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RESUMO 

 

Uma das competências específicas necessárias para enfrentar desafios 

globais complexos é, sem dúvida, o pensamento crítico, razão pela qual nos 

princípios dos projetos de programas de aprendizagem em rede há uma motivação 

para desenvolver esse tipo de habilidade. No entanto, ela não foi totalmente 

desenvolvida devido, entre outros fatores, ao fato de os modelos pedagógicos dos 

cursos on-line tenderem a ser excessivamente homogêneos, descontextualizados, 

despersonalizados e individualistas. Verifica-se, ainda, que muitos desses cursos 

apresentam, frequentemente, uma sequência rígida de conteúdos, com 

ferramentas de socialização muito limitadas e processos de avaliação altamente 

estruturados. Desse modo, o presente estudo tem como objetivo identificar as 

relações entre as estratégias utilizadas durante as discussões assíncronas 

baseadas em texto, por meio de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e sua 

relação com o pensamento crítico de estudantes do ensino médio. A partir do 

método de triangulação, foram observados dados com diferentes naturezas para 

identificar relações entre estratégias de comunicação na rede educacional Redu. 

Assim, o propósito da análise foi verificar de que modo as interações assíncronas, 

eventualmente, deram suporte à estruturação de situações para promover o 

desenvolvimento do pensamento crítico, bem como identificar as limitações da 

plataforma para apoiar o progresso dessa habilidade. Os resultados evidenciaram 

que existe uma dissociação entre o desenho dos Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem e as metodologias usadas pelos professores para estimular o 

desenvolvimento do pensamento crítico. Verificou-se, também, que os ritmos e 

estilos de aprendizagem são outra variável desconsiderada nos ambientes de 

aprendizagem. Isto ocorre porque tais ambientes favorecem somente a um tipo de 

estudante, com determinadas características. Finalmente, os resultados obtidos 

destacam que um dos métodos de maior contribuição para desenvolver 

competências do raciocínio de alto nível é a pergunta.   

  

Palavras-chave: pensamento crítico; metodologias híbridas de ensino; ensino 

híbrido; gêneros textuais digitais. 

  

  



 

 

ABSTRACT 

 

One of the basic skills to face up to global challenges, without doubt, is 

critical thinking, the reason which is motivation to develop this skill on the principles 

of learning programs networking. Therefore, this skill does not mean fully 

developed. It is because, among other factors, pedagogical models of online 

courses turn out to be excessively homogeneous, decontextualized, 

depersonalized, and individualistic. It can be observed that many of these courses 

frequently display a strict sequence of contents, and it has very limited tools for 

socialization as well as evaluation processes highly structured. This study has as its 

goals identify relationships between strategies used during asynchronous 

discussions of text-based through the Virtual Learning Environment (VLE) and its 

relationship with critical thinking of high-school students. As from methodological 

triangulation, it had been observed dates of different nature to identify strategies 

and some functionalities of Redu educational network. The purpose of analysis was 

to verify how the support of technology could favor the development of critical 

thinking as well the limitations of the platform at the development of this ability. The 

results showed that there is a disconnection between the design of Virtual Learning 

Environment and the methodologies used by teachers to stimulate the development 

of critical thinking. It was also noted that the learning rhythms and styles is another 

variable disconsidered at VLE. This is because these environments only benefit a 

specific type of student with certain characteristics. Finally, the results obtained 

highlights that the question is one of the methods with more contribution for 

development from skills of high degree reasoning.  

  

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

textual genres. 
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1 INTRODUÇÃO 

O pensamento crítico como habilidade necessária no corpo discente se tornou 

o produto mais desejado da educação superior, pois integra muitos padrões de 

acreditação (STEWAR; DEMPSEY, 2005). Por sua vez, segundo Paul e Elder 

(2005), essa habilidade se enfoca em: 

Analizar y evaluar el pensamiento con el propósito de mejorarlo. El 

pensamiento crítico presupone el conocimiento de las estructuras más 

básicas del pensamiento (los elementos del pensamiento) y los 

estándares intelectuales más básicos del pensamiento (estándares 

intelectuales universales)1.  (PAUL; ELDER, 2005, p. 7) 

 

Assim, os autores acreditam que aspectos como a troca acelerada de 

informações, aumento em complexidades, intensificação da interdependência e 

incremento do perigo fazem com que o pensamento crítico se torne uma habilidade 

cada vez mais relevante no mundo atual (PAUL; ELDER, 2005).  

Contudo, apesar do reconhecimento e importância que recebe o pensamento 

crítico, entende-se que é complexo o panorama na virtualidade para compreender 

seu desenvolvimento, visto que os docentes são responsáveis por dinamizar este 

tipo de habilidade e nem sempre avançam além do uso das plataformas virtuais, 

como os repositórios de documentos, oficinas e exames, estratégias que raramente 

permitem uma transformação dos estudantes (MARTÍNEZ, 2014).  No entanto, 

analisar o problema somente do ponto de vista dos docentes seria ter uma visão 

míope frente a esse fenômeno, já que os Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

(AVAs) também apresentam limitações técnicas que muitas vezes impedem que os 

estudantes reflitam sobre os conteúdos. 

Desse modo, o presente estudo foca no gênero textual digital denominado 

mural, que integra as ferramentas de interação disponíveis no Ambiente Virtual de 

Aprendizagem (AVA) Redu2, através do qual foram analisadas as discussões 

 
1 “Analisar e avaliar o pensamento com o propósito de melhorá-lo. O pensamento crítico 

pressupõe o conhecimento das estruturas mais básicas do pensamento (os elementos do 

pensamento) e os padrões intelectuais mais básicos do pensamento (padrões intelectuais 

universais)” (tradução nossa). 

2 OPEN REDU, 2021. 
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assíncronas baseadas em texto, trocadas entre professores e estudantes do 

segundo e terceiro ano do ensino médio, em uma escola pública da cidade do 

Recife, Pernambuco, Brasil. A referida análise permitiu identificar algumas 

estratégias que contribuem no desenvolvimento do pensamento crítico. 

Assim, a partir do método de triangulação, foram considerados dados de 

diferentes naturezas para identificar estratégias e funcionalidades do AVA Redu. 

Logo, foi priorizada a análise daquelas que facilitam o desenvolvimento do 

pensamento crítico, bem como foram verificados os tipos de limitações que a 

plataforma possui quanto ao desenvolvimento dessa habilidade. 

 Por fim, este estudo teve como objetivo propor alternativas para 

estimular o pensamento crítico através do Redu, partindo de recomendar a 

implementação de funcionalidades que integrem o ambiente de aprendizagem com 

outros sistemas. A meta foi indicar interações complexas entre os atores 

educacionais de forma mais eficiente, aspecto fundamental para a construção de 

percursos de aprendizagem personalizados.  

 Outro aspecto da pesquisa foi apresentar a formulação dos novos 

requisitos para que os alunos possam encontrar no Redu um suporte e um feedback 

diferenciado durante o seu processo de aquisição de conhecimentos. Neste sentido, 

tal perspectiva beneficia uma maior coesão nas dinâmicas que se desenvolvem em 

torno do trabalho colaborativo, pois favorece o desenvolvimento de uma educação 

mais inclusiva e adaptada aos aspectos pessoais e direcionadas ao grupo, mas com 

atenção às necessidades de cada aluno. 

1.1 JUSTIFICATIVA  

Segundo Scott (2015), uma das competências específicas necessárias para 

enfrentar os complexos desafios mundiais são, indubitavelmente, o pensamento 

crítico. Conforme também indica Facione (1990), que traz a seguinte definição sobre 

o pensamento crítico: 

Critical thinking is an intentional and self-regulating judgment that results 

in interpretation, analysis, evaluation, and inference, as well as the 

explanation of the evidentiary, conceptual, methodological, criteria, or 

contextual considerations on which that judgment is based. CT is essential 

as a tool for consultation. As such, CT is a liberating force in education 
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and a powerful resource in personal and civic life. While not synonymous 

with good thinking, CT is an ubiquitous and self-regulating human 

phenomenon […].The ideal critical thinker is habitually inquisitive, well-

informed, trustful of reason, open-minded, flexible, fair-minded in 

evaluation, honest in facing personal biases, prudent in making 

judgments, willing to reconsider, clear about issues, orderly in complex 

matters, diligent in seeking relevant information, reasonable in the 

selection of criteria, focused in inquiry, and persistent in seeking results 

which are as precise as the subject and the circumstances of inquiry 

permit3.  (FACIONE, 1990, p. 3) 

 

As razões anteriores justificam que exista uma motivação para desenvolver 

esse tipo de habilidade e é considerada como um dos princípios dos desenhos para 

programas de aprendizagem em rede (HODGSON; MCCONNELL, 2019). Com isso, 

estudiosos como Waissbluth (2018) destacam que: 

El aprendizaje de las naciones se basa en la construcción de un conjunto 

básico de habilidades para la vida en los estudiantes [entre las que se 

encuentra] el pensamiento crítico [...] que crearán una mentalidad de 

innovación y de emprendimiento, que es integral para la prosperidad y el 

bienestar de la persona y el país4 (WAISSBLUTH, 2018, p. 61). 

  

 
3 “Um juízo autorregulado e com propósito que resulta em análise da interpretação, a 

avaliação e inferência, bem como a explicação das considerações de evidências, conceitos, aspectos 

metodológicos, critérios ou contextos nos quais se embasam esses juízos. O TC é essencial como 

ferramenta de pesquisa. Como tal, o CT é uma força libertadora na educação e um recurso poderoso 

na vida pessoal e cívica. Embora não seja sinônimo de bom pensamento, o TC é um fenômeno 

humano onipresente e autocorretivo. 

O pensador crítico ideal é habitualmente curioso, bem informado, confiando na razão, de 

mente aberta, flexível, imparcial na avaliação, honesto ao enfrentar blasfêmias pessoais, prudente ao 

qualificar os juízos, disposto a reconsiderar, claro sobre os problemas, bom no enfrentamento de 

situações complexas, diligente na busca de informação relevante, razoável na seleção de critérios, 

centrado na investigação e persistente na busca de resultados tão precisos como o tópico e as 

circunstâncias da investigação permitem.” (tradução nossa). 

4 “A aprendizagem das nações se baseia na construção de um conjunto básico de habilidades 

para a vida nos estudantes [entre os quais está] o pensamento crítico [...] que criará uma mentalidade 

de inovação e empreendedorismo, que é integral para a prosperidade e bem-estar da pessoa e do 

país.” (tradução nossa). 
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Dessa maneira, o inexorável fenômeno de trocas permanentes que integra a 

sociedade da informação e do conhecimento obriga que as instituições e organismos 

gestores da educação adotem modelos de formação que favoreçam responder a 

esse fenômeno. A estruturação e seleção de tais modelos deve considerar aspectos 

que transcendam o manuseio de programas e equipamentos. Outro fator a se 

considerar sobre os modelos é que eles devem estar centrados no desenvolvimento 

de competências em Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs) desde uma 

dimensão pedagógica, didática, reflexiva e crítica (OCHOA-ANGRINO et al., 2016). 

No entanto, destaca-se que uma situação presente no contexto da educação 

mediada pelas TICs, conforme registra Tapia (2020): 

es aquella que tiende a simplificar el proceso enseñanza – aprendizaje a 

la sencilla disposición o colocación de algunas actividades en una 

plataforma para los estudiantes; especialmente tareas o ejercicios de 

poca reflexión y análisis5 (TAPIA, 2020, p. 6) 

 

Dessa maneira, “el pensamiento crítico raras veces se fomenta de modo 

sistemático dentro de los programas académicos a cualquier nivel”6, isto é, o 

pensamento crítico poucas vezes se fomenta de modo sistemático dentro dos 

programas acadêmicos de qualquer nível (PAUL; ELDER, 2005, p. 6). Assim, é 

evidente que são diversos os fatores que comprometem o desenvolvimento de 

habilidades, como o pensamento crítico nos ambientes virtuais. Salienta-se ainda 

que, aliados aos modelos pedagógicos preponderantes na educação virtual, 

atualmente se encontram as características técnicas dos Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem.   

De acordo com estudos na área de fronteira entre educação, comunicação e 

tecnologias, os AVAs apresentam ferramentas de socialização muito limitadas e com 

processos de avaliação altamente estruturados. Constata-se, ainda, que usualmente 

são elaborados com base em formato de múltipla escolha, constituindo-se em 

ambientes de aprendizagem com baixo componente social entre pares e 

 
5 “É aquela que tende a simplificar o processo de ensino-aprendizagem, simplesmente 

organizando ou colocando algumas atividades em uma plataforma para os alunos; especialmente 

tarefas ou exercícios com pouca reflexão e análise” (tradução nossa). 

6 “O pensamento crítico raramente é promovido de forma sistemática nos programas 

acadêmicos em qualquer nível” (tradução nossa). 
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professores, além da escassez de fontes de informação externa, conforme aponta 

Martínez (2014). 

1.2 PROBLEMA E QUESTÃO DE PESQUISA 

O problema desta pesquisa compreende o formato do design de Ambientes 

Virtuais de Aprendizagem e as metodologias dos professores que podem não 

favorecer o desenvolvimento do pensamento crítico. Portanto, a pergunta norteadora 

da investigação foi: como as características do ambiente de aprendizagem Redu 

contribuem ou indicam restrições para a realização de estratégias que permitam o 

desenvolvimento do pensamento crítico nas discussões assíncronas baseadas em 

texto, entre professores e estudantes do ensino médio, com ênfase no uso de mídias 

nos AVAs? 

1.3 OBJETIVO GERAL 

Identificar as relações entre o gênero textual digital utilizado nas discussões 

assíncronas em Ambientes Virtuais de Aprendizagem baseadas em texto entre 

professores e estudantes e o pensamento crítico na educação básica, com ênfase 

no ensino médio.  

1.4 OBJETIVOS ESPECÍFICOS  

A presente pesquisa tem como objetivos específicos:  

● Identificar episódios das estratégias utilizadas pelos professores nas 

discussões assíncronas baseadas em texto, materializadas no mural do 

AVA Redu;  

● Classificar e analisar os episódios que se evidenciam no mural Redu, nas 

categorias de pensamento crítico;  

● Identificar as funcionalidades do Redu que facilitam a emergência de 

estratégias e que promovam o desenvolvimento do pensamento crítico; 

por último;  

● Identificar as limitações do Redu para a emergência de estratégias que 

promovam o desenvolvimento do pensamento crítico; 
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1.5 ESTRUTURAS 

A presente dissertação se estrutura em cinco capítulos: 

• Capítulo 1 – Introdução: Esta parte introdutória na qual são trazidos 

aspectos técnicos da pesquisa com objetivos e problematizações. 

• Capítulo 2 – Estratégias nas discussões assíncronas baseadas em texto 

que promovem o desenvolvimento do pensamento crítico em ambientes 

virtuais de aprendizagem no ensino médio: Neste capítulo é apresentada 

uma revisão da literatura sobre as estratégias utilizadas nas discussões 

assíncronas baseadas em texto que promovem o desenvolvimento do 

pensamento crítico em AVAs, no ensino médio. 

• Capítulo 3 – Método: Neste capítulo são explicadas as etapas metodológicas 

realizadas na presente investigação. 

• Capítulo 4 – Análise dos Resultados: Neste capítulo, é feita a análise dos 

dados coletados durante a pesquisa.  

• Capítulo 5 – Considerações Finais: O último capítulo deste trabalho 

apresenta as considerações finais. 
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2 ESTRATÉGIAS NAS DISCUSSÕES ASSÍNCRONAS BASEADAS EM TEXTO 

QUE PROMOVEM O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRÍTICO EM 

AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO MÉDIO 

A presente seção descreve o estado da arte sobre as investigações 

realizadas em torno das estratégias usadas para desenvolver o pensamento crítico 

nas discussões assíncronas baseadas em texto entre professores e estudantes de 

ensino médio, em Ambiente Virtual de Aprendizagem. Com isso, revisar 

investigações e estudos empíricos ajudou a esclarecer quais são as estratégias 

utilizadas nas discussões assíncronas em AVA fundamentadas em texto, com 

diálogos entre professores e estudantes para promover o desenvolvimento do 

pensamento crítico no ensino médio. Essas reflexões implicam reconhecer métodos 

como a formulação de perguntas ou a mediação pedagógica que se faz sobre os 

conteúdos promovidos nos AVAs, bem como quais são os marcos teóricos que 

regulam tais procedimentos. 

A descrição dos aspectos mais importantes encontrados nas investigações 

consultadas está organizada nas seguintes seções: desenho instrucional e 

organização, discurso facilitador e instrução direta, cujos conteúdos correspondem a 

três categorias para avaliar a presença docente (ANDERSON et al., 2001). Nesse 

sentido, tais estratégias são usadas para categorizar várias instruções que permitem 

promover a presença cognitiva ou o pensamento crítico nos Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem (DIPASQUALE; HUNTER, 2018). 

É necessário esclarecer, ainda, que está investigação se baseia no estudo do 

fenômeno do desenvolvimento do pensamento crítico no ensino médio em 

ambientes de aprendizagem e que, também, retoma trabalhos acadêmicos 

originados no contexto universitário. Porquanto, a informação fornecida representa 

importantes aportes para a consecução dos objetivos propostos na presente 

dissertação. 

