ela 

também que estimula a perseverança ou desistência na realização de algo.  Ela está presente 

nas diferentes atividades humanas, no entanto, nos ateremos apenas às ações que dizem 

respeito ao processo de ensino-aprendizagem. 

Mesmo acreditando que a aprendizagem é inerente ao homem, Zanella (2003) 

apresenta algumas circunstâncias que podem favorecer ou dificultar a aprendizagem.  Tais 

pressupostos dizem respeito às condições ambientais, sociais físicas e psicológicas.  

As condições ambientais estão relacionadas ao ambiente em que o aprendente se 

encontra, ou seja, às estruturas físicas que o acomodam: temperatura, iluminação, ventilação 

agradável etc. As condições sociais estão relacionadas ao trabalhar juntos e em equipe. 

Zanella (2003) cita a competição como um aspecto que deve ser levado em conta quando nos 

referimos à motivação. A autora menciona a competição entre pessoas (que precisa ser 

combatida), a entre grupos (que pode ocorrer esporadicamente) e àquela, mais benéfica, em 

que o indivíduo compete consigo mesmo. No entanto, Zannella (2003, p. 35) afirma que a 

maneira mais eficiente de promover condições apropriadas para a aprendizagem é o incentivo 

à cooperação, ou seja, a realização de tarefas em grupo, em que os participantes possuam 

metas em comum, principalmente quando nos referimos a aprendentes de mais idade, pois 

possuem ñmaior n²vel de consci°ncia socialò. 

De acordo com Zanella (2003), as circunstâncias físicas dizem respeito à maturação 

física e psicológica. Assim sendo, cada pessoa possui seu ritmo de aprendizagem. O que 

aprendemos passa de alguma forma pelos nossos sentidos, desta maneira, as circunstâncias 

sensoriais podem influenciar positiva ou negativamente a aprendizagem. O fato de duas 

pessoas possuírem a mesma idade não significa que possuem o mesmo grau de maturidade, 

assim, é necessário respeitar o desenvolvimento de cada um (ZANELLA, 2003). 
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Já as condições psicológicas mantém relação com a motivação do aprendente, o que 

significa ñ¨ forma como este se mobiliza e direciona sua a­«o na aprendizagemò (ZANELLA, 

2003, p. 33). Essa autora também apresenta a motivação intrínseca e extrínseca, ambas 

consideradas como um processo interno. A primeira impulsionada pela busca por capacitação 

como ser humano; a segunda é incentivada por fatores sociais ou externos, a qual mantém 

relação com a busca de metas que trarão benefícios sociais, a exemplo da realização 

profissional. 

Guimarães (2001), da mesma forma, apresenta a motivação intrínseca como resultado 

de um engajamento espontâneo por parte daquele que aprende, sendo a realização da tarefa a 

maior gratificação, pois o aprendente a considera atrativa e proporcionadora de algum tipo de 

satisfação. 

Um indivíduo intrinsecamente motivado procura novidades, entretenimento, 

satisfação da curiosidade, oportunidade para exercitar novas habilidades e obter 

domínio. Está implícita nessa condição uma orientação pessoal para dominar tarefas 

desafiadoras, associada ao prazer derivado do próprio sucesso. (GUIMARÃES, 

2001, p. 37) 

 

A pesquisadora mostra a motivação intrínseca como uma aptidão natural e inerente às 

pessoas que possuem o objetivo de dominar e executar atividades que as instigam e que 

proporcionam satisfação, resultado do processo de desenvolvimento da tarefa. O aprendente, 

assim motivado, se compromete com as atividades, pois busca aperfeiçoar certas habilidades, 

além de se comprometer com todo o processo de ensino aprendizagem, como por exemplo, 

maior concentração, a busca por superação de novos desafios de aprendizagem, realização de 

novas tentativas de acerto, não se desanima por causa dos equívocos cometidos. 

Já a extrínseca, é a motivação que atua ñem resposta a algo externo ¨ tarefa ou 

atividade, como para a obtenção de recompensas materiais ou sociais, de reconhecimento, 

objetivando atender aos comandos ou press»es de outras pessoasò (GUIMARëES, 2001, p. 

46). Os aprendentes agem com o objetivo de reconhecimento através de notas, elogios e 

recompensas. 

Lieury (2010), a partir dos estudos do professor de psicologia Edward Deci (1975), 

afirma que a motivação intrínseca pode diminuir quando o aprendente interpreta que está, de 

alguma forma, sendo controlado ou sofrendo algum tipo de imposição. Essa diminuição pode 

ser ocasionada, muitas vezes, pela limitação de tempo para a entrega de tarefas, pela avaliação 

social, pela sensação de estarem sendo observados, além de recompensas e prêmios poderem 

ser, em certos contextos e para alguns aprendentes, motivos de desânimos no processo de 

ensino-aprendizagem. Baseando-se também nas pesquisas de Edward Deci e Richard Ryan 
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(2000), Lieury (2010) discorre sobre a teoria de avaliação cognitiva que compreende tanto a 

motiva­«o intr²nseca como a extr²nseca ñcomo resultante de duas necessidades fundamentais: 

competência e autodeterminaçãoò (LIEURY, 2010, p. 17). Tais aspectos são essenciais para 

que os aprendentes se sintam intrinsecamente motivados, pois, segundo tais estudiosos, a 

motivação não surge apenas de necessidades fisiológicas, mas também psicológicas. Destarte, 

A pessoa intrinsecamente motivada se sentiria competente e teria a impressão de 

haver escolhido de forma livre sua atividade. Assim se explica a atitude de adultos 

ou crianças apaixonados por algo, quando praticam seus hobbies ou passatempos 

prediletos. São atividades quase sempre escolhidas por sua espontânea vontade... 

(LIEURY, 2010, p. 18). 

 

No entanto, segundo Lieury, caso a pessoa acredite que seu grau de competência 

diminuiu ou há, de alguma forma, o aumento de obrigações e coações, ela não realiza a tarefa 

por satisfa­«o e prazer, mas pelas recompensas recebidas, ou seja, os chamados ñrefor­osò, 

surgindo assim, a motivação extrínseca que está relacionada tanto a recompensas positivas 

como, por exemplo, aos elogios e premiações quanto às recompensas negativas, identificadas 

como castigos e repreensões.  

Guimarães (2001a) advoga que além da motivação intrínseca e extrínseca, há também 

outros aspectos que podem potencializar a motivação do aprendente, dentre eles fatores 

relacionados à sala de aula e à escola. De acordo com Ryan e Stiller (1991) apud Guimarães 

(2001a), o espaço de sala de aula deve ser um ambiente de ñsocializa­«o culturalò. O que 

implica em promover tanto o desenvolvimento cognitivo quanto a valorização de questões 

afetivas, ou seja, ® preciso proporcionar um espa­o em que se valorize a ñautoexpress«oò e 

proporcione uma atmosfera que favoreça as iniciativas e ponto de vista de cada um dos 

aprendentes. Além disso, valorizam a ação do professor como sendo essenciais no processo 

motivacional dos agentes aprendizes (GUIMARÃES, 2001a).  

Já Guimarães (2001a), a partir de estudos realizados por Ames (1990; 1992), Maehr e 

Anderman (1993), Maehr e Midgley (1991), Woolfolk (2000) e Pintrich e Schunk (1996), 

apresenta alguns aspectos relativos à sala de aula e à escola que poderão contribuir para o 

aumento da motivação dos aprendentes, dentre eles serão apontados alguns que serão úteis 

para nossa pesquisa. O primeiro diz respeito às tarefas que promovem o aumento do 

envolvimento e esforço do aprendente, tais atividades devem proporcionar a esse agente: 

desafio, curiosidade, controle do seu processo de ensino-aprendizagem e incentiva a fantasia 

através de jogos ou faz de conta. 

 Também é valorizada a condução, por parte do professor, das atividades com o 

objetivo de propiciar a autonomia do aprendente, além do reconhecimento e valorização, 
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através de interações, de questões relacionadas aos objetivos esperados pelo professor em 

relação ao comportamento tanto individual como coletivo, nos diferentes contextos de 

aprendizagem, de forma a deixar claro o que o professor espera em cada situação de sala de 

aula ou nas diferentes atividades propostas (GUIMARÃES, 2001a). 

Outro aspecto a ser analisado é a forma como são propostas as avaliações que 

geralmente apresentam-se como reflexos das concepções que o professor possui do processo 

de ensinar e aprender. Ademais, o tempo disponibilizado para a realização das atividades pode 

influenciar bastante o nível motivacional dos aprendentes: pouco tempo pode provocar 

ansiedade e desânimo, por outro lado, se for muito tempo, os aprendentes podem interpretar 

como descaso do professor (GUIMARÃES, 2001a). 

Além do que já foi apresentado como atitudes do professor ï que poderão aumentar ou 

diminuir a motivação do aprendente ï há também outro aspecto apresentado por Guimarães 

(2001a) que merece destaque: o envolvimento da escola, o que pressupõe diferentes aspectos 

de sua política: normas estabelecidas, valores e crenças compartilhadas.  Acreditamos que os 

diferentes contextos em que se apresenta o processo de ensino-aprendizagem podem se servir 

de tal estudo, e possibilitar a ampliação de tais aspectos, tendo em vista as especificidades e as 

singularidades existentes nas diferentes realidades em que a educação acontece. No caso do 

presente estudo, necessitamos também analisar as ferramentas e possibilidades do ambiente 

virtual de aprendizagem como propulsor da motivação dos aprendentes.  

A seguir, apresentamos a metodologia utilizada para encontrar as respostas para as 

indagações desta pesquisa.  
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3 CAPÍTULO METODOLÓGICO  

 

 Neste capítulo, apresentamos a pesquisa qualitativa, abordagem utilizada para levar 

adiante a busca por encontrar respostas para as perguntas de pesquisa, inicialmente 

apresentados. Mesmo realizando um estudo de caso, utilizamos elementos da Netnografia 

para dar conta da pesquisa realizada no Ambiente Virtual de Aprendizagem. Desta forma, 

apresentamos os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, a saber: análise de 

documentos, questionário e observação online. Assim como as categorias de análise, contexto 

e participantes da pesquisa.  

 

3.1 Tipo de pesquisa e justificativa da escolha  

 

 Para levar adiante o intento de responder ao problema da presente pesquisa, fizemos 

uso da abordagem qualitativa. Pois, segundo Godoy (1995, p. 21) ela é capaz de dar conta de 

ñfen¹menos que envolvem os seres humanos e suas intricadas relações sociais, estabelecidas 

em diversos ambientesò. Sendo assim, o estudo de cunho qualitativo deve privilegiar o 

contexto em que o fenômeno acontece e do qual faz parte, procurando analisá-lo de forma 

integral, e considerando todas as perspectivas relevantes (GODOY, 1995). 

 Na abordagem qualitativa, todas as manifestações podem proporcionar indícios 

importantes para a construção e compreensão do fenômeno investigado. Como afirma 

Triviños (1987), as descrições dos fenômenos são cheias de significado proporcionado pelo 

ambiente em que eles acontecem,  resultado de uma visão subjetiva. Assim, é preciso 

interpretar tais fenômenos tendo em vista o seu contexto.  

  A abordagem qualitativa pode desempenhar seu papel de responder a um 

problema de pesquisa quando este envolve um tema pouco conhecido e possui cunho 

exploratório, quando o estudo é de caráter descritivo e tem como objetivo entender o 

fenômeno em sua totalidade e complexidade, quando a finalidade da pesquisa for a 

compreensão das complexas relações sociais e culturais que se encontram nas organizações. 

Sendo assim, o tipo de pesquisa só pode ser determinado quando se estabelece o problema e 

objetivos que se pretendem alcançar (GODOY, 1995).  

 A pesquisa qualitativa pode percorrer distintos percursos, dentre eles o estudo de 

caso. Uma das principais características do estudo de caso é a análise profunda e minuciosa de 

um determinado objeto, ambiente, de um determinado sujeito ou de um contexto particular, 
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desta forma, seu objetivo ® ñanalisar intensivamente uma dada unidadeò. (GODOY, 1995, p. 

