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Durante demasiado tempo, nos fizeram crer que a
educacdo consiste em um jogo de distanciamento, como se
0 saber se dissesse sozinho, através de nossos labios.
Durante demasiado tempo, nos fizeram acreditar que havia
palavras mais dignas que outras, como se a legitimidade
de uma voz viesse do lugar que se conseguiu ocupar na
estrutura. Durante demasiado tempo, nos colocaram
paradigmas despersonalizados de expressao, como se 0S
conceitos fluissem por sua conta. Durante demasiado
tempo, nos negaram as emocdes no dizer, os contextos do
dizer, a beleza do dizer. Durante demasiado tempo, nos
foram deslinguando: silenciando, empobrecendo nossa
expressdo, despoetizando-a, tirando-lhe vida. Durante
demasiado tempo, nos impuseram modelos inalcancaveis,
diante dos quais nossa experiéncia aparecia como uma
balbuciacdo incompreensivel. Durante demasiado tempo,
nos assinalaram um lugar no sistema condenado a nao
criar cultura e conhecimentos, a ndo aventurar ideias e
palavras. Durante demasiado tempo, nos forcaram a nos
subestimar, a incorporar — no profundo de nosso ser —
deslegitimacdes devastadoras (CASTILLO, 2014).



RESUMO

A Educomunicacao apresenta-se como nucleo de estudo e andlise desta dissertacdo. Com
carater descritivo e exploratorio, o estudo compreende as contribui¢fes da Educomunicagao
para 0 ensino de Lingua Inglesa no Ensino Médio. O problema de pesquisa parte das
dificuldades enfrentadas por professores de Lingua Inglesa em desenvolver significativamente
0 processo de ensino e aprendizagem. Apresenta-se como questdo de pesquisa: Em que as
perspectivas educomunicativas podem contribuir no processo de ensino e aprendizagem de
Lingua Inglesa no Ensino Médio? Em tempos de discussdes acerca do futuro da educacao e
das transformacdes sociais e tecnoldgicas, é imprescindivel repensar as praticas pedagdgicas
concernentes ao ensino de Lingua Inglesa no Ensino Médio. O campo de conhecimento da
Educomunicagdo € um paradigma em construcdo que potencializa a¢gdes comunicativas no
processo educativo. Esta pesquisa de mestrado foi desenvolvida ponderando essa dimensédo da
Educomunicacdo como pertinente para as reflexdes acerca do ensino de Lingua Inglesa. O
objetivo geral € compreender em que as perspectivas educomunicativas podem contribuir no
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa no Ensino Médio. Trata-se de uma
investigacdo qualitativa que se inicia com o estudo de referenciais tedricos que sustentam as
areas da Educomunicacgdo: Soares, I. (2002, 2011, 2014a, 2014b), Freire (1967, 1983, 1987,
1988, 2007), Kaplun (2002, 2011, 2014), Sartori (2010, 2014), Orozco Gémez (2011a, 2011b,
2014), Martin-Barbero (1996, 2002, 2011a, 2011b); da Lingua Inglesa: Barcelos (2004,
2010), Basso (2010), Dutra (2010), Leffa (1999, 2011, 2012), Lima et al. (2010), Paiva
(2003), Siqueira K. (2011) e Siqueira S. (2010). A segunda etapa destina-se a incursdo ao
campo empirico, pesquisando professores, por meio de entrevistas semiestruturadas, e
estudantes, mediante aplicacdo de questionario. Para a analise dos dados optou-se pela anélise
de conteldo de Bardin (2016). De acordo com a pesquisa, professores demonstram as
incertezas referentes as praticas pedagdgicas e os inumeros desafios que encontram.
Estudantes apontam para o desejo de comunicagdo. Os contelidos e metodologias atuais do
ensino de Lingua Inglesa, por vezes, parecem ndo fazer sentido e ndo alcancam
expressivamente 0s objetivos planejados. As formas de compreensdao dependem do quanto o
objeto de estudo faz sentido as realidades dos estudantes. Conjecturamos as possibilidades de
as praticas educomunicativas promoverem mais significado na elaboracdo de sentidos
significativos para os saberes compartilhados nas aulas de Linguas.

Palavras-chave: Educomunicacao. Ensino Médio. Ensino de Lingua Inglesa.



ABSTRACT

Educommunication is presented as the nucleus of study and analysis of this dissertation. With
a descriptive and exploratory character, the research theme comprises the contributions of
educommunication to the English teaching language in High School. The research problem
stems from the difficulties faced by English Language Teachers in developing the teaching
and learning process significantly. It is presented as a research question: In which
perspectives can educommunication contribute to the process of teaching and learning English
Language in High School? In discussions times about the future of education and social and
technological transformations, it is essential to rethink the pedagogical practices concerning to
the English language teaching in High School. The knowledge field of educommunication is a
paradigm under construction that potentiates communicative acts in the educational process.
This masters research was developed considering this dimension of educommunication as
pertinent to the reflections about the English Language Teaching. The general objective is to
understand in which perspectives can educommunication contribute to the process of teaching
and learning English Language in High School. It is a qualitative investigation that begins
with the study of theoretical references that support the areas of educommunication: Soares, I.
(2002, 2011, 2014a, 2014b), Freire (1967, 1983, 1987, 1988, 2007), Kaplin (2002, 2011,
2014), Sartori (2010, 2014), Orozco Gomez (2011a, 2011b, 2014), Martin-Barbero (1996,
2002, 2011a, 2011b); of English Language: Barcelos (2004, 2010), Basso (2010), Dutra
(2010), Leffa (1999, 2011, 2012), Lima et al. (2010), Paiva (2003), Siqueira K. (2011) e
Siqueira S. (2010). The second stage is aimed at the empirical field, researching teachers,
through semi-structured interviews, and students, through the application of a questionnaire.
For the data analysis we opted for the content analysis of Bardin (2016). According to the
research, teachers demonstrate the uncertainties regarding to pedagogical practices and the
numerous challenges they face. Students point to the desire of communication. The current
contents and methodologies of English Language teaching, sometimes, do not seem to make
sense and do not achieve expressly the planned objectives. The forms of understanding
depend on how much the object of study makes sense to their realities.

Keywords: Educomunication. High School. English Language Teaching.
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INTRODUCAO

A Educomunicacéo é trazida como tema central deste estudo que investiga a e suas
aproximacdes com o0 ensino de Lingua Inglesa na etapa final da Educacdo Basica,
apresentando-se sob o titulo “Educomunicacdo: elementos para um novo olhar para o ensino
de Lingua Inglesa no Ensino Médio”. O estudo comp&e uma pesquisa de dissertacdo do curso
de Mestrado em Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC), vinculado a Linha de Pesquisa 1 —
Politicas e Processos Formativos em Educacio, na Area de Concentracdo Educacéo, Cultura e
Politicas Publicas. Este tema é considerado relevante a pesquisadora, uma vez que 0 ensino
de Lingua Inglesa, na educacdo formal, de maneira geral, ndo consegue desenvolver as
competéncias necessarias para a aprendizagem da Lingua Estrangeira. De encontro ao
problema suscitado, a area de conhecimento da Educomunicacdo se evidencia como um
campo em potencial para o contexto escolar, fomentando agdes comunicativas no processo
educativo e, assim, possibilitando ao estudante protagonizar sua aprendizagem e formar-se em
sua integralidade como cidadao autdnomo, emancipado e critico.

Historicamente, o que se tem ouvido, informalmente, de muitos alunos e ex-alunos é
que, apesar de terem estudado inglés durante anos, ndo dominam sequer de forma razoavel a
lingua, nem para interpretacdo de textos e, tampouco, para a comunicacao. Isto se agrava no
decorrer dos anos, quando o grau de dificuldades tende a aumentar e eles, em grande maioria,
ndo conseguem compreender e assimilar, ao menos, o nivel basico de aprendizagem. Assim,
quando chegam ao Ensino Médio, se deparam com um complexo curriculo pautado em regras
gramaticais, leitura e interpretacdo de textos. Curriculo este que é elaborado com contelidos
basicos que partem da premissa de que seus aprendizados prévios, no Ensino Fundamental,
foram satisfatérios e que atenderdo aos requisitos necessarios a construcao do conhecimento
da disciplina de Lingua Inglesa no Ensino Médio.

Desta forma, surgem reflexdes constantes considerando que o objetivo de apropriar-
se dos codigos linguisticos de determinada lingua é estabelecer comunica¢do com outros e
instigar o exercicio da cidadania, do reconhecimento e do respeito as mais variadas culturas.
Tais reflexdes partem da indagacdo de como as aulas de Lingua Inglesa poderiam ser
planejadas, executadas, observadas e constantemente avaliadas a fim de se tornarem mais
significativas. Isso possibilitaria aos estudantes a construcdo coletiva de sentido, de maneira a

alcancarem um nivel de conhecimento em que se sintam encorajados a estabelecer, no
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minimo, comunicacdo oral e compreensdo escrita com senso de criticidade e autonomia,
enquanto sujeitos sociais.

Nessa perspectiva, considero comungar de angustias iguais, ou semelhantes, as dos
meus colegas de profissdo. Sinto-me, por muitas vezes, frustrada por ndo conseguir
proporcionar sentido, significado e motivacdo aos estudantes da Lingua Inglesa, nessa etapa
de formacéo escolar. O que os estudantes deveriam aprender ndo lhes interessa, dada a forma
de abordagem e a lista de contetdos basicos definidos.

Isto posto, considerando as justificativas acima, surgiu o problema de pesquisa a ser
estudado: Em que as perspectivas educomunicativas podem contribuir no processo de ensino
e aprendizagem de Lingua Inglesa no Ensino Médio? Desta forma, na busca de ofertar novas
perspectivas para as praticas de Lingua Inglesa no Ensino Médio, promovendo a reflexdo de
todos noés, educadores e profissionais ligados a area da educacdo, trazemos como objetivo
geral do estudo: compreender em que as perspectivas educomunicativas podem contribuir no
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa no Ensino Médio. Logo, para alcancéa-
lo, apresentamos como objetivos especificos: Conhecer aspectos da Educomunicacdo e
principais referenciais tedricos; Reconhecer concepcBes educomunicativas e suas relacfes
com o Ensino Médio; e, por fim, Compreender a perspectiva de professores e alunos acerca
das aulas de Lingua Inglesa no Ensino Médio. A partir de tais objetivos é possivel considerar
a hipotese de que, a partir do planejamento com praticas educomunicativas nas aulas de
Lingua Inglesa, o processo de ensino e aprendizagem da lingua estrangeira tem uma nova
possibilidade de buscar ser mais significativo, interessante e motivador, para os estudantes do
Ensino Médio.

Nesse contexto de estudo de linguas e a¢cdes comunicativas, compreendemos que a
comunicacdo € um ato inerente a propria existéncia do homem. Contudo, observamos
historicamente varias mudancas, transformacdes e evolucBes do processo comunicativo,
rompendo barreiras, fronteiras e tornando-se, cada vez mais, um movimento universal
comunicativo. Esta assertiva € endossada quando comparamos a comunicacao a distancia, nos
séculos anteriores [que dependia exclusivamente dos meios de transporte], com a
comunicacdo instantanea, por meio digital, emergente nos ultimos anos. Deste modo,
inimeros setores, comunidades e culturas, progressivamente, passam a aderir as inovagoes
comunicativas que se apresentam junto ao advento tecnoldgico digital.

O uso e a influéncia das tecnologias da comunica¢do nas formacGes pessoais e
profissionais das novas geracOes estdo cada vez mais evidentes e necessitam ser

compreendidas e desenvolvidas para que seus processos educativos sejam significativos e



14

.capazes de atingirem seus objetivos. Com as varias mudangas comunicativas, percebe-se a
necessidade de o sistema educativo aderir e passar a integrar ativamente esse movimento.
Assim surge a Educomunicagdo, como um campo de interface entre comunicacdo e educacao,
vindo a privilegiar a aproximacao da juventude com areas de conhecimento que, além de
serem necessarias, precisam estar carregadas de sentido, para que este sentido tenha a
capacidade de despertar seus interesses e motivagoes.

Por estas razfes, o processo de investigacdo € pautado em pesquisa qualitativa com
estudos bibliograficos de autores das areas da educacdo e comunicacdo, como Soares, |.
(2002, 2011, 2014a, 2014b), Freire (1967, 1983, 1987, 1988, 2007), Kaplun (2002, 2011,
2014), Sartori (2010, 2014), Orozco Gomez (2011a, 2011b, 2014), Martin-Barbero (1996,
2002, 2011a, 2011b) entre outros. Incluimos, da mesma forma, as referéncias brasileiras do
ensino de Lingua Inglesa, tais como: Barcelos (2004, 2010), Basso (2010), Dutra (2010),
Leffa (1999, 2011, 2012), Lima et al. (2010), Paiva (2003), Siqueira K. (2011) e Siqueira S.
(2010). Também pesquisamos 0s seguintes documentos normativos da educacgdo brasileira:
Constituicdo Federal Brasileira (1988), Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (1996), Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) (2000), OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM) (2006), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (DCNs) (2013),
Formacdo de Professores do Ensino Médio (2014) e Base Nacional Comum Curricular do
Ensino Médio (BNCC) (2018 — em tramitagdo).

Posteriormente, o estudo encaminhou-se para a pesquisa de campo, por meio de
entrevistas semiestruturadas e questionarios com docentes e discentes, respectivamente, de
Lingua Inglesa no Ensino Médio, para melhor compreender o que pensam e como se sentem
no que se refere a tematica em questdo. Esta pesquisa, ap6s aprovada no exame de
qualificacdo, foi encaminhada para analise do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNIPLAC, e, somente apds sua aprovacdo, iniciaram-se as observacdes, entrevistas e
analises.

A dissertacdo estd organizada em secOes, de maneira a contemplar os objetivos
elencados. Inicialmente, sdo abordos os referenciais tedricos concernentes ao estudo acerca
dos conceitos e perspectivas que fundamentam e norteiam o0 recente campo da
Educomunicacéo, discorrendo a respeito da origem e da trajetdria historica da temaética, sua
difusdo no Brasil e na América Latina, bem como sobre o pensamento de estudiosos e
pesquisadores latino-americanos referente as suas concepgdes educacionais, no que concerne

a esta pesquisa.
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Na secdo seguinte, direcionamos a pesquisa para o componente curricular da Lingua
Inglesa nas préticas escolares, cuja relevancia vem numa ascensdao crescente no contexto
escolar com vistas ao desenvolvimento da cidadania e do reconhecimento das relacbes num
ambito global e a aceitacdo da diversidade cultural. Nesta secdo, destacam-se as concepcdes
de préticas comunicativas de inglés, bem como as crengas que podem interferir no processo
de aprendizagem. Na sequéncia, analisamos as possibilidades de inovacbes praticas
pedagdgicas para o professor no contexto do século XXI e, também, é arrazoada a tematica
das tecnologias digitais, as quais ja se tornaram realidade no contexto educacional, bem como
em grande maioria dos segmentos da sociedade.

Dando continuidade a esta tematica, a proxima parte direciona o foco para 0s
documentos e leis que regem o Ensino Médio brasileiro, principalmente a Lei de Diretrizes e
Bases, os Parametros Curriculares Nacionais, as OrientacGes Curriculares para o Ensino
Médio e a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (em tramitacdo durante este
estudo), concernentes a Lingua Inglesa; observa as politicas publicas por um prisma
educomunicativo; considera as possibilidades da interdisciplinaridade nas praticas
educomunicativas no ambiente escolar; aborda a questdo da cidadania como um objetivo
primordial, convergente entre os objetivos do ensino de Lingua Inglesa no Ensino Médio e o0s
paradigmas educomunicativos e, por fim, traz um olhar para o desenvolvimento do
protagonismo juvenil como forma de intervencgéo destes atores nas suas realidades em ambito
local e global, além de argumentar a respeito da importancia atribuida ao dialogo nesse
cenario.

Seguindo a jornada da pesquisa, a quarta se¢ao esta destinada a descrever as escolhas
e trajetorias metodoldgicas definidas para esta pesquisa dissertativa, o delineamento e a
trajetdria da pesquisa, a caracterizacdo de sujeitos, locais, instrumentos de coleta e de analise
de dados.

Na continuidade, o quinto item trata da descricdo e analise dos dados coletados,
considerando as seguintes categorias: concepcOes sobre as aulas de inglés; concepcbes de
aprendizagem; conhecimentos dos discentes sobre os objetivos normatizados do ensino de
inglés no Ensino Médio; e aproximagdes dos conceitos e percepcBes dos sujeitos com o
paradigma da Educomunicacdo. Estas categorias contam, ainda, com as seguintes
subcategorias, distribuidas entre as categorias supra listadas: praticas pedagogicas; recursos
didaticos e tecnoldgicos; praticas individuais ou coletivas; desenvolvimento da aprendizagem;
aprendizado significativo; motivagcdo e interesse; LDB, PCNEM, DCNEM, BNCC;

interdisciplinaridade; construgdo coletiva de conhecimento; mediacdo do professor;
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protagonismo; relagdo dialdgica horizontal; cidadania; autonomia; autoria, respeito matuo. O
fechamento dos estudos é elucidado pelas consideragdes finais.

Os estudos que seguem perquirem a Educomunicacao, sua origem, sua historia, seus
conceitos, suas praticas, buscando a compreensdo do paradigma que compde esta interface
entre educacdo e comunica¢do, num ambiente de interacdo dialdgica, investigando suas
possibilidades no contexto escolar, especificamente, nas aulas de Lingua Inglesa no Ensino

Médio da educacdo publica.
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1 ASPECTOS DA EDUCOMUNICACAO

Esta primeira secdo busca imergir nos conceitos de Educomunicacéo,
compreendendo sua histdria, sua area de atuacdo, seus pilares precursores, pesquisadores,
difusores, pensadores e estudiosos que a retroalimentam e propagam em sua abrangéncia
enquanto recente area de conhecimento. Busca-se conhecer e compreender 0s espacos de
interacdo e interlocucdo que se constituem em ecossistemas comunicativos, viabilizadores de
praticas educomunicativas e, por conseguinte, a proficua contribuicdo de educadores e
comunicadores latino-americanos para alicercar a concepgdo tedrica deste campo em
construcgéo.

Educacdo e comunicacdo sdo areas de estudo bastante antigas e abrangentes. No
entanto, com as constantes transformacbes da sociedade e diversas inovacfes que as
acompanham, a interface entre os dois campos de conhecimento, fundindo a Educacdo e a
Comunicacdo em Educomunicacdo, passou a ser uma demanda tangente ao contexto social do
século XXI. A Educomunicacdo ‘“apresenta-se, hoje, como um excelente caminho de
renovacdo das praticas sociais que objetivam ampliar as condi¢des de expressao de todos 0s
segmentos humanos, especialmente da infancia e da juventude” (SOARES 1., 2011, p. 15).