Por outra parte, esta pesquisa não distingue entre os contextos de 

aprendizagem combinada e totalmente on-line, também não distingue entre os 

contextos on-line que incorporaram debates assíncronos on-line (AOD) como 

complemento das sessões síncronas virtuais e aquelas que utilizaram AOD como a 

principal via de comunicação em curso on-line. De maneira que o esforço deste 

estudo consistiu em realizar, igualmente, um levantamento de questões sobre a 
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generalização do fenômeno que está relacionado com a capacidade do ser humano 

identificar, analisar, avaliar e interpretar a realidade, em todos os tipos de 

configurações de aprendizagem on-line. 

Assim sendo, os argumentos organizam-se da seguinte forma: na primeira 

subseção (2.1) foram apresentados o desenho e a organização da instrução; na 

segunda subseção (2.2), o discurso facilitador; na terceira subseção (2.3), por seu 

turno, a instrução direta e, na quarta subseção (2.4), foram pontuadas as 

características do desenvolvimento do pensamento crítico, as quais são expostas 

nas discussões baseadas em texto e, finalmente, na quinta subseção (2.5), foram 

feitas as considerações finais, bem como a delimitação do problema. 

2.1 DESIGN E ORGANIZAÇÃO DE INSTRUÇÃO 

Facilitar o ensino superior em ambientes on-line implica, por parte dos 

professores, exercitar processos de planificação, desenho e administração das 

atividades de um curso (ANDERSON et al., 2001). Professores e instrutores 

cumprem um papel fundamental na implementação de estratégias que facilitem o 

pensamento crítico nesses cenários, segundo Buraphadeja e Dawson (2008) e 

Schindler e Burkholder (2014). Desse modo, entende-se que depender unicamente 

da mídia, sem um desenho adequado de atividades, não é garantia de 

aprendizagem ativa entre os estudantes (ZULKIFLI et al., 2020). Conforme destaca 

Caratozzolo (2019): 

Instructors must design the activities in a way that results in cognitive and 

metacognitive tools that favor the contextual characteristics of the group 

and can encourage the willingness of the students to share their 

ideas7.[…] That is why it is necessary to incorporate a concrete 

methodology to guide the oral, written and symbolic language of the 

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

 
7 “Os instrutores devem projetar as atividades de uma forma que resulte em ferramentas 

cognitivas e metacognitivas que favoreçam as características contextuais do grupo e possam 

incentivar a disposição dos alunos para compartilhar suas ideias.” (tradução nossa). 
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a way that it gradually becomes a conscious tool to achieve knowledge 

and encourage thoughtful thinking8 (CARATOZZOLO, 2019, p. 222- 223) 

No estudo de Caratozzolo (2019), no qual foram desenvolvidas disposições 

específicas sobre o pensamento crítico, foram incluídas atividades como: seminários 

de diálogo on-line, quadros de discussão e algumas estratégias de instrução 

metacognitiva. Além disso, Eligio Mendoza, Gómez Zermeño e García Mejía (2016) 

afirmam que para buscar conhecer o efeito do uso de fóruns on-line e do debate 

assíncrono no pensamento crítico de estudantes do ensino médio, optaram pelo 

trabalho em equipe, bem como estimularam o trabalho individual. De maneira que, 

especificamente nos tópicos de discussão e nos fóruns da plataforma que 

pesquisaram, foi solicitado aos estudantes a elaboração de um mapa conceitual. As 

respostas foram estimuladas através da técnica de perguntas e, ao final, os 

estudantes deveriam indicar conclusões após realizarem experimentos em um 

laboratório. 

A revisão da literatura demonstrou que os designers dos cursos recorreram a 

diversas estratégias para desenvolver o pensamento crítico, sendo que a maioria 

delas indica favorecimentos para diferentes ritmos e estilos de aprendizagem. Ao 

passo que várias atividades ocorreram por fora dos Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem. Deve-se considerar ainda que os fóruns de discussão são uma base 

fundamental para que os participantes exponham suas ideias, após desenvolver 

atividades de aprendizagem em mídias virtuais e ambientes análogos diversos. 

Finalmente, a pergunta é um dos métodos que se destaca na literatura científica, 

como capaz de estimular o espírito crítico e autocrítico dos estudantes. 

2.1.1 Debates estruturados e andaimes 

Os espaços e oportunidades que possibilitam intercambiar, dialogar e 

construir conhecimentos, tanto na modalidade de educação presencial como na 

educação a distância, adquirem suma importância.  É evidente que o conhecimento 

se constrói através de interações e negociações significativas entre docentes e 

 
8 “É por isso que é necessário incorporar uma metodologia concreta para orientar a 

linguagem oral, escrita e simbólica dos alunos, que é usada principalmente para fins práticos e 

sociais, de tal forma que gradualmente se torna uma ferramenta consciente para alcançar o 

conhecimento e incentivar o pensamento reflexivo.” (tradução nossa). 
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estudantes. Verifica-se ainda esta mesma dinâmica nos diálogos que os estudantes 

trocam entre si. Assim, o debate como estratégia didática permite a construção do 

conhecimento mediante as diferenças de opinião, cooperação e diálogo. 

Diferentes estudos revelam que a participação nos debates reflete, para os 

estudantes, análises e discussão de conteúdo ampliadas em relação a outras 

atividades (OSNAYA-MORENO et al., 2017). Conforme Kanuka, Rourke e Laflamme 

(2007), esse tipo de atividade: “Required students to actively challenge, argue, 

debate and aggressively confront conceptual conflicts and assumptions of their own 

as well as their peers” (p. 268), isto é, “exige que os estudantes desafiem, discutam, 

debatam e confrontem agressivamente os conflitos conceituais e as suposições 

próprias e de seus companheiros”9; o que guiaram a níveis mais elevados de 

cognição do que outras atividades de discussão. 

Conforme indicam Dipasquale e Hunter (2018), melhorar a qualidade dos 

debates assíncronos on-line contribui para desenvolver o pensamento crítico. Nesse 

sentido, faz-se necessário adotar diferentes estratégias, como proporcionar 

andaimes, conforme registra Caratozzolo (2019). O termo "andaime'', na educação, 

se refere a um fato observado, quando o professor interatua com seus estudantes 

com a intenção de ensinar. Assim, os estudantes tendem a adaptar o grau de ajuda 

ao nível da competência que percebem de si mesmos. Um dos autores que 

destacam essa metodologia são Kanuka, Rourke e Laflamme (2007), pois afirmam 

que essa estratégia, associada ao nível mais elevado de presença cognitiva, pode 

ser efetivada com preparação de mentores estudantes para atuarem como líderes 

da discussão entre pares. É o caso do trabalho de pesquisa desenvolvido por Zulkifli 

et al. (2020), no qual se utilizou a estratégia de perguntas guiadas entre pares, 

através da rede social Facebook.  

Desse modo, o objetivo dessa investigação foi explorar o padrão de 

pensamento nas discussões on-line e seu processo de transição do nível de 

pensamento, da ordem inferior à superior, dos estudantes em segundo ano de curso 

universitário. Nessa perspectiva, Ilgu e Yao (2019) determinaram que a função dos 

estudantes líderes consistia em publicar perguntas baseadas em leituras 

selecionadas. Além disso, esses estudantes deveriam manter a discussão em 

movimento, para isso, deveriam publicar sequências de perguntas e comentários.  

 
9 Tradução nossa. 
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Por fim, teriam que elaborar e compartilhar um resumo da discussão ao final 

de cada semana. É importante enfatizar que os estudantes se dividiram em grupos 

pequenos para terem a oportunidade de participar de uma discussão com maior 

profundidade. No estudo de Rathakrishnan et al. (2020), os pesquisadores 

identificaram ser conveniente os amigos serem coavaliadores, com os professores, 

na aprendizagem virtual. Essa metodologia, conforme o estudo, favorece o exercício 

do pensamento crítico entre os estudantes. Outra pesquisa que confirma tais 

análises é a realizada por Gao, Guo e Wang (2018), pois destacam que um andaime 

de discussão clara possibilita guiar os estudantes para poderem debater, baseados 

em evidências. 

Destaca-se que promover as discussões entre estudantes, através de debates, 

e apoiar esse processo mediante andaimes, permite que o estudante alcance uma 

autorregulação de aprendizagem, posto que reflete sobre seus próprios 

pensamentos e não assimila isoladamente os conteúdos indicados nos ambientes 

virtuais. Verifica-se ainda que, para os estudantes, contar com um suporte em seu 

processo de aprendizagem permite manter cognições, condutas e afetos 

sistematicamente orientados para o sucesso de suas próprias metas de 

aprendizagem. 

2.1.2 Construção do pensamento crítico 

Conforme Tirado Morueta et al. (2016), uma das estratégias utilizadas para a 

construção do pensamento crítico é criar tarefas em níveis diferentes de demanda 

cognitiva. A partir dessa lógica, é possível desencadear processos cognitivos e 

sociais. Esta investigação utilizou a Taxonomia de Bloom, uma das bases dos 

documentos oficiais brasileiros para o ensino médio. A partir dessa metodologia, 

pode-se criar tarefas virtuais diferenciadas que requerem autorregulação dos 

estudantes para desenvolver atividades analíticas, avaliativas e criativas. No estudo 

desenvolvido por Zulkifli et al. (2020), a Taxonomia de Bloom também foi utilizada 

para providenciar quatro tarefas de pensamento crítico nas discussões grupais que 

ocorreram na rede social Facebook. O estudo utilizou três níveis de ordem superior 

da Taxonomia de Bloom.  

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

atividades que permitem desenvolver, na aula, habilidades de pensamento de ordem 
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superior. Dessa forma, o propósito do estudo consistiu em fornecer conteúdos 

específicos de pensamento crítico, como autoconsciência, mentalidade aberta, 

atenção para diferentes situações e uma ampla perspectiva, disposições que foram 

enfocadas para serem desenvolvidas por estudantes de engenharia. Finalmente, 

verificou-se, na investigação de Rathakrishnan et al. (2020), o uso do modelo de 

Paul (1993) com a finalidade de identificar a qualidade da escrita dos estudantes e 

suas habilidades de pensamento crítico, refletidas nos textos que produziam. 

De tal maneira, nesta seção, foi possível identificar que o uso de modelos que 

hierarquizam os níveis de pensamento para definir o nível das atividades de 

aprendizagem propostas aos estudantes permite influenciar na sua autorregulação, 

quanto ao roteiro do que o estudante deseja aprender. Do mesmo modo, verifica-se 

que é possível que o discente estabeleça o nível de profundidade desejado. À 

medida que o professor cria as condições necessárias para garantir o 

acompanhamento durante seu processo de aprendizagem e, paralelamente, é capaz 

de observar seus progressos, assim como de realizar ajustes, circunstâncias que 

permitem identificar detalhes que impeçam o estudante de alcançar metas de 

aprendizagem. Com isso, o apoio do docente se torna menos recorrente, ao passo 

que o estudante atinge seus objetivos, visto que quanto mais perto o aluno estiver 

da meta, maior será a sua responsabilidade acadêmica. 

2.1.3 Atribuição de funções 

Fomentar o desenvolvimento do pensamento crítico requer o uso de métodos 

de ensino que desencadeiem processos cognitivos almejados e afetivos, de modo 

que possa construir capacidades e habilidades dirigidas a analisar, interpretar e 

propor alternativas de solução perante uma situação problemática. Isso implica tanto 

a interpretação, inferência e autorregulação como uma mentalidade flexível no 

aprendiz, permitindo-lhe adotar uma postura crítica frente ao contexto que vivencia 

(MORENO-PINADO; VELÁZQUEZ TEJEDA, 2017). Sendo assim, dentre os 

métodos encontrados para atingir tal habilidade está a colaboração, na qual o papel 

de cada membro do grupo é vital para consolidar metas de trabalho propostas em 

classe (RAMIREZ; ROJAS, 2014). 

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

recebida do professor, como a mesma que os estudantes buscam e descobrem, 
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implica afastar-se de modelos nos quais a prática tradicional do professor, como 

centro do saber e como responsável pelo único recurso de aprendizagem, se dilui. O 

processo de integração se fundamenta, especialmente, no projeto ou tarefa que o 

grupo executa e que está sempre em processo de consolidação. Nesse sentido, é 

exigido que todos os participantes, segundo Chehaybar e Kuri (2012): 

Compartan los objetivos, que asuman los roles que van a desempeñar y 

que sientan su pertenencia a un grupo en el que pueden comunicarse, 

interactuar y al mismo tiempo confrontar sus puntos de vista. Cuando el 

grupo ha comprendido en qué consiste el proceso de integración, el 

profesor puede utilizar algunas de las técnicas para la integración y el 

conocimiento en grupo.10 (CHEHAYBAR; KURI, 2012, p. 65-66). 

 

Conforme indicam Zhang et al. (2018), é necessária uma nova forma de apoio 

educativo para incentivar os estudantes na tarefa de assumir a responsabilidade de 

alto nível, monitorar suas metas de conhecimento e evolução. Tal encaminhamento 

é possível a partir de uma investigação sustentada em argumentos. Como resultado, 

os professores modificam seus papéis na aula e passam a manter discurso direto e 

procedimentos, assim trabalham como se fossem companheiros de estudo com 

maior conhecimento que seus pares (TABAK; BAUMGARTNER, 2004). 

Por seu turno, Rathakrishnan, Ahmad e Suan (2017) afirmam que elaborar 

perguntas e obter respostas dos instrutores, bem como se divertir e aprender novas 

informações com outros estudantes, implica vários benefícios aos jovens 

aprendizes, dentre os quais se insere adquirir o pensamento crítico.  Logo, Paul 

(1993) menciona que uma das estratégias para calcular o pensamento crítico é ter 

um número reduzido de grupos e de estudantes que aprendam a adquirir novos 

conhecimentos on-line. Esta dinâmica permite realizar um estudo de caso através de 

regras indicadas para algum jogo. Assim, tal metodologia garante a participação 

ativa do discente nos processos de aprendizagem e de comunicação. Isto é, a 

metodologia ativa permite ao aluno produzir, adquirir e avaliar o seu próprio 

conhecimento.  

 
10 “Compartilhem os objetivos, que assumam os papéis que vão desempenhar e se sentirem 

pertencentes a um grupo no qual podem comunicar, interagir e, em simultâneo, confrontar os seus 

pontos de vista. A partir do momento em que o grupo compreender em que consiste o processo de 

integração, o professor pode utilizar algumas das técnicas para a integração e conhecimento do 

grupo.” (tradução nossa). 
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Garrison, Anderson e Archer (2001) identificaram que as propriedades centrais 

da aprendizagem on-line são a capacidade de proporcionar uma experiência 

colaborativa de aprendizagem, conforme a realidade pessoal de cada estudante. Tal 

perspectiva implica tanto a interação quanto a interdependência no entorno da 

aprendizagem. Verificou-se, por exemplo, no estudo desenvolvido por Zulkifli et al. 

(2020) que, em dado momento da investigação, todos os estudantes cumpriram o 

trabalho de tutor, pois os papéis de tutores e de alunos foram recíprocos. Isto 

ocorreu porque os estudantes utilizaram a estratégia de perguntas guiadas entre 

pares, o que resultou na orientação de pensamento nos níveis superiores. 

A partir da revisão da literatura, se pode afirmar que, frente às técnicas de 

aprendizagem passivas, como as aulas inaugurais ou conferências, o jogo com 

regras é considerado uma técnica de aprendizagem ativa na formação universitária 

e apresenta um crescente potencial de demanda entre docentes e estudantes 

(KRAIN; LANTIS, 2006, p. 396). Essa estratégia pedagógica fornece vários 

benefícios, dentre os quais se destaca, conforme indica Schaap (2005, p. 48): 

Promote a deep holistic approach to learning because it requires students 

to interact and collaborate to complete an assigned task. The context of 

the role play requires students to adopt different perspectives and think 

reflexively about the information they represent to the group.11  (SCHAAP, 

2005, p. 48) 

2.2 DISCURSO FACILITADOR 

2.2.1 Modelando um discurso efetivo 

Uma das funções mais importantes na pedagogia libertadora e humanista do 

século XXI é considerar que, no cotidiano de ensino, os professores e alunos 

aprenderam a valorizar o uso da pergunta nas relações interpessoais. Desse modo, 

o processo da dúvida passa a ser considerado como fonte de conhecimento tanto na 

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

 
11 “A promoção de uma perspectiva de aprendizagem profunda e holística que requer que os 

alunos interajam e colaborem para completar uma tarefa atribuída. O contexto do jogo de papéis 

exige que os alunos adotem diferentes perspectivas e pensem reflexivamente sobre as informações 

que o grupo representa.” (tradução nossa). 
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ratifica os estudos desenvolvidos por Paul e Elder (2005) quando afirmam que, para 

compreender e pensar em qualquer tema, os estudantes devem agir como 

questionadores ativos. Com isso, uma das estratégias para modelar o tipo de 

reflexão necessária dos alunos nas discussões on-line são as perguntas socráticas 

(DIPASQUALE; HUNTER, 2018). Distintas instituições adotam esse método, 

conforme indica a National Education Blueprint (2006-2010). Nos departamentos de 

educação da Malásia, por exemplo, espera-se que os mestres usem algumas 

perguntas de base de problemas nas avaliações, com o objetivo de avaliar as 

habilidades de pensamento crítico dos estudantes. 

As estratégias de modelar o tipo de reflexão, segundo Rachmawati et al. 

(2020) indicam que: 

The lecturer should give a guideline of discussion before starting, 

occasionally interrupt by giving comments to encourage students to 

participate, and also project himself as a 'real' person in the messages. 