25). Sendo assim, o estudo de caso ® de cunho explorat·rio e pretende ñproporcionar vis«o 

geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fatoò (GIL, 2008, p. 27). Portanto, quando 

o tema da pesquisa é muito amplo, faz-se necessário a sua elucidação e delimitação, o que 

torna necess§ria a ñrevis«o de literatura, discuss«o com especialistas e outros procedimentosò 

de forma a buscar uma explicação para o evento (GIL, 2008).           

 Tal assertiva é corroborada por Yin (2005), ao afirmar que o estudo de caso é o 

método mais adequado para conhecer de maneira mais profunda matizes de um determinado 

fenômeno. Nessa perspectiva, mesmo analisando-se um caso específico, é possível haver 

algumas generalizações, principalmente quando o contexto em que ocorre o evento abarca 

casos decisivos, incomuns, significativos, típicos, reveladores e longitudinais. Essa última 

característica diz respeito aos distintos momentos em que se estuda o mesmo caso, Yin 

(2005). Além disso, se o pesquisador começa 

o trabalho a partir de algum esquema teórico, deverá se manter alerta aos novos 

elementos ou dimensões que poderão surgir no decorrer do trabalho. O pesquisador 

deve também preocupar-se em mostrar a multiplicidade de dimensões presentes em 

uma determinada situação, uma vez que a realidade é sempre complexa. Desta 

forma, para uma apreensão mais completa do fenômeno em estudo, é preciso 

enfatizar as várias dimensões em que ele se apresenta, assim como o contexto em 

que se situa. (GODOY, 1995, p. 25-26). 

 

 Por conseguinte, o pesquisador deve ser receptivo às descobertas, mantendo-se fiel 

ao apresentar as múltiplas dimensões dessa realidade e suas complexidades. Caso haja 

divergência e conflitos, estes devem constar na pesquisa.  

 

3.2 Detalhamento dos instrumentos e categorias para análise de dados 

 

Sendo um estudo de caso, utilizaram-se diferentes instrumentos e procedimentos 

metodológicos. Nesse tipo de investigação ño pesquisador geralmente utiliza uma variedade 

de dados coletados em diferentes momentos por meio de variadas fontes de informa­«oò 

(GODOY, 1995, p. 26). Tal procedimento favorece o objetivo do estudo de caso que é 

encontrar informações aprofundadas e sistemáticas a respeito de um determinado fenômeno 

(PATTON, 2002). É uma metodologia que valoriza o contexto em que ocorre o evento, no 

entanto, não se esquece da representatividade (LLEWELLYN; NORTHCOTT, 2007), 

valorizando a compreensão da dinâmica do contexto real (EISENHARDT, 1989), de maneira 

a realizar um estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, possibilitando assim, seu 

profuso e detalhado conhecimento (GIL, 2008). 
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Assim como Yin (2005), acreditamos que a coleta de dados deve ser planejada 

cuidadosamente para que se obtenham informações relevantes para o objetivo da pesquisa. 

Desta forma, seguimos alguns passos do planejamento operacional para a realização da 

pesquisa, estabelecido por Freitas e Jabbour (2017). Por conseguinte, inicialmente, entramos 

em contato com o Comitê de Ética para resguardar os participantes da pesquisa. Em seguida, 

mantivemos contato formal com a Instituição coparticipante para a solicitação da autorização 

para a investigação, inclusive, enviamos o projeto de pesquisa anexo ao pedido. Após 

autorização formalmente emitida por tal instituição, pedimos os documentos que regem o 

curso, sendo concedido o Projeto de Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas 

Literaturas na modalidade EAD para fins de reconhecimento. Nele constavam Lei, 

Resoluções, Portaria que amparam legalmente o curso.    

Uma vez decidido o polo de apoio presencial do qual os participantes da pesquisa 

fazem parte, entramos em contato com esse polo e marcamos um dia para a visita e aplicação 

do questionário.  Ainda seguindo o planejamento operacional produzido por Freitas e Jabbour 

(2011), decidimos utilizar mais de uma técnica de coleta de evidências. Para isso, optamos 

pelos seguintes instrumentos de coleta de dados: a análise documental; questionário e  

observação online. Este último fundamentado nas concepções da Netnografia.  

 

3.2.2 Análise documental 

 

A pesquisa documental utiliza materiais que não foram ou que ainda podem ser 

analisados, ser reelaborados a depender da finalidade da investigação. Sua utilidade também 

diz respeito à confiabilidade quanto aos seus aspectos qualitativos e quantitativos, o que 

proporciona agilidade e maior rapidez na pesquisa (GIL, 1999). 

A respeito desse tipo de pesquisa,  

[...] caracteriza-se pela busca de informações em documentos que não receberam 

nenhum tratamento científico, como relatórios, reportagens de jornais, revistas, 

cartas, filmes, gravações, entre outras matérias de divulgação (OLIVEIRA, 2007, p. 

69 apud SÁ-SILVA, ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 6). 

 

 A análise de documentos começa pela avaliação crítica do mesmo, tendo em vista os 

seguintes elementos: contexto, autores, interesses, confiabilidade, natureza do texto e 

conceitos-chave. Tais elementos podem variar de acordo com as necessidades do pesquisador. 

Ela apresenta uma fonte rica e estável de dados, as informações subsistem ao longo do tempo, 

possui baixo custo e dispensa o contato com os participantes  da pesquisa (GIL, 2008). 
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Os documentos aqui consultados foram: o projeto de reconhecimento do curso de 

Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas Literaturas na modalidade EAD, para fins de 

reconhecimento; o plano de ensino da disciplina e cronograma de atividades. O primeiro 

serviu para pesquisar as concepções de língua, de competências e de abordagem que devem 

ser adotados no curso, desta forma, também serviu como parâmetro para a análise das 

concepções de língua, de competências e de abordagem adotadas pelos aprendentes e pelo 

professor. O segundo e terceiro foram utilizados para verificar as concepções de língua e 

abordagem apresentadas pelo professor. 

 

3.2.2 Observação online 

 

Para tal instrumento, utilizamos elementos da Netnografia, a qual leva em conta o 

contexto de práticas comunicativas entre os usuários em comunidades virtuais. 

(MOSCOVICI, 2006). Tal método é oriundo da Etnografia, que por sua vez, surge a partir da 

Antropologia, a qual fornece técnicas de observação ao pesquisador, que se insere em 

comunidades com o objetivo de pesquisa (AMARAL et al., 2018). Para Lévy (1999, p. 127), 

uma comunidade virtual ® constru²da ñsobre as afinidades de interesses, de conhecimentos, 

sobre projetos mútuos, em um processo de cooperação ou de troca, tudo isso 

independentemente das proximidades geogr§ficas e das filia­»es institucionaisò. 

O termo netnografia foi utilizado por Robert Kozinets, professor canadense,  por 

volta de 1995 quando ele escrevia sua tese de doutorado. Em 1996, ele começa a realizar 

publicações a respeito de tal temática. De acordo com a proposta dessa pesquisa, o 

pesquisador precisa estar inserido na comunidade virtual para observar e investigar sua 

cultura e sua comunicação. As análises realizadas a partir de tal concepção metodológica 

podem ser bastante participativas ou totalmente observacionais (KOZINETS, 2007 apud 

AMARAL et al 2018), em ambos os casos, deve-se manter a distância necessária para 

preservar seus estudos.  

A Netnografia conserva os pressupostos da Etnografia, assim, o pesquisador deve 

ñmanter postura inicial de estranhamento do pesquisador em rela­«o ao objeto; considerar a 

subjetividade; considerar os dados resultantes como interpretações de segunda e terceira mão; 

e finalmente considerar o relato etnogr§fico como sendo de textualidades m¼ltiplasò 

(GEERTZ, 2001 apud AMARAL et al., 2018, p. 38). No entanto, é preciso ter certo cuidado 

quando estamos lidando com comunidades virtuais para a manutenção da fiabilidade, assim, 
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apresentamos os critérios de fiabilidade definidos por Kozinets (1997) que devem constar em 

pesquisas como essas:  

(1) indivíduos familiarizados entre eles, (2) comunicações que sejam 

especificamente identificadas e não-anônimas, (3) grupos com linguagens, símbolos, 

e normas específicas e, (4) comportamentos de manutenção do enquadramento 

dentro das fronteiras de dentro e fora do grupo (KOZINETS, 1997, p. 9 apud 

AMARAL et al., 2018, p. 38). 

 

Utilizamos para esta pesquisa um dos três procedimentos de captura de dados 

indicados por Amaral et al. (2018), a partir dos estudos realizados por Kozinets (1997), que 

diz respeito às observações, do pesquisador, das comunicações e interações realizadas pelos 

participantes da comunidade virtual, além de captura de tudo que é significativo para levar 

adiante a pesquisa. Para assegurar a ética em tal tipo de pesquisa, segundo as contribuições de 

Kozinets (1997) e aportadas por Amaral (2018), é preciso: que o pesquisador se apresente e 

apresente os objetivos do estudo aos participantes da pesquisa e solicite a permissão dos 

participantes para a utilização dos dados que forem gerados e garanta seu anonimato. 

Assim, seguimos todos os procedimentos estabelecidos pela Netnografia para a nossa 

observação online. Desta forma, tal instrumento possibilitou situar a pesquisa no contexto em 

estudo, com o objetivo de compreender a complexidade do Ambiente Virtual de 

Aprendizagem Moodle. Além de proporcionar a realização das análises das ações dos 

aprendentes, dos professores e dos tutores, também serviu para corroborar ou negar as 

informações dadas pelos aprendentes por meio do questionário. 

 

3.2.3 Questionário 

 

De acordo com Gil (2008), o questionário é um instrumento de pesquisa que 

compreende uma quantidade relativamente elevada de perguntas escritas, com o objetivo de 

verificar as crenças, sentimentos, expectativas, situações, dentre outros aspectos. Dentre as 

vantagens de se utilizar o questionário como instrumento de pesquisa que são apontados por 

Gil (2008), merece destaque, nesta pesquisa, principalmente, a garantia do anonimato do 

participante da pesquisa, além da não exposição dos participantes a influências externas.  

Como tais questionários podem conter questões abertas, fechadas ou mistas, optamos 

por formular um questionário com questões abertas e uma fechada. Esse instrumento foi 

utilizado com o objetivo de identificar o perfil dos aprendentes, suas concepções de língua e 

de abordagem, além dos estilos de aprendizagem utilizados por cada um deles e o que as 

moveu a realizar o curso e permanecer nele. 
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O recurso de análise de dados utilizado foi a triangulação, pois ela permite a 

comparação dos dados obtidos através de diferentes instrumentos com a finalidade de 

confirmar ou de negar uma proposição, sendo assim, ao ñcomparar concord©ncias ou 

discrepâncias nas diferentes perspectivas, o pesquisador terá mais recursos para construir e 

validar sua teoriaò (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 61). Segundo Yin (2005), o uso de 

diferentes fontes e a triangulação dos dados, obtidos através dessas fontes, possibilita maior 

credibilidade e fiabilidade dos resultados. 

 

3.2.4 As categorias de análise 

 

 As categorias de análise de dados é uma metodologia utilizada para interpretar e 

organizar os dados que foram  obtidos por meio dos diferentes instrumentos de pesquisa.  Ela 

é um eixo norteador que possibilita o cruzamento dos dados, para que assim, possa ser 

realizada a triangulação, de maneira a confirmar ou negar as diferentes informações obtidas. 

Na presente pesquisa, tais categorias foram estabelecidas tendo em vista os objetivos 

propostos para a investigação. Assim, temos três categorias para a realização da análise dos 

dados desta pesquisa: a relação dos aprendentes com a língua; o ponto de interseção entre a 

abordagem do aprendente e a do professor, além da identificação das abordagens e 

configuração das competências dos aprendentes. 