A Educomunicacdo, enquanto campo dialdgico transdisciplinar, visa inovar as
préticas educativas por meio de processos comunicativos que sejam capazes de aproximar a
juventude e a escola, um tanto distantes. Para a Associacdo Brasileira de Pesquisadores e
Profissionais em Educomunicacdo (ABPEducom), fundada em 2012, a Educomunicacdo é

entendida como

um paradigma orientador de praticas sécio-educativo-comunicacionais que tém
como meta a criacdo e fortalecimento de ecossistemas comunicativos abertos e
democraticos nos espacgos educativos, mediante a gestdo compartilhada e solidaria
dos recursos da comunicacdo, suas linguagens e tecnologias, levando ao
fortalecimento do protagonismo dos sujeitos sociais € ao consequente exercicio
pratico do direito universal a expressdo (ABPEDUCOM, 2017).

A ABPEducom reconhece este conceito de Educomunicagdo como um movimento
social de resisténcia, com destaque para a educagdo popular, desde a década de 1960. O
campo da Educomunicacgdo, a partir de sua instituicdo pelo Nacleo de Comunicagdo e
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (NCE/USP), em 1999, tem como seu principal
desafio ser reconhecido e tornar-se referéncia para as politicas publicas educacionais,
objetivando o exercicio da cidadania, com énfase a sustentabilidade, a salde e a diversidade.

Dados da ABPEducom (2017) apontam para os esforgos académicos que vém sendo
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empreendidos com o intuito de difundir seus estudos e suas préticas, ultrapassando mais de
200 dissertacgdes e teses disponiveis no banco de dados da CAPES, entre 1999 e 2016.

Nesta perspectiva, no artigo “Educomunicacdo: o que € isto?”, o filésofo Donizete
Soares (2006) considera Educomunicacao para além da unido de duas palavras: ele atenta para
0 desvelamento de um terceiro e importante termo: a acdo. Porquanto, Soares, D. (2006, p.
1), explica:

Trata-se, entdo, de um espaco no qual transversa saberes historicamente
constituidos. Como um tabuleiro no qual se lancam pedras para, com elas, construir
grandes lances — assim se apresenta esse novo campo. Nao importa a origem das
pecas, assim como ndo se privilegia quem possa colocé-las ali. Seja qual for o tipo
ou a forma de conhecimento, o campo ndo somente tem condi¢Oes de recebé-lo,
mas, sobretudo, de promover o diadlogo com ele e dele com os outros. Isto é: se ha —
ou tem de haver — algo que particulariza, caracteriza ou é especifico desse campo
chamado de Educomunicacdo € a sua capacidade de entrecruzar saberes,
promovendo a interlocucdo ou a conversa entre 0s que constroem e/ou se utilizam
desses saberes.

Faz-se necessario esclarecer que o conceito/campo da Educomunicacdo é amplo e
complexo e, portanto, ndo se restringe ao uso de ferramentas das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo na escola. Enquanto area de conhecimento, a Educomunicacdo tem sua esséncia
nas interacGes e relacBes sociais, por onde convergem a educacdo e a comunicacdo, com
especial atencdo para a juventude que se apresenta na atualidade e suas necessidades de
expressar as proprias ideias.

Outrossim, vivemos um periodo em que a evasao permeia 0 cenario escolar
brasileiro, principalmente no Ensino Médio. Ademais, aqueles que permanecem nao
encontram, em sua maioria, significado no que lhes é tentado ensinar e, consequentemente,
isto acaba ndo se refletindo em aprendizagem. Nesse sentido, é pertinente destacar a
constatacdo feita por Sayad (2011), quando destaca que um numero consideravel de jovens
que iniciam o Ensino Médio ndo o conclui. Para tal consideracdo, ele valeu-se de uma
pesquisa da Fundacdo Getulio Vargas do Rio de Janeiro para enfatizar o desinteresse dos
jovens pela escola, além de apresentar os dados da avaliacdo do Programa Internacional de
Avaliacdo dos Alunos (PISA) no qual os estudantes brasileiros ocupam uma baixissima

classificagdo. Assim, complementa: “A escola hoje repele e joga contra as experiéncias mais

! para complementar esta informagéo, vale ressaltar que, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), de 20 de junho de 2017, os dados de evasdo escolar nas trés turmas do
Ensino Médio superam o percentual de 11% entre os anos de 2014 e 2015. Os indices sdo de 12,9% 12,7% e
6,8% para cada ano dessa etapa escolar.
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interessantes que a adolescéncia proporciona ao individuo. A escola esta distante do jovem”
(SAYAD, 2011, p.8).

Seguindo neste raciocinio, entendemos que a Educomunicagdo se constitui quando
existe uma relacdo dialdgica eficaz que transita livremente na interseccdo composta por
educacdo e comunicacdo. Pressupfe-se que o compartilhamento da informacdo, por meio da
participagdo e do dialogo, impulsiona uma prética educativa motivadora a todos os envolvidos
no processo, com capacidade de aproxima-los e ampliar a possibilidade de uma aprendizagem
critica e autdbnoma. A partir de tais praticas educativas, 0s sujeitos passam a sentir seguranca
para comunicar suas formas de observar e pensar o mundo. Soares, I. (2011, p. 18) sintetiza
de forma simples essa relacdo: “em outras palavras, 0s campos da comunicacao e educacéo,
simultaneamente e cada um a seu modo, educam e comunicam”.

Ao buscar compreender e elucidar o que é comunicar e educar, Mario Kaplun (2011)
demonstra a forte ligacdo que entrelaca as duas areas, utilizando-se de uma para explicar a
outra. Nesse sentido, ele apresenta a linguagem como meio para construir 0 pensamento e 0
conhecimento, para os atos de internalizar o pensamento. Educar e educar-se, assim, perpassa
um exercicio social de comunicar o pensamento, que, por sua vez, s6 € possivel quando foi
apropriado pelo comunicador, em atividades que se caracterizam por um cunho educativo.

Portanto, para Kaplun (2011):

Comunicar é conhecer. O sentido ndo é sé um problema de compreensdo e sim,
sobretudo, um problema de expressdo. Chega-se ao pleno conhecimento de um
conceito quando surge a oportunidade e, por sua vez, 0 compromisso de comunica-
lo a outros. [...]. A comunicagdo de suas aprendizagens, por parte do sujeito que
aprende, apresenta-se assim como um componente basico do processo de cognicao e
ndo apenas como um produto subsididrio desse processo. A construcdo do
conhecimento e sua comunicagdo nao sdo, como costumamos imaginar, duas etapas
sucessivas através das quais primeiro o sujeito se apropria dele e depois o enuncia
(KAPLUN, 2011, p. 182-183).

Seguindo esse raciocinio, 0 comunicador conceitua a sua concepcao de educar-se,
considerando a necessidade de interlocucéo real, ciente de que o conhecimento produzido sera
compartilhado por algum tipo de linguagem, buscando elaborar com clareza o pensamento a

ser comunicado:

Educar-se é envolver-se em um processo de multiplos fluxos comunicativos. O
sistema sera tanto mais educativo quanto mais rica for a trama de interacGes
comunicacionais que saiba abrir e pbr a disposicdo dos educandos. Uma
Comunicacdo Educativa concebida a partir dessa matriz pedagdgica teria como uma
de suas fungdes capitais a provisdo de estratégias, meios e métodos destinados a
promover o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos sujeitos educandos.
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Esse desenvolvimento supGe a geracdo de vias horizontais de interlocucdo e
intercomunicacdo (KAPLUN, 2011, p. 183).

A partir destes conceitos, encontramos concepg¢des que contribuiram sobremaneira
para a constituicdo do pensamento comunicativo. Isto posto, para poder melhor proporcionar
a compreensdo de Educomunicacgdo, Soares I. (2011) sugere linhas teoricas e préaticas que
articulam um didlogo entre 0os meios de ensino e o0 objeto de estudo, resumidas a seguir:

12 — Pressupostos. Dois axiomas sdo apontados: o primeiro considera que “a
educacdo s6 é possivel enquanto ‘agdo comunicativa’ e, segundo, reconhece que toda
comunicagdo “é, em si, uma a¢ao educativa” (SOARES, I., 2011, p. 17).

2% — Educomunicacdo como campo de interface. A interconexao entre educacdo e
comunicacdo € uma necessidade cada vez mais latente, ao longo dos séculos, para atender as
demandas da sociedade, numa relacdo de complementacdo uma da outra.

3% — A Educomunicacdo nos distintos ambitos da pratica educativa. Nos ambitos da
gestdo escolar, disciplinar e transdisciplinar, norteando as praticas escolares.

42 — A formacéo do professor-educomunicador. Que o docente esteja apto a dominar
linguagens construidas no seio da sociedade contemporanea. (SOARES, I., 2011).

O educomunicador ainda elucida que, por se tratar de um neologismo, a
Educomunicacéo é polissémica por natureza (SOARES, 1., 2014c) e, em relacdo a educacdo,
visa saber 0 quanto e como as midias impactam em seus usuarios, contribuindo para que 0s
sujeitos envolvidos no processo educacional estabelecam relacdes de dialogo.

Enquanto paradigma, por sua condi¢cdo dialdgica de negociacdo de significados e
conhecimentos, depreendemos o campo da Educomunicacdo como uma area de conhecimento
generosamente aberta a construcdo e ao compartilhamento de saberes educativos como uma
acdao comunicativa. Para aprofundar o esclarecimento acerca do paradigma educomunicativo,
convidamos o leitor a passear pela origem e trajetdria que trouxeram o termo a se firmar como

uma &rea de conhecimento.

1.1 BREVE INCURSAO A HISTORIA DA EDUCOMUNICACAO

Esta subsecdo investiga o berco da Educomunicacdo, verificando os conceitos
semelhantes que geraram a discussdo inicial até o seu nascimento. Um campo de estudos
relativamente recente, a Educomunicacdo encontra sua relevancia no seculo XX, a partir da

discussdo das transformacdes tecnoldgicas, a difusdo da midia e do universo digital.
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Embora discussbes circundantes a tematica existissem desde a década de 60, a
Educomunicagdo apresenta uma trajetdria histdrica iniciada nos anos 80, quando, a partir da
expressao Media Education avangou nos estudos e discussdes e chegou a definicdo atual do
termo, reconhecido principalmente na América Latina. Media Education, ou Media Literacy,
seria definida como a educacgéo para a recepcao e uso das midias com criticidade. Este termo é
inerente ao uso das midias no processo de educacdo, no movimento de familiarizacdo e
mediacdo tecnoldgica nos ambientes escolares, como uma forma de inovagdo e
aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem. Importante ressaltar que midia, neste
contexto, é entendida como todo meio que possibilita a comunicagdo, seja este impresso,
digital ou de qualquer outro formato de veiculagdo (SOARES, 1., 2011).

Partindo do conceito de Media Literacy, o desenvolvimento de praticas que
fundamentaram a Educomunicacdo teve como locus principal a América Latina — uma vez
que este conceito é de origem south to south? - bem como Espanha e Portugal na Europa.
Especialmente, sua origem tem destaque no Brasil, pautada por uma perspectiva dialética,
com o foco na construcao de significados e sentidos que se ddo na interacdo do receptor com a
mensagem midiatica, observando a relacdo do receptor com os meios de comunicacdo. Dessa
maneira, a Educomunicacdo, num processo de ressignificacdo do contexto, dispde, a
comunicacdo e a educacdo, um cunho participativo e democratico. Depois da virada do século
XXI1, o termo passou a ser usado em textos escritos em outras linguas, além do portugués e do
espanhol, ganhando maior destaque internacionalmente (SOARES, I., 2011).

A Educomunicacdo, no Brasil, tem berco na Escola de Comunicacdes e Artes (ECA)
da Universidade de Sao Paulo (USP). Ela apresenta, como seu principal veiculo de estudo e
difusdo, o Nucleo de Comunicacdo e Educacdo (NCE), fundado nesta instituicdo em 1996 e
tendo como uma de suas liderancas o professor e comunicador Ismar de Oliveira Soares,
principal referéncia desta area de conhecimento em todo o Brasil. O NCE é formado por
professores oriundos de universidades de todo o pais, estudiosos da tematica que inter-
relaciona Educacdo e Comunicacdo. O primeiro desafio do grupo foi extenso: buscaram
pesquisar especialistas da area em doze paises latino-americanos acerca de suas concepgdes
no que diz respeito a inter-relagdo entre os dois campos (NCE-USP, 2018). Com efeito, uma

das primeiras defini¢cbes do campo foi concebida:

2 0 termo “South to south” traduz, de maneira incisiva, a perspectiva decolonial cujos alicerces estdo
estabelecidos na ideia de emancipacdo e autonomia do pensamento latino-americano que, por muito tempo, foi
balizado pelo pensamento eurocéntrico.
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Com os dados da pesquisa, 0 NCE conseguiu definir o campo da Educomunicacéo
como sendo o0 espago que membros da sociedade se encontram para implementar
ecossistemas comunicativos democraticos, abertos e participativos, impregnados da
intencionalidade educativa e voltado para a implementacdo dos direitos humanos,
especialmente o direito a comunicacdo. Para que isso ocorra, 0s profissionais da
Educomunicacdo trabalham com o conceito de planejamento, implementacdo e
avaliacdo de projetos, desenvolvendo suas atividades assistidos por teorias da
comunicacdo que garantam a dialogicidade dos processos comunicativos (NCE-
USP, 2018).

Alguns anos depois, contribuindo para a propagacdo do campo, dois cursos de
graduacdo em Educomunicacdo foram criados no Brasil: um bacharelado na Universidade de
Campina Grande, na Paraiba, em 2010; e uma licenciatura na Universidade de S&o Paulo, em
2011. Esta altima tendo a frente Ismar Soares. (SOARES, 2014b).

Posteriormente, em 2012, foi fundada a Associacdo Brasileira de Pesquisadores e
Profissionais em Educomunicacdo (ABPEducom) — cujo atual presidente € Ismar Soares —

que assim se caracteriza:

[...] tem carater educativo, cientifico-cultural, interdisciplinar, de &mbito nacional,
sem fins lucrativos, com duracdo de tempo indeterminado, regida por legislacéo e
estatuto préprio. Com o objetivo de reunir profissionais e pesquisadores da
Educomunicacdo, a ABPEducom surgiu das conclusGes dos trabalhos da reuniéo de
especialistas na interface Comunicagdo/Educacdo ocorrida em Recife (PE), no dia 2
de setembro de 2011, durante o | Coldquio de Professores (ABPEDUCOM, 2018).

Em comum, o NCE, a licenciatura de Educomunicagdo e a ABPEducom tém Ismar
Soares como um dos gestores destes segmentos de extrema relevancia para a
Educomunicacdo, atuando ativamente em pesquisas, projetos e estudos por todo o pais.
Portanto, o item que segue mescla o estudo de Educomunicacdo com a trajetéria do

pesquisador.

1.1.1 O precursor brasileiro da Educomunicacgdo: vinculos e contribuigdes de Ismar

Soares

N&o h& como abordar a Educomunicacdo no Brasil sem mencionar as contribuigdes
de Ismar Soares, uma das principais referéncias da area na contemporaneidade. Portanto, a

historia da Educomunicacéo esta diretamente relacionada com sua trajetéria profissional®. Por

3 «professor Titular Sénior da Universidade de S&o Paulo. Bacharel em Geografia e Licenciado em Histéria pela
Faculdade Salesiana de Filosofia, Ciéncias e Letras de Lorena, SP. Jornalista formado pela Faculdade Céasper
Libero, Mestre e Doutor em Ciéncias da Comunicagdo pela Universidade de Sdo Paulo, com pés-doutorado
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esta razdo, as proximas linhas destinam-se a sintetizar a histéria da Educomunica¢do no
Brasil, bem como a trajetoria de seu maior representante.

No Brasil, o artigo intitulado “Gestdo da comunicagdo e educacdo: caminho da
Educomunicacdo” da revista Comunica¢do & Educacdo de 2002, segundo o proprio autor,
Soares, I. (2011), pode ser considerado um marco difusor do conceito. Neste artigo, séo
analisadas e comparadas as politicas publicas nos Estados Unidos e na América Latina
relacionadas as mediacOes tecnoldgicas na educacgéo e as praticas pedagdgicas que envolvam
a educacdo para a comunicagdo. O surgimento de uma nova area disciplinar que se constitui
pautada na inter-relacdo entre Educacdo e Comunicacdo, a Educomunicacdo, sugere uma
gestdo democratica dos ecossistemas comunicativos® como prética social e educacional
(SOARES, 1., 2002).

Neste artigo, nota-se a evidéncia de movimentos que viriam a sustentar o emergir do
termo Educomunicacdo, pelo fortalecimento dos Direitos da juventude em paises latino-
americanos como, por exemplo, Venezuela — Estatuto da Crianca e Adolescente; Equador —
1200 escolas com projetos de gestdo comunicativa; no Brasil — o municipio de Sdo Paulo
inicia 0 Projeto Educom.radio para atender as suas 455 escolas de Ensino Fundamental,
transformando-o em politicas publicas educacionais voltadas a educacdo para a comunicagao
com uso de tecnologias que assegurem a gestdo comunicativa (SOARES, 1., 2002). O autor
destaca que, nas conclusdes do Forum sobre Midia e Educacdo, promovido em 1999, pelo

Ministério da Educacédo do Brasil,

[...] os participantes afirmaram, de forma enfatica e surpreendente: "O
desenvolvimento tecnoldgico criou novos campos de atuacdo e espagos de
convergéncia de saberes. [Nesse sentido] reconhecemos a inter-relacdo entre
comunicacgdo e educacdo como um novo campo de intervencdo social e de atuacéo
profissional, considerando que a informacdo é um fator fundamental para a
educacdo” (SOARES, I., 2002, p. 17).

pela Marquette University Milwaukee, WI, USA. Jornalista responsavel pela revista Comunicagdo &
Educacdo, da ECA/USP, desde 1994. Coordenou, de 1996 a 2014, o NCE- Nucleo de Comunicacdo e
Educacdo da ECA-USP. Pesquisador FAPESP, ressemantizou, em 1999, apés pesquisa realizada junto a uma
amostragem latino-americana, o neologismo Educomunicacdo para designar um campo emergente de
intervencdo social na interface comunicacao/ educacdo” (ABPEDUCOM, 2018).

Termo criado por Walter Benjamin, implementado e difundido por Jesis Martin-Barbero, compreendido como
a organizacdo harmonica do ambiente com vistas ao desenvolvimento do fluxo comunicacional, dispondo de
recursos e midias tecnolégicos no entrelace das pessoas que compartilham esses espagos. Ecossistemas
comunicativos caracterizam-se como espagos abertos que possibilitam o didlogo horizontal entre todos os
participantes da comunidade, com liberdade de discussdo, expressdo e criacdo que potencializam o
estreitamento das relagdes, sempre pautadas no respeito. Para a educagdo, praticas fudamentadas na construcao
coletiva de conhecimento, na colaboracdo e no compartilhamento de pensamentos sdo pressupostos para que 0s
ecossistemas comunicativos sejam estabelecidos.