These attempts would likely increase the social presence and teaching 

presence. 12 (RACHMAWATI et al., 2020, p. 5) 

 

Paul e Elder (2005) recomendam que os estudantes devem aprender a fazer 

perguntas tanto gerais como específicas, pois essa estratégia lhes permite identificar 

as complexidades de uma disciplina, seus argumentos enfatizam que: 

Todas las disciplinas son definidas en última instancia por las preguntas 

hechas por expertos de esas disciplinas. Así, todas las ideas dentro de 

cualquier materia están íntimamente conectadas con los tipos de 

preguntas que se formularon. 13 (PAUL; ELDER, 2005, p. 14). 

Segundo Tabak e Baumgartner (2004), os professores redesenham e 

reestruturam o progresso epistêmico coletivo dos estudantes como um coaprendiz 

especialista.  Desse modo, os docentes monitoram os movimentos dinâmicos dos 

estudantes e respondem espontaneamente a perguntas emergentes, promissoras 

 
12 “O professor deve fornecer uma pauta de discussão antes de começar, interromper 

ocasionalmente com comentários para incentivar os alunos a participarem, e também se projetar 

como uma pessoa ‘real’ nas mensagens, essas tentativas provavelmente aumentariam a presença 

social e a presença docente.” (tradução nossa). 

13 "Todas as disciplinas são, em última instância, definidas por perguntas feitas por 

especialistas dessas ciências. Assim, todas as ideias dentro de qualquer matéria estão intimamente 

conectadas com os tipos de perguntas que foram formuladas.” (tradução nossa). 
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dos estudantes. Entende-se que, através dos conceitos científicos, os estudantes 

teriam mais oportunidades para pensar criticamente, a fazer boas perguntas iniciais 

e as abertas, sem a necessidade de apoio do facilitador. Nesse caso, caberia ao 

professor encorajar conversas de seguimento, destacar grandes temas durante a 

discussão, identificar declarações sem justificativa e elaborar perguntas de 

sondagem (HEW; CHEUNG, 2008). 

King (1994), por sua parte, inclui a estratégia de perguntas guiadas inter 

pares para orientar os estudantes a elaborar questionamentos apropriados aos seus 

colegas. De maneira que a estratégia de perguntas entre pares é usada para 

estimular a crítica dos estudantes no ato de pensar, em que os alunos aprendem a 

elaborar perguntas reflexivas e se revezam nas respostas. Nesse sentido, Zulkifli et 

al. (2020) também utilizaram dessa estratégia e os resultados do estudo mostram 

que os tipos de pergunta de compreensão eram raramente usados entre os 

estudantes. Ocorre que esse tipo de questionamento é fundamental para que os 

estudantes garantam uma boa informação sobre o tema e consigam elaborar uma 

conclusão e juízo. O estudo também indicou que os tipos de perguntas e os 

processos de pensamento crítico se correlacionaram significativamente. 

Impulsar os estudantes a buscar provas com elaboração contínua de 

perguntas é uma estratégia que se utiliza nas discussões on-line para promover o 

pensamento crítico, o que se comprova em Gao, Guo e Wang (2018), pesquisa na 

qual os estudantes colaboradores das atividades explicaram os seus pontos de vista 

de forma detalhada, ao invés de restringir a fatos de informação. Assim, os alunos 

foram capazes de tecer comentários dialéticos e razoáveis, além de elaborar seus 

próprios pontos de vista para evitar a aceitação ou a exclusão às cegas. Com isso 

observou-se que os alunos puderam expressar uma ideia diferente de alguma 

publicação a qual tinham acesso, fornece exemplos e sustentar argumentos. 

Entende-se, desse modo, que aprender a raciocinar é parte essencial da 

aprendizagem, pois possibilita aos estudantes não somente entenderem conteúdos, 

mas saberem explicar e detalhar o que aprenderam, construindo saberes plurais em 

conjunto com os grupos com os quais interagem e, assim, reposicionam ideias a 

cada desafio enfrentado, incentivando, com isso, a autonomia intelectual dos 

discentes. 
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2.2.2 Esquemas de codificação diferenciados e rubricas de avaliação do 

pensamento crítico 

O processo de ensino aprendizagem requer dos professores domínios 

próprios de saberes acerca de uma cultura que desenvolva o pensamento dos 

alunos. Isso exige organizar uma lógica ordenada por etapas que inclui apresentar, 

de forma detalhada, modalidades de pensamentos, motivar os alunos ao processo 

de pensar, desafiar-se diante de situações inesperadas e saber deslocar 

conhecimentos de uma realidade para outra (DAVIS; NUNES; NUNES, 2005). 

Nessa perspectiva, a escola assume o ensino tradicional, mas ultrapassa 

essa lógica para uma perspectiva cidadã, pois os ensinamentos acompanham as 

pessoas em diferentes espaços e situações. Ensinar a pensar é parte dessa forma 

de ensino, já que engloba do pensamento criativo ao raciocínio complexo, 

fundamentais ao longo da existência humana. Das rubricas de planejamento, etapas 

do raciocínio demandadas na atividade escolar, à avaliação do que foi ensinado, são 

fases que possibilitam os alunos gerenciarem o tempo de aprendizagem e entender 

o porquê e como adquiriram conhecimento. 

Nas investigações consultadas, um dos referentes dos esquemas de 

codificação das publicações de discussão mais referenciado foi o modelo de 

Newman (1995). Por seu turno, o objetivo do estudo de Ilgu e Yao (2019) foi 

aprofundar o debate sobre a discussão on-line e examinar como elas afetaram as 

habilidades de pensamento crítico dos estudantes. Para tanto, as publicações de 

discussão foram codificadas por temas e categorias emergentes, baseadas no 

referido modelo. Outro estudo que se fundamentou no modelo de Newman foi o de 

Gao, Guo e Wang (2018), que mediu a profundidade do pensamento crítico a partir 

de dez dimensões, dentre elas: a relevância, a interpretação e a justificação. 

A importância da rubrica como instrumento utilizado para emitir juízos de valor 

sobre as discussões baseadas em texto também é ressaltada por Paul e Elder 

(2005), pois a sua construção “deberán expresarse en términos del pensamiento que 

se desee desarrollar para tener éxito en el aprendizaje” (p. 10), ou seja, “deve ser 

expressa em termos do pensamento que se deseje desenvolver para ter sucesso na 

aprendizagem” 14. O modelo de Paul (1993) foi utilizado por Rathakrishnan, Ahmad e 

 
14 Tradução nossa. 
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Suan (2017) para examinar a eficácia de uma discussão on-line sobre uma 

ferramenta denominada paleta. O objetivo foi melhorar o pensamento crítico, 

conforme estudo de Caratozzolo (2019), e investigar diferentes métodos para 

fomentar disposições específicas do pensamento crítico com estudantes de 

Engenharia. Com isso, foi usada uma versão modificada das rubricas apresentadas 

no Guia em miniatura de Paul e Elder (2003), além das rubricas com valor de 

Aprendizagem Assistida por Computador (AAC) e de abrangência Universal (U), 

desenvolvidas pelo Essential Learning Outcomes da Association of American 

Colleges and Universities (RHODES, 2014) para avaliar o pensamento crítico e a 

criatividade dos estudantes.  

No estudo de Rathakrishnan et al. (2020), cujo objetivo foi identificar as 

habilidades de pensamento crítico ao nível macro, na redação de ensaios 

elaborados por estudantes de escolas secundárias rurais. Os roteiros dos exames 

foram auditados com uso da rubrica de pensamento macro crítico. Por outro lado, é 

relevante o estudo de Park e Zhang (2020) que investigou o andaime de reflexão e 

seguimento do ensino primário para os alunos com análise por dois professores. 

Nessa pesquisa, o discurso on-line foi analisado a partir do esquema de codificação 

do tipo de contribuição (ZHANG et al., 2018). No estudo de Zulkifli et al. (2020), as 

transcrições das discussões foram analisadas a partir da técnica de análise de 

conteúdo (ANDERSON et al., 2001) com o objetivo de investigar os níveis de 

pensamento crítico dos estudantes com base no esquema de codificação das 

mensagens (PERKINS; MURPHY, 2006). Foi considerado o tipo e a quantidade de 

perguntas elaboradas durante a investigação e observado de que modo se 

relacionam com o esquema de codificação (KING, 1994). 

As investigações comprovam a relevância de entender a perspectiva do 

processo de ensino-aprendizagem de forma ampla, o que inclui garantir diversidade 

no processo de formação do professor, de forma que, ao organizar suas aulas com 

indicações precisas, sem desconsiderar os processos criativos, possa contribuir na 

formação de seus alunos. 

2.2.3 Mensagens individuais e unidades significativas 

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

(2005) é uma forma refinada de desenvolver o raciocínio abstrato, de modo que é 
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necessário que os professores estejam atentos, em todos os níveis de ensino, 

quando elaboram ou detalham o conteúdo a ser solicitado, uma vez que estruturas 

frasais elaboradas com equívocos, seja na grafia, nas pontuações ou uso de sinais 

diversos, podem comprometer a compreensão. Da mesma forma, o domínio desse 

saber permite orientar os alunos sobre suas formas de expressão. 

A unidade de análise utilizada em Gao, Guo e Wang (2018) foi a oração, a 

qual se delimitou com os sinais de pontuação. Em casos especiais, quando o 

estudante usava a pontuação incorretamente, a oração era codificada de acordo 

com uma oração corrigida. Em Ilgu e Yao (2019), as transcrições dos debates on-

line se codificaram em unidade de significado, o que significa que uma declaração 

codificada com pelo menos um indicador poderia ser uma frase, uma oração, um 

parágrafo ou uma mensagem, desde que indicasse uma unidade de significado. 

Nesse sentido, saber pensar exige domínio da lógica linguística de cada 

cultura, pois possibilita sair do referente concreto ao abstrato, etapa essencial na 

autonomia reflexiva. 

2.3 INSTRUÇÃO DIRETA 

2.3.1 Questionamento estratégico 

Pensar é uma das etapas essenciais da aprendizagem, sendo fundamental o 

seu ensino na escola. Conforme registram Davis, Nunes e Nunes (2005), o 

pensamento se divide em duas grandes vertentes: dedutivo e indutivo. A dedução é 

importante para entender lógicas em conexão, do geral ao particular, o que contribui 

para elaborar explicações e conceitos de forma precisa, entre outras questões 

complexas. Já o pensamento indutivo, relaciona-se à capacidade de gerar 

hipóteses, elaborar novas ideias com base no que se vivencia. Embora 

didaticamente seja possível distinguir etapas do pensamento, sua complexidade no 

ambiente da sala de aula requer que o professor possa indicar saberes e 

sistematizar as formas como os alunos precisam pensar e elaborar respostas 

lógicas, sem perder de vista a aprendizagem significativa. 

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

aprendizagem efetiva requer elaborar um desenho de atividade efetivo e amigável 
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que facilite a compreensão (REDMOND; DEVINE; BASSON, 2014). Segundo Budán 

e Velázquez (2013), os professores devem construir perguntas que explorem a 

capacidade crítica do estudante, com base em perguntas que estimulem a 

responsabilidade pelas suas ideias. Isso significa que, ao exercitarem a regularidade 

de questionar em sala de aulas, os professores passam a integrar parte das 

perguntas que os alunos precisam formular.  

Nesse sentido, é necessário explorar como desenhar uma atividade de 

discussão on-line para maximizar o potencial dessa estratégia. Verifica-se, por 

exemplo, no estudo de Rathakrishnan et al. (2020), o uso de perguntas 

convergentes para pedir aos estudantes que analisem a informação detalhando suas 

partes, reconhecendo seus padrões, formando suposições e inserindo ideias 

relevantes. Com essa metodologia, os integrantes de outros grupos poderiam 

realizar comentários sobre o que foi publicado e, simultaneamente, apresentar suas 

próprias ideias sobre o tema discutido. 

Na investigação desenvolvida por Caratozzolo (2019), o pensamento crítico 

foi promovido através da modelagem técnica de perguntas, em que foi possível 

ofertar andaimes aos alunos. Conforme Dipasquale e Hunter (2018), as discussões 

on-line podem auxiliar os estudantes a transformarem-se em pensadores críticos 

independentes. Para isso ocorrer, é importante que o instrutor desempenhe um 

papel pedagógico no ensino, modelando e fomentando diálogos socráticos. No 

entanto, é importante destacar que a facilitação do instrutor pode resultar em 

discussão centrada nele próprio e limitar a participação e a voz dos alunos (ROLIM 

et al., 2019), restringindo sua capacidade de desenvolver o pensamento crítico.   

Rolim et al. (2019) também afirmam, a partir de investigações empíricas, que 

as discussões facilitadas para os estudantes proporcionam um enfoque alternativo. 

Dessa maneira, a facilitação entre pares pode estimular um sentido de propriedade 

aos estudantes e ajudá-los a sentirem-se mais livres para expressarem as suas 

opiniões. Conforme destacam Junus et al. (2019), essa dinâmica permite vivenciar a 

experiência prática de ser um facilitador da discussão (ROLIM et al., 2019). Cabe 

ressaltar que, quando comparadas às discussões mediadas pelo instrutor, as 

investigações sobre as discussões facilitadas para os estudantes ainda são 

limitadas, centrando-se mais em suas técnicas de facilitação (HEW; CHEUNG, 

2011). 
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É importante pontuar que os estudantes, quando estimulados ao 

desenvolvimento do raciocínio, aprendem a solucionar questões com lógica, o que 

permite seguir com esse conhecimento em sua vida pessoal e no mundo do 

trabalho. Sendo mais satisfatório quando o professor indica à turma que a 

construção do conhecimento é ininterrupta e atende a etapas que são 

ressignificadas a partir dos desafios apresentados ao longo da vida. 

2.3.2 Convidar participantes externos 

Apesar de que uma das categorias estabelecidas por Dipasquale e Hunter 

(2018) proponha a participação de pessoas externas na consolidação de estratégias 

que contribuam para o desenvolvimento do pensamento crítico dos estudantes, 

através de discussões assíncronas baseadas em texto, a literatura explorada não 

mostra evidências sobre tal participação. 

2.4 CARACTERÍSTICAS DO DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRÍTICO 

EXPOSTAS NAS DISCUSSÕES ASSÍNCRONAS BASEADAS EM TEXTO 

Conforme destacam Zulkifli et al. (2020), no esforço para desenvolver o 

pensamento crítico nas discussões assíncronas, verifica-se que os tipos de 

perguntas usadas nos debates poderiam influenciar os estudantes a alcançarem um 

maior nível de pensamento de ordem superior. Por outro lado, Ilgu e Yao (2019) 

afirmam que novas perguntas frequentemente conduzem o debate a novas direções 

que ampliam e aprofundam a temática. 

Outra característica relevante para o desenvolvimento do pensamento crítico 

se materializa quando os alunos expressam suas opiniões e integram o 

conhecimento externo das suas próprias experiências, de maneira apropriada, com 

um sentido de expressão baseado em evidências (GAO; GUO; WANG, 2018). Para 

que se chegue a esse nível, as declarações devem sempre ser justificadas (ILGU; 

YAO, 2019), o que relaciona esta habilidade do pensamento crítico a opiniões, 

emoções e retórica (GAO; GUO; WANG, 2018). 

A clarificação é outra habilidade importante do pensamento crítico, conforme 

Gao et al. (2018), que permite a expressão dos alunos clara e inequívoca, a partir de 

sua capacidade para fornecer uma explicação adicional caso ocorra alguma 
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ambiguidade. Nesse caso, Gao, Guo e Wang (2018) sustentam que somente 

quando o marco conceitual se define claramente, entende-se que a discussão será 

significativa e construtiva. 

Outras características que poderiam conduzir a níveis mais elevados de 

pensamento crítico estão relacionadas à conexão de ideias entre colegas, como 

realizar conclusões nos debates e propor soluções (ZULKIFLI et al., 2020). Segundo 

Rathakrishnan, Ahmad e Suan (2017), uma habilidade que auxilia os estudantes a 

elaborar perguntas oportunas é o pensamento macro crítico, pois permite recolher 

informação relevante, classificá-la eficientemente, bem como estruturar uma razão 

lógica e obter conclusões confiáveis. 

Com níveis mais elevados de habilidades do pensamento crítico, os 

estudantes deveriam poder estabelecer um problema de forma clara e dividi-lo em 

perguntas derivadas; identificar suas premissas e determinar se são justificáveis; 

coletar informação suficiente, evitar conclusões sem respaldo; e utilizar informação 

clara, precisa e relevante (CEYLAN; LEE, 2003). Segundo Caratozzolo (2019), o 

desenvolvimento do pensamento crítico inclui tanto adaptações como habilidades, 

dentre as quais se destacam: autoconsciência, mentalidade aberta, atenção frente a 

distintas situações e uma perspectiva ampla da realidade. 

2.5 CONSIDERAÇÕES FINAIS E DELIMITAÇÃO DO PROBLEMA 

A reflexividade crítica é uma parte importante do processo de aprendizagem, 

assim, converte-se em um dos princípios dos desenhos de programas de 

aprendizagem em rede (HODGSON; MCCONNEL, 2019); as argumentações críticas 

e emancipatórias tem sido uma forte corrente em redes de aprendizagem15, 

conforme também destaca Martínez (2014): 

se evidencia en varios de los modelos pedagógicos de los cursos en 
línea, los cuales tienden a ser excesivamente homogéneos, 
descontextualizados, despersonalizados e individualistas, muchos de 
estos cursos presentan con frecuencia una secuencia de contenidos 
rígida, con herramientas de socialización muy limitadas y con procesos de 
evaluación altamente estructurados, usualmente hechos a partir del 
formato de la selección múltiple, son entornos de aprendizaje con un bajo 

 
15 NETWORKED LEARNING EDITORIAL COLLECTIVE, 2020. 
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componente social, entre pares y maestros y con escasas fuentes de 
información externa. 16 (MARTÍNEZ, 2014, p. 26-28). 