 

3.2.5 Cenários e participantes da pesquisa 

 

             A pesquisa foi realizada na sala de aula virtual dos componentes curriculares que 

fazem parte do grande eixo científico-cultural, mais especificamente, do subeixo de Língua. 

Escolhemos, tanto para a observação online quanto para a aplicação do questionário, o polo 

de Vitória da Conquista, um dos cinco (5) polos em que é ofertado pela Unidade Acadêmica 

de Educação a Distância da Universidade do Estado da Bahia, em parceria com a UAB, o 

estado e os municípios,  o curso de Licenciatura em Letras Espanhol e suas Literaturas. 

Optamos por tal polo porque é um dos que possui mais alunos matriculados, uma vez que 

precisaríamos de uma margem considerável, caso alguns aprendentes não quisessem ou não 

pudessem participar da pesquisa. Dos oito (8) matriculados, apenas cinco (5) aceitaram 

responder ao questionário. Dentre os respondentes, quatro (4) estiveram presentes no dia da 
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visita da pesquisadora ao polo e uma (1) enviou por e-mail o questionário e o TCLE 

respondido e assinado, respectivamente.   

A pesquisa de maneira geral foi bem acolhida tanto pela instituição quanto pelos 

aprendentes. Na visita ao polo e no processo de aplicação do questionário, não houve   

resistência por parte dos presentes. Das três que não responderam, uma entrou em contato 

com a pesquisadora para o envio do material por e-mail, mas logo depois informou que seu 

computador estava com problemas, o que impossibilitou o envio de suas respostas e, 

consequentemente, sua participação na pesquisa; as outras duas não se posicionaram e não 

deram nenhuma justificativa ou motivo para a não participação. Assim, são 5 os participantes 

da pesquisa. 

As participantes são aprendentes do sétimo semestre letivo que possuem entre 38 a 48 

anos de idade e revelaram nunca ter estudado a Língua Espanhola antes de iniciar o curso de 

Licenciatura, e algumas apenas tiveram contato com o idioma em cursinho pré-vestibular e 

uma delas, atualmente, frequenta um curso de idiomas.  Dentre os diversos motivos que as 

fizeram escolher a Licenciatura na modalidade EAD, está a possibilidade de estudar em um 

curso que proporciona a flexibilização e a administração do tempo que elas possuem para 

dedicarem-se aos estudos. Tal assertiva está explícita nas afirmações a seguir:  

Nana: ñEscolhi este curso por gostar do Espanhol e por facilitar os estudos através da 

distância (sic).ò  

Rubi: ñEscolhi o curso porque gosto de espanhol e a UNEB ofereceu essa modalidade 

que eu queria, isso facilitou meu acesso por ter encontros (sic) uma vez por semana.ò  

Esmeralda: ñGosto muito do Espanhol. E, por conta do tempo (sic).ò 

MSM: ñPorque eu tenho uma carga hor§ria de 40 horas semanais, o que dificulta fazer 

cursos presenciais."  

O aspecto tempo é um dos pressupostos, neste contexto, para a escolha pela 

modalidade de ensino, acompanhado pela falta de oferta  de curso de Licenciatura em Letras 

Espanhol em outras instituições na cidade, implícita na afirmativa ñgosto de Espanholò e dita 

por algumas das aprendentes no momento em que respondiam ao questionário, corroborando, 

assim, com Moraes (2010), Bernardo (2016), Kenski (2003) que apresentam a mudança da 

concepção de tempo-espaço como característica intrinsecamente vinculada ao processo de 

desenvolvimento tecnológico e que rompe as barreiras temporais e geográficas,  principal 

motivo pelo qual as pessoas procuram o ensino a distância, o que facilita a formação inicial e 

continuada de muitos profissionais. 
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4. CAPÍTULO DE ANÁLISE DE DADOS  

 

Após apresentação de alguns conceitos que estão diretamente atrelados ao processo de 

desenvolvimento tecnológico e à influência deste na educação, resultando em novas formas de 

ensinar e de aprender e o surgimento de novos espaços de aprendizagem, bem como tendo 

explicitado as bases teóricas e metodológicas que deram suporte à presente pesquisa, 

passamos à próxima etapa que diz respeito às reflexões realizadas sobre as competências de 

aprendentes de línguas no curso de Licenciatura em Letras Espanhol da UNEAD/UNEB.  

 

4.1 As competências de aprendentes de línguas do curso de Licenciatura em Letras 

Espanhol e suas L iteraturas da UNEAD/UNEB 

 

Neste capítulo, apresentamos as categorias de observação e análise de dados, tendo em 

vista os objetivos propostos para a presente pesquisa. Assim, partimos do que é defendido por 

Almeida Filho (2014) ao assegurar que para se configurar as competências de aprendentes é 

necessário identificar a relação destes com a língua que se pretende aprender, o ponto de 

interseção entre a abordagem do aprendente e a dos professores, além da identificação das 

abordagens e configuração das competências dos aprendentes.  

 

4.1.1 Relação do aprendente com a língua estrangeira 

 

Apresentamos a concepção de língua apontada pelas  participantes da pesquisa tendo 

em vista as evidências contidas no questionário respondido por cada uma delas e a sua 

participação na sala de aula virtual das disciplinas que compõem o grande eixo de 

conhecimento científico cultural ofertadas no semestre 2018.1 (Língua Estrangeira Avançado 

I) e 2018.2 (Língua Estrangeira Avançado II),  disciplinas que foram disponibilizadas no 

período em que a pesquisa estava sendo realizada. A análise será feita à luz da concepção de 

língua presente no Projeto do curso de Licenciatura em Letras, Língua Espanhola e suas 

Literaturas, na modalidade EAD, para fins de reconhecimento, documento este fornecido pela 

Coordenação do Núcleo de Ensino de Graduação da Unidade Acadêmica de Educação a 

Distância (UNEAD) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). 

Assim, como já mencionado em capítulo anterior, a língua defendida por tal 

documento está em consonância com  os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) 
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que possui uma concepção sociointeracional e uma perspectiva intercultural da língua, isso 

significa  que a língua é percebida como meio de interação sociocultural, como forma de 

manutenção de relações sociais, culturais e políticas entre os nossos pares e entre falantes 

nativos ou não da língua estrangeira. Além disso, o projeto do curso reconhece que a língua 

pode ser instrumento de mudanças sociais ou manutenção do já estabelecido, pois através dela 

as pessoas se apresentam sociocultural, histórica e ideologicamente. Sendo assim, no processo 

de ensino-aprendizagem da língua, valoriza-se, não apenas o conhecimento sistêmico, mas 

também o conhecimento de mundo e a organização textual inserida em um contexto real de 

comunicação. 

Desta forma, a partir da ideia de competência comunicativa expressa pelas  

aprendentes do curso, procuramos identificar o conceito de língua apresentado por cada uma 

delas.  À vista disso, questionamos sobre a concepção que elas possuem sobre o termo 

competência comunicativa e assim obtivemos das aprendentes MSM e Rubi as seguintes 

respostas:  tal termo significa:  ñentender e ser entendida por pessoas falantes do Espanholò e 

ñentender, falar, escrever e compreender o contextoò, respectivamente. O verbo ñentenderò 

utilizado por essas aprendentes, implica o conceito de língua como interação, pois não há 

interação sem entendimento entre os falantes. Há, nesse fenômeno, o que Bakhtin (2006) 

chama de dialogismo, termo que mantém relação com a ideia de interação verbal. Ao nos 

comunicarmos, o sentido é produzido tanto pelo produtor do enunciado quanto pelo receptor, 

os dois são responsáveis por dar sentido ao que é produzido. Tal entendimento é possível 

graças ao conhecimento que temos do enunciado concreto, ou seja, de tudo aquilo que 

envolve o ato de comunicação: o verbal, o visual, o contexto e o meio pelo qual a 

comunicação acontece.  

Duas das entrevistadas se desviaram da pergunta e deram respostas vagas que fugiam 

totalmente do foco daquilo que foi questionado, porém, uma delas (mesmo a pesquisadora não 

tendo solicitado) respondeu ao questionário em Língua Espanhola. Tal fato chamou a atenção, 

pois, apesar de não ter conceituado o termo, demonstrou que a língua serve para interagir, 

comunicar e expressar suas ideias, concepções e expectativas.  

Ao ser questionadas sobre possuir ou não a competência comunicativa, quatro das 

cinco entrevistadas afirmaram que não são competentes na língua estrangeira. Apresentaram 

para isso, alguns motivos: 
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Nana 

Excerto: ñInfelizmente não (sou competente na língua), por ser uma segunda língua e 

a pouco conversação dificulta a aprendizagem (sic), procuro outros meios para poder suprir as 

minhas necessidades." 

Pérola 

Excerto: ñYo pienso que hay mucho tiempo a¼n para aprender a se comunicar, 

enseñar y hacer los cambios de la lengua como todo (sic).ò 

Esmeralda 

Excerto: ñN«o. A falta de aulas presenciais e um melhor acompanhamento para que 

isso ocorresse (sic) bemò. 

MSM 

Excerto: ñN«o. O que tem dificultado ® n«o termos oportunidade de conversar com 

falantes do idioma, apesar de recentemente eu ter feito uma viagem internacional que me 

permitiu fazer uma autoavalia­«oò. 

A partir da análise de tais respostas, identificamos alguns conceitos  de competência 

comunicativa que foram suprimidos anteriormente e que estão subtendidos  em tais assertivas: 

o conceito de competência comunicativa que está restringido à habilidade oral, o que se  

apresenta  na fala de Nana e MSM;  há também, na resposta de MSM  uma crença na 

competência do falante nativo como parâmetro para a competência em língua estrangeira. 

Além disso, através das respostas de Nana e MSN, é possível perceber, mais uma vez, o 

reconhecimento de que para haver competência comunicativa é preciso que haja 

ñconversa­«oò, ou seja, intera­«o.  

Nos PCNs (BRASIL, 1998) para as diferentes etapas da Educação Básica,  onde se 

discorre sobre competências e habilidades que precisam ser desenvolvidas em língua 

estrangeira moderna, está explícito que tanto a linguagem oral como a escrita deve ser 

valorizada. Comunicar-se de forma competente na língua alvo, também inclui possuir 

conhecimentos  suficientes para que a interação aconteça por meio das diferentes linguagens.  

Assim, a língua em sua materialidade escrita e oral necessita ser um veículo de 

interação e comunicação para  que o sujeito atue no mundo. É por meio dela que o falante se 

autoconhece e conhece o outro cultural, social, política e ideologicamente. É mister, no 

entanto, que nos moldes apresentados pelo projeto do curso,  tanto a escrita quanto a oralidade 

sejam valorizadas. A partir da leitura das respostas dadas, o que parece estar também claro é a 
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deficiência no processo de desenvolvimento da habilidade oral no curso, um problema que 

precisa ser analisado com mais detalhes em outro momento.  

Ademais, em relação à crença de que o falante nativo é modelo ideal a ser seguido 

para que se alcance a competência comunicativa, atualmente,  já há pesquisadores que 

rebatem tal assertiva. Figueredo (2011) a partir dos trabalhos  realizados por Rampton (1990); 

Canagarajah (1999); Cook (1999); Widdowson (1994); Kachru; Nelson (1996); Rajagopalan, 

(1997, 2002, 2004); Graddol (1999); Kramsch (2001); Mckay (2002); Crystal (2003); 

Phillipson (2003), afirma que at® mesmo os nativos n«o s«o os detentores  da ñcompet°ncia 

absolutaò em sua l²ngua. Isso devido à inexistência de um grupo que tenha os mesmos níveis 

de proficiência
3
 na língua materna, o que implica a existência de apenas competências 

individuais que são desenvolvidas de acordo com a vivência e o grupo de falantes ao qual 

cada um pertence. Sendo assim, há falantes mais proficientes que outros e que desenvolvem a 

competência comunicativa em uma área mais que em outras (FIGUEREDO, 2011).  