4
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A partir destas concluses, muitas pesquisas e estudos de teses passaram a ser
realizados para fundamentar e compreender este campo emergente. Destes relevantes estudos,
algumas premissas educomunicativas sdo destacadas, observando areas de intervencao
cultural, social e politica, e considerando os registros previos acerca do novo campo. Deste
modo, este campo em emergéncia, em relacdo aos Estados Unidos, envolve dois topicos “as
mediagdes tecnologicas nos espacos educativos”, a information literacy — que destaca a
necessidade de preparacdo de alunos e professores para 0S novos recursos de ensino e
aprendizagem; e “a educacdo frente aos meios de comunica¢ao”, denominada media literacy,
que demonstra atencdo as influéncias dos meios de comunicagdo sobre a juventude. Nos
paises latino-americanos, além das duas areas descritas acima, ainda existe uma terceira, “a
gestdo da comunicacdo em espacos educativos”, para o estabelecimento de ecossistemas
comunicativos (SOARES, 1., 2002 p. 17-18).

Com relagdo as mediacgdes tecnoldgicas, desde a elaboragdo do artigo ja citado —
Gestédo da comunicagdo e educagdo: caminho da Educomunicagdo (SOARES, I., 2002) —,
existe uma preocupacdo, talvez a principal entre os pesquisadores, em enfatizar que as
mediacdes tecnoldgicas da informacdo devem desempenhar funcdo social, ao invés da
proposta de instrumentalizagdo. “Quando a aprendizagem ¢ analisada tdo somente a partir da
perspectiva educativa, cai-se normalmente no erro de se pensar que as novas tecnologias
representariam uma panaceia responsavel, por si s6, por mudancas significativas no campo da
educacdo.” (SOARES, 1., 2002, p. 19). Por esta razdo, a tecnologia ndo pode receber a
alcunha de agente transformador da educacédo, pois o planejamento reflexivo de utilizacdo
destes meios, objetivando a aprendizagem, é que sera preponderante para o éxito educacional
que se almeja alcancar. Os sujeitos envolvidos nestes sistemas demandam reconhecerem-se
parte do processo; estarem envolvidos, motivados, sensibilizados e com espirito de
coletividade para que se sintam encorajados a construir sentidos que contribuam para seus
movimentos de aprendizagem, enguanto responsaveis [e ndo a tecnologia, como passe de
magica] pela internalizacdo do conhecimento. Neste sentido, Sartori (2010, p. 40, 41) enfatiza

que:

O uso instrumental dos meios deixa de fora o ecossistema comunicativo — complexo
processo de comunicacdo da nossa sociedade atual. Nestes termos, o desafio
ultrapassa a perspectiva da educagdo com as midias ou para as midias, mas pode ser
entendido de modo mais amplo como possibilidade de educar apesar das midias e,
em certos casos, contra as midias.
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Somente a partir desta perspectiva, passamos a observar que alguns conceitos surgem
em evidéncia nesse inicio de caminhada rumo a afirmacdo e a solidificacdo deste novo
paradigma: sentido, significado, mediacdo, compartilhamento, gestdo da comunicacdo e da
informacdo, ecossistemas comunicativos, protagonismo, autonomia, reflexdo, autoria,
cidadania, entre outros. Diante disso, no tocante a educacdo para a comunicacgdo, esta tem
como objetivo instigar a reflexdo que forme interlocutores criticos e autbnomos em relacao
aos meios. Desta forma, Soares, I. (2002) aponta para fases historicamente distintas, a partir
dos anos 70, de acordo com as tendéncias: a moralista, preocupada com o impacto negativo
dos meios; a vertente culturalista, destinada a adequar a leitura dos meios pelos estudantes; e a
dialética, que busca compreender a relacdo entre 0s meios de comunicagdo e 0s receptores.

A gestdo educativa surge para complementar a relacdo dicotbmica entre educacédo e
comunicacdo, propondo um novo campo de inter-relacdes que aplica gestdo comunicativa aos
processos educativos. Este campo objetiva criar e desenvolver ecossistemas comunicativos,
por meio de planejamento e execucdo de exercicio de comunicacgéo educacional apoiados nas
tecnologias disponiveis. Soares, I. (2002) sugere a definicdo de Educomunicacdo como o
conjunto de acdes que ddo suporte e gerenciam 0s ecossistemas comunicativos, em diferentes
ambientes de aprendizagem, bem como desenvolvem a capacidade de comunicacdo em
praticas educativas. O resultado esperado, neste contexto, seria uma maior abertura a
dialogicidade; um senso critico, reflexivo, autbnomo e ético em relagdo ao uso das tecnologias
enguanto exercicio social da cidadania. Vale ressaltar que este referido artigo de Soares, I.
(2002) foi o marco inicial do reconhecimento desta nova area do conhecimento, com
caracteristicas de construcdo constante e permanente de seus conceitos, num movimento de
mudancas paradigmaticas no que diz respeito ao tema.

A partir dos anos 90, OrganizacBes Ndo Governamentais (ONGS) e universidades
focadas no uso das midias para a educacdo expandiram e colocaram em evidéncia estudos e
praticas de educacdo baseadas nas midias, principalmente depois de 1999, com textos do
NCE-USP - Ndcleo de Comunicacao e Educacdo da Universidade de Séo Paulo:

A investigacdo académica do NCE-USP partiu da evidéncia de que transformacdes
profundas vinham ocorrendo no campo da constituicdo das ciéncias, em especial as
humanas, incluindo a area que abrigava a interface Comunicagdo/Educacéo,
notando, ademais, uma verdadeira derrubada de fronteiras entre as disciplinas. Ao
seu final, a investigagdo concluiu que efetivamente um novo campo do saber,
absolutamente interdisciplinar e com certa autonomia em relacdo aos tradicionais
campos da educacdo e da comunicagao, mostrava indicios de sua existéncia, e que ja
pensava a si mesmo, produzindo uma metalinguagem, elemento essencial para sua
identificacdo como “objeto interdisciplinar de conhecimento” (SOARES, 1., 2011, p.
35).
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Com fundamentos pautados na interdisciplinaridade e autonomia, este novo campo
do saber passou a ser descrito como “objeto interdisciplinar de conhecimento”, sugerindo a
possibilidade de todos os membros das comunidades educativas se expressarem por meio de
uma série de acGes que garantam praticas comunicativas planejadas e implementadas em
ambientes educacionais com relagOes colaborativas entre os sujeitos. Passa a emergir, desta
forma, o perfil de um novo profissional, o educomunicador, que transita entre as areas da
comunicacdo e da educagdo, derrubando barreiras e estabelecendo vinculos entre elas,
oferecendo significativas contribuicbes para ambas as &reas e promovendo um
desenvolvimento nas dimensdes de estudo e mudancas no cenario da sociedade
contemporanea.

Dando continuidade a esta breve incursdo a génese da Educomunicacédo, torna-se
imprescindivel explorar e compreender o ambiente em que se constituem 0s ecossistemas

comunicativos propicios para as agdes educomunicativas.

1.1.2 A teia de interacOes entre 0s sujeitos e 0s ecossistemas comunicativos

Ecossistemas comunicativos constituem a mola propulsora da praxis
educomunicativa. Por esta razdo, dedicamos atencdo especial a compreensdo deste termo
oriundo dos ecossistemas estudados na biologia. Ecossistemas, estes, que buscam equilibrio e
harmonia entre os envolvidos.

Os ecossistemas comunicativos, difundidos a partir dos estudos de Martin-Barbero,
sdo responsaveis pela ambiéncia dialégica que propicia o desenvolvimento de préaticas que
estimulem o protagonismo, a autonomia e a construcdo coletiva de conhecimentos
compartilhados. Como referido anteriormente, empregam-se os termos “gestdo” para
administrar o crescimento deste novo campo e nortear as suas producgOes cientificas; e
“ecossistema comunicativo” para melhor representar as relagdes entre as pessoas e as midias
com 0s espagos que elas utilizam para se comunicarem em contextos educomunicativos. Em
vista disso, o desenvolvimento de tais ecossistemas comunicativos depende de acfes que
possibilitem interconexdes entre 0s sujeitos e as praticas educomunicativas por eles

compartilhadas, elencadas por Soares, I. (2011, p. 37):

a) inclusivas (nenhum membro da comunidade pode sentir-se fora do processo);
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b) democraticas (reconhecendo fundamentalmente a igualdade radical entre as
pessoas envolvidas);

c) midiaticas (valorizando as mediacfes possibilitadas pelos recursos da
informacao);

d) criativas (sintonizadas com toda forma de manifestacdo da cultura local).

Contudo, o estudioso aponta que aquilo que ele chama de “teia das relagdes
inclusivas, democraticas, midiaticas e criativas” (SOARES, 1., 2011, p. 37) — baseado na
concepgdo de seu difusor, Martin-Barbero — deve ser planejado e construido com objetivos
claros, pois nao ocorre de forma espontanea. Destarte, 0 autor considera que 0 maior impasse
para a aplicacdo de projetos educomunicativos estd na resisténcia, por parte de todos 0s
envolvidos, as inovacgBes sugeridas e necessarias. PropfGe-se uma reestruturacdo no sistema
educativo, tornando-o mais homogéneo e pautado numa relacdo dialdgica entre emissor,
receptor e a propria mensagem, por meio de todo um processo de planejamento, acédo,
observacao e avaliacdo. Possibilita-se, desta forma, uma perspectiva que relacione a teoria e a
prética visando a formacdo critica e autbnoma para o exercicio do papel de cidaddo ativo em
seu contexto local. Somente depois de muito exercicio e reflexdo, as ONGs e Universidades
latino-americanas envolvidas nesse processo comecam a divisar que a relacdo entre
comunicacdo e educacdo que estabeleceram e vinham implementando poderia ser reconhecida
como o novo campo da Educomunicagéo.

A respeito dos ecossistemas comunicativos, Martin-Barbero (2011a, p. 125) enfatiza

que:

A primeira manifestacdo e materializa¢do do ecossistema comunicativo é a relacdo
com as novas tecnologias — desde o cartdo que substitui ou da acesso ao dinheiro, até
as grandes avenidas da Internet -, com sensibilidades novas, claramente visiveis
entre 0s mais jovens. Eles tém maior empatia cognitiva e expressiva com as
tecnologias e com os novos modos de perceber 0 espaco e o tempo, a velocidade e a
lentiddo, o proximo e o distante. Trata-se de uma experiéncia cultural nova, ou,
como chamou Walter Benjamin, um sensorium novo. Novos modos de perceber e de
sentir; uma nova sensibilidade que, em muitos aspectos, se choca e rompe com 0
sensorium dos alunos.

Como em qualquer ecossistema, 0 ecossistema comunicativo necessita estabelecer
um equilibrio para que competéncias comunicativas, alicercadas na horizontalidade dos
didlogos, desenvolvam uma relacdo harmoénica entre os meios em que Se propagam, as
competéncias, os valores e 0s conceitos que se desenvolvem em seu contexto. A relacdo
dialogica, portanto, tem a responsabilidade de ser a mola propulsora de ecossistemas
comunicativos que culminam préaticas que desenvolvem a reflexdo e o senso critico, a

cidadania, a autonomia, a autoria, o espontaneismo, o compartilhamento de saberes
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significativos, os conhecimentos construidos na coletividade, alicercada pelo respeito matuo,
cooperacgéo, interacdo, gestdo participativa, emancipacdo e participagdo social, pelas quais o
estudante percebe-se como o centro do proprio processo de aprendizagem.

Esse contexto oferece liberdade aos estudantes que se sentem mais confiantes para
pesquisar, expressar e argumentar seus pontos de vista, discutir e contradizer opinides,
compreendendo e internalizando os principios de ética e respeito mutuo as diferencas e
diversidades. Nestes ecossistemas comunicativos, portanto, o0 estudante percebe-se
protagonista de sua aprendizagem e encontra no professor um mediador para a construcéo
significativa do conhecimento.

Como referido por Martin-Barbero (2011a), em nosso contexto contemporaneo, estes
ecossistemas comunicativos dispbem de tecnologias que tém, como proposta inicial,
contribuir com o processo de interacdo dialégica. Os jovens do século XXI, inclusive,
demonstram enorme sensibilidade em acolher as novas midias e tecnologias dessa era digital.
Contudo, Martin-Barbero (2011a) demonstra preocupacdo de que estas tecnologias
propaguem as desigualdades e tornem os ambientes comunicativos excludentes: “Um dos
maiores desafios que o ecossistema comunicativo faz a educacéo é: ou se da a sua apropriacao
pelas maiorias ou se d& o reforcamento da divisdo social e a exclusdo cultural e politica que
ela produz” (MARTIN-BARBERO, 2011a, p. 132).

Nesse sentido, 0 ecossistema comunicativo se impde como um desafio a escola,
convidando-a a educar independentemente e, além das ferramentas tecnoldgicas, fortalecendo
um planejamento participativo que privilegie a construcdo coletiva e o dialogo social,
independente dos meios. Toda relacdo pela qual a convivéncia se forma a partir da convencéo
de regras, é um ecossistema que depende da comunicacdo para estabelecer sua cultura de
relacionamento. Esta é uma forma sintética de definir ecossistema comunicativo.

Para que haja a sistematizacdo dos ecossistemas comunicativos, Soares, |. (2011)
explica a necessidade de areas de intervengédo que oferecam suporte a criagdo na pretensao de
acesso aos meios em que se desenvolvem as praticas educomunicativas. As areas de
intervencdo sdo caracterizadas por ele como agdes que possibilitam a reflexdo dos sujeitos
envolvidos neste contexto, no que diz respeito as suas relagdes educacionais. Ele apresenta
seis areas, assim descritas: (1) educacao para a comunicacdo — estuda o papel e o lugar da
comunicacgéo na sociedade e seus reflexos; (2) expressdo comunicativa através das artes — que
observa o cardter criativo e emancipador da manifestacdo através das artes; (3) mediacdo
tecnoldgica na educacdo — que reflete a presenca e as finalidades das tecnologias, estimulando

formas democraticas para a promoc¢do de projetos de cunho social; (4) pedagogia da
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comunicagdo — que atende ao contexto geral da educacéo formal; (5) gestdo da comunicagdo —
que € responsavel pela gestdo de planejamentos, execucdes, defini¢des de projetos para todas
as demais areas de intervencao; (6) reflexdo epistemoldgica — que busca a sistematizacdo de
experiéncias, equilibrando teoria e pratica.

A partir destas areas de intervencdo, se tornam mais viaveis e simplificadas as
praticas educomunicativas baseadas na pedagogia de projetos: “[...] estamos falando de certa
pedagogia de projetos que permite que mesmo ambientes fechados e rigidos possam ser
beneficiados pela brisa educomunicativa [...]” (SOARES, 1., 2011, p. 49). Isto, evidentemente,
dependerd das atitudes de mobilizacdo tanto de professores quanto de estudantes, em
direcionarem seus problemas as areas de intervencdo que lhes favoreca a solucdo dos
mesmaos.

Apds esta abordagem acerca dos ecossistemas comunicativos, dando continuidade a
diligéncia aos alicerces responsaveis pelo entrelace da educacdo e da comunicacéo,
reconhecemos o ventre latino-americano que deu a luz ao paradigma central deste estudo.No
item que segue, discorremos acerca da relevancia da origem sulista e, por isso, suleadora® (e

ndo norteadora), desta area de conhecimento.

1.2 CONCEITOS DO PENSAMENTO LATINO-AMERICANO DE EDUCACAO COM
VISTAS A EDUCOMUNICACAO

Ao buscar apresentar parte da concepcéo latino-americana, entre tantos estudiosos
com quilates para contribuir com o estudo, trazemos para o didlogo o patrono da educacao

brasileira — Paulo Freire; os comunicadores e educadores de paises vizinhos com origem

® “Enquanto centro de poder, o Norte se acostumou a “perfilar”o Sul. O Norte “norteia” o Sul.
Uma das tarefas nestas relagGes que o Sul se impord, espero, é a de, tentando superar sua dependéncia,
comegar a ser sujeito também de sua busca; a ser um “ser para si” e ndo para o “outro”, como tem sido.
Muito mais, contudo, de que buscar — mesmo que fosse facil — trocar de posigdo: deixar de ser “norteado” e
passar a “sulear” nao tenho duvida de que o caminho ndo seria este mas o da interdependéncia, em que um nao
pode ser se o outro ndo €. Neste caso, ao “nortear”’, o Norte se exporia ao “suleamento” do Sul e vice versa.
Sonho impossivel? N&o! Utopia. Possibilidade.
Na verdade o desequilibrio entre Norte e Sul, de que resulta a dominacdo do segundo, a violéncia do primeiro,
o poder exacerbado do Norte, a fraqueza do Sul terminam por afetar os interesses do proprio Norte e prejudicar
0 avanco global da democracia.
A relacdo senhor-escravo a que se empreste 0 mais colorido disfarce, pouco importa, ndo desumaniza apenas o
escravo, mas também o senhor. Do ponto de vista ético, e cresce cada vez mais a importancia radical da ética,
sdo ambos desumanizados. Nao ha, por isso mesmo, o que escolher entre ser dominador ou ser dominado”
(FREIRE, 2003, p. 232, grifos do autor).
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latina — Mario Kaplun, Jesis Martin-Barbero e Guillermo Orozco Gomez; e a nossa referéncia
brasileira nos estudos contemporaneos de Educomunicagdo — Ismar de Oliveira Soares.

Uma forte vertente de estudos pautados no contexto historico inerente a América
Latina vem, cada vez mais latente, enfatizando as problematicas peculiares desta cultura. Este
pensamento acerca dos fundamentos educacionais latino-americanos € de suma relevancia,
por este continente apresentar questdes proprias de sua formacdo e identidade histérico-
cultural. Deste modo, este movimento de estudos especificos contribui para refletir e ampliar
perspectivas criticas quanto a Educacdo de paises que apresentam semelhancas em suas
formas de constituicdo e organizacdo historica, cultural e, principalmente, politica e educativa.
Sem desconsiderar toda a fundamental influéncia do pensamento europeu de educacao,
reforca-se, aqui, a necessidade de vivenciar, evidenciar, refletir e compreender nosso contexto
social, oportunizando voz e vez aos nossos estudiosos, para o fortalecimento de perspectivas
educacionais dirigidas especificamente para as nossas necessidades.