Este fenômeno se repete no AVA Redu, o qual dificulta o desenvolvimento de 

competências de raciocínio de alto nível, como o pensamento crítico.  

Evidencia-se que, um dos desafios da educação superior é a necessidade de 

criar modelos nos quais os papéis dos docentes se transformem. Conforme indicam 

Maldonado e Andrade (2016), é necessário entender as imperfeições metodológicas 

dos docentes para desenvolver o pensamento crítico. Além disso, somam-se as 

limitações impostas pelas interfaces dos ambientes virtuais, as quais, como 

destacam Siemens, George e Leal Fonseca (2013) foram criadas, majoritariamente, 

a partir de paradigmas como o behaviorismo, o cognitivismo e o construtivismo, 

modelos desenvolvidos em um momento histórico no qual a aprendizagem não 

havia sido impactada pela tecnologia informática. Fatores que contribuem para 

existir uma relação inversa entre a capacidade de um sistema computacional para 

suplantar atividades intelectuais e o grau no qual as atividades se caracterizam pela 

individualidade e a criatividade (FORD, 2008). 

Assim, os argumentos anteriores permitem indagar: como as características 

do ambiente de aprendizagem Redu contribuem ou indicam restrições para a 

realização de estratégias que permitam o desenvolvimento do pensamento crítico 

nas discussões assíncronas baseadas em texto, entre professores e estudantes do 

ensino médio, com ênfase no uso de mídias nos AVAs? 

 

 
16 “Se evidencia em vários dos modelos pedagógicos de cursos on-line, que tendem a ser 

excessivamente homogêneos, descontextualizados, despersonalizados e individualistas. Muitos 

desses cursos apresentam frequentemente uma sequência rígida de conteúdos, com ferramentas de 

socialização muito limitadas e processos de avaliação altamente estruturados. Geralmente feitos no 

formato de múltipla escolha, são ambientes de aprendizagem com baixo componente social, entre 

pares e professores e com poucas fontes de informação externa.” (tradução nossa). 
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3 MÉTODO 

O presente capítulo apresenta os procedimentos metodológicos utilizados 

nesta investigação. Inicialmente, justifica-se o enfoque utilizado na pesquisa, bem 

como foi realizada a coleta de dados. Além disso, serão detalhadas as formas de 

tratamento dos dados e os instrumentos utilizados para a respectiva análise, o que 

permitiu entender as estratégias usadas pelos professores para desenvolver o 

pensamento crítico através das discussões assíncronas baseadas em texto com 

estudantes do ensino médio. Outro aspecto relevante foi identificar algumas 

funcionalidades que o AVA Redu possui, atualmente, para favorecer o 

desenvolvimento deste tipo de habilidade. Tal análise possibilitou entender quais as 

características que deveriam ser implementadas para estimular seu 

desenvolvimento.  

3.1 OBJETIVOS 

Para atingir o objetivo geral deste trabalho foi utilizado um método que 

permite ao investigador analisar e interpretar os dados com maior ênfase na 

complexidade do comportamento humano. De maneira que a nossa opção teórica foi 

a qualitativa e inclui descrever as investigações, hábitos, atitudes, costumes e 

procedimentos (MARCONI; LAKATOS, 2003). 

Para alcançar o objetivo de identificar como as características do AVA Redu 

contribuem ou restringem a realização de estratégias que permitam o 

desenvolvimento do pensamento crítico nas discussões assíncronas baseadas em 

texto, entre professores e estudantes do ensino médio, com ênfase na 

aprendizagem em AVA, é necessário compreender a realidade com base em 

diferentes perspectivas com um só método. Essa atenção focada permite que os 

procedimentos metodológicos utilizados e os resultados do estudo sejam 

compatíveis e consistentes com os objetivos propostos, pois a triangulação dos 

dados permite identificar diferentes níveis de profundidade na análise de um 

fenômeno.  De maneira que a triangulação de dados com diferentes origens como 
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estratégia de validação permite reduzir os erros de interpretação, conforme indicam 

Santos et al. (2020). 

Cada etapa deste estudo, ou seja, cada técnica aplicada, permitiu a produção 

de dados que ultrapassaram e complementaram as informações produzidas na (s) 

técnica (s) anterior (es), desta forma foi realizada a análise profunda dos dados. 

Com base na utilização de técnicas como a análise de conteúdo e a entrevista 

episódica não estruturada com estímulos, reuniu-se um conjunto de informações que 

permitiu constatar que as estratégias identificadas no mural correspondiam às 

estratégias utilizadas pelos professores. 

A triangulação de dados no processo de análise forneceu suporte mais 

significativo para a construção de categorias ao permitir sua confirmação a partir de 

temas recorrentes e confirmados. 

É importante destacar que a coleta de dados, especificamente a aplicação da 

entrevista episódica não estruturada com estímulos, foi realizada em momentos 

distintos, o que favoreceu a troca de experiências, sentimentos e impressões, pois 

desencadeou uma reflexão mais detalhada sobre o tema em questão. A relação 

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

 

Tabela 1 – Relação dos objetivos específicos com as respectivas técnicas utilizadas 

Objetivos Técnica 

Identificar episódios das estratégias utilizadas 

pelos professores nas discussões assíncronas 

baseadas em texto, postadas no mural do AVA 

Redu; 

Análise do conteúdo do mural (BARDIN, 1977) 

Técnica de análises por palavras. 

Classificar e analisar os episódios que se 

evidenciam no mural Redu e que se inserem 

nas categorias de pensamento crítico; 

Análise do conteúdo do mural 

Entrevista não estruturada episódica com 

estímulo (FERREIRA, 2014) 

Identificar quais as funcionalidades do Redu 

facilitam a urgência de uso de estratégias que 

promovam o desenvolvimento do pensamento 

crítico; 

Entrevista não estruturada episódica com 

estímulo 

Identificar as limitações do Redu para a 

urgência de estratégias que promovam o 

desenvolvimento do pensamento crítico; 

Entrevista não estruturada episódica com 

estímulo 

Fonte: O autor 

 

O presente estudo utilizou a seguinte sequência de técnicas: 
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● Identificação dos episódios relacionados com as estratégias usadas pelos 

professores para desenvolver o pensamento crítico de seus estudantes no mural do 

Redu. 

● Aplicação de entrevistas não estruturadas episódicas com estímulo aos 

professores que estejam envolvidos em episódios com maior grau de significância 

para o desenvolvimento do pensamento crítico.  

● Triangular os dados obtidos no mural com os dados obtidos nas entrevistas 

não estruturadas episódicas com estímulo, realizadas com os professores 

selecionados. 

3.2 CONTEXTO 

A pesquisa foi realizada em uma escola pública de ensino médio, localizada 

na região metropolitana de Recife, Pernambuco, Brasil. A unidade escolar conta com 

382 estudantes matriculados e possui como missão educativa, conforme consta em 

documento oficial fornecido pela própria instituição, formar cidadãos brasileiros 

dignos, de acordo com um sistema que combina a qualidade e a excelência na 

educação com uma disciplina rigorosa e com valores identificáveis em demais 

instituições educativas no Brasil. 

O projeto pedagógico da escola propõe garantir uma ação pedagógica 

significativa que contribua na formação crítica de jovens cidadãos, sendo seu maior 

desafio estimular o comprometimento com o desenvolvimento do Brasil. No que lhe 

concerne, o perfil do estudante indicado no documento é de formar cidadãos com 

posicionamento crítico e que assumam responsabilidades sociais. Outro aspecto 

destacado no perfil estudantil compreende participar de forma produtiva da 

sociedade, no exercício responsável de sua futura atividade profissional. 

O AVA Redu é uma das estratégias utilizadas pelo colégio para favorecer o 

processo formativo de seus estudantes, por meio do uso das TICs. Assim, o Redu 

foi utilizado como uma plataforma capaz de analisar o desenvolvimento do 

pensamento crítico através das conversas assíncronas baseadas em texto entre os 

professores e estudantes de segundo e terceiro anos do ensino médio. Conforme 

Gomes et al. (2012), através dessa plataforma, é possível promover formas de 

colaboração e comunicação na docência para que os usuários possam criar e 

desenvolver maneiras criativas de interação, além de possibilitar maior dinâmica no 
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processo de ensino-aprendizagem e ampliar relações interpessoais nas relações 

aluno e professor e aluno e aluno. 

3.3 PARTICIPANTES 

Decorrente das variáveis advindas da pandemia global do vírus Covid-19, o 

número de participantes foi restrito aos colaboradores que responderam ao convite 

em tempo hábil para cumprimento dos prazos deste estudo. Por ser pesquisa 

qualitativa, a ênfase da pesquisa está na contribuição que os dados oferecem para 

problematizar a questão proposta acerca do pensamento crítico no ambiente virtual 

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

 

Tabela 2– Perfil dos docentes entrevistados 

Sujeito Idade Sexo Profissão Outras profissões 

P1 37 anos Masculino Professor de 

filosofia e de 

sociologia 

 

Iniciação científica 

Militar 

 

Mestre em engenharia 

de energia 

P2 35 anos Masculino Professor de 

filosofia 

Músico 

P3 36 anos Masculino Professor de artes Ator 

Fonte: O autor 

3.4 COLETA DE DADOS DA PLATAFORMA 

Nesta seção, apresentam-se os instrumentos de coleta dos dados, conforme 

os objetivos definidos para responder à pergunta de investigação desta dissertação: 

como as características do ambiente de aprendizagem Redu contribuem ou indicam 

restrições para a realização de estratégias que permitam o desenvolvimento do 

pensamento crítico nas discussões assíncronas baseadas em texto, entre 

professores e estudantes do ensino médio, com ênfase no uso de mídias nos AVAs? 

O AVA Redu foi o entorno virtual utilizado nesta investigação para coletar os 

dados. Conforme Gomes et al. (2012), a plataforma foi desenhada para favorecer 

diferentes fenômenos que ocorrem durante os processos formativos, como a 

colaboração. Uma das opções do Redu para realizar esse tipo de ação é o mural. 

Esta ferramenta é um gênero textual digital que permite estabelecer uma 
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comunicação assíncrona entre professores e alunos e entre alunos e alunos, 

convertendo-se em registro de trocas e memórias de diálogos passados, o que 

possibilita aos participantes usar o tempo necessário para pensar e refletir, antes de 

enviar suas postagens. 

A Figura 1 apresenta a estrutura deste gênero digital: 

 

Figura 1 – Estrutura do gênero textual digital 

Fonte: O autor 

 

Observa-se que uma das características desse gênero textual digital é 

permitir a ordenação da sequência de materiais que serão usados para favorecer a 

aprendizagem dos alunos, constituindo-se em forma de mediação durante a 

realização dos cursos. Outra questão a se destacar é a possibilidade de acrescentar 

mensagens de texto relacionadas com o recurso educativo. 

Dessa forma, o mural se transforma em uma importante ferramenta de 

comunicação, mediação e participação, segundo Gomes et al. (2012), pois se trata 

de um canal de comunicação eficaz para os participantes do grupo. Com o tempo e 

o uso, os murais se transformaram em memória de intercâmbio grupais e podem ser 

revisados e reinterpretados sempre que algum aluno ou professor tenha interesse.  

Inserir o registro escrito como gênero mediador na prática educativa tem 

várias implicações positivas para o processo de ensino e aprendizagem, pois facilita 

a motivação e promove a participação dos estudantes, permitindo ações, como fazer 
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perguntas e fomentar debates, além de criar situações de reflexão fora do momento 

da aula. 

3.5 ENTREVISTA EPISÓDICA NÃO ESTRUTURADA COM ESTÍMULO 

Com o objetivo de superar e complementar a informação produzida na análise 

de conteúdo, foram realizadas entrevistas não estruturadas episódicas com estímulo 

(Ferreira, 2014). Para tanto, foram selecionados três docentes do ensino médio que 

atuam no segundo e terceiro anos, tendo como critério de seleção dos professores o 

grau de significado que tinham os episódios que os educadores geraram em relação 

ao pensamento crítico. Os dados obtidos foram analisados e utilizados como 

estímulo nas entrevistas realizadas. 

Acrescente-se que, conforme a ética na pesquisa, foi estabelecido o sigilo dos 

colaboradores, assim como a identidade dos participantes foi preservada. Com base 

nesse critério, os professores entrevistados foram denominados com as siglas P1, 

P2 e P3. As informações gerais das entrevistas são indicadas na Tabela 3. 

 

Tabela 3 – Informações contextuais sobre a entrevista 

Informações contextuais sobre a entrevista 

 P1 P2 P3 

Data da entrevista 05/10/2020 08/10/2020 09/10/2020 

Local da entrevista Entrevista remota Entrevista remota Entrevista remota 

Em quais níveis você 

trabalhou? 

Universitários 

Ensino Médio 

Ensino Médio Ensino Médio 

Indicadores para identificar o 

entrevistado 

Geração de episódios relacionados às metodologias dos 

professores que podem contribuir, potencialmente, para o 

desenvolvimento do pensamento crítico. 

Fonte: O autor 

 

As entrevistas não estruturadas episódicas com estímulo permitiram conhecer 

a opinião dos professores sobre os episódios investigados e garantir atenção aos 

seus pontos de vista e intenções pedagógicas que tinham com seus estudantes, de 

maneira livre e realizando adaptações na interação entre os entrevistados e o 

pesquisador entrevistador.  
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Para realizar as entrevistas, ocorridas no período de isolamento social, por 

conta da pandemia ocasionada pela COVID-19, no segundo semestre do ano de 

2020, foram usadas plataformas virtuais que permitiram promover videochamadas, o 

que se justifica por conta da impossibilidade do encontro presencial. No momento da 

entrevista, os recursos de áudio e vídeo permitiram visualizar o rosto do entrevistado 

e perceber suas sensações e emoções quanto às perguntas realizadas. A atividade 

da visualização permite identificar legitimidade e coerência nos argumentos. 

3.6 ANÁLISE DOS DADOS 

A partir dos dados obtidos nas entrevistas com os professores e 

considerando-se a teoria relacionada com as características dos AVAs que favorece 

o desenvolvimento do pensamento crítico, foram identificadas as funcionalidades do 

Redu que permitem desenvolver essa habilidade e aquelas que a obstaculizam. 

Com o objetivo de identificar episódios das estratégias utilizadas pelos 

professores nas discussões assíncronas baseadas em texto, postadas no mural do 

AVA Redu, foi realizada uma análise de conteúdo a partir dos estudos de Bardin 

(1977). Considerando a intenção e objetivo da pesquisa, bem como a intuição do 

pesquisador, foram selecionados os episódios mais significativos relacionados ao 

desenvolvimento do pensamento crítico. Em seguida, foram selecionados parágrafos 

e, finalmente, finalizou esta etapa com a escolha das palavras mais representativas.  

Outro recurso utilizado para capturar a informação postada no mural do Redu 

foram as capturas de tela, pois permitiram verificar o que, com fundamento na 

revisão teórica, constituíam episódios que tinham maior relação com as estratégias 

usadas pelos professores para contribuir no desenvolvimento do pensamento crítico 

dos estudantes.  

Após analisar as discussões baseadas em textos entre professores e 

estudantes, dos 53 conteúdos curriculares do segundo e terceiro anos do ensino 

médio disponíveis no Redu, constatou-se que somente quatro deles reportaram 

episódios significativos. As matérias identificadas foram: Sociologia e Filosofia, do 

terceiro ano, e Artes, do segundo e terceiro anos.  

Os dados coletados na etapa da entrevista foram categorizados com base 

nas investigações que emergiram da análise de conteúdo dos murais e que se 

relacionam com a teoria denominada pedagogia crítica. 
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Para realizar a análise e a categorização dos dados foi utilizado o software de 

análise de conteúdo QDA Miner 17. O uso dessa ferramenta auxiliou na 

categorização e refinamento dos dados, de tal maneira que se elaborou uma 

hierarquia em forma de árvore relacionada. Posteriormente, foi utilizado novamente 

o software para analisar os dados gerais. A Figura 2 ilustra a tela do software QDA 

Miner. 

Figura 2 – Tela do QDA Miner: software de categorização dos dados 

 

Fonte: O autor 

 

O recurso de visualização gráfica proporciona uma melhor compreensão das 

categorias que se destacam nos dados. Posteriormente, esses dados foram 

consensuados para apresentação gráfica. Ao passo que a análise dos dados 

ocorreu mediante um processo de criação das categorias ou temas, que são 

possíveis de identificar a partir da análise dos materiais brutos, uma vez que indicam 

a captura de padrões que se repetem na maioria dos dados coletados.  

As categorias: debate, simulado, análise de vídeos e/ou filmes, aprendizagem 

itinerante ou exposições em feiras e trabalho colaborativo, por seu turno, foram 

criadas a partir das situações identificadas nos dados coletados. Tais situações se 

relacionam com as estratégias usadas pelos professores e expressas no ambiente 

virtual de ensino, bem como confirmadas nas entrevistas. A partir da identificação 

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

 
17 O QDA Miner é um software de análise de dados qualitativos para codificar, recuperar e 

analisar documentos e imagens (QDA MINER LITE, 2021). 
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se repetiram em cada uma das bases de coleta. Desse modo, a análise dos dados 

incluiu a interpretação dos aspectos identificados no fenômeno investigado. 