Para ilustrar o que Figueredo (2011) apresenta, suponhamos que existem dois sujeitos: 

um advogado falante não nativo da Língua Espanhola e um nativo professor de Matemática.  

É possível que o advogado não nativo possua maior proficiência nessa língua em sua área de 

atuação do que um nativo professor de Matemática. 

A partir da concepção de competência comunicativa apresentada pelas aprendentes, 

depreende-se que a língua, de acordo com esses sujeitos, é usada principalmente para interagir 

socialmente, mesmo que uma das participantes tenha demonstrado certa valorização de um 

modelo de língua próximo ao de um falante nativo, enquanto às demais valorizam 

principalmente um modelo de língua que possa ser compreensível no contexto real de 

comunicação, um modelo em que seja possível o entendimento e a compreensão entre os 

interlocutores.  

É certo que o conceito de língua apresentado pelas aprendentes não está em total 

acordo com o defendido pelo projeto do curso de Licenciatura em Letras Espanhol,  uma vez 

que elas não apresentam uma dimensão que é valorizada pelo projeto do curso que é  a  língua 

como  ñexpress«o das rela­»es de lutas sociaisò (BAKTHIN, 2006), como representação 

sociocultural, histórica e ideológica dos falantes.  

                                                           
3
 De acordo com Scaramucci (2000), o termo proficiência é utilizado na área do ensino aprendizagem de línguas 

como sinônimo de domínio, conhecimento, saber uma língua. No entanto, há uma divergência no 

estabelecimento do conceito desse termo, resultado, não das acepções do termo em si, mas na crença do que é 

saber uma língua. Assim, a pesquisadora defende que o termo deve ser usado para designar o ñpropósito da 

situa­«o de usoò e aos seus objetivos e não para designar uma proficiência única e absoluta que possui 

referências em um falante nativo. 



95 

 

 
 

As evidências obtidas através do questionário sobre a relação do aprendente com a 

língua estrangeira mostram que esses agentes possuem uma concepção de língua que valoriza 

a interação e que, até certo ponto, está em consonância com a proposta defendida e 

apresentada pelo projeto do curso. No entanto, ao observar a sala de aula virtual percebemos 

que entre o que se escreve e o que se pratica há um abismo que precisa ser transposto. 

A figura 02 mostra duas seções da página inicial da sala de aula virtual da disciplina 

Língua Estrangeira Avançado I. Tal disciplina foi ofertada no semestre 2018.1. Dentre as 

interfaces de comunicação do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle, podemos 

identificar duas das mais utilizadas: os fóruns e o chat (sala de bate-papo).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 02: Página inicial da sala virtual da disciplina Língu a Estrangeira Avançado I  

 

 

No fórum de notícias e nos avisos, apenas coordenadores, professores e tutores podem 

fazer postagens. A diferença entre os dois é que, o primeiro pode ser visualizado pelos 

aprendentes e o segundo é ocultado para esses agentes. Sendo assim, apenas o fórum de 

apresentação é de uso também dos aprendentes, nele todos podem visualizar e participar. 

Além de tais fóruns, há o dedicado à realização de atividades, também chamado de fórum de 

aprendizagem, no entanto, não foi disponibilizado em tal disciplina.   

A sala de bate-papo (chat) está ativa, porém não foi encontrada nenhuma sessão 

encerrada, o que significa que não existiu nenhuma conversa síncrona entre os agentes do 

processo de ensino-aprendizagem.  Igualmente, há a possibilidade de uso da Webconferência, 
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contudo, não estava ativado para os aprendentes, tal desabilitação é indicada quando o link 

está na cor cinza, assim como está o fórum de tutores e gravações.  

A partir de tal observação, nota-se que, nessa disciplina, com exceção das mensagens 

individuais, a única interface dedicada à interação professor-aprendente, aprendente-

aprendente e aprendente-tutor é o fórum de apresentação, como mostrado na figura 03. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 03: Fórum de apresentação da disciplina Língua Estrangeira - Avançado I 

 

Em tal fórum há apenas tópicos referentes a avisos do Professor Formador (PF): 

dilatação de prazos para envio de atividades, informações sobre a prova, conteúdos de prova, 

solicitações de dilatação de prazos para envio de atividade por parte dos alunos, e 

apresentação da tutora online ao grupo. Em cada um desses tópicos há de zero (0) a doze (12) 

respostas, e em quase todos os casos se trata de pedido de mais informações ou 

agradecimentos pela informação dada.  

A interação realizada entre os aprendentes dos quatro polos em funcionamento durante 

todo o período em que a disciplina permaneceu no ar, se resumiu a esses sete (7) tópicos. É 

importante  deixar claro que, no fórum de apresentação participaram todos os aprendentes do 

curso, sem separação por grupo/polo, ou seja, esse quantitativo de participação abarca a 

interação realizada por todos os vinte oito (28) aprendentes do curso,  isso significa que 

muitos deles nunca interagiram nessa sala de aula virtual. 
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Mesmo que reconheçamos que o principal responsável pelo processo de ensino-

aprendizagem é o aprendente, acreditamos, assim como Almeida Filho (2014), que tal  

sucesso depende também das ações dos professores e dos terceiros agentes. Nesta pesquisa, 

consideramos também a ação dos tutores, profissionais incumbidos de realizar o trabalho de 

mediação pedagógica no ambiente virtual de aprendizagem que leva adiante a proposta de 

ensino apresentada pelo professor formador da disciplina.  

 Assim, a falta ou a pouca interação que acontece no Moodle e a distância entre o que 

os aprendentes acreditam e como atuam no ambiente, deve-se, em parte , à proposta de ensino 

apresentada pelos professores no AVA. A partir de tal pressuposto, passamos para a segunda 

categoria de análise: ponto de interseção entre a abordagem do aprendente e a dos professores. 

 

4.1.2 Ponto de interseção entre a abordagem do aprendente e a dos professores  

 

O reconhecimento do importante papel que o aprendente ocupa em seu processo de 

ensino-aprendizagem, e de sua capacidade de se autogerir para buscar realizar seus objetivos 

de aprendizagem, não isenta o professor e tutor de suas responsabilidades. Brown (1994) apud 

Parreira (2010) e Almeida Filho (2013, 2014) afirmam que o papel do aprendente e o método 

que ele utiliza é tão importante quanto o do professor. Mesmo que seja um aprendente que 

atua em ambiente online, essa parceria e relação entre os agentes do ambiente virtual deve se 

estabelecer, sendo essencial para o processo de ensino-aprendizagem. 

A concepção de língua que a maioria das aprendentes do curso possui é a de língua 

como interação, mesmo que tal conceito não abarque toda a complexidade que é aprender 

uma língua estrangeira, de acordo com o projeto pedagógico do curso, era de se esperar que as 

aprendentes já possuíssem ou se reconhecessem competentes na Língua Espanhola,  por já 

terem certo conhecimento sobre os objetivos de se aprender a língua, e tendo em vista que 

poderiam assumir seu papel ativo como aprendentes, além de estarem no sétimo semestre do 

curso e já estarem fazendo estágio supervisionado. Das cinco entrevistadas, apenas uma 

reconheceu sua competência comunicativa, inclusive, no dia da aplicação do questionário, 

apenas duas aprendentes se disponibilizaram a se comunicar, mesmo com alguma dificuldade, 

com a pesquisadora na língua-alvo.  

Para melhor compreender o motivo pelo qual há, de maneira quase generalizada, a 

ideia de insucesso na aprendizagem da língua, procuramos averiguar o que pode estar 

impedindo tal desenvolvimento.  Assim, apresentamos os dados observados no Ambiente 
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Virtual de Aprendizagem na sala de aula da disciplina Língua Estrangeira Avançado I e 

Língua Estrangeira Avançado II. 

Para Almeida Filho (1999, 2014) as competências tanto de aprendentes quanto de 

professores mantêm relação com o conceito de abordagem, assim, necessitamos identificar 

qual é a abordagem utilizada pelo professor nas disciplinas e se tal abordagem vai ao encontro 

ou se afasta daquela apresentada pelo aprendente. Para levar adiante o reconhecimento das 

abordagens do professor, necessitamos analisar o que Almeida Filho (2014) chama de ñas 

quatro materialidadesò do processo de ensino-aprendizagem: o planejamento que é 

representado nesta pesquisa pelo plano de ensino e cronograma da disciplina; os materiais que 

contribuem para a interação na língua alvo; a aula, que, neste contexto, se estende a toda sala 

de aula virtual; e a avaliação.  

De acordo com o plano de ensino da disciplina Língua Estrangeira Avançado I, o 

objetivo geral desse componente curricular ® ñaprofundar temas gramaticais tais como: 

colocação pronominal e tempos verbais,  aplicados a usos do cotidiano e textos de diferentes 

tipologias, dando °nfase ¨ produ­«o escrita e oral em l²ngua espanholaò, o que, em parte, ® 

garantido pelo cronograma da disciplina, documento incumbido de estabelecer a descrição das 

atividades avaliativas, sua modalidade (presencial ou online), o prazo para a entrega de cada 

uma delas, além de informar as fontes necessárias para a realização da  pesquisa que ajudará o 

aprendente na execução  das tarefas propostas.  

Foram estabelecidas quatro atividades avaliativas: três online e uma presencial, além 

da prova escrita presencial.  Na tarefa online 01, os aprendentes deveriam produzir um texto 

em prosa com um tema de sua prefer°ncia que poderia ser ñde qualquer tipoò (sic): conto, 

fábula, história de vida, notícia, ensaio..., a única exigência era que tivesse as formas verbais 

estabelecidas pelo professor no modo indicativo (pretérito indefinido, pretérito compuesto, 

pretérito pluscuamperfecto, futuro simple, condicional simple) e no modo subjuntivo 

(presente, pretérito imperfecto, pretérito perfecto compuesto, pretérito pluscuamperfecto). 

Na tarefa online 02, foi solicitado, ao aprendente, o preenchimento de um quadro com 

o objetivo de  identificar a pessoa, o tempo e o modo das formas verbais estabelecidas,  de 

maneira aleatória e descontextualizada, pelo professor, e enviá-lo em arquivo Word ou PDF. 

Assim também foi a tarefa online 03, com uma diferença, nessa não eram palavras,  mas 

frases arbitrárias que deveriam ser preenchidas com o pronome complemento adequado, 

assim como a anterior, tal atividade apresentava-se sem propósito comunicativo.   
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A quarta atividade tinha como meta o desenvolvimento da expressão oral, em que o 

aprendente deveria gravar um vídeo, apresentando-se.  Já a quinta estava voltada para a 

produção de um artigo científico, que no cronograma da disciplina informava possuir como 

objetivo o desenvolvimento da expressão escrita. A avaliação, assim como todas as atividades 

propostas na disciplina, estava focada na gramática da língua. Não foi identificado em 

nenhuma das atividades propostas, o propósito comunicativo nem a dimensão intercultural da 

língua, muito menos a intenção de desenvolver o senso crítico das aprendentes.  

Os fóruns apresentados no Moodle são identificados por Rozenfeld e Gabrielli (2010) 

como fóruns educacionais que surgiram como uma variante do fórum de discussão virtual, e 

caracteriza-se como uma ferramenta da internet que possibilita a discussão e a interação 

assíncrona  através de trocas de mensagens. Para Silva (2009), os fóruns educacionais servem 

como um espaço de discussão de um determinado tema previamente estabelecido. Sendo 

assim, contribui em grande medida para ña constru­«o de um ambiente colaborativo em que o 

conhecimento é construído coletivamente por diferentes interlocutores e compartilhado para a 

constru­«o ou a configura­«o de conceitosò (SILVA, 2009, p. 48). Para al®m de tais 

utilidades, os fóruns também servem, de acordo com Rozenfeld e Gabrielli (2010), para 

aproximar os agentes do ambiente virtual de aprendizagem. 