Considerando tais ponderacOes, torna-se relevante, neste estudo, elencar alguns
nomes que ja marcaram a histéria da educacdo nos contextos brasileiro, latino-americano e,
quica, mundial, ampliando os horizontes das pesquisas e praticas educativas neste cenario. A
intencdo, no entanto, limita-se a uma breve incurséo sobre autores reconhecidos no contexto
educacional latino-americano mais recente, bem como relevantes a esta pesquisa, cujo
enfoque direciona-se a Educacdo e seus vinculos com a Comunicagdo. Por este motivo, ndo
sera descrita toda a gama de principais correntes e teorias latino-americanas (isto por si s6 ja é
conteddo para mais de um trabalho de dissertacdo), mas aqueles que interessam
especificamente a pesquisa em questdo.

Na busca do pensamento sobre educacdo, comunicagdo e suas inter-relagdes,
especifico da América Latina, reconhecemos o legado de grandes estudiosos, tais como 0s
precursores Paulo Freire e Méario Kaplun, no século XX, bem como os pensadores e difusores
Jesus Martin-Barbero, Guillermo Orozco Gomez e Ismar de Oliveira Soares, que dao
prosseguimento aos estudos na atualidade.

No final da década de 60, Paulo Freire ganhou notoriedade em seus estudos por
mérito de seu trabalho e seus registros relacionados com a educagdo popular de jovens e
adultos, cujas concepgdes repercutiram internacionalmente e estremeceram o ensino vigente.
Além disso, Freire foi responsavel por inaugurar um novo processo de aprendizagem
dialégico, aspirando ao exercicio democratico em prol da libertacdo do ser humano. E
atribuida a Freire a primeira teoria sobre comunicagdo na América Latina, aproximando-a do

conceito de Educomunicacdo. Esta teoria tornou-se mais valiosa por agregar a ela os
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pensamentos de Kaplin — que debatia acerca do desenvolvimento de uma comunicacdo
comunitaria, e de Barbero — cujos estudos visam difundir a leitura critica comunicativa,
pautado em ecossistemas educomunicativos, 0s quais ainda vém sendo suas bases de
argumentacdo, pesquisa e discussdo, na busca da difusdo de seus pressupostos.

Nesta mesma perspectiva, desde entdo, Orozco GOmez tem desenvolvido suas
pesquisas buscando maneiras de educar para 0s meios de comunicagdo, concernente a como
entender e aproveitar os meios, utilizando-os como estratégias a favor do ensino e da
aprendizagem. Ja no Brasil, como vimos anteriormente, nossa maior referéncia atual é Soares,
cujos estudos voltados a Educomunicagéo, seus conceitos e paradigmas em construgdo tém se
destacado e ampliado os horizontes das pesquisas voltadas a interface Educacdo e
Comunicacéo. Este pesquisador vem dando prosseguimento as pesquisas iniciadas na segunda
metade do século anterior.

Passemos, entdo, a dialogar com Freire, destacando o seu valoroso legado para a
educacdo e as concepcdes dialdgicas contidas no &mago de seu pensamento, com vistas a

emancipacao cidada dos sujeitos e a educacgdo para a liberdade.

1.2.1 Paulo Freire: um legado brasileiro a educacéo e a Educomunicacao

Em tempos de solos movedicos onde se colocam as questdes politicas e sociais que
decidem o destino da educacdo brasileira; e considerando a inexoravel contribuicdo deixada
por nosso patrono para as assiduas discussdes acerca da educacdo, bem como, e sobretudo,
por ser a viga mestra da Educomunicacdo, destinamos, nesta subsessdo, lugar especial ao

estudo do pensamento de Paulo Freire.

1.2.1.1 Caminhos percorridos, suas utopias e suas lutas politico-educacionais

Renomado educador e filésofo, referéncia brasileira mundialmente conhecida na area
da educacdo, alem das areas da comunicacdo, filosofia, ciéncias agrarias, entre outras, 0
pernambucano teve sua trajetoria de vida iniciada em 19 de setembro de 1921 e encerrada em
02 de maio de 1997, aos 75 anos de idade. Paulo Freire experienciou, em sua infancia, o
contraste de extremos entre uma vida confortdvel com a familia, em Recife/PE, e a dura

pobreza em Jaboatdo, PE. Contudo, conforme descrevem dados biograficos do educador, este
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fato de decadéncia social e econdmica ndo foi motivo de conformismo, ao contrério, o
enfrentamento desta situagdo, com uma leitura do contexto que a ele se apresentou, O
deixando na condicdo de marginalizado, o fez perceber a necessidade de busca de equidade,
amenizando os contrastes e buscando oportunidades para todos, mas, principalmente, para 0s

oprimidos e excluidos, como os operarios e os trabalhadores rurais.

No meu caso, porém, as dificuldades que enfrentei, com minha familia, na infancia e
na adolescéncia, forjaram em mim, ao contrério de uma postura acomodada diante
do desafio, uma abertura curiosa e esperangosa diante do mundo. Jamais me senti
inclinado, mesmo quando me era ainda impossivel compreender a origem de nossas
dificuldades, a pensar que a vida era assim mesma, que o melhor a fazer diante dos
obstaculos seria simplesmente aceita-los como eram. Pelo contrario, em tenra idade,
ja pensava que o mundo teria de ser mudado. Que havia algo errado no mundo que
ndo podia nem devia continuar. Talvez seja esta uma das positividades da
negatividade do contexto real em que minha familia se moveu. A de, submetido a
certos rigores que outras pessoas ndo sofriam, ter me tornado capaz de, pela
comparagéo entre situacBes contrastantes, admitir que o mundo tivesse algo errado
que precisava de conserto (FREIRE, 2003, p. 37).

Com a sorte — se assim podemos dizer — de encontrar em sua jornada escolar
professores que lhe oportunizaram, mais que o aprendizado, 0 acesso a este, Freire formou-se
bacharel em Direito — curso que, na época, possibilitava o exercicio docente, uma vez que ndo
existiam cursos de licenciatura especificos. Assim, apos formado, passou a lecionar Lingua
Portuguesa, como sempre havia almejado (FREIRE, A., 2017).

Circulando por diferentes espacos e perspectivas educacionais em Recife, o
educador, desde suas primeiras experiéncias, priorizava, em suas praticas e acfes, além de
incentivar as de seus pares, o dialogo entre os estudantes e o debate na comunidade escolar,
em detrimento ao discurso monoldgico. Préaticas estas que se direcionavam para uma

educacdo para a liberdade.

A aprendizagem dos educandos tem que ver com a docéncia dos professores e
professoras, com sua seriedade, com sua competéncia cientifica, com sua
amorosidade, com seu humor, com sua clareza politica, com sua coeréncia, assim
como todas essas qualidades tém que ver com a maneira mais ou menos justa ou
decente com que séo respeitados ou ndo (FREIRE, 2003, p. 126).

Freire trazia, em sua esséncia de educador, a premissa de que a educacgao € em si um
ato politico e, assim, buscou, por meio dela, a emancipacdo dos sujeitos, afirmando
veementemente que a educacgéo deveria ser de acesso para todos, para ampliar suas leituras de
mundo (FREIRE 1967, 1983, 1987, 1988, 2003, 2007). Para o patrono brasileiro da educacéo,

esta ndo se constitui por fetiches, pelo contrario, ela desvela, em suas a¢des, 0 mundo e 0s
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sujeitos, desfetichizando a visdo romantizada de que h& igualdade ou equidade nos direitos
dos cidaddos. No preféacio a 12 edigdo de Alipio Casali e Vera Barreto para a obra biogréfica
de Ana Maria Aradjo Freire, intitulada: “Paulo Freire: Uma Histéria de Vida”, temos o
reconhecimento dos autores dessa concepcao inerente a figura humana do educador enquanto

mito:

Desvelamento, esse, que se faz ndo por passe surpreendente de magica, mas por
lenta e ardua construcéo cotidiana. Enquanto descobridora e construtora, a educacao
¢ desencantadora do mundo, (Max Weber) tal como ele se nos apresenta
imediatamente, recoberto de elaborages tradicionais, culturais, ideologicas. Requer
esforco e, ndo raro, algum sofrimento, olhar de frente para a realidade
desromantizada, desidealizada, com uma consciéncia ndo mais ingénua (CASALI;
BARRETO, 2017, p. 23).

Paulo Freire compreendia que o ato de educar esta diretamente ligado a uma politica
educacional problematizadora, dialética, critica e emancipadora, capaz de promover o
rompimento da ingenuidade, o rompimento das relacfes autoritarias e o desenvolvimento de
uma consciéncia critica. Para ele, a educacdo € um direito universal de todos os sujeitos
enquanto cidaddos em luta por uma sociedade democrética, com vistas a justica social e a
descoisificacdo dos sujeitos. Ele apontava para a ndo neutralidade da educacdo, que, de
alguma maneira, esta sempre permeada de valores ideoldgicos, tanto explicitos quanto ocultos
(FREIRE, 1988).

Por lutar pelos oprimidos, excluidos e invisibilizados, Freire teve sua trajetdria
pessoal e profissional sacrificada, vivendo longos anos distante da patria amada, pela qual
tanto lutava. Foi exilado, justamente, por promover a alfabetizacdo aos que a ela ndo tinham
direito e/ou possibilidades, abrindo novos horizontes culturais, histéricos e educacionais
aqueles que, um dia, utopicamente sonharam com esta nova forma de ler o mundo e nele
interagir (CASALI; BARRETO, 2017). Pesava sobre ele a acusacdo de subversédo e traicdo a
patria, por educar e alfabetizar mesmo sob proibi¢do do governo militar (FREIRE, A., 2017).

Sua prisdo, em 1964, quando do golpe militar, e consequente condicdo de exilio entre
0s anos de 1964 e 1979, culminou em profundas reflexdes acerca do contexto vivenciado no
Brasil, agregado a novas experiéncias em paises vizinhos e outros solos mais distantes®,

promovendo a vasta produgdo académica que hoje temos como seu valoroso legado,

® Sua saga de exilio comegou na Bolivia, em setembro de1964 passando dois meses neste primeiro pais a
oferecer-lhe asilo; no mesmo ano, em novembro de 1964, estabeleceu-se no Chile, onde permaneceu até abril
de 1969; data em que se mudou para os Estados Unidos; partiu, cerca de um ano depois, para a Suica, onde
vivera 10 anos, entre fevereiro de 1970 e junho de 1980. Passou, também, por paises do continente africano,
entre eles Zambia, Tanzania, Guiné-Bissau, Cabo Verde, Angola, Mogambique e Sdo Tomé e Principe (1971)
(FREIRE, A., 2017).
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conhecido mundialmente (FREIRE, A., 2017). O fato de ser exilado, ndo foi um empecilho
para que continuasse seus trabalhos educativos e deixasse sua contribuigdo pelos diversos
paises por onde passou (FREIRE, 2003).

Atualmente, presenciamos o que podemos chamar de ataques, a sua memaria e 0 que
ela representa para a educagéo brasileira, mas sobretudo a sua obra e seu legado. Contudo,
como afirma Ana Maria Aradjo Freire, herdeira direta de seu legado, difusora e perpetuadora

de seu pensamento e suas obras:

Ler o mundo nos espagos/tempos de cada um dentro de nos, de cada um de nés em
relagdo com as nossas sociedades, como Paulo nos ensinou, continuara a ser a tarefa
dos que querem construir um mundo mais justo, mais bonito e verdadeiramente
democratico, seu sonho maior, Esta utopia ndo foi encerrada com sua morte,
enfatizo, devemos ter isso bem claro. Os eventos, as institui¢des, sua obra, muitas
pessoas que nos dias de hoje o recriam e que se espalham cada dia mais pelo planeta
Terra, podem levar seus sonhos utdpicos a rincdes distantes, a gentes diferentes.
Conhecé-lo melhor é fundamental para reinventa-lo, como ele tanto desejava porque
sempre teve a preocupacdo de ndo ter seguidores ou discipulos, mas recriadores,
sujeitos curiosos que possam dizer coisas sobre as coisas que ele disse e fazer coisas
sobre as coisas que ele fez, renovando-o, atualizando-o, reinventando-o historica,
politica e epistemologicamente, com seriedade ética, o perpetuar (FREIRE, A.,
2017, p. 37).

A utopia de Freire ndo se perde ou se encerra com sua morte, ele continuara sendo
reconhecido, estudado, recriado e propagado por todo o planeta por um numero infinito de
pessoas que, independente de tentativas de alguns de cercear seu pensamento, continuardo

multiplicando sua epistemologia em circulos diversos.

1.2.1.2 Contribuicdes freirianas para a Educomunicacgéo

Declaradamente reconhecido como o patrono da educacdo brasileira’ pela Lei
Federal n.° 12.612/2012, Paulo Freire, enquanto educador, identificou na comunicacgéo, por
meio do didlogo, a potencialidade de transformac&o dos sujeitos. Por esta razdo, o educador €
um dos principais alicerces da Educomunicacdo enquanto campo em construgdo

paradigmatica. Isso posto, por sua ilustre relevancia em nossos estudos, destinamos esta secéo

" Em 2017, a Camara dos Senadores acatou a sugestdo popular que pedia a retirada do titulo de Patrono da
Educagéo Brasileira concedido a Paulo Freire. A justificativa aponta que ele é "um filosofo de esquerda” e
autor de um método que “é um fracasso retumbante de resultados catastroficos na educagdo". Portanto, ainda
encontra-se  na iminéncia de retirarem-lhe o titulo outrora outorgado. Disponivel em:
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/11/27/proposta-que-tenta-revogar-titulo-de-paulo-freire-
sera-debatida-em-audiencia Acesso em: 22. nov. 2018.



https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/11/27/proposta-que-tenta-revogar-titulo-de-paulo-freire-sera-debatida-em-audiencia
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/11/27/proposta-que-tenta-revogar-titulo-de-paulo-freire-sera-debatida-em-audiencia
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a contemplar, sinteticamente, algumas de suas principais contribuices para a praxis
educomunicativa.

“Educagdo como pratica de liberdade” (1967) foi sua primeira importante
publicacéo, cujo conteldo reveste-se de argumentos libertadores, aspirando o rompimento das
amarras domesticadoras e alienadoras da educagdo, em prol da transformacdo do homem
enquanto objeto para um homem que seja considerado como sujeito, por meio da educagéo

das massas.

A educacdo das massas se faz, assim, algo de absolutamente fundamental entre nos.
Educagdo que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma forca de
mudanca e de libertacdo. A opg¢do, por isso, teria de ser também, entre uma
“educacdo” para a “domesticagdo”, para a alienagdo, ¢ uma educacdo para a
liberdade. “Educa¢@o” para o homem-objeto ou educacdo para o homem-sujeito
(FREIRE, 1967, p. 36).

Ansiando pela tomada de rédeas do homem perante sua realidade, libertando-se das
amarras da acomodacao, Freire (1967) considera que, mais que estar no mundo, 0 homem esta
com o mundo, criando, recriando, decidindo e, desta forma, interferindo no seu curso por

meio de suas préprias formas de fazer e, neste sentido, o autor aponta que 0 homem:

Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que
ele mesmo é o fazedor. [...] E € ainda o jogo destas relagbes do homem com o
mundo e do homem com os homens, desafiado e respondendo ao desafio, alterando,
criando, que ndo permite a imobilidade, a ndo ser em termos de relativa
preponderancia, nem das sociedades nem das culturas (FREIRE, 1967, p. 43).

Neste sentido, o filsofo brasileiro salienta sua preocupacdo em relacdo ao homem
moderno, cuja capacidade de tomar decisbes vem sendo suprimida por seu assujeitamento as
formas dominantes de mitos e publicidades, renunciando ao seu poder de decisao, que fica-lhe

8 imergindo na massificagdo do anonimato, passando de sujeito &

prescrito por uma “elite
objeto (FREIRE, 1967). Portanto, segundo ele, a integracdo e superacdo da sua inércia,
dependem de assumir, constantemente, atitudes criticas em relacao aos seus anseios e valores.

Para Freire (1967), com o aumento das contradi¢cbes, o homem brasileiro, diante de
uma sociedade em transito, viu surgirem opgOes de atitudes, provocando a tendéncia a
radicalizacdo que, em sua concepcdo, é considerada uma escolha positiva, “porque
preponderantemente critica. Porque critica e amorosa, humilde e comunicativa. O homem

radical na sua opc¢éo, ndo nega o direito ao outro de optar. Nao pretende impor a sua opcao.

8 Grifos do autor
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Dialoga sobre ela” (FREIRE, 1967, p. 49). O fildsofo pressupde que esse homem radical sabe
respeitar o outro e, mesmo julgando estar certo, argumenta sem impor ideias. Mas, acima de
tudo, esse homem tem poder de reacdo a qualquer forma de violéncia que tente lhe impor o
siléncio. Reconhece, ainda, que o assistencialismo faz do homem um objeto, privando-o de
suas responsabilidades. Afirma, ele, que “O que importa, realmente, ao ajudar-se o homem é
ajuda-lo a ajudar-se. [E aos povos também.] E fazé-lo agente de sua propria recuperagéo. E,
repitamos, p6-lo numa postura conscientemente critica diante de seus problemas.” (FREIRE,
1967, p. 56).

Assim, a responsabilidade deve ser vivenciada para que seja incorporada pelo
homem, como nos assegura Freire (1967). Além disso, ele sustenta que as solucdes sugeridas
pelo assistencialismo sdo contraditérias, uma vez que oprimem a vocacdo de ser sujeito;
solucdes rapidas e seguras sdo aquelas as quais sdo determinadas com o povo e ndo para ou
sobre este povo. Esta ideia [que ja remonta ha mais de 50 anos] perpassa por acdes em que,
para que ocorra a humanizacdo do homem brasileiro, ha a necessidade de ir ao seu encontro
de forma que seja possivel ajuda-lo a inserir-se criticamente no processo, enquanto sujeito e
ndo objeto. Isto implica uma educacdo que instigue-o a refletir acerca de si, de seu tempo, seu
entorno e suas responsabilidades. “Uma educacdo, que lhe propiciasse a reflexdao sobre seu
proprio poder de refletir e que tivesse sua instrumentalidade, por isso mesmo, no
desenvolvimento desse poder, na explicitacdo de suas potencialidades, de que decorreria sua
capacidade de op¢ao” (FREIRE, 1967, p. 57).

Preocupado com os efeitos massificadores sobre o homem, o filésofo aponta para a
reducdo da possibilidade de dialogos, num contexto em que ele ja ndo reconhece mais sua
liberdade e, sobretudo, a teme, mesmo ela sendo sua grande utopia, pois esta condicionado a
ndo conduzir-se e a suprimir seu poder de criacdo. “E para superar a massificacdo ha de fazer,
mais uma vez, uma reflexdo. E dessa vez, sobre sua propria condigdo de ‘massificado’”
(FREIRE, 1967, p. 62). Justifica seu pensamento relembrando-nos do sistema de colonizagéo
a que fomos submetidos, com o predominio do mutismo, em detrimento a vivéncia
comunitaria. “E que em todo o nosso background cultural, inexistiam condigbes de
experiéncia, de vivéncia da participacdo popular na coisa publica. N&o havia povo” (FREIRE,
1967, p. 71). Por conseguinte, as circunstancias de colonizagdo econémica individualista
impediam uma vivéncia democratica, em que todos estivessem dispostos a participar
comunitariamente da solucdo dos problemas que tinham em comum.