As interpretações finais se relacionam com a teoria criada até o momento 

sobre as estratégias usadas pelos professores nas discussões assíncronas 

baseadas em texto para desenvolver o pensamento crítico e as habilidades 

cognitivas que um indivíduo deve apresentar para atingir esse tipo de competência 

ligado ao raciocínio de alto nível. 

4 RESULTADOS 

Este capítulo analisa os dados coletados durante a pesquisa com a intenção 

de verificar as estratégias usadas pelos professores para promover o 

desenvolvimento do pensamento crítico no AVA Redu. Assim, o principal objetivo 

desta investigação foi identificar as relações entre as estratégias utilizadas nas 

discussões assíncronas em Ambientes Virtuais de Aprendizagem baseadas em 

texto, entre professores e estudantes, e o desenvolvimento do pensamento crítico na 

educação básica, com ênfase nos dois últimos anos do ensino médio regular. De 

maneira que as categorias criadas materializaram as estratégias usadas pelos 

professores para influenciar o desenvolvimento do pensamento crítico dos seus 

estudantes.  

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

episódios analisados. 

Tabela 4 – Categorias identificadas nos episódios 

Pedagogia crítica 

Didática 

Debate 

Simulado 

Análise de vídeos e/ou filmes 

Aprendizagem itinerante ou exposições em feiras 

Maneiras de trabalhar 

Trabalho colaborativo 

Fonte: O autor 

As categorias identificadas serão descritas a seguir, nas estratégias usadas 

pelos professores como forma de contribuir para desenvolver o pensamento crítico 
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no mural do AVA Redu. O processo de pesquisa resultou na elaboração de um 

mapa de categorização mediante procedimentos de investigação metodológica já 

descritos na seção 3.  

Ao final desta seção, serão apresentadas as funcionalidades do Redu que 

contribuem para desenvolver o pensamento crítico e as limitações que a plataforma 

possui sobre o assunto. 

4.1 COMBINAÇÃO DE DEBATES, SIMULAÇÃO E ANDAIMES 

Uma das estratégias identificadas no mural do Redu foi o debate, o qual foi 

usado pelos professores para que os estudantes encontrassem cenários através dos 

quais fizeram suas apresentações de ideias com respeito de temas específicos. O 

propósito era que construíssem o conhecimento de maneira coletiva, a partir de 

evidências e com base na escuta dos colegas. Essa forma de diálogo favorece um 

marco regulatório de justiça e equidade entre os participantes e isso possibilita gerar 

ideias novas e próprias, individuais e grupais.  

A estratégia do debate permite aos docentes elaborar juízos de valor para 

determinar se os estudantes têm fundamentos em suas afirmações, além de verificar 

o grau de consistência dos argumentos apresentados ou se indicam contradições. 

Nesse tipo de estratégia, a presença dos professores tem relevância quando 

relaciona o estudante com o novo conteúdo, através da linguagem não arbitrária, ao 

passo que a participação dos estudantes se torna um estímulo para que exista uma 

maior interação entre pares.  

Episódio 1: 

P2: “[…] quem se une à oposição tem que ter argumentos para defender o 

contrário, os alunos dão as suas opiniões e, a partir daí, por mais que recorram aos 

seus próprios pontos de vista, eles têm que fazer o processo de sair do pensamento 

para compreender o outro. Então, isso resulta ser muito interessante porque, no 

ciclo de debate, o mais importante é a capacidade de argumentar, a capacidade de 

desenvolver bem uma ideia. Só fazendo esse processo é que os alunos finalmente 

conseguirão criar a sua própria ideia [...]” 

Discussão e interpretação:  

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

interpretação, a avaliação, a inferência e a autorregulação entre os estudantes, pois 
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os convoca nas atividades e exige uma mentalidade aberta e flexível que lhes 

permita assumir posições para definir o que acreditam e o que não acreditam, bem 

como ter disposição para entender os outros colegas quando pensam diferente. 

Dessa maneira, os estudantes vão se apropriando das ações que os levam à 

resolução de problemas como uma prática cotidiana, tal como afirma Ennis (2011) 

quando ressalta a integração da capacidade cognitiva com a disposição de ânimo e 

as atitudes para realizar e defender uma ação, um ponto de vista ou um fato, como 

um teste para que o sujeito assuma uma posição, característica relacionada ao 

pensamento crítico (FACIONE, 2007). 

Episódio 2: 

P1: “[…] o meu papel nos debates é servir de ligação entre o tema e os 

estudantes, eu sou o que vai interpretar e passar essa informação para eles serem 

os que julgam e consigam argumentar, meu papel é ser um fio de ligação entre a 

informação e o estudante […]” 

Discussão e interpretação: 

O papel do professor P1 é apoiar seus estudantes a regular suas etapas de 

aprendizagem, enquanto eles aprendem. Conforme indicam Schindler e Burkholder 

(2014), quando o professor proporciona um andaime e utiliza um enfoque de 

instrução baseado no debate, possibilita estratégias eficazes para promover o 

pensamento crítico, avaliar o grau em que a mensagem da discussão se detalha e 

construir, intencionalmente, formas de influenciar o desenvolvimento dessa 

habilidade. Observa-se também que um andaime de discussão claro guia os 

estudantes no debate sobre a base de evidências. Dessa maneira, pensar 

criticamente implica repensar o próprio ponto de vista e a evidência sobre um tema 

para chegar a uma conclusão razoável (GAO; GUO; WANG, 2018). 

Outra estratégia usada pelos professores é a simulação, ou seja, ensina-se a 

aprender a partir de uma analogia da realidade, uma didática que permite que os 

professores preparem seus alunos para futuras provas. De forma análoga, os 

estudantes vivenciam, previamente, uma situação futura, o que reflete uma ação de 

antecipação. 

Episódio 3: 

P1: “[…] o aluno, após fazer o simulado, como primeira repercussão, ele vai 

ter a experiência de viver provas anteriores e se ele não obtém sucesso, esses 

equívocos são úteis para o aprendizado. O simulado permite isto, a experiência que 
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o aluno vai ter para enfrentar a prova real no final do ano. A ideia é aumentar o seu 

poder de perguntas, e que o estudante tenha experiência e uma linha de raciocínio 

para fazer o teste, nós tentamos simular o teste no final do ano onde eles têm a 

prova real […]” 

 Discussão e interpretação: 

O simulado pode ser usado como uma estratégia para estimular a 

autorregulação do estudante, tal como afirma Bandura (1986) que a autorregulação 

permite realizar ajustes necessários em condutas diversas, o que possibilita atingir 

as metas planejadas.  

Normalmente, a autorregulação engloba estruturas cognitivas e afetivas, 

permitindo ao indivíduo estabelecer metas a partir de mecanismos autorreferenciais 

(o que dizemos para nós mesmos), que são os meios pelos quais se atua em um 

contexto (BANDURA, 1986). A possibilidade humana de planejamento intencional e 

deliberado de um conjunto de atividades futuras para a obtenção de um resultado 

desejado, esse processo denominado previsão de Bandura (1986), pode ser 

desenvolvido através de atividades como simulação onde o aluno deve aplicar e 

gerar determinados comportamentos ou atitudes próprias das funções atribuídas. No 

caso das simulações propostas pelos professores P1 e P2, para participar dessa 

atividade, os alunos devem possuir conhecimentos básicos amplos para criar e 

adquirir competências profissionais sofisticadas. Os argumentos anteriores são 

evidências para afirmar que a simulação cria o palco para a reflexão do aluno que 

resulta em uma reavaliação de suas competências, sua capacidade e um ajuste de 

sua autoeficácia que servirá de suporte para posteriores testes reais. 

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

simulados. 

Figura 3 – Participação dos estudantes nos simulados 

Fonte: O autor 
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Figura 4 – Participação dos estudantes nos simulados 

Fonte: O autor 

 

Discussão e interpretação: 

Através da simulação, o docente promove uma reprodução dinâmica de uma 

situação, com o intuito de replicar um sistema ou processo no qual os alunos 

precisarão tomar decisões (SALAS PEREA; ARDANZA ZULUETA, 1995). Conforme 

Issenberg et al. (2005), essa estratégia permite apresentar, de forma autêntica, 

problemas que o aluno precisa saber responder, assim indica um contexto para que 

executem as atividades da mesma forma que fariam na vida real.  

A literatura mostra que as simulações bem desenhadas melhoram a tomada 

de decisões e as habilidades de pensamento crítico (BROZIK, 2004). Isso é possível 

porque são ações que fomentam a motivação, estimulam a oportunidade de 

participação dos estudantes, permitem a geração de novos conhecimentos, ampliam 

a formulação de novos conceitos e criam a capacidade para que os estudantes 

resolvam problemas em um entorno realista e controlado (QUEEN, 1984). 

Destacam-se também as características que identificam nos alunos após 

participarem dos simulados, que é o aumento da confiança e a capacidade de 

resolver problemas, relacionado com a teoria de Bandura (1977), na qual, em suas 

obras, adotou o termo autoeficácia.  

As teorias de Bandura (1977), Sears (1951) e Grusec (1992) destacam que 

“as crenças sobre a autoeficácia surgem da história de conquistas do indivíduo [...] a 

partir das observações das quais os outros são capazes de realizar [...] intenções de 

outros para moldar sentimentos de autoeficácia através da persuasão e da 

consideração do próprio estado fisiológico” (BANDURA, 1977, p. 785). A simulação 

se converte em uma possibilidade para que o estudante aperfeiçoe suas 

habilidades, sem que seus equívocos possam desencadear consequências 
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negativas e tendo consciência de que é possível, posteriormente, se aperfeiçoar. 

Logo, colocar desafios aos estudantes permite que eles construam sua própria rota 

de aprendizagem. 

4.2 COMBINAÇÃO DE ESTRATÉGIAS: ANÁLISE DE VÍDEOS E/OU FILMES 

COM O DEBATE 

O uso de vídeos e/ou filmes como estratégia didática por parte dos 

professores tem uma intenção pedagógica. Na essência, os professores procuram, 

com base em técnicas pedagógicas e experiências, que seus estudantes aprendam 

a compreender narrativas e a decodificar mensagens e interpretá-las para, 

finalmente, com base no ponto de vista deles, possam assumir uma posição frente à 

informação que estão recebendo através desses recursos multimídia. 

Episódio 4:  

P1: “[…] trabalho bastante com o professor P2 na sociedade que fazemos, 

nós temos que colocar alguns vídeos, e esses vídeos dão a oportunidade de 

interpretar e, geralmente, se pode gerar uma nota sobre essa interpretação do vídeo 

[...]”. 

Discussão e interpretação: 

O uso de vídeos e/ou filmes como estratégia didática permite que o estudante 

aprenda por imitação. Os meios audiovisuais podem ser uma fonte de aprendizagem 

substituta (SAMANIEGO, 2006). Conforme Rojano Vera (2015), os filmes contribuem 

para uma aprendizagem desse tipo que, em síntese, é baseada na identificação com 

alguns personagens da ficção. Além disso, potencialmente, essa mídia didática 

beneficia a reflexão, já que os estudantes precisam analisar e decodificar as 

mensagens exibidas nos filmes. Entende-se que as mensagens audiovisuais 

apresentam uma carga emocional representativa que produzem ideias no receptor.  

Destaca-se que somente com a decodificação e análise de todos os signos e 

símbolos que integram o roteiro, favorecem a elaboração de conhecimento e de 

conceito sobre o conhecimento visual. No entanto, esse processo pode ser exitoso 

quando acompanhado de uma mediação pedagógica bem planejada (DÍAZ 

FORERO, 2012). 
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Episódio 5: 

P1: “[…] os critérios de avaliação do vídeo trabalham bastante, 

principalmente, os vínculos que o estudante realizam a partir das suas palavras com 

o que estamos vendo na matéria, se o estudante consegue interpretar bem o que é 

o preconceito, a discriminação, o que é a segregação, o que realiza o movimento 

social, o conflito urbano, a cultura do medo, por exemplo, o aluno tem argumentos 

para interpretar o vídeo e fazer uma ligação com as definições dos sociólogos com o 

que viu no vídeo […]”.  

Discussão e interpretação: 

O uso de filmes e/ou vídeos como estratégia didática permite que os 

estudantes elaborem uma interpretação pessoal ante uma mesma situação. Tal 

interpretação, conforme registra Gomes (2013), com base em Oliveira (1998), é 

determinada, em grande medida, pela cultura na qual o indivíduo está imerso. 

Assim, entende-se que: 

Partiendo de que existen sistemas simbólicos socialmente establecidos, 

entonces, es el grupo cultural en el que el individuo se desenvuelve, el 

que irá a ofrecer formas de percibir y organizar lo real. De ese modo, el 

lenguaje como instrumento psicológico y simbólico hace mediación entre 

el individuo y el mundo, como sistemas de representación de la realidad, y 

se constituye en una especie de filtro a través del cual el ser humano 

deberá ver el mundo y operar sobre ello. 18 (GOMES, 2013, p. 37). 

O ato de interpretar as mensagens provenientes dos filmes exige educar o 

pensamento, o qual requer ter critério para escolher a informação e ter capacidade 

de analisar, sintetizar e abstrair para, assim, depurar; o que permite estruturar um 

conhecimento simbólico que se consegue mediante o uso e suporte das estruturas 

semióticas ou signitivas, que  se opõem ao conhecimento direto ou “intuitivo” que 

corresponde ao “conhecimento imediato que não necessita de signos para 

compreender o que simplesmente aparece de maneira automática, sem 

necessidade de análise ou reflexão significativa” (CANELA; RUIZ, 2019, p. 65). 

 
18 “Partindo do princípio de que existem sistemas simbólicos socialmente estabelecidos, então 

é o grupo cultural no qual o indivíduo se desenvolve que irá oferecer formas de perceber e organizar 

o real. Desse modo, a linguagem como instrumento psicológico e simbólico faz mediação entre o 

indivíduo e o mundo, como sistemas de representação da realidade, e constitui-se numa espécie de 

filtro através do qual o ser humano deverá ver o mundo e operar sobre ele.” (tradução nossa). 
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Possibilitando, aos estudantes, desenvolverem processos psicológicos superiores 

(GODOY, 2018).  

A descrição das estratégias usadas pelos professores identifica que o uso da 

pergunta, nesse caso, inclui a dinâmica de interação entre pares, possibilita, 

conforme Benoit Ríos (2020), “descubrir el sentir del otro, para saber qué piensa 

frente a un tema, descubrir que lo inquieta y generar una retroalimentación a partir 

de las respuestas que posibilitan un proceso cíclico, variable y reflexivo” (p. 96), isto 

é: 

“descobrir o sentir do outro, para saber aquilo que pensa frente a um 

assunto, descobrir que o inquieta e, assim, gerar uma retroalimentação, a 

partir das respostas que possibilitam um processo cíclico, variável e 

reflexivo.” (BENOIT RÍOS, 2020, p. 96) 

 

Episódio 6: 

P3: “[…] eu pedi a eles, por exemplo, que escolhessem outros artistas que 

foram abordados. Além desse filme, eles viram outro filme sobre Vincent van Gogh. 

Quando lhes recomendo uma obra adicional, como documentários, eu sempre peço 

que eles elaborem uma apresentação em PowerPoint [apresentação de slides] que 

sirva como painel de debate. Quando estou com a turma presencialmente, sempre 

peço que elaborem apresentações de slides com imagens e perguntas sobre a obra 

que vivenciaram. Com isso, eu sei que alcanço a proposta para trabalharem 

minimamente a criatividade, o que evita ficar somente no dever de fazer um trabalho 

sobre o filme [...]”. 

Discussão e interpretação: 

O professor P3 utiliza as perguntas formuladas pelos estudantes como parte 

da estratégia de tutoria entre pares. Conforme Smet et al. (2010), essa estratégia, na 

maioria das vezes, “tem sido implementada em sala de aula, mas somente no ano 

passado a tutoria por pares mudou para o ambiente de aprendizagem virtual, 

particularmente na discussão on-line”, com o objetivo de estimular os estudantes a 

pensarem nos níveis superiores. Nessa perspectiva, Cohen, Carbone e Beffa-

Negrini (2011) destacam que, ao implementar discussões com base em regras, 

estimula-se o pensamento crítico dos alunos. Para isso, entende-se a necessidade 

de um ambiente estruturado e supervisionado, o que possibilita atingir a presença 

cognitiva necessária para a construção de uma resposta que seja significativa para 
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as perguntas que forem elaboradas. Dessa forma, participar de atividades 

acadêmicas em pequenos grupos heterogêneos contribui para que os estudantes 

regulem a sua aprendizagem de forma cooperada (OLAVE; VILLAREAL, 2014) e 

mantenham sua motivação frente à aprendizagem, o que exige estabelecer metas 

de conhecimento em maior nível. 

4.3 APRENDIZAGEM AMBULANTE OU EXPOSIÇÕES EM FEIRAS 

Com o objetivo de permitir aos estudantes que possam se inserir em novo 

âmbito de conhecimento, as exposições educativas podem resultar estratégias úteis, 

pois facilitam a conexão dos temas de um curso ou de um determinado período 

(trimestre, semestre), através de um planejamento e preparação do material 

exposto. Nesse tipo de atividade, o professor pode desempenhar o papel de guia e 

fornecer indicações ou comentários aos seus estudantes.  