 Na sala de aula virtual da disciplina Língua Estrangeira Avançado I, já vimos que o 

único espaço para a interação entre professor-aprendente, aprendente-aprendente e 

aprendente-tutor, além das mensagens individuais,  era o fórum de apresentação, em que a 

comunicação se restringia à solicitação de dilatação de prazos de entrega de atividades e 

informações sobre as avaliações a ser realizadas (ver figura 03).  

O professor não proporcionou atividades que exigissem a cooperação entre os 

aprendentes, ou seja, segundo as concepções de Scherer e Brito (2014), atividades que 

permitissem que o aprendente construísse algo em grupo, atuando de forma recíproca e 

complementar.  Não houve nem mesmo atividades que proporcionassem a colaboração entre 

os agentes do ambiente virtual. Sendo a colaboração, segundo essas mesmas autoras, a 

capacidade de operar junto sem um objetivo de produção em comum.  

Já na disciplina de Língua Estrangeira Avançado II, foram disponibilizados aos 

aprendentes uma diversidade considerável de fóruns educativos. Além do fórum de 

apresentação, os aprendentes tiveram a oportunidade de participar em mais dois fóruns, que 

são identificados por quem trabalha no curso como fóruns de aprendizagem, ou seja, um 

espaço reservado para discutir algum tema/conteúdo do plano de ensino. Em apenas um deles, 
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os aprendentes tiveram a oportunidade de interagir de maneira colaborativa, como mostram as 

figuras 04 e 05. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 04: Página inicial da disciplina Língua Estrangeira - Avançado II ï Fórum I  

 

 

 

 

 

 

Figura 04: Página inicial da disciplina Língua Estrangeira ï Avançado I 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 05: Fórum I ï Resumo do texto ñAhoraò 

 

Sendo os fóruns educacionais espaço que proporcionam uma aprendizagem 

colaborativa e potencializadora do conhecimento coletivamente construído, em que se  
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trabalha em conjunto para produzir e reconfigurar conceitos, é necessário que as propostas ou 

temas de discussão sejam adequados a esse tipo de atividade, o que significa que sejam temas 

que não possuam conceitos fechados e estanques. Mesmo o professor solicitando um resumo 

de um texto que exige certa objetividade e capacidade de síntese para expor as ideias do texto, 

como foi o caso  apresentado pela figura 05, há espaço para o aprendente adentrar em 

questões que podem incitar discussões que possuam relação direta com o tema do texto  e, 

além disso, comparar seu posicionamento com o de seus colegas, concordar, discordar, além 

de adicionar informação às contribuições do outro, como mostra a figura 06. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 06: Fórum I - Participação do aprendente   

 

No segundo fórum de aprendizagem, (figura 07 e 08), os aprendentes deveriam 

apresentar o conceito de verbo no imperativo, trazer exemplos desse modo verbal e mostrar 

suas dificuldades no processo de  aprendizagem desse conteúdo. Nesse fórum, não há abertura 

para se ampliar a discussão, a participação exige basicamente uma resposta. Poder-se-ia 

partilhar estratégias de aprendizagem de formas verbais, no entanto, não houve, por parte dos 

aprendentes, nem do professor ou tutor, a iniciativa para propor, incentivar e orientar nesse 

sentido. Os agentes apenas depositaram suas respostas, totalmente alheios à participação dos 

colegas, não ocorreu interação tampouco colaboração nesse espaço.  
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Figura 07: Página inicial do fórum II  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 08: Fórum II  

 

Além dos fóruns de aprendizagem, a disciplina Língua Estrangeira - Avançado II, 

também propôs a realização de três tarefas: uma de interpretação textual de múltipla escolha  

que deveria ser enviada em arquivo Word ou PDF e duas outras focadas na gramática (léxico 

e acentuação). Ainda que tal disciplina tenha proporcionado espaço para interação e 

colaboração, percebe-se que o foco na gramática ainda é um ponto forte no processo de 
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ensino-aprendizagem de línguas no curso. E tal conclusão também é confirmada pelas 

aprendentes ao serem questionadas se as atividades possibilitaram ou não o desenvolvimento 

de sua competência comunicativa e interação no ambiente. Três das entrevistadas 

responderam: 

Nana  

Excerto: ñNão. nem sempre as atividades propostas são compatíveis com a realidade 

vivenciada durante o curso [...] as atividades propostas proporcionam em partes (sic) uma 

certa interação.ò 

Esmeralda  

Excerto: ñN«o. Na maioria das vezes as (sic) atividades s«o complexas e fogem do 

conteúdo apresentado. Atividades cansativas e com pouca interação. Tudo isso não me deixa à 

vontade na hora de compartilhar experimentos e trocar ideias (sic).ò 

MSM:  

Excerto: ñNão. Penso que seria preciso mais atividades nas quais pudéssemos praticar 

a oralidade [...].ò 

E ainda ao serem questionadas sobre o que seria ser aprendente de língua em ambiente 

virtual, duas delas responderam: 

Esmeralda  

Excerto: ñDificultoso. [...] o meu desejo ® de ter aulas com maior intera­«o entre 

alunos e professores, com aulas práticas [...]ò 

Nana  

Excerto: ñ£ muito bom, mas, infelizmente sinto dificuldade, pois acho que o ambiente 

deixa a desejar com algumas tarefas.ò 

Tais depoimentos, além de apresentar o estilo de atividades indiferentes à interação, 

mostram também a divergência de concepções de abordagem entre os aprendentes e 

professores. Além disso, vimos as diferenças entre a abordagem dos professores, a pesar deles 

fazerem uso do mesmo ambiente virtual de aprendizagem.   

Em avançado II, o ensino é voltado para uma prática pedagógica que privilegia, 

parcialmente, a comunicação interativa, há uma tentativa de troca de conhecimento entre os 

agentes envolvidos nesse processo. Em Avançado I, a ação do professor está direcionada à 

cobrança e gerenciamento do processo de ensino-aprendizagem, como apresentado por Santos 

(2018), dando  prioridade a uma comunicação que se restringe à solicitação de informações e 
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de dilatação de prazos de envio de atividade, além de  uma preocupação maior com o ensino 

de regras gramaticais.  

Dos elementos estabelecidos por Santos (2018), que poderiam tornar o ambiente 

virtual de aprendizagem mais acessível, identificamos na sala de aula virtual da disciplina 

Língua Estrangeira - Avançado I links que levavam à conexão com outros sites e hipertextos, 

além da atividade de pesquisa.  Já na disciplina Língua Estrangeira - Avançado II, 

encontramos um ambiente mais propício à comunicação interativa assíncrona e maior 

propensão à construção de saberes em que se valoriza o processo comunicativo entre os 

aprendentes, tutores e professores. O que mostra que a organização de ambas as salas 

possuem características compatíveis com o ensino online, mas precisam ainda de alguns 

ajustes para atender, tanto às exigências do projeto do curso quanto às especificidades da 

modalidade a distância mediada pelo computador. 

 Não foi identificada, por exemplo, em nenhuma das salas observadas, a integração de 

uma variedade significativa de suportes midiáticos e comunicação interativa síncrona. Há 

também ausência de ensino que valoriza a cooperação, um dos aspectos potencializadores do 

processo de ensino-aprendizagem em AVAs, pois favorece uma rede de relações, troca de 

experiências, (re) produção de conhecimento de maneira coletiva, aspectos dinamizadores da 

inteligência coletiva.  

Assim como acontece na educação presencial, na educação online não bastam estar à 

disposição do professor os aparatos tecnológicos, é preciso que haja uma transformação 

também nas concepções de ensino e de aprendizagem  que cada um possui.  Santos (2018) 

sinaliza para o potencial que o ciberespaço pode proporcionar: uma vastidão de mídias 

(revista, rádio, cinema, TV) que poderiam proporcionar um contato do aprendente com a 

língua-alvo e potencializar a ação de ensinar do professor.  Além disso, o próprio Moodle 

possui interfaces que poderiam ser melhor aproveitadas, dentre elas: o chat, o wiki e o 

glossário. Segundo Leite (2018), 

O Wiki é uma ferramenta que possibilita a construção de um texto conjuntamente, 

com vários participantes, onde todos podem editar e dar contribuições. [...] O 

Glossário do Moodle é colaborativo, isto é, todos podem inserir itens. Permite aos 

participantes das atividades desenvolvidas no ambiente virtual criar: dicionários de 

termos relacionados com a disciplina, bases de dados documentais ou de arquivos, 

galerias de imagens ou links que podem ser facilmente pesquisados [...] O Chat 

permite uma comunicação escrita síncrona, em tempo real, entre professores e 

alunos. Pode ser útil como espaço de esclarecimento de dúvidas, ou para um bate-

papo com um convidado, por exemplo. A sessão de chat pode ser agendada, com 

horário de início e fim. Os registros do chat ficam disponíveis para consulta 

posterior. (LEITE, 2018) 
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Assim como os fóruns, tais interfaces também podem proporcionar um processo de 

ensino-aprendizagem que valoriza e privilegia a colaboração e cooperação.   

Segundo Almeida Filho (2013), se a concepção do professor de como se ensina uma 

língua for diferente da do aprendente de como se aprende, o processo de ensino-aprendizagem 

pode ficar comprometido, resultando em ñresist°ncias e dificuldades, fracasso e des©nimo no 

ensino e na aprendizagem da língua-alvoò (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 22). Desta forma, 

acreditamos que a distância que existe entre a concepção de língua do aprendente e sua prática 

no ambiente virtual pode ter relação com a distância que existe entre as concepções desses 

agentes aprendizes e as do professor e, consequentemente, resultará em fracassos na 

aprendizagem da língua. 

Para além das divergências sobre a concepção de língua e abordagens apresentadas 

pelos aprendentes e professores das disciplinas (um mais tradicional, outro mais 

comunicativo), há também uma timidez, no que diz respeito ao uso e aproveitamento de todo 

o potencial que o ambiente virtual disponibiliza, tanto por parte dos aprendentes quanto por 

parte dos professores.  

Como um exemplo disso, podemos citar o questionário de múltipla escolha que o 

professor de Avançado II propôs para que os alunos respondessem em arquivo Word. Há a 

possibilidade de fazer o questionário no próprio ambiente virtual com correção automática 

pelo próprio sistema, assim como também a tarefa II e III propostas pelo professor de 

Avançado I. Além disso, não aproveitaram as interfaces que poderiam ser grandes aliadas da 

interação cooperativa e colaborativa.  

Por outro lado, temos os aprendentes que, igualmente, não utilizam plenamente as 

interfaces que os professores disponibilizam, como no caso dos fóruns de apresentação e de 

aprendizagem. No primeiro, os aprendentes se limitaram a pedir informação de envio de 

atividades e a solicitar ampliação de prazos de realização de postagem de tarefas, sem a 

preocupação em se apresentar ou desejar as boas vindas aos colegas e demais agentes desse 

processo, o que seria a função principal de tal fórum. No segundo, não foram além das 

simples postagens de suas respostas, não mostraram nenhum interesse, com exceção de uma 

aprendente (figura 07), em colaborar com as respostas dos colegas, nem mesmo aprofundar a 

discussão que foi proposta. Nesse sentido, também apresentamos a responsabilidade do tutor 

online, principal encarregado em realizar a mediação pedagógica no ambiente virtual de 

aprendizagem.  
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De acordo com Masetto (2012), a mediação pedagógica além de buscar o diálogo, tem 

por finalidade: 

 [...] trocar experiências; debater dúvidas, questões ou problemas; apresentar 

perguntas orientadoras; orientar nas carências e dificuldades técnicas ou de 

conhecimento quando o aprendiz não consegue encaminhá-las sozinho; garantir a 

dinâmica do processo de aprendizagem; propor situações problemas e desafios; 

desencadear e incentivar reflexões; criar intercâmbio entre a aprendizagem e a 

sociedade real onde nos encontramos nos mais diferentes aspectos; colaborar para 

estabelecer conexões entre o conhecimento adquirido e novos conceitos; fazer a 

ponte com outras situações analógicas; colocar o aprendiz frente a frente com 

questões éticas, sociais, profissionais por vezes conflitivas; colaborar para 

desenvolver crítica com relação à quantidade e à validade das informações obtidas; 

cooperar para que o aprendiz use e comande as novas tecnologias para suas 

aprendizagens e não seja comandado por elas ou por quem as tenha programado; 

colaborar para que se aprenda a comunicar conhecimentos, seja por meio de meios 

convencionais, seja por meio de novas tecnologias (MASETTO, 2012, p.145). 