Ap0s incorrer em todo esse cendrio brasileiro de transi¢do, cabe ao pensador inferir

que, para os educadores, entre outros profissionais, a contribuicdo para a sociedade a que ele
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define como “em partejamento”, [e aqui me arrisco a assumir que pouco mudou desde entéo],
seja uma “educacdo critica e criticizadora” com o intuito de melhorar os padrdes de

fragilidade apontados por Freire (1967, p. 85):

De uma educagdo que tentasse a passagem da transitividade ingénua a transitividade
critica, somente como poderiamos, ampliando e alargando a capacidade de captar os
desafios do tempo, colocar o homem brasileiro em condic¢des de resistir aos poderes
da emocionalidade da prépria transicdo. Arma-lo contra a forca dos irracionalismos,
de que era presa facil, na emersao que fazia, em posi¢do transitivante ingénua.

Nesse sentido, ele reforca sua conviccdo de que a democracia sé pode ser aprendida
mediante seu exercicio, sua experiéncia empirica, por meio de uma educagédo que proponha ao
homem uma postura de familiaridade com os problemas contextualizados em seu espaco e em
seu tempo. Uma educacdo que incentive a pesquisa ao invés da repeticdo e memorizacao, da
producdo em oposicdo ao modelo que deveria ser seguido, para que, a partir dela, incentive o
homem a organizar reflexivamente seu pensamento, captando a sua realidade com criticidade,
abandonando a visdo ingénua e méagica que, anteriormente, faria dela. Este seria um caminho
para sua participacdo em um Estado democratico.

No ano seguinte, Freire destacava-se, novamente, com sua obra “Pedagogia do
Oprimido” (1968), proposta que pressupde que a pedagogia ndo deve ser imposta, mas que a
intencionalidade deve advir do oprimido, pois ele precisa expressar, a0 seu modo e ao seu
tempo, suas necessidades. Desta forma, a pratica de ensino voltada aos oprimidos necessita
ser desenvolvida a partir das concepc¢des de mundo, da linguagem e do universo que permeia

a vida do educando, num movimento dialdgico e dialético.

Quem melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o significado
terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentird, melhor que eles, os efeitos da
opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da libertagao?
Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca: pelo
conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. Luta que, pela
finalidade que lhe deram os oprimidos, serd um ato de amor, com o qual se oporao
ao desamor contido na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista
de falsa generosidade referida (FREIRE, 1987, p. 17).

Reconhece, como compreendemos em suas palavras, a necessidade dos oprimidos
em expressarem suas experiéncias, considerando que eles vivem, sabem e sentem
significados, consequéncias e, principalmente, buscam maneiras que possibilitem galgar por

seus anseios de libertacdo. Para tanto, movimentos de luta e resisténcia, fundados em
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pensamento critico e reflexivo para a praxis libertadora, tornam-se a chave que possibilitara
aos oprimidos abrirem portas para seus caminhos utopicos de superacdo da opressao.

Nesta obra, o autor apresenta a célebre expressao “educacao bancéria” contrapondo-
se veementemente a ela, enquanto fonte de transmissdo de conhecimento, com professores
ativos e estudantes passivos no processo de aprendizagem. Segundo ele, nesta concepgéo de
educacédo, o educador assume o papel de narrador que vai despejando o conhecimento nos
educandos, como vasilhas a serem enchidas. Ele ndo comunica, mas faz comunicados que
devem pacientemente, docilmente, serem memorizados e repetidos pelos educandos, os quais
restringem suas agBes a arquivar os conhecimentos, sendo assim, também arquivados.
“Arquivados, porque, fora da busca, fora da préaxis, os homens ndo podem ser. Educador e
educandos se arquivam na medida em que, nesta destorcida visdo da educacdo, ndo ha
criatividade, ndo ha transformacao, nao ha saber” (FREIRE, 1987, p.33).

A educacdo bancéria traduz-se em alienacdo dos educandos, a medida que eles se
tornam objetos de transmisséao e deposito de conhecimento, numa relagdo em que quanto mais
0 educador encher o recipiente educando, melhor sua atuacdo e, em contrapartida, quanto
melhor se deixar ser enchido melhor é o educando. Isto os distancia do saber, que apenas se
concretiza no movimento criativo e interativo de inventar e reinventar, incessantemente, o que
os “homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 1987, p.33).
Portanto, segundo Freire (1987), os papéis de educador e educando sdo restritos e bem
delimitados, numa relacdo em que um deles tudo sabe e transfere ao que nada sabe.

Contrariamente a essa logica bancaria, problematizar e envolver os educandos 0s
desafia, como seres humanos no mundo, a interagirem no ato de educar. Responder aos
desafios dependerd do quanto se sintam desafiados. Sob essa Otica, “precisamente porque
captam o desafio como um problema em suas conexdes com outros, num plano de totalidade e
ndo como algo petrificado, a compreensao resultante tende a tornar- se crescentemente critica,
por isto, cada vez mais desalienada” (FREIRE, 1987, p. 40).

Os papéis de educador e educando deixam de antagonizar opostos, segundo Freire
(1987), um deixando de ser apenas o educador que educa o educando e, o outro, de ser apenas
0 educando que é educado pelo educador. Na educacdo problematizadora, sugerida pelo
pedagogo, ambos protagonizam as ac¢des de “educador-educando” e “educando-educador”.
Em suas palavras: “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguem se educa a si mesmo:
0s homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 39). O
movimento de educar e ser educado transita entre os sujeitos em dialogo, estimulando as

relagfes autobnomas e derrubando os discursos autoritarios de detencdo exclusiva do
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conhecimento. De recipientes depositarios, os educandos passam a ser, concomitante ao
educador, investigadores criticos que desvelam a realidade reflexivamente.

Ao escrever o livro “Extensdo ou Comunicagdo?”, publicado durante seu exilio no
Chile, em 1969, Paulo Freire reflete sobre a diversidade de sentidos que a acdo do educar
pode ter. Reconhece dessa maneira, em suas concepgoes, que educar ndo pode carregar em si
a inten¢do de “domesticacdo”, pois considera que educar deve ser uma pratica libertadora,

definindo que:

[...] educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que sabem que
pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber mais —
em didlogo com aquéles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para que éstes,
transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais (FREIRE, 1983, p. 15).

Destarte, a relacdo entre quem educa e quem se permite ser educado perpassa a
comunicacdo dialdgica igualitaria, em que cada um reconhece no outro a possibilidade de
conhecer e aprender mais. Este movimento, projetado ao respeito, reforca as bases tedricas do
pensador, pautada no enfrentamento as desigualdades sociais, no exercicio da autonomia e da
reflexdo critica acerca do mundo e o cenario social que ele reconhece como seu. Pois,
segundo o autor, “Nestas relagdes com o mundo, através de sua acao sdbre éle, 0 homem se
encontra marcado pelos resultados de sua propria acdo. Atuando, transforma; transformando,
cria uma realidade que, por sua vez, ‘envolvendo-o’, condiciona sua forma de atuar”
(FREIRE, 1983, p. 17). Neste sentido, a educacdo permite ao educando que se transforme e
procure transformar sua realidade, sem perder a esséncia de suas origens e seus valores,
reforcando e compreendendo melhor, nessa relacdo dialdgica, os sentidos e significados
inerentes ao seu contexto, reforcando o seu desenvolvimento como ser humano e estando
aberto para novos conhecimentos e perspectivas.

Tais conhecimentos, no entanto, ndo sdo construidos sozinhos, uma vez que Freire
(1983) afirma que ndo existe pensamento isolado. A acdo do verbo pensar deve sempre ser
conjugada no plural, pois o sujeito pensante depende da coparticipacdo de outros, em um
exercicio comunicativo. “O mundo humano e, desta forma, um mundo de comunicag&o.
Corpo consciente [...], 0 homem atua, pensa e fala s6bre esta realidade, que é a mediacao
entre éle e outros homens, que também atuam, pensam e falam” (FREIRE, 1983, p. 44). Em
sua concepgéo, esse exercicio comunicativo esta centrado em um significado significante, em
gue 0s sujeitos se comunicam ativamente, ndo havendo possibilidades de se tornarem

passivos, por estabelecem uma relagdo dialégico-comunicativa em seus atos. Por esta razéo, o
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filosofo reitera que a tarefa do professor ndo pode ser entendida como um sujeito cognoscente
que discursa ao seu objeto cognoscivel, o qual, por sua vez, arquiva 0s comunicados a ele
encaminhados. Lembra, ainda, que a educacao nao se restringe a transferéncia de saberes, ela
¢ comunicacdo que, por meio do didlogo, busca dar sentido aos significados. Desta forma,
considera que o pensar de um sujeito depende da coparticipacdo de outro, no que se constitui
a pluraliza¢do do pensar, o “pensamos” e, por esta razdo, “como contetdo da comunicacdo,
ndo possa ser comunicado de um sujeito a outro. Se o objeto do pensamento fésse um puro
comunicado, ndo seria um significado significante mediador dos sujeitos” (FREIRE, 1983, p.
45).

Em 1981, Paulo Freire apresenta “A importancia do ato de ler — em trés artigos que
se completam” destacando, mais uma vez, que sua pratica pedagdgica ¢ tambem politica,
considerando a acdo social que desenvolve com seus conceitos, junto a educagdo popular. “Do
ponto de vista critico, é tdo impossivel negar a natureza politica do processo educativo quanto
negar o carater educativo do ato politico” (FREIRE, 1988, p. 23). Por esta razdo, em relagédo
ao ato de educar, de alfabetizar, pressupde que a leitura de mundo precede a leitura da palavra
e, por conseguinte, 0 mundo € transformado, a medida que é escrito e reescrito por uma
pratica consciente. Acerca dessa légica, enquanto educador, Freire (1988) coloca-se em
condicgéo de estar com o0s outros e reconhecé-los, escutar suas palavras sem arrogancia, antes
de dizer-lhes a nossa, pois 0 eco exclusivo de suas palavras, proferido verticalmente, ndo

condiz com a educacdo libertadora que ele propde. Portanto:

O educador, como quem sabe, precisa reconhecer, primeiro, nos educandos em
processo de saber mais, 0s sujeitos, com ele, deste processo e ndo paciente
acomodados; segundo, reconhecer que o conhecimento ndo é um dado ai, algo
imobilizado, concluido, terminado, a ser transferido por que o adquiriu a quem ainda
ndo o possui (FREIRE, 1988, p. 27-28).

Isso posto, alfabetizar, mais que magicamente aprender as palavras, para Freire,
trata-se de um ato criador, politico, em que o conhecimento acontece pela leitura tanto do
mundo quanto da palavra. Sem utilizar o termo autoria, o educador ja sinalizava para a
magnitude de estimular 0s sujeitos a escreverem seus proprios textos, escrevendo o que leram
no mundo, sob e sobre os seus prismas.

Em sua obra “Pedagogia da Autonomia”, de 1996, Freire destaca a responsabilidade
ética que recai sobre o exercicio da docéncia, tdo fundamental quanto o preparo cientifico
para a pratica educativa. Partindo dessa premissa, lembra que a docéncia ndo existe sem que

existam os discentes e que o ensino transcende a nocdo de transferéncia de conhecimento,
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para dar condi¢des de que o educando possa construir 0 seu proprio, a partir da mediacao das
possibilidades. Pois, se ao contrério, o formador considerar-se sujeito que forma um objeto,
logo, futuramente, o objeto passard a ser um “falso sujeito” formador de novos objetos.

Portanto, para Freire (2007, p. 23):

E preciso que, pelo contrério, desde os comegos do processo, va ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que
ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetidos, nem formar é acédo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha
docéncia sem discéncia, [...]. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender®.

Interpretamos, por suas palavras, que a autonomia, a que se refere, abrange todos os
sujeitos do processo educativo, considerando que o professor é um incessante pesquisador
exercendo sua discéncia ao preparar-se para a docéncia, pois “Ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino” (FREIRE, 2007, p. 29). Destarte, para ele, considerando que o
conhecimento é constantemente produzido, sempre haverd um novo conhecimento
ultrapassando o anterior, num ciclo gnosiolégico em que ensinar, aprender e pesquisar se
dividem em dois momentos: “O que se ensina e aprende o conhecimento ja existente € 0 em
que se trabalha a produc¢éo do conhecimento ainda ndo existente” (FREIRE, 2007, p. 28).

Para Freire (2007), ninguém se torna autdnomo de repente. Se torna, a partir de
inimeras experiéncias e decisdes que precisam ser assumidas, exigindo reflexdo ética e

responsavel nas escolhas tomadas. Segundo ele:

Ninguém pode conhecer por mim, assim como ndo posso conhecer pelo aluno. O
que posso e o devo fazer €, na perspectiva progressista em que me acho, ao ensinar-
Ihe certo contetdo, desafia-lo a que se v& percebendo na e pela propria prética,
sujeito capaz de saber. Meu papel de professor progressista (...), tratando a tematica
que é, de um lado objeto de meu ensino, de outro, da aprendizagem do aluno, ajuda-
lo a reconhecer-se como arquiteto de sua propria pratica cognoscente (FREIRE,
2007, p. 124).

A autonomia é um processo de amadurecimento e de liberdade e, por isso, é
imprescindivel que os responsaveis pela educacdo dos sujeitos promovam possibilidades de
assumir responsabilidades e autonomia nas decisdes e escolhas, refletindo sobre suas acoes e
consequéncias. Os conteudos ensinados demandam que o educando, durante 0 processo,

assuma com autonomia a autoria da prépria pratica cognoscente sobre o objeto de estudo.

® Grifos do autor
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Nesse sentido, o educador que se propde a uma docéncia democratica contribui para
a formacdo de um educando insubmisso e, por isso, curioso e, consequentemente, com
capacidade critica. Esse educador aproxima-se de praticas educomunicativas, as quais
implicam, de sua parte, bem como da parte dos educandos, que se proponham a inquietude, a
criar, a instigar, a exercitar a humildade, a curiosidade e a persisténcia. Portanto, “nas
condigdes de verdadeira aprendizagem os educandos véo se transformando em reais sujeitos
da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito
do processo” (FREIRE, 2007, p. 26). Docentes ¢ discentes entrecruzam seus papéis, com
autonomia e protagonismo em ambientes favorecidos por ecossistemas comunicativos,
permeados de dialogicidade. O educador, na busca de “pensar certo” enquanto ser humano, se
propde a pratica de “inteligir”, desafiando o educando a, mais que receber um conteudo
transferido, ser produtor de sua propria compreensao, a partir do que é comunicado por seu
educador que o comunica ao se comunicar (FREIRE, 2007).

A partir da filosofia freiriana, os estudos nessa perspectiva foram se solidificando,
contando com a contribuicdo, nessa mesma vertente, de estudiosos brasileiros e além-

fronteiras pela América Latina, 0s quais passamos a abordar a seguir.

1.2.2 Influéncias latinas nos estudos de comunicacdo: Kaplan, Martin-Barbero e Orozco

Gomez

Como referido anteriormente, a Educomunicacdo tem bergo latino-americano,
alicercada pelos pensamentos e estudos de icones e referéncias da educagdo e da comunicagéo
oriundos de diversos paises. Muitos sdo os estudiosos que contribuiram para o surgimento
dessa nova area de conhecimento, contudo, neste breve estudo, limitamo-nos a conhecer trés
deles. As vertentes educacionais e comunicativas se entrecruzam por inimeras vezes, ate se
encontrarem convergidas a Educomunicacdo. Para tanto, encontramos pensadores,
investigadores e difusores da Educomunicacdo que tiveram suas origens de estudo na
educacdo e/ou na comunicagao. Assim, temos o argentino Mario Kaplun, o espanhol radicado
na Colémbia Jesus Martin-Barbero e o mexicano Guillermo Orozco Gémez.

Educador e comunicador, Mario Kaplin'® compreendeu a comunicagdo como

caminho para a educagédo, com potencial de transformacdo de contextos sociais. Transitando

0 Mario Kaplin (1923-1998) é um educador argentino. Viveu a maior parte de sua vida no Uruguai. Um
visionario que acreditou em uma comunicacdo que envolve a todos, enquanto veiculo de educacao
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entre educacdo e comunicacdo, Kaplun inovou nos conceitos de comunica¢do, mudando as
experiéncias comunicativas no radio e na televisdo. Inspirado nas pedagogias de Célestin
Freinet e de seu contemporaneo Paulo Freire, o0 comunicador foi responsavel por um novo
tipo de comunicacdo educativa, em contextos populares, cujos atores sociais que a exercem,
foram por ele denominados de educomunicadores — quando pela primeira vez o termo foi
utilizado. (ABPEDUCOM, 2018).

Com relacdo a Freinet, Kaplin considerava de grande relevancia a perspectiva
pedagdgica de suas praticas. Reconheceu, em Freinet, célebre perspicacia em adaptar a pratica
docente as suas limitacOes e, essencialmente, por elabora-las a fim de promover o aprendizado
para os mais diferentes niveis de conhecimento e faixa etdria de estudantes que atendia.
Kaplin, em seu artigo “Uma pedagogia da comunicagdo” (2014), propde-se a descrever as
praticas do professor Freinet em uma escola multisseriada de uma aldeia no interior da
Franca. Segundo o comunicador argentino, Freinet estava preocupado em encontrar maneiras
inéditas de sair das fastidiosas aulas que ndo tinham significado algum e ndo motivavam os
filhos de camponeses a aprender.