Episódio 7: 

P3: “[…] provocá-los, motivá-los para descobrir os primeiros equipamentos de 

projeção de imagens, as primeiras construções manuais, para eles entenderem o 

processo de imagem e movimento, o que descreverão possivelmente diante de um 

jurado, em uma feira [é importante]. Apresentar essa ideia, a câmera fotográfica, 

atualmente, tem todo esse recurso tecnológico, mas que sua origem se constitui em 

coisas simples. Quando investigamos a própria retina e outros aspectos 

relacionados a nossa visão, meu objetivo era motivá-los para elaborarmos uma 

produção usando esses artefatos que terminaram gerando uma nova arte no 

mercado cultural, que foi o cinema [...]”.  

Discussão e interpretação: 

As feiras integram uma estratégia didática que permite transmitir orientações 

e conhecimentos complementares, nas quais o estudante pode organizar sua 

própria rota de trabalho para a exposição, o que favorece um contínuo processo de 

desenvolvimento tanto das competências básicas como das competências para 

ações específicas. Conforme indica Duque-Sánchez (2016), a participação nessa 

atividade permite ao estudante analisar situações reais e desenvolver habilidades de 

ordem superior, como, por exemplo: a criatividade, o pensamento sistêmico e o 

pensamento crítico; o qual se ajusta ao modelo de aprendizagem vicária, uma 

alternativa que toma por base uma situação social em que, pelo menos, duas 
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pessoas participam: o modelo organiza um determinado comportamento e o sujeito 

que realiza a observação desse comportamento. 

Figura 5 – Participação dos estudantes nas feiras 

Fonte: O autor 

 

Discussão e interpretação: 

As feiras se estruturam enquanto espaços de aprendizagem nos quais os 

estudantes podem atuar de forma cooperativa e fazer perguntas relacionadas aos 

projetos socializados. Conforme indicam Curth et al. (2016), durante as feiras, o 

docente acompanha seus estudantes na elaboração de boas perguntas a partir da 

técnica de andaime, que conecta o caminho cognitivo para dar sentido à informação 

que coletam em função de suas interrogações iniciais. Além disso, através dessa 

atividade, os estudantes socializam seus projetos com a comunidade acadêmica 

para obter comentários por parte dos que comparecem nesses eventos. Segundo 

registram Canabal e Margalef (2017): 

A retroalimentação cumpre a função essencial de apoio e suporte para a 

aprendizagem, não somente para revisar um trabalho já finalizado, 

detectar e corrigir erros ou destacar acertos para orientar, apoiar e 

estimular o estudante em sua aprendizagem posterior. (CANABAL; 

MARGALEF, 2017, p. 151) 

 

Nesses espaços acadêmicos nos quais os estudantes têm a oportunidade de 

construir uma lente para pensar a realidade a partir da curiosidade e da criatividade, 

cuja dinâmica implica uma responsabilidade do professor em manter a motivação 

dos alunos para perguntar com base numa mirada crítica, a retroalimentação se 

converte em meio e através do qual o aluno identifica o que falta para poder 

alcançar o êxito, conforme o que se espera dele (ALVARADO, 2014). 
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4.4 TRABALHO COLABORATIVO 

Criar um cenário para que os estudantes trabalhem de forma colaborativa 

permite o desenvolvimento de habilidades comunicativas e de interação, o que 

resulta em processos coletivos de construção do conhecimento. Nessa dinâmica, de 

acordo Johnson (1998), o professor deve ajudar “[...] os seus estudantes a escutar 

diversas opiniões, a suportar qualquer crítica de uma temática com evidência, a 

comprometer-se com o pensamento crítico e criativo, além de participar em diálogos 

abertos e significativos” (JOHNSON, 1998, apud COLLAZOS; GUERRERO; 

VERGARA, 2001).   

Episódio 8: 

P3: “[….] meu papel como professor na estratégia de trabalho colaborativo 

com os estudantes é demonstrar que ter uma visão macro da sociedade nos exige 

entender os acontecimentos como sociais, pois, ao longo da vida, nós precisamos 

nos comunicar, construirmos juntos, e eu creio que essa dinâmica permite que 

possamos produzir conhecimentos coletivos [….]”. 

Discussão e interpretação: 

A teoria destaca que a aprendizagem se torna mais eficaz quando os 

estudantes trabalham em equipe, o que implica colaboração e cooperação, pois 

expressam suas opiniões e pensamentos. O fato de precisarem trabalhar juntos para 

solucionar um problema contribui nesse sentido (JOHNSON; JOHNSON, 1989; 

SMITH; DUNCAN; COOK, 2013). Esse processo de negociação ou construção 

conjunta de significados que envolve a interação cognitiva entre estudantes, com a 

participação do professor, implica uma coordenação social, na qual a técnica do 

andaime, a ajuda mútua, o estímulo recíproco, o aumento do campo de ação ou de 

representação, a complementação dos papéis e o controle intersubjetivos de 

contribuições e de atividades (ROSELLI, 2016) podem resultar em benefícios como 

a autonomia, a responsabilidade e o autocontrole da aprendizagem (MARTIN; 

BOECK, 2002).  

P3: “[…] eu gosto de trabalhar, preferencialmente, de maneira colaborativa, 

porque essa tendência vem das próprias artes e também da minha formação de 

teatro, [pois] o teatro é uma atividade cem por cento colaborativa, ninguém realiza 

obras de teatro sozinho. Mesmo quando se está sozinho no palco, haverá alguém 

atrás movimentando a luz, movendo o som, abrindo e fechando a cortina. Muito 
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provavelmente a pessoa se inspira em algum texto que não lhe pertence, então é 

uma arte que é uma síntese de várias mentes trabalhando. Isso, sem dúvida, me 

acompanha na minha prática. Eu tenho momentos de avaliação individual, inclusive 

no Redu, criando um formulário de Google, para avaliar esses conteúdos 

tradicionais, mas eu creio numa forma de avaliação na qual os estudantes possam 

estar comunicando-se e ajudando-se para produzir algo [...]”. 

Discussão e interpretação: 

A arte como expressão humana pode se relacionar com a aprendizagem 

colaborativa, pois se configura como estratégia baseada no apoio mútuo para a 

aquisição de um melhor aprendizado e que, ao ser aplicado de maneira autônoma, 

desenvolve habilidades metacognitivas nos estudantes, além de permitir socializar 

em comunidade (GOSDEN, 1994). Nessa dinâmica de trabalho, se estabelece que a 

relação com os outros não implica só a confrontação de pontos de vista distintos, 

mas também a possibilidade de construir uma real intersubjetividade a partir da 

convergência de individualidades, na qual o coletivo é semelhante ao individual 

(ROSELLI, 2016). Desse modo, evidencia-se que a aquisição de conhecimento não 

depende tanto do que o aluno realiza quanto das ações dos seus companheiros, 

bem como a forma como apresenta seu conhecimento. 

A reflexão é uma atividade cognitiva que pode ser desenvolvida mediante o 

trabalho colaborativo (RODRÍGUEZ SÁNCHEZ, 2016). Ou seja, segundo Land e 

Zembal-Saul (2003), “permitir que cada estudante reflita sobre seu conhecimento 

conceitual e possa agregar ou vincular novas ideias às existentes é um meio 

promissor para desenvolver uma compreensão fundamental sobre os conceitos 

científicos”. O que ocorre através da convergência do conhecimento que, conforme 

Roschelle (1996), é um dos aspectos cruciais da aprendizagem colaborativa e na 

qual as atividades dos demais estudantes apresentam um impacto em suas próprias 

atividades e na dos seus companheiros. 

4.5 RELAÇÃO ENTRE FUNCIONALIDADES DO REDU E O DESENVOLVIMENTO 

DO PENSAMENTO CRÍTICO 

A partir das reflexões realizadas sobre pensamento crítico, ampliamos a 

discussão incluindo reflexões oriundas dos próprios realizadores do Redu, o que 
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permite pensar não somente a estrutura da interface, mas igualmente as questões 

que implicam produção de conteúdo. 

4.5.1 Funcionalidades para promover mediação, interação e colaboração 

De acordo com Gomes et al. (2012), a educação através dos Ambientes 

Virtuais de Aprendizagem aproveita as novas formas de interação e de 

comunicação, derivadas da expansão das redes sociais virtuais, para gerar espaços 

de colaboração, o que favorece a cooperação entre professor e estudantes e entre 

estudantes e estudantes. O Redu tem ferramentas de comunicação assíncronas, 

como o mural e as mensagens internas ou o e-mail. Já o chat configura espaço de 

comunicação síncrona: as conversas on-line favorecem a comunicação interpessoal, 

expressão entendida como a interação entre duas ou mais pessoas mediadas por 

sistemas tecnológicos de acesso personalizado na internet (KISS; CASTRO, 2004).  

No caso específico do chat, o interlocutor sente-se atendido ao usar essa 

ferramenta, pois evita as respostas fora do tempo real, as quais resultam perda da 

oportunidade de participação no espaço reflexivo individual e na interiorização do 

conhecimento. Esse aspecto, aliado à interatividade, interpretada como opiniões 

invertidas de qualidade e não como o número de participações no processo de troca, 

aumenta a segurança, a fluência e a autoestima, pois facilita o desenvolvimento do 

pensamento crítico no aluno (GALINDO GONZÁLES et al., 2015, p. 57). 

4.5.2 Funcionalidades para criar situações de reflexão 

O Redu, através do mural, apresenta opções que favorecem as discussões 

baseadas em texto entre professores e estudantes, se permanecerem registradas 

como memória dos diálogos ocorridos (GOMES et al., 2012). Tal aspecto - somado 

ao fato de que os participantes dessas interações, ao usar o gênero textual, 

precisam de tempo para pensar e refletir, antes de enviar suas contribuições - 

permite afirmar que o ambiente de aprendizagem Redu estimula um pensamento 

reflexivo e razoável, que foca na decisão sobre o que acreditar ou fazer (NORRIS; 

ENNIS, 1989). Assim, afasta professores e estudantes de julgamentos intuitivos nos 

quais há incertezas e dúvidas e, com isso, aproxima-os da elaboração de juízos de 

valor que resultam de raciocínio deliberado, controlado, lento e trabalhoso (LEÓN, 
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2014). Esse aspecto, no qual os participantes das discussões devem ser 

intelectualmente cuidadosos, integra parte das características de disposição 

necessária a uma pessoa para ser um pensador crítico (PERKINS; JAY; TISHMAN, 

1993). 

4.5.3 Funcionalidades para criar senso de responsabilidade pelas ideias 

expressas 

As ações de professores e alunos através do Redu, como acontece em outros 

ambientes virtuais, de acordo com Nuñez, Ardèvol e Vayreda (2004), são mediadas 

pelo design tecnológico, gráfico e textual que orienta o que eles podem ou não fazer 

nesses espaços. A partir desse ponto de vista, é evidente que o Redu permite que 

os alunos assumam a responsabilidade pelas ideias que expressam, pois a 

plataforma impede que os usuários removam - por exemplo, deletar ou desmarcar 

(LANG; BARTON, 2015) - de suas mensagens e de seus pares, uma estratégia que 

é utilizada por usuários em redes sociais, forçados pelas expectativas de seu público 

(MARWICK; BOYD, 2011).  

O preço desse desejo de buscar o consenso por parte do outro pode levar a 

uma vulnerabilidade excessiva de si mesmo (DEL PRETE; REDON PANTOJA, 

2020) que, segundo o mesmo autor, se reflete numa liberdade limitada de exibição 

autêntica da própria subjetividade. No Redu, esses tipos de manifestações são 

diminuídos porque, nesse ambiente, os alunos conseguem reler o que desejam 

comunicar e assumir uma capacidade de reflexão que os leva a ser cuidadosos em 

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

4.6 LIMITAÇÕES DO REDU EM RELAÇÃO AO DESENVOLVIMENTO DO 

PENSAMENTO CRÍTICO 

Nas seções seguintes, é realizada uma revisão dos aspectos que impedem o 

desenvolvimento do pensamento crítico através da plataforma Redu, apesar desse 

ambiente de aprendizagem ofertar as possibilidades técnicas para promover formas 

de colaboração e de comunicação que reforçam o processo de ensino-

aprendizagem com maior dinâmica na relação aluno e professor ou aluno e aluno 

(GOMES et al., 2012). Verificam-se algumas limitações derivadas da evolução 
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natural que esse tipo de sistema apresenta, visto que, com o tempo, abandonou o 

formato de componente único e monolítico para se converter em um ecossistema 

tecnológico orientado para o processo de aprendizagem (GROS SALVAT, 2018). 

Contudo, esse formato apresenta uma série de desvantagens, diante das 

necessidades educativas atuais que demandam uma relação mais horizontal entre 

professores e estudantes, uma maior integração nas formas de trabalho 

colaborativo, novas formas de interação entre os diferentes atores durante o 

processo formativo, espaços de aprendizagem mais personalizados, maior 

acompanhamento, além de uma retroalimentação permanente durante o 

desenvolvimento das atividades de aprendizagem. 

4.6.1 Características do ambiente que tendem a favorecer uma relação 

assimétrica entre professor e aluno 

As análises realizadas sobre os dados armazenados no Redu em discussões 

assíncronas entre professores e estudantes demonstram que o ambiente de 

aprendizagem atribui um poder comunicativo ao professor e gera uma limitação 

comunicativa aos estudantes, já que geralmente escrevem no mural depois que o 

professor os convoca a fazer algum registro. Além disso, as mensagens elaboradas 

pelos estudantes são normalmente dirigidas ao professor, um aspecto identificado 

também no estudo de Prieto Jiménez (2008), no qual destaca que “a inter-relação 

entre professor e alunos é certamente assimétrica, já que, na grande maioria, as 

conversações e interações se iniciam por parte do próprio docente” (p. 338).  

Nesse mesmo entendimento, García-Peñalvo et al. (2015) destacam que os 

“ambientes de aprendizagem, por sua concepção inicial, estão basicamente dirigidos 

à gestão docente e são demasiadamente rígidos com fluxos de comunicação 

preestabelecidos, limitando muito as possibilidades de interação” (p. 554). No caso 

do Redu, verifica-se, nos dados analisados, que os estudantes não usam o mural de 

maneira autônoma, voluntária e espontânea. Desse modo, é possível afirmar que na 

comunicação entre docentes e estudantes não existe, como afirmam José et al. 

(2009), “uma linha de autoridade mais horizontal, de maneira que se eliminem 

algumas das barreiras que dificultam a comunicação entre professor e estudantes” 

(p. 390), revelando, assim, uma abordagem mais tradicional. 
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Os argumentos anteriores estimulam o desenvolvimento de estratégias que 

contribuam para a troca dos níveis de hierarquia preestabelecidos pelos modelos 

educativos tradicionais, o que impede que somente os participantes em posições 

hierárquicas mais elevadas sejam aqueles que alcançam os melhores resultados de 

aprendizagem em comparação aos de nível inferior (CRESS et al., 2015). Essa 

mudança favorece a construção coletiva de significados, centrada na 

corresponsabilidade dos participantes.  

Problematizar o conhecimento produzido em torno do envolvimento da 

comunidade acadêmica, no âmbito das redes sociais de aprendizagem, para 

contribuir com a diminuição das desigualdades dos seus participantes, estimula a 

analisar a dinâmica da modernidade que oferece espaços de liberdade para 

expressar e cooperar, mas também abre interrogações sobre até que ponto a 

ausência de uma didática ordenada nesses espaços, para a livre opinião, podem 

resultar em positividade para o ato educativo. 

4.6.2 Limitações para trabalho em equipe 

É importante pensar que os estudos sobre interfaces amigáveis possibilitam 

algumas reflexões: 

Anchored or annotation-based discussion environments require a user-

friendly interface to offer students an easy way to interact with peers while 

not hindering the interaction between instructional materials and 

annotations 19(ERYILMAZ et al., 2021, p. 51). 

Sobre esse aspecto, o Redu apresenta limitações que impedem o estudante 

de desenvolver plenamente sua autonomia, atitude que tem significado no contexto 

de interação social e para a noção de interdependência. Isso implica, aqui, “being 

responsible for one’s conduct in the social context: being able to cooperate with 

others and solve conflicts in constructive ways” (KOHONEN, 2006, p. 48), ou seja, 

“ser responsável pela própria conduta no contexto social, que é poder cooperar com 

os demais e resolver conflitos de maneira construtiva" 20.  

 
19 “Ambientes de discussão baseados em anotações requerem uma interface amigável para 

oferecer aos alunos uma maneira fácil de interagir com seus colegas sem prejudicar a interação entre 

os materiais de instrução e as anotações” (tradução nossa). 

20 Tradução nossa. 
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Autores como Zoghi e Dehghan (2012) destacam que o desenvolvimento de 

uma conduta autônoma nos estudantes é dificultado pelo próprio sistema educativo, 

o qual estrutura processos formativos sem considerar seus interesses e iniciativas. 

Nesse sentido, segundo Haythornthwaite et al. (2000), uma das dificuldades para 

criar ambientes de aprendizagem on-line efetivos é o isolamento dos estudantes, 

derivado de um modelo de aprendizagem centrado no indivíduo que fomenta o 

estudo discreto em lugar de trabalho em equipe.  

Para promover a satisfação dos estudantes com o trabalho em grupo e 

aumentar seus desempenhos, é necessário aumentar a coesão social nas equipes 

(BALDWIN et al., 1997). A participação direta do estudante influi nessa coesão e 

proporciona diferentes benefícios. Por exemplo, a teoria enfatiza que “a 

aprendizagem cooperativa contribui para reduzir a ansiedade na medida em que 

fomenta a autoestima dos alunos e a confiança em si mesmos” (OTERO, 2009). 