 

Em Avançado II, a atuação do tutor online no fórum II se restringiu a postar o tema de 

discussão (figura 08). No fórum III, da mesma disciplina, não houve nem uma participação do 

tutor. Na disciplina Avançado I, no fórum de apresentação, o tutor online apenas se 

apresentou e respondeu algumas perguntas sobre conteúdos da prova e sobre os pedidos de 

dilatação de prazos, como já discutido anteriormente e apresentado nas figuras 03 e 04. 

Sendo assim, para que se logre êxito na ação de ensinar e de aprender em ambientes 

online é necessário que os agentes envolvidos, nesse processo, possuam a competência 

necessária para atuar nesse espaço, tal competência não se restringe apenas à técnica de uso 

das ferramentas, mas a competência que alinha os seus objetivos de aprendizagem e ensino ao 

uso desses recursos.  

Mesmo que reconheçamos o aprendente como o protagonista de sua aprendizagem, a 

proposta do professor e a ação do tutor são os principais motivadores dessa empreitada. Todos 

os agentes precisam ter conhecimento da proposta de ensino que está tanto nos documentos 

que norteiam o curso, quanto no potencial que o Ambiente Virtual de Aprendizagem possui, 

além disso, necessitam ter conhecimento de seu papel nesse espaço educacional. No entanto,  

reconhecemos também que outros fatores perpassam pela ação dos agentes da educação 

online, como por exemplo:  a formação dos profissionais que atuam em tal modalidade,  suas 

condições de trabalho e, principalmente, a formalização da profissão de professor e de tutor 

online, além da remuneração digna e justa para tais profissionais. 

Iremos, por ora, tangenciar tais questões, por não ser o objetivo desta pesquisa, mas 

pretendemos deixar evidenciado que todos esses aspectos são preponderantes e podem afetar 

diretamente o processo de esnino aprendizagem. Cientes disso, partiremos para a próxima 

categoria de análise.  
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4.1.3 Identificação da abordagem e configuração das competências dos aprendentes em 

ambientes virtuais  

 

Nas duas primeiras análises, concluímos que: primeiro, o conceito de língua das 

aprendentes concorda, parcialmente, com a concepção de língua defendida pelo projeto do 

curso; segundo: em alguns casos, as concepções de como se aprende (do aprendente de 

línguas) também não coincidem com as concepções do professor sobre como se ensina; 

terceiro: é necessário que tanto professores e tutores quanto aprendentes tenham competência 

para utilizar as ferramentas do ambiente de forma a atender aos objetivos do curso.  

Partindo de tais pressupostos, iremos, inicialmente, mostrar o que mobiliza o 

aprendente a concretizar suas práticas a partir da base teórica anteriormente apresentada sobre 

estilos de aprendizagem, autonomia, além da motivação que perpassa pelas atitudes dos 

aprendentes. Logo depois, identificaremos o que é resultado de uma teoria implícita 

(competência espontânea) ou de uma teoria mais consciente (competência teórica), como se 

dá a relação entre a teoria de como se aprende a língua e a sua prática no ambiente virtual de 

aprendizagem (competência aplicada) e a concepção do aprendente sobre sua 

responsabilidade nesse processo (competência acadêmica).  

As aprendentes, ao serem indagadas sobre quais estilos de aprendizagem, 

estabelecidos por Barros (2009), utilizavam para aprender a língua, a maioria respondeu que 

utilizava o estilo de uso participativo no espaço virtual, ou seja, participam do  ambiente 

principalmente para a realização de interação e atividades em grupo. Logo depois, na ordem 

dos mais citados, vem o uso de busca e pesquisa no ambiente virtual que privilegia a 

realização de pesquisa online; seguido da ação concreta e produção no espaço virtual, o que 

significa usar o ambiente ñcomo um espaço de ação e produçãoò (BARROS, 2009, p.67) e, 

por último, citado apenas por uma aprendente, estruturação e planejamento no espaço virtual, 

isto é, fazer uso dos aplicativos disponibilizados para realizar as atividades do planejamento.  

Apesar da maioria delas ter identificado o estilo de uso participativo no espaço virtual, 

vimos, nas análises anteriores, que essa não é a forma de atuação mais utilizada por elas nesse 

ambiente. Pela observação realizada nas salas de aula virtual e já apresentadas nesta pesquisa, 

constatou-se que as aprendentes utilizam muito mais os estilos de busca e pesquisa no espaço 

virtual, mesmo porque todos os materiais didáticos disponíveis pelos professores são online. 

Poderíamos acrescentar, também, o estilo que diz respeito à ação concreta no espaço virtual, 
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uma vez que as aprendentes realizam as atividades online e o utiliza como um espaço de ação 

e produção.  

Há pouca interação colaborativa e cooperativa entre os agentes do processo de ensino- 

aprendizagem incluindo, além dos aprendentes, também os professores e tutores, e essa 

constatação nos leva a identificar suas atitudes, no espaço virtual, na categoria de visitantes, 

de acordo com as contribuições de Scherer (2005), o que implica dizer que elas atuam no 

ambiente, muitas vezes, por obrigação para cumprir as tarefas solicitadas. Podem, inclusive, 

acessar o ambiente para observar, e em alguns momentos colaborar, como aconteceu na 

disciplina Espanhol Avançado II, mas não cooperam umas com as outras. 

Barros (2009) afirma que o objetivo de se identificar o estilo de aprendizagem que é 

mais predominante em cada um, é a necessidade de se autoconhecer e conhecer o outro, de 

forma a identificar em si e no outro o que precisa ser desenvolvido, pois os estilos são 

igualmente importantes para que o processo de aprendizagem seja potencializado e prazeroso. 

Assim, os agentes que atuam em ambiente virtual de aprendizagem necessitam ser 

ñhabitantesò desse espa­o, participando ativamente: interagindo, questionando, colaborando e 

cooperando, de forma que se sintam responsáveis por seu progresso e pelo progresso do outro 

Scherer (2005).  

Tais atitudes no ambiente, de realizar ou não uma determinada tarefa ou realizá-la de 

uma forma e não de outra, é resultado de um conjunto de pressupostos que movem os agentes 

do processo de ensino-aprendizagem.  A motivação é o que impulsiona as pessoas a realizar 

uma determinada atividade, estabelecendo uma atitude de perseverança, de fuga ou de 

aproximação (LIEURY, 2010). Desta forma, apresentamos o que motivou as aprendentes a 

escolher o curso e a perseverar nele, além de identificar o que pode possibilitar ou atrapalhar a 

aprendizagem. Nesse sentido, apresentamos os tipos de motivação demonstrados pelas 

aprendentes, de acordo com Guimarães (2001) e Lieury (2010).   

 

a) Motivação intrínseca 

 

Pérola  

Excerto: ñ[...] Es mucho satisfactorio (sic), la lengua española es linda yo soy muy 

contenta (sic)  por tener condición de estudiar para enseñar más adelante una lengua estragera 

(sic) [é] jam§s me siento (sic) desmotivada yo amo estudiar la lenguaò. 
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Nana  

Excerto: ñFui incentivada por duas colegas do curso e por gostar da língua, achei 

interessante [...] sou grata e satisfeita com o curso, pois procuro d§ (sic) tudo de mimò. 

Rubi  

Excerto: ñFui motivada porque gosto da L²ngua Espanhola [...].ò 

Observamos que os depoimentos das três aprendentes são baseados em motivações 

que estão diretamente relacionados à satisfação pessoal. De acordo com as concepções de 

Guimar«es (2001), uma pessoa ñintrinsecamente motivadaò gosta de novidades que as 

possibilitem desenvolver novas habilidades, o que as impulsiona a realizar atividades 

desafiadoras em busca do êxito, em busca de uma satisfação pessoal.  

No entanto, a partir dos estudos do professor Edward Deci (1975), Lieury (2010) 

assevera que a motivação intrínseca pode diminuir se o aprendente sentir que há controle e 

imposições. Dentre essas imposições, foram relatadas pelas aprendentes as seguintes: 

limitações de tempo para a entrega de tarefas:  

Nana  

Excerto: ñJá me senti desmotivada por ter pouco tempo para realizar algumas 

atividades em tempoò. 

MSM 

Excerto: ñAs atividades propostas são interessantes, porém o tempo que dispomos 

para elaboração e participação nas mesmas é muito curto [...] Penso que seria preciso [...] um 

tempo maior na dura­«o das disciplinasò.  

Mesmo MSM não apresentando motivações intrínsecas, ela expõe certa insatisfação 

com o que ambas consideram pouco tempo para realizar as atividades/disciplina, tal fato 

também merece ser levado em conta. 

Outra imposição apresentada por uma das aprendentes que pode diminuir a motivação 

de alguém intrinsecamente motivado é a avaliação social, apresentada na resposta de Rubi. 

Excerto: ñ[...] a respeito dos f·runs acredito que n«o deveriam ser avaliados.ò  

Para Lieury (2010), a sensação de estarem sendo observadas e o fato de receberem 

recompensas pode ser motivo para o desânimo em alguns contextos.  
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B) Motivação extrínseca 

 

Esmeralda  

Excerto: ñO que me motivou foi a ideia de ir morar fora do Brasil e crescer como 

profissional [...].ò 

MSM   

Excerto: ñJ§ sou habilitada em Geografia e Filosofia, mas como a política da SEC ï 

Secretaria de Educação do Estado ï é fechar escolas para reduzir gastos, preciso de mais uma 

Graduação para manter minha carga horária na escola onde trabalho. Além do mais, com as 

reformas propostas feitas pela BNCC preciso de forma­«o na §rea de linguagens.ò  

O que motiva tais aprendentes é a formação profissional, além da recompensa 

material, ao se referirem ao crescimento profissional e manutenção da carga horária de 

trabalho. Há também a men­«o da recompensa social, que seria ñir morar fora do Brasilò. Em 

relação a tal motivação, Guimarães (2001) afirma que o aprendente que atua com a intenção 

de obter alguma recompensa e reconhecimento, costuma atender às demandas sob pressão de 

outros. 

Além da motivação intrínseca e extrínseca, foi relatado pelas aprendentes outro 

aspecto, considerado também por Magalhães (2001a), que pode ser fator preponderante para o 

aumento da motivação ï a sala de aula e a escola ï que neste contexto de pesquisa, representa 

a sala de aula virtual e a instituição que promove o curso, neste caso a UNEAD/UNEB. Em 

relação à sala de aula virtual, podemos observar os seguintes posicionamentos: 

Nana  

Excerto: ñ[...] acho que o ambiente deixa a desejar com algumas tarefas.ò 

Esmeralda  

Excerto: ñAtividades cansativas e com pouca intera­«o [...] o meu desejo ® de ter 

aulas com maior intera­«o entre alunos e professores, com aulas pr§ticasò. 

Rubi  

Excerto: ñ[...] essa modalidade EAD, que não dá o suporte necessário para o 

desenvolvimento da oralidade, escrita, entre outros. [...], fui desmotivada (sic) pelo formato 

EAD, o que esperava era que pelo menos houvesse aulas à distância e ao vivo [...]ò. 