Na busca por alternativas de inovar em seus métodos, ndo contando com meios
tecnoldgicos de alto custo, os quais estavam distantes da realidade de sua escola, Freinet
encontrou na pequena “imprensa manual” a oportunidade de colocar 0s discentes a
protagonizar os préprios aprendizados, tornando-os significativos e, a medida que o0s
comunicavam, sentiam-se motivados por compartilhar suas experiéncias de aprendizado. A
implantacdo de um meio de comunicacdo na aula, qual fosse o jornal escolar, muito mais que
valer-se de uma ferramenta instrumental, foi uma pratica inovadora em que todo o
aprendizado era potencializado por meio dele. Ao descrever esse método transformador de

Freinet, Kaplin (2014) demonstrava seu encantamento:

transformadora O pensador fez de sua vida um ecosistema bem articulado entre o discurso ideolégico, sua
experiéncia educativa-comunicativa e a vida. Reconheceu nos meios a melhor plataforma de encontro para
transformar e construir o pensamento coletivo. Criou, confrontou e produziu progeramas educativos e
participativos com significativa popularidade em diversos paises latinoamericanos. Durante a ditadura uruguaia
(1973-1985), esteve exilado na Venezuela (1978-1985), onde trabalhou como coordenador da &rea de
comunicacdo do Centro al Servicio de la Accidn Popular (CESAP),desenvolvendo o pensamento educativo-
comunicativo com experiéncias da pedagogia e da comunicagdo popular. Teve como marco pessoal a
versatilidade, transitando entre caminhos da educagdo e da comunicacgdo e suas relagdes intrinsecas na praxis.
Foi um educador-comunicador pratico que, por desenvolver toda sua experiéncia no radio e na televisdo,
podendo, assim, ser denominado como publicitario, comunicador, educador, investigador, escritor. Legou a
America Latina, bem como ao mundo inteiro, uma referéncia precursora do novo paradigma emergente, qual
seja a Educomunicacdo. Fonte: REDEDUCOM. Traduzido e adaptado pela autora. Disponivel em:
https://www.rededucom.org/los-precursores/mario-kaplun.htm. Acesso em: 04 mar. 2019.
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Obviamente, agora sim, todos os estudantes estavam ativos e ocupados: um
redigindo, outros compondo, ou imprimindo. No entanto, foi algo a mais que uma
solucdo ao problema das atividades. Aquele meio de comunicacdo mudou toda a
dindmica de ensino/aprendizagem. Os pequenos jornalistas aprendiam realmente a
redigir para expressar suas ideias, aprendiam a estudar e a pesquisar de verdade,
porque agora tinham uma motivagdo e um estimulo para fazé-lo: esse conhecimento
que produziam ja ndo era para cumprir uma obrigacdo — o classico “dever de casa”
ou “exercicio escolar” — nem para registra-lo no caderno individual (em que jazeria
perdido ou morto e s6 seria lido pelo professor para corrigi-lo e “dar nota”), e sim
para publica-lo, comunicéa-lo compartilha-lo: como os colegas, familiares, e outros
moradores da cidadezinha. Assim, incentivadas, as criancas mergulhavam na
realidade para procurar dados a fim de ampliar seus artigos jornalisticos e garantir
veracidade, saiam, por propria iniciativa, para fazer entrevistas, enquetes,
observacdes, medicdes, calculos... (KAPLUN, 2014, p. 63).

Uma rede de interlocucdo e de intercdmbios se estabeleceu, e 0s jornais com as
producdes/aprendizados dos educandos se estenderam para outras escolas, mobilizando novas
praticas: a vida deles era relatada, compartilhada e era, também, o préprio tema de
aprendizagem. Suas realidades estavam imbricadas no processo de conhecimento. Partindo
desse relato, Kaplin (2014) contextualiza a historia de Freinet com a contemporaneidade,
elucidando que o meio de comunicacédo escolhido para a pratica ndo é o substancial, mas sim,
a fungdo que seu uso venha a desempenhar, a qual seja “socializar os produtos de seu
aprendizado” em um canal de comunicagdo. “Isto ¢ criar a caixa de ressonancia que
transforme o educando em comunicador e Ihe permita descobrir e celebrar, ao comunicé-la, a
projecdo social de suas propria palavra” (KAPLUN, 2014, p. 68-69).

Nesse sentido, Kaplun (2014) ainda alerta para o risco de, ao valer-se de recursos
tecnoldgicos e/ou mididticos de maneira instrumentalizada, manter as mesmas praticas
conservadoras numa forma unidirecional que persiste em privilegiar o mon6logo. Para ele, “a
fungdo da comunicagio transcende o uso da midia” (KAPLUN, 2014, p. 75). Sua preocupacao
se evidencia ao reconhecer a massificacdo do ensino, associada ao paradigma informacional,
gue, em muitos casos, tem sido propulsora de reducdo dos ambientes de compartilhamento e
de interagdo entre os educandos (KAPLUN, 2011). “Mas n3o s6 menos espaco: também
menos interesse e menos vontade para propicia-lo, menos consciéncia do alcance do dialogo
como componente necessario da agdo educativa” (KAPLUN, 2011, p. 178). Segundo o
comunicador, o educando necessita criar suas proprias mensagens, desenvolvendo,
concomitantemente, o exercicio social e a competéncia linguistica, pois ja ndo Ihe cabe mais o
papel de mero receptor, seja das midias, ou dos conhecimentos a serem “transmitidos”
(KAPLUN, 2011).

A respeito do que ele denomina de comunicagdo educativa, Kaplun (2002) utiliza-se

do adjetivo eficaz para inter-relacionar sua compreensdo deste termo com comunicagao
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efetiva, considerando que, de uma forma ou outra, busca-se uma concepcdo formativa. Isto
porque, de acordo com seu pensamento, as mensagens sdo produzidas com objetivos
especificos, tais como: gerar uma reflexdo e/ou discusséo, para tomar consciéncia da realidade
(sua ou de outros). Portanto, ele considera que 0s meios de comunicacdo apresentam o

potencial de fomentar um processo educativo transformador (KAPLUN, 2002).

—¢Qué se entiende por «comunicacion eficaz»?

El adjetivo sélo adquiere validez y sentido en tanto referido a una Comunicacion
Educativa. No se trata entonces de imitar o reproducir acriticamente el modelo de
los medios masivos hegemonicos. Estamos en busca de «otra» comunicacion:
participativa, problematizadora, personalizante, interpelante, para lo cual también
necesita lograr eficacia. Pero a partir de otros principios y hasta con otras técnicas™
(KAPLUN, 2002, p. 11).

Para tanto, Kaplun esclarece que, para direcionar a acdo educativa, necessitamos ter
em mente os diferentes tipos de educacdo, cujas concepcdes e praticas comunicativas variam
de acordo com elas. Com base nessa assertiva, 0 comunicador sugere trés modelos de
educacdo, os dois primeiros exdgenos (com base no objeto) e, o Gltimo, endégeno (com base
no sujeito). Assim, ele apresenta: “1. Educacion que pone el énfasis en los contenidos
(educacion = objeto); 2. Educacién que pone el énfasis en los efectos; 3. Educacion que pone
el énfasis en el proceso™” (KAPLUN, 2002, p. 16). A primeira corresponde & educacdo
tradicional, a transmissdo de conhecimentos, numa relacdo de aprendizagem verticalizada, a
educacdo bancéria, como denominada por Freire; a segunda direciona-se a moldar as pessoas,
a padronizar comportamentos de acordo com os interesses estabelecidos, uma educacao
manipuladora; j& a terceira prioriza o sujeito, em detrimento do contelido, considerando o
processo de transformacdo implicado no ato de educar numa perspectiva dialética, nas
palavras de Freire, a educacio libertadora ou transformadora. (KAPLUN, 2002). Os modelos,
geralmente, estdo mesclados nas praticas pedagdgicas, contudo, sempre um deles se sobressai
em relacdo aos outros. Contudo, Kaplin (2002) indica claramente a necessidade de
prevaléncia do terceiro modelo, em detrimento aos demais. Diante disso, consideramos as
palavras de Kaplun (2002, p. 56):

1 __0O que se entende por comunicacéo eficaz?

O adjetivo s6 adquire validade e sentido se referido a uma comunicagdo educativa. N&o se trata, portanto, de
imitar ou reproduzir acriticamente o modelo dos meios massivos hegemonicos. Estamos em busca de outra
comunicagdo: participativa, problematizadora, personalizante, interpelante, para a qual também necessita
alcancar eficacia. Mas, a partir de outros principios e, até, com outras técnicas (Traducéo livre nossa).

“l. Educac¢do com énfase nos conteudos (educagdo = objeto); 2. Educagdo com énfase nos efeitos; 3.
Educagdo com énfase no processo” (Tradugdo livre nossa).
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En América Latina, los hombres y los pueblos de hoy se niegan a seguir siendo
receptores pasivos y ejecutores de ordenes. Sienten la necesidad y exigen el derecho
de participar, de ser actores, protagonistas, en la construccién de la nueva sociedad
auténticamente democratica™.

Desta forma, sdo as definicdes da educacdo transformadora, no modelo enddgeno,
que aproximam-nos dos conceitos de Educomunicagao, pois seus fundamentos sinalizam para
a transformacéo da realidade, para um processo de acao-reflexdo-acéo, para a valorizacao do
compartilhamento de saberes, para a problematizacdo e autogestdo, para a consideracdo do
erro como processo de aprendizagem, para a organizacao na coletividade para aprender, entre
outros tracos que marcam esse modelo.

Compartilhando destes mesmos principios acerca da comunicacdo como um ato
educativo, Jests Martin-Barbero™®, um espanhol que escolheu viver na América Latina, tendo
como patria a Colémbia, dedica seus estudos a comunicacdo e a cultura, num Viés
educacional, viabilizado pelas mediacdes. Neste sentido, o pensador latino-americano destina
seus estudos a preocupacdo com a amplitude tomada pelas competéncias informacionais na

comunicacdo e na educacdo, suprimindo os espacos de interlocucdo entre 0s sujeitos:

Vejo a comunicagdo como uma imensa metdfora de muitas coisas que ndo séo
comunicagdo. Mas é a metafora que permite entender este fim de século. Pois, por
um lado, dou muita importancia a essa crise, a esse esgotamento da representacédo
como grande categoria, tanto do pensamento como da agdo politica, e a esta como
intuicdo de que, neste fim de século, talvez a tarefa mais dificil que tenham os
homens seja a de se comunicar. Ou seja, no fundo é uma inversdo. Estamos vivendo
um processo de incomunicagdo gigantesco entre pais e filhos, entre os casais, entre
governo e cidadaos. O governo vai pelo seu lado, por seus interesses, e a cidadania
vai por outro. Vejo um grande paradoxo. Estamos atravessando uma situagdo na
qual o reconhecimento do outro, a valoracdo do outro, aparece como grande
descoberta. A po6s-modernidade diz sobre a enorme dificuldade que temos para
aceitar o outro, para conviver. Talvez nunca tenha sido tao dificil conviver, como na
atualidade (MARTIN-BARBERO, 2011b, p. 201).

¥ Na América Latina, os homens e os povos de hoje se negam a seguir sendo receptores passivos e executores de
ordens. Eles sentem a necessidade e exigem o direito de participar e de serem atores, protagonistas, na
construgdo da nova sociedade autenticamente democrética (Traducdo livre nossa).

4 Nasceu em Avila, Espanha, en 1937. Contudo, considera-se latino americano, a partir do acesso a literatura,
filosofia e registros deste continente que entraram na peninsula clandestinamente, no pos-guerra Franco
Espanha, encontrando um mundo radicalmente diferente da cultura de suas origens. Em Rosério - Argentina -
ele recebeu o primeiro titulo de doutor "Honoris Causa" dos muitos que recebeu ao longo de sua carreira. Com
mais de 40 anos na pesquisa, Martin Barbero iniciou seus estudos observando como as pessoas se
comunicavam no cotidiano, contrariando as teorias norte-americanas, como a Teoria da Informacdo que foi
estudada na época. J Martin Barbero foi nacionalizado colombiano em 2003. Durante véarios anos ele foi
professor na Pontificia Universidade Javeriana na Col6mbia. Ele ensinou inlmeros cursos, seminarios e
conferéncias em toda a América e Europa. A contribuicdo de Martin Barbero ao corpo argumental da
Educomunicacéo é a mais fina e audaz perspectiva que aproxima os meio e as mediagdes, enriquecendo 0s
processos de comunicacdo com a diversidade de interagfes, em cenarios, contextos e eventos culturais,
tornando possivel pensar em formar interlocutores sociais comprometidos com a mudanca. Fonte:
REDEDUCOM. Traduzido e adaptado pela autora. Disponivel em: https://www.rededucom.org/los-
precursores/mario-kaplun.htm. Acesso em: 04 mar. 2019.
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Nesse tocante, opondo-se tanto ao pensamento de que 0s meios de comunicacao e as
tecnologias impactam negativamente as rela¢fes sociais, culturais e educacionais, bem como
negando que estes possam ser a solucdo para os problemas existentes em tais relacdes,
Martin-Barbero considera que mudancas nos modelos comunicacionais instituidos e
perpetuados necessitam ser pensadas e realizadas para que as modernizacGes tecnoldgicas
possam contribuir para as praticas de comunicacdo e educacio (MARTIN-BARBERO,
2011b). Para ele, em relacdo a escola, antes de pensar nos meios que se quer utilizar, é
primordial que se pense nos objetivos que a escola pretende alcancar e que, desta forma, ela
pode valer-se dos meios para concretizar os fins estabelecidos.

[...] qué transformaciones necesita la escuela para encontrarse con su sociedad?.
Porque de lo contrario la mera introduccion de medios y tecnologias de
comunicacion en la escuela puede ser la mas tramposa manera de ocultar sus
problemas de fondo tras la mitologia efimera de su modernizacién tecnolégica
(MARTIN-BARBERO, 1996, p.11).

Em sua concepcdo, a problematica incide em como promover ecossistemas
comunicativos na escola, buscando um encanto pelo aprendizado por meio de experiéncias
culturais e informacionais num espaco descentralizador e difusor do conhecimento que
privilegie a capacidade de criagdo. “[...] la comunicacion designa hoy un nuevo sensorium
(W. Benjamin): nuevas sensibilidades, otros modos de percibir, de sentir y relacionarse con
el tiempo y el espacio, nuevas maneras de reconocerse y de juntarse'® (MARTIN-
BARBERO, 1996, p.11). Desse modo, a escola depara-se com o grande desafio cultural, de
aproximar a lacuna existente entre os que ensinam e os que aprendem. Os meios, dependendo
do modelo de comunicacdo que se estabeleca, abrem espaco para a socializacdo, para as
trocas interacionais. Contudo, Martin-Barbero (1996) alerta que, para tanto, hd que se
extinguir a concepcdo instrumental em esferas que vao além da escola, mas também em
projetos do ministério da educacdo e da UNESCO.

Assim, cabe a escola reconhecer que deixou de ser ambiente exclusivo de oferta a

informagdo e aos saberes, cujo acesso em forma de “mosaico”, permite-lhe transitar

5 Que transformacdes a escola precisa para encontrar-se com sua sociedade? Porque, do contrario, a mera
introdugdo de tecnologias de midia e comunicagdo na escola pode ser a maneira mais dificil de esconder seus
problemas subjacentes por tras da mitologia efémera de sua modernizagao (Traducéo livre nossa).

16°«[...] a comunicagao designa hoje um novo sensorium (W. Benjamin): novas sensibilidades, outros modos de
perceber, de sentir e relacionar-se com o tempo e o espago, novas maneiras de reconhecer-se e de juntar-se”
(Traducéo livre nossa).
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facilmente por diversos canais. Sua finalidade, no processo educativo, portanto, ultrapassa a
mecanicidade de transmisséo e reproducéo dos contetdos. Consequentemente,

A atitude defensiva da escola e do sistema educativo est4 levando-os a desconhecer
ou disfarcar o fato de que o problema de fundo esta no desafio que Ihe é apresentado
por um ecossistema comunicativo, do qual emerge outra cultura, outro modo de ver
e ler, de aprender e conhecer (MARTIN-BARBERO, 2011a, p.128).

Diante de uma realidade permeada de multiplas linguagens que se configuram por
meio das midias e tecnologias de comunicacdo, a praxis de comunicacdo nas escolas é
convidada a migrar de um sistema unidirecional linear para a pluralidade e descentralizacao
dos conhecimentos, veiculados e produzidos em formatos de hipertextos. Nessa perspectiva, 0
autor considera que a sociedade da informacdo nao é: “/...J solo aquella en que la materia
prima mas costosa es el conocimiento sino también aquella en la que el desarrollo
economico, social y politico, se hallan estrechamente ligados a la innovacién, que es el nuevo
nombre de la creatividad y la invencién' (MARTIN-BARBERO, 2002, p. 2). Outrossim,
confere aos sujeitos envolvidos nos processos educacionais a reflexdo de que, mais que uma
infinidade de maquinas a disposicdo da revolucdo tecnoldgica, estdo imbricadas as
transformacdes nos processos de producdo cultural e distribuicdo de bens e servigos.

Também pesquisador da relacdo educacdo/comunicacao voltado para os processos de
recepcdo dos meios de comunicagdo, Guillermo Orozco Gémez®, bem como Martin-Barbero,
demonstra sua preocupacdo com o papel da escola face as midias e tecnologias da
comunicagdo. Corroborando com o pensamento dos outros dois comunicadores, Orozco

critica o ponto de vista de que o éxito das escolas esta em apenas trazer tecnologias, como se

17 «[...] somente aquilo em que a matéria-prima mais cara é o conhecimento, mas também aquela em que o
desenvolvimento econdmico, social e politico esta intimamente ligado a inovagdo, que é o novo nome da
criatividade e da inven¢do” (Traducdo livre nossa).

'8 Nasceu em Guadalajara, México, em 1954. Completou seus estudos primérios, midiaticos e superiores com 0s
jesuitas, graduando-se como licenciado em Comunicagdo. P6s-graduou-se em Pedagogia na Universidade de
Col6nia (Alemanha) e cursou doutorado na Universidade de Harvard. Reconhece em sua mée (ativista
feminista) o exemplo que o levou a percorrer o caminho da comunicacéo. Estudou a filosofia e a pedagogia de
Paulo Freire e trabalhou em educacdo e comunicacéo popular com os imigrantes que vieram de outros estados
préximos a Guadalajara em 1972, para recuperar criticamente a histéria da migracdo da zona rural para a
cidade, nos termos de Paulo Freire. Por meio das experiéncias na educacdo formal entendeu que ela ndo pode
ser melhorada somente a partir do planejamento. Ele se mudou para Harvard e estudou o programa Vila
Sésamo, impulsionando seu objetivo de criar programas educacionais ndo tradicionais e criativos para
transformar a educacdo. A partir dessa experiéncia, ele comecou a trabalhar da recepcéo a producdo. Com o
tempo, ele desenvolveu estratégias pedagdgicas de intervengdo com os meios, especialmente com a televisao.
Guillermo Orozco oferece a Educomunicacdo o argumento com énfase na recepcdo. Sua atividade
investigativa centrada na recepgdo enriquece o pensamento educomunicacional da educacdo pelos meios,
aprofundando o vasto campo da televisdo, das audiéncias e da recepgdo. Esta abordagem favorece a razéo
articuladora da educomunicacéo e define aspectos inerentes a mediacdo tecnoldgica que requer o tipo de
processos e relagbes. Fonte: REDEDUCOM. Traduzido e adaptado pela autora. Disponivel em:
https://www.rededucom.org/los-precursores/mario-kaplun.htm. Acesso em: 04 mar. 2019.
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elas resolvessem o problema. Para ele, o que ha para mudar nas escolas, antes de tudo, seriam
a filosofia e a metodologia educativas. “Creio que o primeiro ponto, a primeira distingdo que
colocaria é a necessidade de se fazer uma vinculacao relevante para os estudantes, ou seja,
partindo-se dos proprios estudantes e ndo da tecnologia” (OROZCO GOMEZ, 2011b, p. 244).