Dessa maneira, estados afetivos e emocionais negativos, como a ansiedade, a 

tensão, o estresse, o medo à participação pública, próprio de pessoas com baixa 

autoestima ou introvertidas, podem ser neutralizados graças ao aprendizado 

colaborativo (GODOY; MADINABEITIA, 2016).  

Conforme indicam Jordan e Troth (2004), outra habilidade que se demonstra 

importante, quando se trabalha com outras pessoas durante atividades em equipe, é 

a capacidade de ser consciente para gerir as próprias emoções e as emoções 

alheias (JORDAN; LAWRENCE, 2009), o que favorece o desenvolvimento de um 

ambiente sem tensões e aberto para iniciar a discussão, facilitando a participação 

coletiva (GALINDO GONZÁLES et al., 2015) e diminuindo as distâncias axiológicas 

valorativas. Todos esses elementos são significativos para o reconhecimento e a 

avaliação do pensamento e ações diferentes para a construção de novos 

conhecimentos.  

4.6.3 Poucos espaços para favorecer diferentes estilos e ritmos de 

aprendizagem 

Através da análise dos dados, foi possível determinar que os professores 

usaram o Redu e outras plataformas tecnológicas para levar a cabo as estratégias 

que afetam o desenvolvimento do pensamento crítico dos estudantes. De tal modo, 

é possível afirmar que as práticas metodológicas usadas pelos professores não 
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possuem total respaldo no ambiente de aprendizagem Redu e que há a necessidade 

de oferecer orientação tecnológica que permita o suporte de serviços de 

aprendizagem capaz de romper com as limitações tecnológicas e com o processo 

das atuais plataformas (GARCÍA-PEÑALVO et al., 2015).  

Segundo indicam García-Holgado e García-Peñalvo (2018), a maioria das 

soluções tecnológicas que apoiam os processos de gestão do conhecimento focam, 

atualmente, em combinar diferentes tecnologias capazes de evoluir em distintas 

dimensões e incluir as pessoas como parte da tecnologia e não as considerar 

somente como meros usuários finais. Assim sendo, autores como Cabrera Paz 

(2010) destacam que a atividade de formação, inserida em um processo de 

mediação tecno pedagógica, não ocorre exclusivamente em uma ferramenta, em um 

conteúdo, em um software ou em um hardware determinado. Essa atividade ocorre 

no conjunto do processo cultural de aprendizagem que mobiliza as TICs na sua 

interação cultural dos sujeitos.  

Através dessas considerações, os ambientes de aprendizagem, como o 

Redu, podem permitir que os elementos de instrução desenhados como objetos de 

conteúdo menor na plataforma, mas de alta relevância no ensino, se reorganizem 

dinamicamente em modelos pedagógicos diversificados. Essa reorganização 

permite criar um sistema de aprendizagem que se adapta às diferentes 

necessidades dos estudantes (LOCKEE; GROS, 2016) e possibilita que os 

processos formativos mediados pela tecnologia considerem distintas variáveis que 

integram a formação intelectual dos alunos, o que implica considerar os estilos e os 

ritmos de aprendizagem de cada estudante. 

4.6.4 Deficiente monitoramento e feedback dos alunos 

Uma das limitações presentes na maioria dos cenários computacionais 

desenvolvidos para funcionar no ambiente educativo, incluindo o Redu, é que seus 

ambientes não possuem a capacidade de monitorar e dar retroalimentação de forma 

diferenciada aos estudantes, na medida em que desenvolvem uma atividade de 

aprendizagem. Conforme Vargas e Martínez (2010), tais sistemas também não lhe 

dão “la oportunidad de ajustar, de forma gradual, la intensidad de la ayuda en la 

medida en que adquieren algunas habilidades y destrezas en la temática de estudio 
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abordada” 21(VARGAS; MARTÍNEZ, 2010, p. 18), ou seja, não oferecem “a 

oportunidade de ajustar gradualmente a intensidade da ajuda, à medida que 

adquirem algumas habilidades e aptidões na temática de estudo abordada”. 

Nesse sentido, ajudá-los a desenvolver habilidades avançadas de 

autorregulação se tornou um dos maiores desafios no desenvolvimento de 

tecnologias para a educação virtual (GROS SALVAT, 2018). Assim, tais deficiências 

dos ambientes virtuais impedem que o estudante adquira uma formação orientada 

ao desenvolvimento do pensamento crítico. Sendo uma mudança de paradigma que 

exige autorregulação dos estudantes que definam metas elevadas imediatas e, 

dessa maneira, persistam, independentemente dos obstáculos que possam 

enfrentar. Tal comportamento é uma forma de comprovar o desenvolvimento desse 

tipo de habilidade (DE CORTE, 2015). 

5 DISCUSSÃO DOS DADOS, LIMITAÇÕES E PROPOSTAS PARA 

TRABALHOS FUTUROS 

Nos estudos se verificam alguns aspectos que identificam a educação virtual 

como um modelo que não oferece as garantias necessárias para realizar processos 

formativos conforme as necessidades do mundo atual. Considera-se uma sociedade 

na qual a aceleração das condições econômicas, técnicas, sociais e culturais 

compreende um fenômeno que afeta diretamente o ambiente do ser humano. Essa 

transformação sobre noção de tempo, aliada a outras variáveis, desencadeia crise e 

incerteza que não é assimilada pela sociedade, justamente por causa de fatores 

derivados de uma educação que é produto de modelos técnico-pedagógicos 

estandardizados. 

5.1 MODELOS PEDAGÓGICOS DESATUALIZADOS 

É indiscutível que o sistema educativo baseado nos modelos do século 

passado já não satisfaz as exigências da época atual, pois a humanidade demonstra 

a necessidade de descartar modelos antigos para instalar uma nova realidade 

(ANDRIUSHCHENKO et al., 2020). Fenômenos como a singularidade, nome dado 

 
21 Tradução nossa. 
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por alguns cientistas para a evolução técnica, trazem consequências tais quais a 

automatização do local de trabalho. Sendo uma mudança com potencial para afetar 

a qualidade da aprendizagem, assim como as habilidades que os estudantes 

necessitam para serem competitivos (PSACHAROPOULOS; PATRINOS, 2018). 

Nessa perspectiva, faz-se necessário um paradigma educativo qualitativamente 

novo e que responda aos desafios do complexo mundo do século XXI (LUKSHA et 

al., 2018). 

Segundo Gómez e Hernández (2015), a educação como fenômeno social 

está submetida à evolução histórica e vai se configurando de forma distinta com o 

passar do tempo e, através do qual, as instituições educativas e as maneiras de 

educar estão mudando. A partir das reflexões teóricas, entende-se que essa 

perspectiva deve evoluir, até o desenvolvimento de novos paradigmas e autores que 

apresentem novos elementos que movam pilares antes tidos como inalteráveis 

(UNIGARRO, 2004, p. 13). Por este motivo, a literatura sobre a temática insiste, há 

vários anos, por uma pedagogia baseada na construção de conexões que aproveite 

os fluxos de informação que existem nas redes para a consolidação de 

comunidades, mediante dinâmicas de colaboração e o intercâmbio de recursos entre 

pessoas (SIEMENS, 2005). É necessário pontuar que a importância dessas redes 

sociais não reside na sua dimensão técnica, mas sim em aspectos como a forma de 

apresentar os conteúdos e o papel do professor e dos alunos (ABARCA-ARAYA, 

2013). Sobre esse último aspecto, as promessas da educação virtual se enfocam 

nas relações entre esses dois atores do processo educativo de uma forma menos 

hierarquizada e mais horizontal e cooperativa (TINIO, 2002), promovendo, dessa 

maneira, o componente social e a aprendizagem entre iguais (HERNÁNDEZ-

SELLÉS et al., 2015), em definitivo, de acordo com Andriushchenko et al. (2020): 

The experts, with the support of facilitators, visualized the possible future 

of education as a symbiosis of individual and collective learning paths that 

connect learners with many learning spaces and educational 

opportunities. 22 (ANDRIUSHCHENKO et al., 2020, p. 77) 

 

 
22 “Os especialistas visualizam o possível futuro da educação como uma simbiose de 

caminhos de aprendizagens individuais e coletivos que conectam os alunos com muitos espaços de 

aprendizagem e oportunidades educativas.” (tradução nossa). 
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A partir desse enfoque, o e-learning está incorporando desenhos pedagógicos 

mais abertos através dos quais diferentes pessoas podem compartilhar conteúdos, 

atividades e experiências em ambientes formais e informais de ensino (GROS 

SALVAT, 2018).  Além disso, para construir uma subjetividade que atenda aos 

desafios atuais (GÓMEZ; HERNÀNDEZ, 2015), é necessário organizar modelos 

educativos que proponham a formação de pessoas criativas e empáticas, isto é, de 

sujeitos que tenham capacidade de escuta de um sentido, ou seja, de humildade 

para superar os dogmatismos e todo tipo de doutrinas, de modo que seja possível 

adaptar-se à pluralização de paradigmas (GÓMEZ; HERNÁNDEZ, 2015, p. 282). 

O mundo contemporâneo necessita de inovações, já que a base de recursos 

da natureza foi amplamente esgotada e somente o potencial inovador do ser 

humano pode mover o mundo adiante (ANDRIUSHCHENKO et al., 2020, p. 80). 

Entende-se que é necessário desafiar ideias preestabelecidas e apresentar 

alternativas à obviedade. Tal meta é possível, caso existam experimentações de 

novas formas de ensino para liberar o pensamento de modelos arcaicos enraizados 

na lógica de que o ensino e a aprendizagem estão relacionados ao ato de falar do 

professor e a escuta é função do aluno, considerando também que a repetição é a 

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

5.2 LIMITAÇÕES DO ESTUDO 

A quantidade de professores entrevistados que corresponde à mostra nega a 

generalização ou transferibilidade para contextos mais amplos. Vale ressaltar que a 

dinâmica da investigação transcorreu em meio a medidas de emergência sanitárias, 

provocadas pela propagação do Covid-19, o que impediu a coleta de dados, como 

pensado anteriormente, em momentos presenciais. Com isso, as respostas dos 

estudantes podem ter se tornado evidências de uma natureza diferente da que 

permite um estudo mais aprofundado do fenômeno. 
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5.3 RECOMENDAÇÕES 

Com base nas informações da revisão bibliográfica, nesta seção são listados 

os requisitos funcionais do Redu. Uma vez que a lista de requisitos se torne estável, 

poderia servir de base para o projeto da arquitetura de referência e, 

consequentemente, para os artefatos do software Redu que permitam o ambiente se 

tornar um suporte com maiores argumentos tecnológicos para o desenvolvimento do 

pensamento crítico. 

5.3.1 Formação de grupos de trabalho baseados em interesses 

Segundo Hernández-Sellés et al. (2015), a aprendizagem colaborativa: 

[...] facilita la creación de comunidades de aprendizaje en las que se 

enfatiza el componente social y de aprendizaje entre iguales, frente a una 

formación más tradicional centrada en el docente como único experto. 

23(HERNÁNDEZ-SELLÉS et al., 2015, p. 147). 

 

Com base nisso, é preciso que o Redu conte com novas funcionalidades para 

que este processo de aprendizagem entre pares se realize. Esta mudança permitiria 

estudantes descobrirem que seus desempenhos nas discussões são menos 

afetados pela dinâmica de poder, já que atualmente se desenvolve dentro de uma 

linha hierárquica preestabelecida. 

É evidente, conforme afirmam Burns e Kösterb (2016), que as instituições e 

comunidades tradicionais foram substituídas por redes mais flexíveis e horizontais, 

nas quais as pessoas são mais independentes e capazes de assumir uma iniciativa 

coletiva. Tais iniciativas são difíceis de entender, pois, provocam diversas 

dificuldades. Por exemplo, um discurso horizontal pode excluir alguns estudantes, 

gerando mais dificuldades para participar das atividades, caso suas características 

se distanciem das que a maioria dos integrantes do grupo de discussão possuam 

(BROADHEAD, 2019). Nesse sentido, Burns e Köster (2016) afirmam que: 

 
23 “[...] facilita a criação de comunidades de aprendizagem nas quais se enfatiza o 

componente social e de aprendizagem entre iguais, frente a uma formação mais tradicional centrada 

no docente como único especialista” (tradução nossa). 
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The combined forces of globalization and increasing individual freedom 

might project the image of an open space where individuals are freely and 

individually moving around. However, the world is not just more global and 

more fluid, it is increasingly interdependent too.24(BURNS; KÖSTER, 

2016, p. 58) 

 

Tendo em conta as considerações anteriores, propõe-se seguidamente uma 

funcionalidade que, a ser incorporada em Redu, poderia provocar um reforço das 

dinâmicas de colaboração que ocorrem nesse ambiente de aprendizagem, este 

dispositivo destina-se a criar grupos de trabalho, de acordo com Eryilmaz et al. 

(2021) formar subgrupos coesos baseados em interesses mútuos, sempre que 

exista um acervo de conhecimento já existente, e estabelecer que as oportunidades 

de colaboração em um espaço de conhecimento compartilhado podem ser 

melhoradas ou revistas. A possibilidade de dividir os estudantes com base em seus 

conhecimentos que no que lhe concerne são sincronizados com seus interesses 

instalados, geralmente leva a um pensamento de ordem superior (JAGADISH, 

2014). 

Nesse contexto caracterizado pela expansão da "modernidade liquida" sobre 

a qual assenta o discurso de Bauman (2013), um dos teóricos que mais contribuiu 

para a construção do acervo teórico que gira em torno das dinâmicas que se 

produzem nas redes, as quais abandonam as tradicionais formas de organização 

hierárquica, deve-se considerar de acordo com Burns e Köster (2016) que: 

Para governar sistemas educativos complexos é necessário educar 

aqueles que governam para que o façam de maneira efetiva em contextos 

complexos. Ensiná-los a usar sua sabedoria prática e improvisação pode 

ser um pequeno passo para isso (BURNS; KÖSTER, 2016, p. 66). 

 

 
24 “As forças combinadas da globalização e a crescente liberdade individual poderiam projetar 

a imagem de um espaço aberto onde os indivíduos se movem livre e individualmente. No entanto, o 

mundo não é apenas mais global e fluido, como também é cada vez mais interdependente.” (tradução 

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

requisitos necessários para formação de grupos (conforme Tabela 5): 

Tabela 5 – Requisitos funcionais de formação de grupos de trabalho baseados em interesses 

Categoria ID Nome Descrição Referências 

Grupos de 

trabalho 

baseados em 

interesses 

RF01 Avaliar interesses e 

estilos de 

aprendizagem 

Sistema, por meio 

de um formulário, 

avalia o usuário para 

identificar aspectos 

relacionados aos 

seus interesses e 

estilos de 

aprendizagem 

(JAGADISH, 2014) 

RF02 Formar grupos Sistema forma 

grupos de usuários 

de acordo com os 

resultados obtidos 

na avaliação 

(JAGADISH, 2014) 

RF03 Postagem de tópico Sistema permite a 

publicação de um 

tópico pelo professor 

para ser debatido 

por grupos de alunos 

(HERNÁNDEZ-

GARCÍA et al., 

2015) 

RF04 Leia e responda às 

postagens 

Sistema permite ler 

e responder às 

publicações dos 

alunos em relação 

ao tema proposto 

(HERNÁNDEZ-

GARCÍA et al., 

2015) 

RF05 Analisar a 

participação 

Sistema analisa a 

participação dos 

alunos no debate 

(HERNÁNDEZ-

GARCÍA et al., 

2015) 

RF06 Mostrar 

desempenho na 

atividade 

Sistema mostra o 

nível de 

desempenho dos 

alunos no debate por 

meio de cores 

(HERNÁNDEZ-

GARCÍA et al., 

2015) 

Fonte: O autor 

5.3.2 Integrar diversos serviços ao ambiente de aprendizagem Redu 

Com o objetivo de articular de maneira mais eficiente as interações 

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

processo de aprendizagem se construa considerando as características 

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

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

indicar que cada indivíduo cresce de forma harmônica, conforme suas 
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possibilidades, à medida em que essa  característica é valorizada e regulada 

(DOMÉNECH, 2009). 

  Neste sentido, para acompanhar o processo evolutivo intelectual de cada 

pessoa, é preciso considerar que o desenvolvimento dos níveis de inteligência 

ocorre em tempos distintos (GARDNER, 2011). 

O Redu, tal como se verifica na literatura, deve enfatizar uma maior 

personalização e acesso a uma gama de ferramentas digitais cada vez mais ampla 

(GARCÍA-HOLGADO; GARCÍA-PEÑALVO, 2017). Conforme indica Llorens (2014), 

esse panorama permite uma evolução dos sistemas de informação tradicionais para 

o que se conhece como ecossistema digital. Termo usado para definir:  

Una comunidad, con métodos educativos, políticas, reglamentos, 

aplicaciones y equipos de trabajo pueden coexistir de manera que sus 

procesos están interrelacionados y su aplicación se basa en los factores 

físicos del entorno tecnológico.  25(LLORENS, 2014, p. 554). 

 

Assumir tal perspectiva permite que o sistema seja capaz de proporcionar 

suporte a processos educativos renovados e adaptados a qualquer contexto ou 

necessidade de formação (GARCÍA-PEÑALVO et al., 2015). 