As aprendentes advogam, principalmente por atividades mais interessantes e que 

proporcionem interações, subentende-se que sejam orais (para o ñdesenvolvimento da 

oralidadeò) e escritas, al®m do formato de aula online em tempo real. Quanto a esses aspectos, 
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Guimarães (2001a), a partir dos estudos realizados por Ryan e Stiller (1991), afirma que a sala 

de aula precisa ser um espa­o de ñsocializa­«o culturalò, o que implica ser um ambiente que, 

além de favorecer o desenvolvimento cognitivo também se preocupa com as questões 

afetivas. A interação (aqui também incluímos a interação colaborativa e cooperativa) 

apresenta-se, novamente, como um fator predominante para potencializar o processo de 

ensino aprendizagem.  

A instituição também pode colaborar para o aumento ou diminuição da motivação e 

um fator de responsabilidade da UNEAD/UNEB citado por Esmeralda como um dos motivos 

de sua desmotivação foi explicitado ao afirmar: ñJá sim (me senti desmotivada), muito 

desmotivada [...] por conta de aulas sendo quinzenais quando antes eram semanaisò, ao se 

referir à regularidade dos encontros presenciais no curso. Houve uma mudança de frequência 

de encontros presenciais ao longo do curso, isso aconteceu devido à diminuição de verba por 

conta também da diminuição de aprendentes no curso. A verba é cedida de acordo com a 

quantidade de aprendentes que frequentam. Desta forma, foram dispensados alguns tutores, e 

aqueles que ficaram tiveram que assumir dois cursos, por isso encontros quinzenais. Em 

relação a isso, a importância de mais investimentos na educação, tanto online quanto 

presencial, para que tal carência não reflita no processo de ensino-aprendizagem, como está 

explícito na presente pesquisa.  

Assim, como aconselha Guimarães (2001a), sobre as ações que poderão propiciar o 

aumento da motivação no aprendente, acreditamos que a instituição precisa se empenhar para 

que sejam dadas condições necessárias para seus colaboradores exercerem suas funções. É 

preciso que as tarefas sejam desafiadoras e que o tempo determinado para sua execução seja 

justo e proporcional ao objetivo que ela deve alcançar e, por último, um aspecto bastante 

citado em toda a pesquisa, a interação. É indispensável que haja interação entre os agentes, de 

maneira a transformar o espa­o da sala de aula virtual em um ambiente de ñsocializa­«o 

culturalò, favorecendo tanto o desenvolvimento cognitivo quanto aspectos afetivos.   

Neste sentido, Paiva (2006) também nos lembra sobre a importância da dimensão 

social para potenciar autonomia nos aprendentes. Ser autônomo implica também estar 

conectado com o outro, e tal conexão pode influenciar no aumento de nossa independência.  

Assim como aponta Freire (1996), a relação entre aprendentes e professor, incluímos aqui 

também a relação entre aprendentes e tutores e aprendentes-aprendentes, pode nos ajudar a 

construir o conhecimento por meio da ñcuriosidade cr²ticaò, reconhecida como ñinquieta­«o 

indagadora, como inclinação ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou não, 
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como pergunta de esclarecimentoò (FREIRE, 1996, p. 32). Tal curiosidade cr²tica ® 

desenvolvida na relação entre os agentes do processo de ensino-aprendizagem. É ela que faz, 

por exemplo, as aprendentes do curso questionarem a sala de aula virtual e as atividades 

propostas pelos professores, por saberem o que esperam do curso. 

Alguns aspectos estabelecidos por Paiva (2006) como constituintes também da 

autonomia foram identificados nos relatos das aprendentes:  

 

A) Autonomia que envolve autoconfiança e motivação; autonomia como dependência de 

uma vontade do aprendiz em se responsabilizar pela própria aprendizagem  

Rubi  

Excerto:"[...] acredito que sou competente na língua estrangeira, o que contribuiu foi o 

meu esforço em buscar tudo que envolvesse a Língua Espanhola [...], não é necessário que o 

indivíduo se prenda só ao ambiente, é importante fazer uma busca de atividades extras no 

cotidiano, pois cada aprendente tem o seu jeito particular de buscar conhecimento.ò 

 

B) Autonomia envolve o uso de estratégias individuais de aprendizagem: 

Nana  

Excerto: ñProcuro outros meios para suprir as minhas necessidades.ò 

Rubi  

Excerto: ñBusco ouvir canções, ver filmes, séries, e tudo que há com a língua 

espanhola (rótulo de produtos, entre outros)ò. 

MSM   

Excerto: (Possuo a estratégia de) ñaudi­«o de m¼sicas em espanhol e filmes.ò 

 

C) Autonomia requer consciência do processo de aprendizagem 

Rubi  

Excerto: ñ[...] acredito que sou (competente na língua estrangeira), o que contribuiu 

foi o meu esforço em buscar tudo que envolvesse a Língua Espanhola [...].ò 

Nana  

Excerto: ñInfelizmente n«o sou competente na l²ngua estrangeira, por ser uma 

segunda língua e pouca conversação dificulta a aprendizagem.ò 
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Esmeralda  

Excerto: ñNão (sou competente na língua estrangeira), o que dificultou o processo foi 

a falta de aulas presenciais e um melhor acompanhamento [...].ò 

É possível perceber que o aspecto relativo à autonomia como modo de invólucro de 

dimensões sociais e individuais, mostra-se quando as aprendentes têm consciência de seu 

papel ativo nesse processo e buscam estratégias que as auxiliem na ação de aprender e ao 

mesmo tempo reconhecem que é preciso mais interação no ambiente virtual para desenvolver 

algumas habilidades. No entanto, há fatores que são obstáculos para a desejada autonomia, 

como por exemplo: a falta de interação colaborativa e cooperativa; fatores que dizem respeito 

às características do aprendente, como declarado por uma delas: a necessidade de ter aulas 

online em tempo real e questões relacionadas às normas da Instituição. 

Nem todos os aspectos inerentes à autonomia foram possíveis de serem identificados 

nesta pesquisa. No entanto, isso não significa que as aprendentes não possuam um grau alto 

de autonomia, mesmo porque, segundo a Paiva (2006), não existe um grau de autonomia 

estável, por ser um sistema complexo e dinâmico construído por meio de interação entre os 

agentes envolvidos, permanecendo em constante transformação por meio das ações e reações 

desses agentes, de modo que esse grau pode variar de acordo com as circunstâncias e 

contextos.  

A partir da análise do fenômeno, tecemos algumas reflexões sobre o que é resultado de 

uma teoria implícita dos aprendentes (competência espontânea) ou de uma teoria mais 

consciente (competência teórica). A partir daí, buscamos explicar como se dá a relação entre a 

teoria de como se aprende a língua e a sua prática no ambiente virtual de aprendizagem 

(competência aplicada), e a consciência que o aprendente possui de seu protagonismo no 

processo de aprendizagem (competência acadêmica). 

Vimos, no início da análise dos dados, que as aprendentes possuem, parcialmente, uma 

concepção de língua e abordagem, defendida pelo projeto do curso (competência teórica). 

Elas sabem a l²ngua que pretendem aprender, sabem ñdizer teoriaò e, inclusive, fazem críticas 

às atividades propostas, além de dar sugestões de outras, que poderiam ajudá-las a 

desenvolver sua competência comunicativa.    

No entanto, suas ações e atitudes no AVA não condizem com os seus conhecimentos 

teóricos de língua e de abordagem. O que nos faz questionar o motivo delas, mesmo sabendo 

a teoria, não agirem de acordo com esses conhecimentos, permanecendo, assim, no estágio do 

saber espontâneo e, consequentemente, não terem alcançado a competência aplicada, que é 
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justamente a ñintegra­«o entre teoria e pr§ticaò (NASCIMENTO, 2014, p. 106). Assim, 

mesmo reconhecendo que as interações sejam importantes para o desenvolvimento de sua 

competência comunicativa, agem em desacordo com o que acreditam, não apresentando uma 

significativa interação colaborativa muito menos cooperativa no Moodle, como observado nas 

análises anteriores.  

Como observamos, o termo competência ® conceituado como ño meio para se alcançar 

objetivosò (MOURA, 2005, p. 46), como um ñcanal que liga o fazer filos·fico ao fazer 

efetivoò. Se esse canal n«o conecta esses dois polos ou n«o os mesclam, as chances do 

fracasso são enormes, o que justifica o aparente insucesso no desenvolvimento da 

competência comunicativa das aprendentes.   

 Almeida Filho (2014) defende a ideia de que, para que o aprendente possa obter 

sucesso no processo de aprendizagem, é necessário que este possua o conhecimento da 

concepção de língua e o que significa aprendê-la. Neste caso, tal assertiva não atende às 

especificidades do contexto desta pesquisa. Não basta o conhecimento da língua e da 

abordagem de aprender e de ensinar, se há outros fatores que podem influenciar positiva ou 

negativamente nesse processo.  

O que muda, então? A modalidade do ensino. Estamos em outro contexto do processo, 

o que implica a atuação do aprendente em Ambiente Virtual de Aprendizagem. Desta forma, 

precisamos pensar em uma teoria com ñT mai¼sculoò que atenda às especificidades do ensino 

de línguas online, o que implica oferecer tarefas motivadoras, materiais e input autênticos e 

significativos que façam com que os aprendentes sintam vontade de participar ativamente 

para desenvolver as suas competências de linguagem. 

Diante das interpretações realizadas, percebe-se que, apesar das aprendentes estarem 

atuando em ambiente online, elas ainda carregam crenças e atitudes de um ensino- 

aprendizagem na modalidade presencial, em que a presença física do professor é essencial, vê 

o professor como aquele que controla todo o processo de ensino. Essa concepção pode ser 

comprovada ao lermos a declaração de uma das participantes da pesquisa ao ser questionada 

sobre o que havia dificultado o desenvolvimento de sua competência comunicativa, a qual 

responde:  

Esmeralda: ña falta de aulas presenciais [...]ò.  

Desta forma, a culpa do insucesso foi atribuída unicamente à ausência física do 

professor, como se ele fosse o centro de todo o processo de ensino, como era no ensino 

tradicional.  
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Certamente, o que se pretende não é a ausência das orientações e mediações do 

professor e tutor, mas que elas aconteçam em outros formatos que são oportunizadas pelas 

Tecnologias de Informação e Comunicação. Tal declaração também mostra que muitos 

aprendentes ainda não possuem o suficiente conhecimento teórico de como se aprende a 

língua em ambientes online, o que pode nos levar a pensar que sua competência teórica ainda 

está incompleta.  

É preciso que esses aprendentes conheçam e reflitam sobre as potencialidades do AVA 

e percebam que a linguagem inerente ao ciberespaço pode aproximar as pessoas e 

potencializar a produção do conhecimento.   

O ponto inicial, para que mudanças aconteçam nesse processo, é a tomada de 

consciência do aprendente sobre onde ele se encontra e qual seu objetivo de aprendizagem. 

Nesse sentido, é crucial o ñolhar para siò e colocar-se em uma posição de aprendente, o que 

significa reconhecer-se como o principal responsável por esse processo. Daí surge a 

competência acadêmica apresentada por Ribeiro (2014), a qual é vista como  a gerenciadora 

de todas as demais, e é formada pela dinâmica estabelecida por àquelas, como afirma 

Alvarenga (1999).  

Sendo assim, se a competência teórica das aprendentes encontra-se comprometida e 

precisa ser revista tendo em conta a modalidade do ensino, tal fato refletirá também na 

competência aplicada e, por acréscimo, na competência acadêmica. No entanto, não impedirá 

que essa última se desenvolva e expanda, uma vez que a competência acadêmica, ñpermite 

que possamos ter claro que devemos investir mais em uma ou outra compet°nciaò (ABREU-

E-LIMA, 2006, p.78). Isso também implica em reconhecer a responsabilidade que compete a 

cada um.  Não basta culpar apenas as ações do professor, do tutor ou da instituição para 

justificar o insucesso na aprendizagem, o aprendente precisa também fazer uma análise crítica 

de si mesmo e de seu empenho para alcançar seu objetivo. 