O autor ndo desconsidera a relevancia da tecnologia para acesso a informacéo e para
atividades cognoscentes e comunicativas, contudo, ela ndo pode servir para perpetuar as
praticas educativas tradicionais. Se ndo houver estratégias para utilizar as midias e
tecnologias, seus potenciais comunicativos nas praticas educativas sdo desperdicados. Sua
finalidade deve atender as necessidades da escola e dos estudantes no processo de
aprendizagem: “E preciso inverter a questio, é preciso saber o que podemos fazer para o
estudante, para o sujeito, para levar a pessoa a interagir; saber do que necessitam 0s
estudantes e como a tecnologia pode colaborar para a sua satisfagdo” (OROZCO GOMEZ,
2011b, p. 244).

No que concerne as midias, o0 autor considera que ja ndo cabe mais apenas a andlise
a respeito da recepcdo, tendo em vista que alcancamos 0 momento em que o receptor torna-se,
concomitantemente, produtor das mensagens, numa nova realidade em que emissor e receptor
dos meios entrecruzam os papéis. Por esta razdo, ao conceber o papel da escola, Orozco
(2014) salienta que:

[...] supde um longo processo em que os desafios educativos e comunicativos
adquirem maior complexidade. Exige-se, entre outras muitas coisas, chegar a um
consenso sobre “novos motivos” para educar, “novas abordagens pedagogicas”,
“novos estilos comunicativos”, e diferentes habilidades que devem ser
desenvolvidas, tanto nos educadores quanto, sobretudo, entre os sujeitos que
conformam o publico contemporaneo, inclusos, com certeza, os proprios educadores
nesse papel. Além disso, exige-se a defini¢do e a concertacdo de politicas publicas e
a implementacdo de estratégias socioculturais e politicas que permitam construir 0s
cenarios em que se torne propicio um tipo distinto de interacdo entre diversos
componentes tecnoldgicos, comunicacionais, educativos e estratégicos, e sujeitos
interessados em desenvolver-se como cidaddos (OROZCO GOMEZ, 2014, p. 279).

Desta forma, o comunicador nos alerta que ndo basta desenvolvermos, com nossos
estudantes, a criticidade na leitura das midias, mas promover as suas criatividades em
competéncias de criacdo, producdo e expressdo dos sujeitos em praticas de comunicagdo
educativa (OROZCO, 2014). Portanto, a escola depara-se com a necessidade de adequacao as
novas perspectivas, deixando de centralizar e transmitir o saber, “mas teria que se transformar
em um centro de reconhecimento e articulagcdo de multiplos conhecimentos e informacdes que
circulam usualmente, para orientar os educandos sobre a forma de como associa-los para seus
fins de aprendizado” (OROZCO GOMEZ, 201la, p. 171). Caberd a ela absorver a
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multiplicidade de conhecimentos e compreender as diversas formas de aprendizagem dos
estudantes, reconhecendo que elas se constroem nas mais variadas situacdes cotidianas,
transparecendo relevancia aos sujeitos aprendizes, em suas formag6es humanas e sociais.

A partir da incursdo realizada as pesquisas de vultosas referéncias para o contexto
educomunicativo, seguimos nosso dialogo, investigando a sua relacdo com o ensino de

Lingua Inglesa na educacéao formal.
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2 CONCEPCOES E PERCURSOS DA LINGUA INGLESA NAS PRATICAS
ESCOLARES

Esta secdo destina-se a tematizar o ensino de Lingua Inglesa na Educacdo Basica,
com enfoque centralizado no Ensino Médio, analisando as concepcles de pesquisadores
brasileiros acerca da tematica, bem como documentos que apresentam as politicas publicas
educacionais concernentes ao objeto de estudo desta pesquisa.

Assim, traca-se um breve panorama, partindo do campo empirico da pesquisadora,
para adentrar na trajetéria de discussbes no tocante ao ensino de linguas estrangeiras, as
praticas de abordagem, as crencas, aos desafios frente as transformacgdes sociais e
tecnoldgicas, enfim, um longo percurso a ser discutido e percorrido com vistas a qualidade de

ensino que atenda as finalidades delimitadas e tenha sentido para os educandos.

2.1 CAMINHOS E VIVENCIAS CONCERNENTES AO ENSINO DE LINGUA INGLESA

Ao optar pela docéncia de Lingua Inglesa como profissdo, uma constante
preocupacao foi a maneira de ensinar, de desenvolver as préticas pedagdgicas de modo que 0s
estudantes encontrassem estimulo e razdo para aprender. Sempre me angustiou o fato de,
muitas vezes, dizermos que ensinamos e, ndo obstante, dizermos que o estudante ndo aprende.
No entanto, entendo que estas duas concepc¢bes estdo diretamente relacionadas, elas
coexistem: se ndo houve aprendizado, tampouco houve ensino.

Em relacdo ao ensino de Lingua Inglesa na educacdo formal, em que, geralmente, é
priorizado o ensino descontextualizado de regras gramaticais e listas soltas de vocabulario,
sempre busquei alternativas diferenciadas, por considerar que, assim como na lingua materna,
0 aprendizado ndo se inicia por uma sequéncia de regras, mas pela exposicdo natural do
sujeito ao contexto em que a lingua € utilizada como forma de expressao. Assim, o estimulo a
ouvir, a buscar entender o sentido no contexto, a interagir, a cometer erros e enganos nas
arriscadas investidas de apropriacdo dos codigos linguisticos sdo fatores que necessitam ser
considerados, também ao aprender uma lingua estrangeira. Se ela ndo fizer sentido em um
contexto real, se tornara mais dificil para o estudante estabelecer praticas comunicativas na
lingua que busca aprender. Esta reflexdo se afirmou nas convicgdes desta pesquisadora, ao

perceber a concepgédo de Freire (2003) acerca da metodologia de alfabetizagéo. Por ela foi
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possivel estabelecer um paralelo com o ensino de linguas estrangeiras, especificamente o

inglés. Paulo Freire enfatizava:

[...] a exigéncia que nos faziam para que seus filhos aprendessem com a Carta do
ABC, levou largo tempo em debate. De vez em quando, um deles voltava 0 mesmo
argumento de sempre. “Meu avd aprendeu assim. Meu pai também. Eu aprendi
desse jeito. Por que meu filho ndo pode?”

A revindicacdo que nos desfalcou de varios alunos comecou a perder forca, quando
certo dia, numa assembléia de pais, de repente, perguntei: “Quem aqui ja viu alguma
crianga que comeca a falar dizer P.M.F.R?”.

Ninguém, foi a resposta que o siléncio nos trouxe. Ninguém, na verdade, jamais
comegou a falar dizendo letras. Quando o neném diz: “Mama”, ele quer dizer: “
Mamade, tenho fome, estou molhado”.

Se é assim que todos n6s, mulheres e homens comegamos a falar, como, entéo, na
hora de aprender a ler e escrever, comecar com letras? Pensem nisso (FREIRE,
2003, p. 130).

Por esta razdo, em cada pesquisa, em cada estudo, ao selecionar o contedo
programatico, ao planejar as aulas, ao intervir junto aos discentes, destacou-se a preocupacao
de mediar préticas que envolvessem 0s estudantes a quererem aprender, a buscarem o
conhecimento, a estabelecer a conexao entre o ensinar e o aprender. Além disso, a época em
gue vivemos € marcada por constantes transformacdes e inovac@es, tornando as relagdes mais
dindmicas e demandando mudangas na forma de interagir em sociedade, o que implica,
também, necessidades de mudancas no contexto de aprendizagem escolar, nesse momento em
gue uma avalanche de informac@es esta disponivel aos estudantes.

Contudo, considero que as praticas de ensino escolar continuam arraigadas as
metodologias de geracdes, quica, de séculos anteriores, entrando em confronto com as
mudangas e necessidades do mundo contemporaneo. Em outras palavras, formou-se um
abismo entre o universo tecnoldgico contemporaneo presente no contexto social e a falta de
inovacao e ressignificacdo das metodologias na docéncia escolar. Esta constatacdo se afirma

com a leitura do Caderno Linguagens da Formacdo de Professores do Ensino Médio:

Podemos dizer que as incessantes transformacfes sociais que marcam 0s tempos
atuais decorrem, entre outros fatores, das novas tecnologias e dos complexos
processos de globalizagdo. No campo das Linguagens essas questdes tém sido
bastante enfatizadas e problematizadas, na medida em que as novas tecnologias
impactam as relagdes sociais, redimensionando-as (BRASIL, 2014, p. 30).

Compreende-se que ha uma demanda tangente por mudancas no processo de ensino
em todas as areas de conhecimento. As antigas praticas deixam de ser referéncia para o
processo de significacdo do ambiente escolar como um todo. Havemos de encontrar novas

possibilidades de préaticas pedagogicas que aproximem a realidade e o interesse do aluno a
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demanda cada vez mais crescente de apropriacdo da lingua estrangeira, no caso, inglés.
“Vemos que uma nova forma de viver vai se configurando. Nossa vida digital vai se
constituindo pelas novas experiéncias e representacdes, em relacdo a aproximagao com 0
mundo, com os objetivos do mundo, com as pessoas” (SANTOS, 2013, p. 93). Reconhecemos
que as tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo, nas suas mais variadas formas e
fungdes, fazem parte do cotidiano da sociedade. Seja direta ou indiretamente, de alguma
forma, somos dependentes delas e isto tem guiado muitas de nossas acoes.

A partir desta breve apresentacdo do lugar de fala da pesquisadora, imergimos no
campo das linguagens, aproximando-nos das concepcdes e abordagens da Lingua Inglesa no
cenario da Educacédo Bésica brasileiro.

2.2 A LINGUA INGLESA E SUAS ABORDAGENS DIVERSAS

O ensino de linguas estrangeiras na escola, ao longo do tempo, tem sido tema para
inimeros debates e defesas de pontos de vista divergentes, tais como: devemos ou ndo ensinar
uma outra lingua; qual lingua deve ser contemplada, a partir de que idade/ano escolar; com
que propdsito; qual metodologia. Por esta razdo, nesta subsecdo nos propomos a elucidar
nossa perspectiva, que se caracteriza por um misto de abordagens, mas com tendéncias a

abordagem comunicativa. Como explica Almeida Filho (1993, p. 11):

Aprender uma nova lingua na escola é uma experiéncia educacional que se realiza
para e pelo aprendiz/aluno como reflexo de valores especificos do grupo social e/ou
étnico que mantém essa escola. S&o esses valores transformados em interesses (na
dificuldade inerente a faixa etaria de expressar necessidades de fato) que fazem o
curriculo abrigar uma ou mais linguas estrangeiras. Sdo ainda esses valores que
contribuem para determinar quais linguas, com quais razdes declaradas, em que
niveis, por quanto tempo e com que intensidade ensinar nos diferentes niveis
escolares.

Assim como outras tematicas educacionais, a disciplina de Lingua Inglesa origina
diversas opiniGes controversas a respeito de sua préatica e, até mesmo, de sua importancia no
contexto curricular escolar. No entanto, considerando a latente ascensdo da comunicacao

ubiqua'®, em uma sociedade que se transforma e interage em contexto universal, a Lingua

19 Segundo Santaella (2010), a ubiquidade faz coincidir deslocamento e comunicagdo, mas ndo é sinénimo de
mobilidade; designa a possibilidade de compartilhamento de diversos espacos-tempos simultaneamente. Dessa
forma, fala-se em ubiquidade em relagdo a comunicagdo moével “quando a continuidade temporal do vinculo
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Inglesa se apresenta, atualmente, como a lingua da comunicagdo internacional. Como
corrobora Siqueira S. (2010, p. 25):

Nos dias de hoje, é dificil refutar a condicdo de lingua de comunicacao internacional
alcancada pelo inglés. Com o atual processo de globalizacdo, o idioma vem se
firmando no cenario global como a lingua franca da chamada era da informacéo,
alcancando, nas Ultimas décadas, principalmente devido a posicdo hegemdnica dos
Estados Unidos, como todo o seu poderio politico-militar e avanco tecnoldgico,
expansdo jamais vista.

Essa condicdo de avancos tecnoldgicos, globalizacdo e internacionalizacdo da
Lingua Inglesa acabaram por adotar diversas expressdes estrangeiras ao nosso vocabulario,
bem como nos aproximaram das mais variadas culturas e linguagens por todo o mundo. Por
estas e outras razdes, a aprendizagem de uma segunda lingua é trazida, por documentos e
literaturas, inclusive os referenciados neste trabalho, como fundamental para a formacéo
integral dos jovens estudantes.

Em relacdo as tecnologias, estamos cientes, como apontam os estudos da primeira
secdo desta pesquisa, que somente suas inovacdes ndo sdo capazes de transformar o contexto
das préaticas escolares. Mas elas podem contribuir para enriquecer algumas propostas de

atividades bastante elaboradas. Esta perspectiva ja era abordada por Leffa, em 1999:

Estamos descobrindo agora, as portas de um novo milénio, que o professor ndo € o
problema, mas a solugdo e que ha um retorno maior investindo no professor e no seu
aperfeicoamento do que na metodologia. As novas tecnologias ndo substituem o
professor, mas ampliam seu papel, tornando-0 mais importante. A maquina pode ser
uma excelente aplicadora de métodos, mas o professor precisa ser mais do que isso.
Para usar a maquina com eficiéncia, ele precisa ser justamente aquilo que a maquina
ndo &, ou seja, critico, criativo e comprometido com a educacdo (LEFFA, 1999, p.
21).

Mais que recurso didatico, tecnoldgico, ou mesmo espaco fisico, as metodologias e a
forma como sdo utilizadas a favor do planejamento é que poderdo ser a diferenca que tanto
discutimos. Outrossim, o aprendizado de linguas & um processo que demanda o
desenvolvimento de habilidades e competéncias de todos os sujeitos envolvidos, além de
materiais, entre outros artefatos e elementos que, juntos, estabelecem uma conexao que
propicia o ambiente de aprendizagem. Cada estudante tem sua individualidade, sua forma de
aprender que é diferente de todos os demais. Neste sentido, Almeida Filho (1993) esclarece

que, para que ocorram mudancas, producdes de impacto e inovagdes:

comunicacional ¢ assimilada a uma plurilocalizagdo instantdnea” (SANTAELLA, 2010, apud SANTOS,
WEBER, 2013, p.288).
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S0 cruciais novas compreensdes vivenciadas da abordagem de aprender dos alunos
e da abordagem de ensinar dos professores. A abordagem (ou cultura) de aprender é
caracterizada pelas maneiras de estudar, de se preparar para o uso, e pelo uso real da
lingua-alvo que o aluno tem como ‘normais’. Em qualquer situa¢do serd necessario
ainda buscar conhecer as configuragdes individuais dos filtros afetivos (as atitudes,
motivacdes, bloqueios, grau de identificacdo ou tolerancia com a cultura-alvo,
capacidade de risco e niveis de ansiedade) de cada aprendiz e de cada professor
(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13).

O professor necessita compreender a complexidade que envolve a conceituacao de
lingua estrangeira para, entdo, refletir acerca de suas formas de intervengdo profissional. “A
compreensdo do termo se aperfei¢oa se 0 tomarmos como lingua que so6 a principio € de fato
estrangeira mas que se desestrangeiriza ao longo do tempo de que se dispde para aprendé-la”
(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 11-12).

Neste sentido, buscando o desenvolvimento das praticas de ensino de inglés, ao
longo dos tempos, diversos métodos de abordagem do ensino de Linguas Estrangeiras [LE]
foram desenvolvidos e empregados, cada um com suas vantagens e desvantagens. No entanto,
préximo a chegada do século XXI, os métodos deixaram de ser valorizados nos estudos sobre
ensino de linguas, passando a considerar os sujeitos da aprendizagem como centralidade do
processo, em detrimentos aos objetos e meios de ensino. Esta mudanga promove mais
autonomia ao professor de linguas para analisar a melhor, [ou as melhores] abordagem de
ensino de acordo com as varidveis que se apresentam nos mais diversos contextos
educacionais, tanto intrinsecos quanto extrinsecos, da aula de linguas. “Nesse sentido, torna-
se necessario levar em consideragdo fatores externos da lingua, como: sua funcéo social, seu
caréater transformador, a apropriacao da cultura e o respeito a diversidade que ela proporciona,
observando o aluno e suas individualidades” (MALVEZZI, 2013, p. 2).

A histéria do ensino de linguas, desde cerca de 2.500 a.C., é marcada por uma
diversidade de métodos de ensino, conforme explica Leffa (2012). Até o inicio do
cristianismo, houve o pré-método, caracterizado pela auséncia de métodos. Depois disso,
muitos métodos foram sendo criados, sendo alguns dos principais, os apresentados por Leffa

(2012) no quadro a sequir:
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Quadro 1 — Amostra de alguns métodos de ensino de linguas

» Método da Tradugdo e da Gramatica (KELLY, 1969)
» Método Direto (DILLER, 1978)

« Método Audio-lingual (MOULTON, 1966)

« Silent Way (GATTEGNO, 1972)

* Suggestopedia (LOZANOV, 1982)

* Community Language Learning (CURRAN, 1976)

* Total Physical Response (ASHER, 1982)

» Abordagem Comunicativa (WIDDOWSON, 1978)

Fonte: Leffa (2012, p. 395).

N&o temos intencdo, neste estudo, de discorrer acerca de cada um, fazendo apenas
breve comentario sobre os dois métodos que mais marcaram as praticas de ensino de linguas
no Brasil — e, talvez, ainda permanecam bastante presentes em alguns contextos de ensino —
0s quais sejam o Método da Tradugdo - centrado no objeto de estudo, na memorizacao, no
ensino de regras, na deducdo, na traducdo de textos, na énfase a escrita e & gramatica — e a
Abordagem Comunicativa — com foco no sujeito da aprendizagem, no sentido que deseja
produzir em determinado contexto, podendo agir sobre a realidade (LEFFA, 2012).

Contudo, no final do século XX, estudiosos passaram a rejeitar a ideia de método,
considerando que este poderia engessar as praticas, sem que estas tivessem condicdes de
adaptacdo a realidade onde ocorriam. Desse modo, se passou a promover a diversificacdo de
praticas, no que se instituiu chamar de P6s-Método, com énfase a provocar os estudantes com
problematizacOes, discussdes e argumentos, e apresentacdo de paradoxos (LEFFA, 2012).
Nessa concepcao:

O ensino de linguas ndo deve acontecer em um mundo abstrato, meramente tedrico e
construido por autoridades, seja no sentido autoritario, com base no poder, seja no
sentido autorizado, como base no saber, mas deve estar situado em um determinado
contexto, com base na realidade, garantindo ao professor a opcdo de agir dentro
daquilo que é plausivel em seu contexto (LEFFA, 2012, p. 399).