A possibilidade de integrar o Redu a outras plataformas permite conectar e 

relacionar as distintas ferramentas e serviços para o ensino em principal desafio 

(GARCÍA-PEÑALVO et al., 2015, p. 555).  Com este encaminhamento, é possível 

organizar espaços educativos que ajudem a adequar as necessidades educativas 

individuais com as necessidades da comunidade em evolução (ANDRIUSHCHENKO 

et al., 2020). A reorganização a partir da múltipla conectividade permite que os 

estudantes construam caminhos personalizados de aprendizagem, o que é uma das 

características curriculares mais relevantes de um ecossistema de aprendizagem 

(CHIAPPE et al., 2019). 

Conforme apontam Andriushchenko et al. (2020), é necessário criar 

ferramentas e processos que apoiem a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal 

e coletivo ao longo da vida. Esta providência assegura consistência ao ecossistema 

educativo, incluindo, por exemplo:  

 
25 “Uma comunidade com métodos educativos, políticas, regulamentos, aplicações e equipes 

de trabalho que podem coexistir de tal maneira que seus processos estão interrelacionados e sua 

aplicação se baseia nos fatores físicos do ambiente tecnológico” (tradução nossa). 
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Processes and tools that help define the goals (individual or collective) of 

learners, analyze their motivation to learn and preferred learning formats 

(for example, learning in a competitive environment, in collaboration or 

through individual research; reward based on internal or external rewards, 

etc.)  26(ANDRIUSHCHENKO et al., 2020, p. 92) 

 

A transição de uma organização hierárquica estabelecida em um ambiente 

físico e estruturas de conhecimento para um ambiente em rede e hiper conectado 

requer a gestão do conhecimento pessoal de uma forma eficaz, aberta e sustentável 

(RUBIO ROYO et al., 2018), isso implica, em primeira instância para o caso de 

Redu, um esforço cujo foco está no desenvolvimento tecnológico, segundo García-

Holgado e García-Peñalvo (2018) que 

To provide a platform-independent solution to improve the definition and 

development of learning ecosystems which can adapt to different contexts 

and evolve to cover the changing needs of companies and institutions. 27 

(GARCÍA-HOLGADO; GARCÍA-PEÑALVO, 2018, p. 8) 

 

Segundo García-Holgado e García-Peñalvo (2016), a definição ecossistemas 

tecnológicos consiste num processo complexo com uma vasta gama de requisitos, 

razão pela qual os esforços para incorporar uma infraestrutura estável que influencie 

o seu desempenho e funcionamento (DONG et al., 2009) leva a considerar a 

computação na nuvem como um sistema de armazenamento remoto e distribuído 

que fornece infraestrutura como serviço (FATIMA EZZAHRAA; MOHAMED; 

ABDELHAMID, 2020). Dentro do leque de opções que solucionam a complexidade 

exigida pela construção dos ecossistemas tecnológicos, encontram-se também os 

denominados mashups, que são aplicações que combinam dados de múltiplas 

fontes em uma única ferramenta para criar um todo que é maior que a soma das 

suas partes (ESSEX, 2009). 

 
26 “Processos e ferramentas que ajudam a definir os objetivos (individuais ou coletivos) dos 

alunos, analisam sua motivação para aprender e formatos de aprendizagem preferidos (por exemplo, 

aprender em ambiente competitivo, em colaboração ou mediante investigação individual; recompensa 

baseada em recompensas internas ou externas etc.)” (tradução nossa). 

27 “Proporcione uma solução independente de plataforma para melhorar a definição e o 

desenvolvimento de ecossistemas de aprendizagem que possam adaptar-se a diferentes contextos e 

evoluir para satisfazer as necessidades em mutação das instituições.” (tradução nossa). 
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Além de considerar algumas opções tecnológicas para estruturar um 

ecossistema tecnológico e, levando em consideração as características atuais do 

Redu, essa proposta apresenta uma lista de requisitos que podem servir de base 

para o projeto da arquitetura de referência e, consequentemente, para o 

desenvolvimento dos artefatos de software que aumentam as funcionalidades do 

Redu, em relação ao desenvolvimento do pensamento crítico. 

Dentro do leque de possibilidades que se podem encontrar para favorecer a 

aprendizagem dos alunos a partir da interligação do Redu com outras plataformas, 

considerou-se necessário propor a implementação de uma agenda, pois a gestão do 

tempo é um dos maiores desafios enfrentados por quem estuda na modalidade 

online (VAN; ELEN, 2017) e que é um aspecto fundamental na autorregulação da 

aprendizagem nesses ambientes. 

Para conferir ao aluno um certo grau de controle sobre sua própria 

aprendizagem, considerou-se pertinente estabelecer um vínculo entre o Redu e os 

recursos multimídia, pois as características desses recursos podem criar ambientes 

de aprendizagem flexíveis e interativos que possibilitem o desenvolvimento de 

competências. metacognitivo, adaptando-se aos propósitos de aprendizagem de 

cada aluno (GARCÍA-VALCÁRCEL, 2016). 

Nesta proposta também destaca a importância de implementar 

funcionalidades que possibilitem ao aluno uma gestão consciente da linguagem por 

meio de ferramentas como o e-mail, através das quais o aluno, por meio da escrita, 

pode organizar seu pensamento e desenvolver novos conhecimentos (VALERY, 

2000). 

Para possibilitar ao aluno um certo grau de controle sobre sua própria 

aprendizagem, considerou-se pertinente estabelecer um vínculo entre o Redu e os 

recursos multimídia, pois as características desses recursos podem criar ambientes 

de aprendizagem flexíveis e interativos que possibilitam o desenvolvimento de 

competências metacognitivas, adaptando-se aos propósitos de aprendizagem de 

cada aluno (GARCÍA-VALCÁRCEL, 2016). 

Por fim, considerando que a autorregulação do processo de aprendizagem do 

aluno é um aspecto fundamental para desenvolver o pensamento crítico, é 

pertinente recomendar o desenvolvimento e implementação de funcionalidades que 

permitam seu desenvolvimento por meio de estratégias que incluem a definição de 

objetivos de aprendizagem, as propostas de atividades de aprendizagem e a 
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identificação de necessidades de treinamento para ajustar aqueles detalhes que 

impedem atingir os objetivos de aprendizagem propostos (YARNALL et al., 2019). 

 Para tal efeito, foi feita uma simbiose entre as abordagens apresentadas por 

García-Holgado e García-Peñalvo (2016) que retomam o padrão de camadas 

definido por Buschmann et al. (1996), o qual descreve a arquitetura lógica de um 

ecossistema tecnológico independentemente da implementação física do sistema. 

Inclui, também, a metodologia e o fator humano como elementos do ecossistema, 

juntamente com alguns dos recursos propostos na infraestrutura do ecossistema de 

Alicia García-holgado, Marcos-Pablos e García-Peñal (2019), cujo objetivo é apoiar 

os processos de aprendizagem e a gestão do saber para desenvolver e aprimorar as 

competências das pessoas em uma área específica do conhecimento. 

Especificamente, propõe-se a implementação de um módulo de autenticação 

para centralizar a gestão de usuários através de uma API Redu que permite a 

vinculação desse ambiente com diferentes ferramentas que se concentram em 

permitir aos usuários acessar às informações distribuídas em diferentes formatos, 

definir eventos como reuniões virtuais, estabelecer a comunicação com os 

integrantes de um curso por e-mail e a possibilidade de acompanhar e apoiar os 

processos de tomada de decisão dos professores em relação ao desempenho de 

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

Tabela 6 – Requisitos funcionais do ecossistema Redu 

Categoria ID Nome Descrição Referências 

Autenticação RF07 Login Sistema permite que 

o usuário entre, por 

meio de login de 

terceiros, a partir do 

Google com OAuth 

2.0, para acessar os 

endpoints da API 

REST do Redu 

 

Sistema solicita ao 

usuário acesso à 

API do calendário 

 

Sistema solicita ao 

usuário acesso à 

API de e-mail 

 

Sistema solicita ao 

usuário acesso à 

API de drive 

(ALICIA GARCÍA-

HOLGADO; 

GARCÍA-PEÑALVO, 

2016) 
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Agenda RF08 Definir eventos Sistema permite 

estabelecer eventos 

aos professores e 

alunos 

(SANTOSO et al., 

2021) 

RF09 Definir encontros Sistema permite 

definir reuniões 

virtuais 

(videochamadas) 

através de eventos. 

 

O número mínimo de 

usuários conectados 

simultaneamente é 

50 

RF10 Restrição de evento Sistema restringe a 

criação de vários 

eventos ao mesmo 

tempo para um 

usuário 

Correio 

Eletrônico 

RF11 Visualizar e-mails Sistema permite 

visualizar os e-mails 

disponíveis na conta 

associada à 

autenticação 

(VALERY, 2000) 

RF12 Filtrar e-mails Sistema permite 

filtrar os e-mails por 

palavras-chave, 

relacionadas para 

um certo curso 

RF13 Enviar e-mails Sistema permite que 

o usuário selecione 

um destinatário 

relacionado a um 

determinado curso e 

envie um e-mail 

RF14 Receber e-mails Sistema permite que 

o usuário receba e-

mails de usuários 

associados a um 

determinado curso 

RF15 Redirecionar para 

aplicativo 

Sistema permite 

redirecionar para o 

aplicativo de e-mail 

clicando em um dos 

e-mails listados 

Documentos e 

recursos 

multimídia 

RF16 Visualizar recursos 

multimídia 

Sistema permite 

visualizar os 

recursos multimídia 

disponíveis no drive 

da conta associada 

na autenticação 

(GARDNER, 2011) 
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RF17 Atribuir recursos Sistema permite que 

os usuários atribuam 

e/ou associem 

recursos multimídia 

a cursos específicos 

Fonte: O autor 

5.3.3 Sistema de andaime adaptativo 

O desenho de estratégias que otimize a capacidade de aquisição do 

conhecimento dos estudantes nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem, por meio da 

imitação de ações que, de outro modo, seriam feitas pelo professor em um 

determinado espaço físico de ensino, inclui fornecer feedback ao aluno, além de 

tratamento diferenciado que considerem aspectos diversos, como seus 

conhecimentos prévios, ritmos e estilos cognitivos. Atender a essas complexas 

exigências demanda, segundo indica Janson, Söllner e Leimeister (2020), a 

implementação da técnica de andaimes aperfeiçoados pela tecnologia. Wood, 

Bruner e Ross (1976) descrevem o andaime como instrução temporal, ou seja, é um 

apoio para que os alunos superem os desafios dentro de sua zona de 

desenvolvimento próximo e ajustem as rotas e experiências de aprendizagem 

individuais.  

Implementar um serviço de andaimes nos ambientes de aprendizagem 

impede que o estudante se sinta desassistido frente a uma atividade de 

aprendizagem. Segundo Vargas e Martínez (2010), para navegar em ambientes 

virtuais, exige-se do estudante: 

Tomar ciertas decisiones sobre qué y cómo aprender, además de 

seleccionar el uso de una estratégia. Específicamente, los estudiantes 

necesitan analizar la tarea de aprendizaje, fijar metas, determinar la 

estrategia a utilizar, valorar la eficacia de la estrategia para alcanzar la 

meta y evaluar su nivel de comprensión sobre la temática de estudio, 

entre otras.  28(VARGAS; MARTÍNEZ, 2010, p. 18) 

 
28 “Tomar certas decisões sobre o que e como aprender, além de selecionar e determinar o 

uso de uma estratégia. Especificamente, os estudantes precisam analisar a tarefa de aprendizagem, 

fixar metas, avaliar a eficácia da estratégia para alcançar a meta e avaliar seu nível de compreensão 

sobre a temática de estudo, entre outras.” (tradução nossa). 
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Para resolver a necessidade de um acompanhamento e uma retroalimentação 

diferenciada para os estudantes durante seu processo de aquisição de um 

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

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

alternativa tecnológica que proporciona método interativo com a finalidade de avaliar 

o progresso dos estudantes e, assim, proporcionar retroalimentação em resposta às 

suas diferentes necessidades (KIM; HANNAFIN, 2011, p. 408).  

Os andaimes exigem que o sistema análise e emita diagnóstico, 

continuamente, acerca da compreensão dos estudantes e ofereçam a possibilidade 

de intensificar ou delimitar sugestões de aprendizagem. Tais argumentos contribuem 

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

cada vez mais personalizadas (conforme Tabela 7).  

Tabela 7 – Requisitos funcionais de andaimes adaptáveis 

Categoria ID Nome Descrição Referências 

Andaimes 

adaptáveis 

RF26 Notificar objetivos de 

aprendizagem e 

atividades 

Sistema mostra ao 

usuário os objetivos 

de aprendizagem e 

as atividades a 

serem realizadas 

(VARGAS; 

MARTÍNEZ, 2010) 

RF27 Identificar estilos Sistema, através de 

um formulário, 

realiza um processo 

de diagnóstico do 

usuário para 

identificar seus 

estilos de 

aprendizagem 

(KIM; HANNAFIN, 

2011) 

RF28 Aumente ou diminua 

o suporte durante o 

processo de 

aprendizagem 

Sistema permite ao 

usuário intensificar 

ou diminuir a 

presença do 

software durante seu 

processo de 

aprendizagem 

(NOROOZI et al., 

2018) 

RF29 Sugira atividades de 

aprendizagem 

Com base nas 

respostas do 

usuário, o sistema 

sugere estratégias 

para desenvolver 

atividades de 

aprendizagem 

(horários de estudo, 

atividades 

individuais ou em 

grupo) 

(VARGAS; 

MARTÍNEZ, 2010) 

 

 



77 

 

 

RF30 Avaliar o processo 

de aprendizagem 

Sistema avalia o 

progresso de 

aprendizagem do 

usuário para 

identificar suas 

dificuldades e dar-

lhes suporte 

(monitora os 

recursos 

consultados e 

verifica o percentual 

de desenvolvimento 

das atividades) 

(MOLENAAR; VAN 

BOXTEL; 

SLEEGERS, 2010) 

RF31 Aumente ou diminua 

o suporte durante o 

processo de 

aprendizagem 

Sistema permite ao 

usuário intensificar 

ou diminuir a 

presença do 

software durante seu 

processo de 

aprendizagem 

(KIM; HANNAFIN, 

2011) 

(NOROOZI et al., 

2018) 

Fonte: O autor 

5.4 PROPOSTA PARA FUTUROS TRABALHOS 

A vinculação de um grupo de controle e um grupo experimental em um projeto 

de investigação relacionado com o desenvolvimento do pensamento crítico em 

Ambientes Virtuais de Aprendizagem poderia gerar maiores evidências sobre as 

estratégias que promovam o pensamento crítico, produzindo, assim, novas ideias 

que incorporem melhorias em ambientes educativos virtuais. 

Desse modo, se faz necessária a existência de mais investigações que 

permitam desenvolver sistemas, através dos quais os ambientes de aprendizagem 

consigam monitorar e retroalimentar os estudantes, de forma distinta. Conclui-se, 

assim, que a ausência de elementos de apoio mais contundentes aos estudantes 

durante seu processo de aprendizagem é notória. Do mesmo modo, é perceptível 

que se deve incursionar no estudo de modelos de andaime adaptativo em potencial 

para responder a essas questões. 

6 CONCLUSÃO 

A presente investigação teve como objetivo analisar as estratégias usadas 

pelos docentes para desenvolver o pensamento crítico dos estudantes de uma 
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escola pública de ensino médio, na cidade do Recife, Pernambuco, Brasil. Tendo 

como objeto de estudo as discussões assíncronas baseadas em texto, através do 

gênero textual digital denominado mural, modalidade que integra as ferramentas do 

ambiente virtual de aprendizagem Redu. Durante a pesquisa, por meio do método 

de triangulação dos dados, foram analisadas informações de diferentes naturezas.  

Convém registrar que os episódios mais significativos encontrados no mural 

da plataforma consideraram as discussões assíncronas entre professores e 

estudantes, bem como as expressões dos professores obtidas durante as 

entrevistas realizadas. Os resultados dos dados analisados possibilitam afirmar que 

algumas das estratégias usadas pelos docentes correspondiam às encontradas na 

literatura especializada. 

Observou-se também que a análise das estratégias serviu para identificar as 

funcionalidades do Redu que impulsionam o desenvolvimento do pensamento crítico 

através da mediação, interação, colaboração e também por meio de ambientes, para 

criar situações de reflexão com as características técnicas que obscurantizam a sua 

evolução, que estão relacionadas com uma relação assimétrica entre professor e 

alunos, as limitações para trabalhar em equipe, os poucos espaços para favorecer 

diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e um acompanhamento e feedback 

deficientes dos alunos. 
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APÊNDICE A – TERMO DE CONSENTIMENTO 
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APÊNDICE B – CONJUNTO DE PERGUNTAS REALIZADA NAS ENTREVISTAS 

COM OS PROFESSORES 

Coleta: Gravação de videochamada 

População: Professores de ensino médio 

Roteiro: 

● Apresentação e breve descrição do experimento; 

● Solicitar permissão para gravar a entrevista; 

● Sugerir que o professor pense em voz alta (descrever as ações). 

 

A entrevista realizada girou em torno das seguintes questões centrais: 

1. Qual é a mudança que você espera em seus alunos por meio de suas 

metodologias? 

2. Qual o seu papel nas estratégias didáticas propostas? 

3. Como você combina suas estratégias para favorecer o processo 

formativo de seus alunos? 

4. Quais são os critérios de avaliação para suas atividades de 

aprendizagem? 

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