Ao serem questionadas sobre o motivo de não terem alcançado a competência 

comunicativa, nenhuma das que se sentiam ñincompetentes comunicativamenteò colocaram 

como uma das causas de tal insucesso sua própria atuação enquanto aprendentes de línguas, 

não se colocaram como uma dos responsáveis por esse processo. Tal fato também confirma a 

competência implícita que ainda move a ação de aprender fundamentada na teoria do ñaluno 

passivoò, que prevalecia no ensino tradicional. Responsabilizar-se, igualmente, tanto pelo 

sucesso quanto pelo insucesso é reconhecer que o ensino-aprendizagem é uma ação coletiva e 

participativa que envolve os diferentes agentes desse processo: aprendente, professor, tutor e 
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terceiros agentes. Assim como apresentado pela única aprendente que assumiu ser competente 

na Língua Espanhola:  

Rubi  

Excerto: ñ[...] consigo compreender, falar e acredito que sou (competente). O que 

contribuiu foi o meu esforço em buscar tudo que envolvesse a Língua Espanhola [...]ò.  

Nesse processo também estão envolvidos aspectos relacionados à autonomia do 

aprendente, ao grau de independência que cada um possui. Nas análises anteriores, há 

aspectos constitutivos da autonomia, estabelecidos por Paiva (2006), que foram apresentados 

pelas aprendentes (uso de estratégias de aprendizagem e a consciência de seu processo como 

aprendente de línguas), o que parece não terem sido suficientes para o êxito na aprendizagem. 

Apenas a aprendente que apresentava autoconfiança, motivação e se responsabilizou pela 

própria aprendizagem, reconhece que possui competência comunicativa na língua-alvo.  

Isso nos faz crer que o ñolhar para siò ® importante, mas apenas isso n«o ® suficiente, 

assim, é necessário também acreditar no que se vê, ao se olhar, e confiar que pode conseguir 

alcançar o seu objetivo para, a partir daí, fazer uso adequado dos diferentes estilos/estratégias 

de aprendizagem.  No entanto, para que isso seja possível, é necessário também, como afirma 

Ribeiro (2014), possuir conhecimentos teóricos e práticos sobre o seu papel de aprendente, 

além de assumir a sua responsabilidade social no contexto de aprendizagem e ter consciência 

de seu protagonismo nesse processo.  

Contudo, reconhecemos que há fatores outros, já apresentados nesta pesquisa, que 

perpassam a ação do aprender e que afetam diretamente, tanto a motivação quanto a 

autonomia dos aprendentes. Assim, a materialidade da ação do professor, representada por 

meio do planejamento, dos materiais que favorecem a interação na língua-alvo, da sala de 

aula virtual e a utilização de suas ferramentas de acordo com o objetivo de aprendizagem,  das 

atividades avaliativas propostas, além da mediação pedagógica do tutor e normas 

estabelecidas pela instituição, são fatores preponderantes para o desenvolvimento das 

competências dos aprendentes e influem diretamente na aprendizagem da língua estrangeira.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ao longo desses dois anos de pesquisa, pudemos perceber o quão significante 

pedagogicamente pode ser o uso das tecnologias na educação. Seja por seu caráter inovador, 

rapidez nos processos comunicativos, abrangência ou como simples facilitador do processo de 

ensino-aprendizagem. Certamente, não queremos afirmar que tal inclusão se dá de forma 

simples nem despretensiosa, muito pelo contrário, tal processo não é uma simples inserção, 

mas uma imersão. O que significa dizer que está longe de ser uma mera ñintrodu­«o de uma 

coisa a outraò, mas um ñmergulharò nesse mundo e encontrar as ferramentas mais adequadas 

para cada objetivo pedagógico.  

Também não acreditamos que tal ato seja possível sem nenhum esforço ou saída de si, 

da comodidade das práticas educacionais diárias e seguras, do lugar cômodo e quieto.  Longe 

disso, as tecnologias e sua linguagem já implicam em dinamicidade, por serem desafiadoras, 

não lineares, repletas de sons, imagens e movimentos, rápidas, livres espacial e 

temporalmente, o que, à primeira vista, pode ser amedrontador tanto para os aprendentes 

quanto para os professores que se aventuram a navegar por ela.   

Uma vez realizadas tais considerações não poderíamos deixar de expressar o nosso 

respeito pelos agentes que atuam com e por meio dessas tecnologias, principalmente, àqueles 

que operam no ensino online, mesmo sabendo que muitos o fazem por questões relacionadas 

ao pouco tempo disponível para frequentar a escola tradicional/presencial ou por ausência do 

curso desejado na região onde mora, quase nunca por opção. Tais motivos não tiram o mérito 

desses aprendentes em se aventurarem nesse caminho ora vantajoso, por facilitar os seus 

estudos ou continuidade deles, ora dificultoso pelos desafios, muitas vezes solitários, 

encontrados ao longo do processo de aprendizagem.  

Comecemos a analisar os objetivos específicos desta pesquisa para, progressivamente, 

avaliarmos o alcance destes até chegar ao principal que é identificar a configuração das 

competências de aprendentes de línguas em ambientes virtuais de aprendizagem Moodle. 

Desta forma, apesar de um dos pré-requisitos apresentados pelo projeto do curso de 

Licenciatura em Letras Língua Espanhola e suas Literaturas ser um ensino alicerçado em uma 

concepção sociointeracional e uma perspectiva intercultural da língua, histórica e 

ideologicamente marcada e que pode ser instrumento de mudanças sociais, não foram 

utilizadas pelos professores e, consequentemente, pelas aprendentes, ferramentas suficientes 

que pudessem favorecer o ensino-aprendizagem que atendesse a tal premissa. 
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A mediação pedagógica apresentou-se insuficiente para os objetivos propostos pelo 

curso, os diálogos se dão unicamente para controle de atividades. Além disso, as aprendentes 

não fazem uso dos diferentes estilos de aprendizagem que poderiam ajudá-las a alcançar a 

competência comunicativa na língua estrangeira. Usam o ambiente virtual, na maior parte do 

tempo, para fazer buscas e pesquisas, além de realizarem as tarefas que lhes são propostas. No 

entanto, quase não utilizam o AVA como um meio de interação, colaboração e cooperação 

para a produção do conhecimento coletivo, aspecto também apresentado como 

potencializador da motivação e da autonomia do aprendente que atua  em ambientes online.  

A partir dos parâmetros de competências de aprendentes de línguas estabelecidos para 

esta pesquisa, buscou-se, identificar os conhecimentos que ainda movem o fazer do 

aprendente. Vimos que, apesar desse agente possuir, parcialmente, o conhecimento da 

concepção de  língua e de abordagem adequada aos objetivos do curso, não age no ambiente 

online de acordo com suas concepções,  tal fato aponta para a necessidade dos aprendentes 

também possuírem não apenas o conhecimento técnico como também o do potencial 

pedagógico das ferramentas do Moodle.  

O desconhecimento de tal funcionalidade pedagógica pode ser o motivo do aprendente 

ainda ser movido por uma competência implícita fundamentada na concepção de ensino em 

que o professor é o controlador do processo de aprendizagem e o aprendente é o personagem  

passivo e depositário dos ensinamentos  do professor.  

Desta forma, a compet°ncia te·rica, com ñT mai¼sculoò, que comp»e a teoria de base 

formal como advoga Almeida Filho (2016), depende tanto do conhecimento da concepção de 

língua e de abordagem utilizada para aprendê-la, quanto do conhecimento das ferramentas 

disponibilizadas no ambiente e suas funcionalidades no processo de ensino-aprendizagem. 

Tais conhecimentos poderiam favorecer a ação do aprendente no ambiente virtual, levando-o 

ao desenvolvimento da competência aplicada, e possibilitando-o, consequentemente, integrar 

tais teorias à sua atuação no AVA. E, assim,  levar a cabo os elementos mínimos estabelecidos 

por Santana (2005): práxis, teoria (assentada na atuação em ambiente online), reflexão e 

conscientização. De forma a reconhecer que certas ações não favorecem uma aprendizagem 

significativa, ficando em permanente estado de busca por uma ação de aprender mais 

consciente.  

As aprendentes, a partir de seus depoimentos, parecem procurar novas formas de 

aprender, no entanto, falta-lhes conhecimento sobre como aprender no Moodle e de que forma 

podem aproveitar todas as vantagens que o ciberespaço e tal ambiente de aprendizagem 
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podem proporcionar.  Quanto à aquisição desse conhecimento basilar que constitui a 

competência teórica e potencializa as demais competências, Ribeiro (2014) advoga que é 

necessário que sejam oferecidos cursos que possibilitem aos aprendentes terem um mínimo de 

formação sobre a concepção de língua e de como aprendê-la.  Nesse sentido, no curso de 

Letras Espanhol há uma disciplina intitulada Tecnologias Aplicadas ao Ensino de Língua e 

Literatura, que poderia, em grande medida, ajudar os aprendentes a adquirirem conhecimento 

sobre o processo de ensino-aprendizagem por meio das tecnologias de comunicação e 

informação. No entanto, tal disciplina precisaria ser oferecida logo no primeiro semestre 

letivo do curso e não no sétimo como acontece atualmente. 

Da mesma forma que os professores e tutores precisam ter conhecimento dos novos 

paradigmas para acompanhar as mudanças advindas do ensino-aprendizagem em ambiente 

virtual, assim também o aprendente necessita estar ciente de seu papel nesse novo contexto. 

Conhecer sua função nesse novo cenário é essencial para ampliar sua competência acadêmica, 

levando-o a repensar sobre seu processo de aprendizagem que pode ser reconfigurado e 

adaptado sempre que as necessidades de aprendizagem o exigir.   

Tais pressupostos nos levam a crer que  o desconhecimento, por parte das aprendentes, 

da funcionalidade pedagógica do ambiente virtual afetou diretamente a competência aplicada 

das aprendente, por conseguinte, também a competência acadêmica e o desenvolvimento da 

competência comunicativa. A competência acadêmica, no entanto, por ser a gerenciadora das 

demais, poderia servir-se de um grau de autonomia suficiente para impeli-las a buscar formas 

adequadas às suas necessidades e objetivos de aprendizagem, como aconteceu com uma das 

participantes da pesquisa.  

Contudo, mesmo o aprendente possuindo em maior ou menor grau certa 

independência e podendo ser cada vez mais autônomo, o processo de ensino-aprendizagem 

não acontece de forma isolada e independente, concorrem com as ações do aprendente, 

também o agir do  professor, do tutor e dos terceiros agentes. Esses atuantes também precisam 

contribuir para que o processo ocorra de maneira satisfatória. Neste sentido, gostaríamos de 

apontar também alguns aspectos que foram tangenciados ao logo da pesquisa, por não ser um 

dos nossos objetivos, ou pelo pouco tempo que tínhamos disponível para adentrar em 

questões mais profundas a respeito.  Dentre eles, cabe uma atenção à falta de financiamento 

para a educação a distância e o caráter secundário e informal da função do professor e, 

principalmente, dos tutores que atuam em tal modalidade. Tais aspectos podem ser objeto de 

pesquisa para que se possa identificar até que ponto eles influenciam no processo de ensinar e 
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de aprender, uma vez que não é possível analisar a competência dos aprendentes sem adentrar 

em questões que estão relacionadas aos professores e terceiros agentes. 

A interação perpassou por todos os elementos constitutivos dos saberes e 

comportamentos em ambientes virtuais de aprendizagem, é um aspecto da autonomia, é um 

dos estilos de aprendizagem e possui ligação direta com o grau de motivação do aprendente. 

Sendo assim, mesmo reconhecendo que há diversos estilos de aprendizagem, não podemos 

negar a importância que a aprendizagem coletiva em colaboração e cooperação pode provocar 

no processo de construção do conhecimento em Ambientes Virtuais de Aprendizagem, mais 

especificamente no Moodle.  

As reflexões aqui propostas estão longe de serem encerradas, servirão apenas para 

instigar novas discussões e criar novas problematizações que favoreçam o pensar em que a 

educação, em suas diferentes modalidades, seja prioridade para a construção de um futuro 

com mais oportunidades e equidade.   
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