Portanto, o professor tem liberdade de organizar e determinar suas préaticas
pedagbgicas a partir da percepcdo e consideracdo das particularidades do contexto de
aprendizagem, sejam elas sociais, culturais, linguisticas ou politicas. Diante de tal perspectiva,
Leffa (2012) sinaliza trés grandes linhas que devem pautar a acdo para 0 ensino de linguas,
priorizando a diversidade de estratégias, a contextualizacdo com a realidade e uma relacéo

dialogica:
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A primeira ¢ a substituigdo da abordagem comunicativa, como proposta unificada de
ensino, por uma série de estratégias diversificadas que buscam atender as condigdes
de aprendizagem do aluno, a realidade do professor e o contexto em que tudo isso
ocorre, variando sempre de um lugar para outro. A segunda linha de acdo diz
respeito a integragdo da aprendizagem das linguas com o seu entorno, levando em
consideracdo a realidade social do aluno; com a proposta pratica de que a melhor
maneira de integrar o aluno ao seu meio, desenvolvendo a cidadania, é pela
implantacdo da pedagogia de projetos. Finalmente, a pedagogia dialdgica permite ao
professor construir com o aluno o conhecimento linguistico que historicamente
valoriza o proprio contexto em que vivem (LEFFA, 2012, p. 402).

Destarte, as tecnologias, principalmente as digitais, podem oferecer suporte para que
as diversas praticas e formas de aprendizagem encontrem sentido e significado individual,
mesmo durante um processo de construcdo coletiva. Ademais, além das mudancas para o
aluno, por meio destas diferentes abordagens, também o professor vé alterado o seu perfil de
detentor de conhecimento, num contexto hierarquico, para trazer os alunos para junto de si
como um professor mediador, aproximando-os de seus objetos de estudo. A relacdo de
identidade e confianca fica mais fécil de ser estabelecida entre quem se propde a ensinar e
quem, supBe-se, quer aprender. A diversificacdo desse processo oferecera aos estudantes a
possibilidade de desenvolver autonomia na escolha das proprias maneiras de aprender,
rompendo as relacdes de hierarquia no ambiente escolar, propiciando uma relacdo horizontal
com o professor.

Por este prisma, é possivel inferir, segundo Leffa (2012), que o professor de linguas
tende a tornar-se invisivel nas praticas pedagogicas. Ndo por perder sua fundamental
importancia no processo, mas por deixar de estar em um patamar elevado a frente dos
educandos na configuracdo dos espacos da sala de aula, para passar a estar entre eles, pois,
“no inicio o professor era o centro da aula, depois foi para a margem, mais tarde ficou distante
e minha previsdo é de que futuramente desaparecera na invisibilidade” (LEFFA , 2012, p.
404). Esta condicdo do professor dara, por sua vez, mais visibilidade ao objeto de estudo dos
estudantes.

Aproximando-se de conceitos educomunicativos, Leffa (2012, p. 406) conclui que:

Séculos de Histéria mostraram que o professor ndo pode aprender pelo aluno, que
precisa exercer a autonomia, inclusive do desejo. Aprender e desejar pelo outro leva
ao antagonismo, sem possibilidade de didlogo, gerando a violéncia que tem marcado
a sala de aula do passado e do presente. Para o futuro, vejo na invisibilidade® do
professor feito instrumento a possibilidade de trabalhar com o aluno; ndo contra ele.

200 termo invisibilidade, atribuido pelo autor — e que assim compreendemos — refere-se as estratégias de ensino
em que o professor, por meio de praticas que promovem o protagonismo, entra no circulo de dialogos,
discuss@es e estudos, sem que sua presenca ocupe posicdo de destaque. Educador e educando envolvem-se de
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Esta concepcdo de dialogicidade nos remete ao pensamento freirano, quando
considera que o dialogo deve ser vivenciado, pois: “Ser dialégico € ndo invadir, € nédo
manipular, é ndo sloganizar. Ser dialégico é empenhar-se na transformacdo constante da
realidade” (FREIRE, 1983, p.28).

Com relacdo as politicas publicas acerca do ensino de Linguas Estrangeiras,
atualmente as DCNs preveem a obrigatoriedade do ensino de Lingua Inglesa a partir dos Anos
Finais do Ensino Fundamental, estendendo-se até o final do Ensino Médio. No entanto, ao
longo de sete anos de estudo, nossos estudantes concluem a Educacdo Basica sem terem o
minimo de conhecimento béasico da Lingua estudada durante esse longo periodo. Isto pode ser

compreendido ao refletirmos sobre o que nos diz (PAIVA, 2003, p. 53-84):

N&o subestimamos a importancia crescente que assumem os idiomas no mundo de
hoje, que se apequena, mas também ndo ignoramos a circunstancia de que, na
maioria de nossas escolas, 0 seu ensino é feito sem um minimo de eficcia. Para
sublinhar aquela importancia, indicamos expressamente a 'lingua estrangeira
moderna’ e, para levar em conta esta realidade, fizemo-la (sic) a titulo de
recomendacdo, ndo de obrigatoriedade, e sob as condi¢des de autenticidade que se
imp&em.

Considerando 0 exposto anteriormente, justifica-se a importancia de compreender
novas possibilidades de ensino e aprendizagem pertinentes ao contexto atual, com a pretensao
de contribuir por meio de praticas educomunicativas. Tais praticas se fundamentam em
relacfes dialdgicas horizontais, em que o professor é mediador de espagos para a construgdo
do conhecimento, da autonomia, da autoria criativa e do protagonismo do estudante, tornando
significativo o processo de aprendizagem.

Isto, porque, embora o pds-método apresente-se como a possibilidade de praticas
mais condizentes com o contexto e com as necessidades atuais de ensino e aprendizagem, ele,
por si s6, ndo € suficiente. Afirmamos esta conviccdo por considerarmos que cada sujeito e
cada contexto de aprendizagem necessitam de adaptacdes por parte do docente e do meio,
para que as condi¢des de aprendizagem sejam as mais favoraveis possiveis. A aprendizagem
necessita ser significativa, os estudantes precisam encontrar sentido e razdo para se

entregarem ao aprendizado.

tal maneira no processo de ensino e aprendizagem, que o professor permanece desempenhando sua funcdo de
fomentar o desenvolvimento do conhecimento e instigar o exercicio cidaddo, enquanto sujeito politico, mas
ndo mais na centralidade do processo Isto possibilita que as posi¢cOes hierarquicas nas relagdes de
aprendizagem se diluam enquanto a dialogicidade toma espaco.
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A esse contrato de competéncia comunicacional vislumbra-se o aspecto da
aprendizagem significativa vistas a insercdo do contexto do aluno e professor de
maneira a favorecer um conexdes entre o0 que se aprende e sua utilidade na vida
pratica, a condicdo de interacdo no entendimento de sujeitos em acdo pela propria
construcdo da identidade linguistica no campo da Lingua Inglesa e ainda o suporte
da informacéo balizada pelos multimeios que apontam para o cendrio da tecnologia
da comunicacéo e informacdo (SIQUEIRA, K., 2011, p. 8).

Comunicar-se faz parte de seus contextos e, por este motivo, competéncias
comunicativas, associadas as praticas bem escolhidas, se colocam como uma op¢éo plausivel
para desenvolvermos um ambiente de ensino e aprendizagem significativo. Contudo,
enquanto sujeitos pensantes que todos os envolvidos na aprendizagem séo, todos carregam em
suas concepcgoes e historias crencas a respeito de ensinar, aprender (ou ndo) e a respeito de
linguas estrangeiras, as quais, por muitas vezes sdo, estereotipadamente, tratadas como mitos.
Por esta razéo, os estudos seguem dialogando acerca de crencgas e interferéncias concernentes

a Lingua Inglesa.

2.3 AS CRENCAS E SUAS INTERFERENCIAS NO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZADO DE LINGUAS

Dentro da diversidade de estudos da Linguistica Aplicada (LA), um conceito que tem
se difundido por meio de pesquisas de teses e dissertacdes, aproximadamente nas duas Ultimas
décadas, esta relacionado as crencas de professores e estudantes a respeito do processo de
ensino e aprendizagem de linguas. Para Barcelos (2010, p. 25) “as crengas exercem grande
influéncia nas agdes, mas as agfes também podem influenciar as crengas.” Tais crengas
decorrem de experiéncias pessoais, baseadas em questdes culturais, em teorias e em
experiéncias, podendo ser reformuladas, abandonadas e substituidas, num movimento de
transformacdo; ou manter-se arraigadas com 0s mesmos conceitos iniciais.

A autora ainda complementa esta concepgdo, com base em seus estudos em
Richardson, destacando trés maneiras possiveis de se entender como a relagéo entre crencas e
acOes se estabelece, que seriam: “relacao de causa-efeito, em que crengas influenciam acoes;
[...] relacéo interativa, em que crengas e agdes se influenciam mutuamente;” e uma relago
mais complexa de procurar entender os pensamentos e a¢des de professores em seus contextos
de ensino (BARCELOS (2010, p. 25).

O estudo das crencas e suas interferéncias no processo de ensino e aprendizagem

surgiu a partir de uma mudanca de perspectiva da Linguistica Aplicada (LA), que passou a
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enfocar o processo, em detrimento a linguagem ou seu produto. Com essa mudanga, 0O
discente ocupa um lugar de destaque no processo, sendo observado, em sua integralidade, em
diferentes aspectos, tais como: comportamento, experiéncias, cognicao, relaces afetivas e
sociais, e politica (BARCELQS, 2004).

Ao estudarmos este conceito de crenga, passamos a refletir acerca de suas influéncias
nas praticas docentes, considerando que cada professor, em sua individualidade, independente
de sua formacdo académica, tanto tedrica quanto préatica, carrega consigo crencas, desde as
mais remotas ou aquelas que se constituiram ao longo de seu processo de formacéo pessoal,
académico ou profissional. Neste sentido, Barcelos (2010) explica que as crencas dos
professores diferem de suas préaticas, devido a complexidade do contexto de sala de aula.
Surge, desta forma, um pensamento triplice, confundindo o professor entre a forma que ele
acredita que deva agir, 0 que se apresenta a ele em sala e sobre 0 que as teorias e programas
de educacdo o sugerem. Esse emaranhado de situages faz com que, frequentemente, como
aponta Basso (2010, p. 66),

[...] nossa pratica destoe do que falamos, teorizamos, conceituamos, qualificamos
como bom e adequado ao nosso ensino, ja que no recondito das nossas salas de aula,
perpetuamos fazeres, mantendo-os praticamente inalterados pela bagagem teérica
obtida durante toda a nossa formacg&o — inicial e continuada.

Tais crencas também acompanham os estudantes, que trazem consigo concepcdes de
suas vivéncias escolares anteriores, de seus contextos familiares. As reflexdes acerca deste
conceito demandam pesquisar, no contexto que se insere esta pesquisa, como professores e
estudantes apontam as crencas, concepcOes tedricas e praticas das aulas de Lingua Inglesa.
Tal fato ndo prenuncia boas ou mas praticas, uma vez que todo esfor¢o em planejar e lecionar
é valido, desde que tenha a intencdo de desenvolver o processo de ensino e aprendizagem e
gerar reflexdo para as novas praticas. Porém, o fato é que essas crencas influenciam o
contexto de aprendizagem, exercendo um papel fundamental na forma com que docentes e
discentes agem durante o processo de ensinar e aprender.

Compreende-se, portanto, que, muitas vezes, por mais que o professor tenha buscado
conhecimento e refletido sobre suas metodologias e praticas docentes, suas crencas acabam
por direciona-lo para as mesmas agdes anteriores. Reconhecer e desprender-se dessas crengas
ndo e tarefa simples. Além disso, “esses professores podem entrar em conflito ao tentarem
mudar suas crencas, pois geralmente ndo tém imagens alternativas de ensino para servir de

modelo para sua pratica institucional” (DUTRA, 2010, p. 178).
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Contudo, para esta autora, “o fato de os professores discutirem suas crencas e
percepcOes sobre interacdo, as tensdes instrucionais vivenciadas por eles, pode ser um
importante instrumento para o seu desenvolvimento critico e profissional” (DUTRA, 2010, p.
179). Essa reflexéo servird como parametro para que os professores atribuam sentido as suas
praticas pedagdgicas, equilibrando seus conhecimentos académicos e o contexto real em que
vivenciam com as crengas que carregam na sua bagagem pessoal e profissional. Sem essa
reflexdo, suas praticas e crengas permanecerdo sempre as mesmas.

Seguindo a perspectiva concernente ao professor, articulamos o dialogo direcionado
aos desafios, possibilidades e perspectivas que ora se configuram para os docentes na

contemporaneidade, fomentando reflexdes relativas ao assunto.

2.4 O PROFESSOR: POSSIBILIDADES DE NOVAS PERSPECTIVAS DE ENSINO NO
SECULO XXI

O professor foi, € e continuard sendo importante peca para o funcionamento da
engrenagem educacional. Contudo, & medida que os anos passam, novos conhecimentos e
novas formas de saber surgem, ampliando os horizontes de quem aprende e de quem ensina,
propondo mudancas no ambiente de educacdo. Assim, é fundamental deliberar sobre o
presente e o futuro desafiadores ao professor, em busca de alternativas que comunguem com
suas necessidades de renovacao dos fazeres pedagdgicos, em suas amplitudes.

O século XXI, em suas redundancias, € um marco de aceleracdo de inUmeras
mudancas na sociedade e, consequentemente no contexto escolar. Como muitas
transformacdes permeiam nossa sociedade e, até mesmo, o contexto escolar, a identidade dos
professores sofre com as alteragfes advindas em seu meio. Ser professor, no panorama
educacional hodierno, envolve uma reflexdo constante de sua identidade, seu papel e seu
compromisso com a educacao, dadas as futuras perspectivas que ora se apresentam.

Nesse sentido, Marcelo (2009) afirma que a identidade profissional se desenvolve ao
longo da carreira, de acordo com as realidades que se configuram no decorrer da vida. Ela é a

responsavel pela definicdo que temos de nds e dos outros. Portanto, segundo o pesquisador,

Temos que considerar identidade docente como uma realidade que evolui e se
desenvolve de forma individual e colectiva. A identidade ndo é algo que se possuli,
mas sim algo que se desenvolve ao longo da vida. A identidade ndo é um atributo
fixo de determinada pessoa, mas sim um fendmeno relacional. O desenvolvimento
da identidade ocorre no terreno do intersubjectivo e caracteriza-se como sendo um
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processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo
enquadrado em determinado contexto (MARCELO, 2009, p. 12).

Temos consciéncia que 0s conhecimentos e 0s estudantes mudam constantemente,
numa velocidade que supera nossa capacidade de percepgdo. Assim, o professor no século
XXI necessita de muito esforco e comprometimento para continuar desenvolvendo os
compromissos educacional e social de ensino e aprendizagem. Nunca foi tdo relevante a
aprendizagem e a atualizacdo continuas dos conhecimentos e metodologias pedagogicas, para
continuar proporcionando o desenvolvimento de conhecimentos e valores na educacéo formal.
Contudo, segundo lIza et al. (2014),

Pode-se dizer que “ser-professor(a)” é uma constru¢do angariada no decorrer de um
longo processo, pois é preciso tempo para assimilar a formacéao, para aprender como
agir, para tomar decisbes e principalmente para se reconhecer como um formador
das futuras geragcdes. Mockler (2011) aponta que a identidade docente envolve trés
dindmicas: o ambiente externo da politica, o contexto profissional e a experiéncia
pessoal. A ideia central é que existem trés dindmicas imbricadas no “ser-
professor(a)”: aprendizagem profissional, ativismo docente e desenvolvimento
pessoal. Cada uma dessas dindmicas apresenta condutas distintas do professor
resultando na melhoria qualitativa do envolvimento e compreenséao de si préprio, do
campo de trabalho ou das esferas politicas (IZA et al..., 2014, p. 276).

Consoante a este pensamento, consideramos que a concepc¢do do “ser professor”
depreende caracteristicas, competéncias e habilidades que visam o exercicio de autonomia na
profissdo. Portanto, de acordo com os estudos e registros apontados até o momento,
compreendemos que a autonomia, outrora abordada na concepcao freiriana, ndo é apenas uma
necessidade de desenvolvimento para os estudantes. Ela é, da mesma forma, uma necessidade
para o professor, a medida que sua pratica docente ndo € estatica e as decisfes e acdes a serem
definidas sdo sempre inesperadas, exigindo-lhe flexibilidade.

Além disso, com 0 aumento e a aceleracdo da oferta de informagdes proporcionada
pelos meios digitais, € imprescindivel que o professor seja um pesquisador, que tenha
autonomia de buscar constantemente a constru¢do do novo conhecimento. Isto porque, como
apontado por diversos estudiosos, entre eles Freire (1983), o professor ndo tem mais a alcunha
de detentor do conhecimento, ndo sendo mais, portanto, o transmissor de suas verdades.

Atualmente, € necessario que o educador medeie com humildade a busca pelos novos
conhecimentos, numa relacdo horizontal coletiva com os educandos, reconhecendo que pouco
sabe, mas que pode contribuir para a aprendizagem de seus discentes. Nas palavras de Freire
(1983, p. 31):
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O saber comega com a consciéncia do saber pouco (enquanto alguém atua). Pois
sabendo que sabe pouco que uma pessoa se prepara para saber mais. Se tivéssemos
um saber absoluto, ja ndo poderiamos continuar sabendo, pois que este seria um
saber que ndo estaria sendo. Quem tudo soubesse ja ndo poderia saber, pois ndo
indagaria. O homem, como um ser histérico, inserido num permanente movimento
de procura, faz e refaz constantemente o seu saber. E € por isto que todo saber novo
se gera num saber que passou a ser velho, o qual, anteriormente, gerando-se num
outro saber que também se tornara velho, se havia instalado como saber n6évo. H3,
portanto, uma sucessdo constante do saber, de tal forma que todo névo saber, ao
instalar-se, aponta para o que vir & substitui-lo.

Ao reconhecer que pouco sabe, o docente se condiciona a buscar conhecimento e se
prepara para melhor poder mediar o conhecimento do estudante. Essa busca por saber mais
faz com que seus saberes sejam atualizados, reformulados, num movimento de renovacdo em
que, ao buscar contribuir para o aprendizado de seus discentes, constrdi novos conhecimentos.

Quando refletimos acerca do significado da docéncia, ndo podemos generaliza-lo a
partir de uma das possiveis definicGes entre as inUmeras que cabem a ele. A vasta lista de
competéncias e habilidades que implicam o exercicio docente torna cada vez mais complexa
essa pratica que, mais que conhecimentos técnicos especificos, demanda um controle
psicoldgico no trato com os sujeitos envolvidos; na mediacdo de emogdes, de sentimentos,
angustias, revoltas e crises existenciais de formacdo de personalidade, entre tantas outras
situacOes que ndo raramente acontecem no cotidiano escolar.

Assim, é possivel afirmar que ensinar é um desafio, cujo sucesso ou fracasso
dependeréa da perspicéacia dos profissionais da educacdo em interpretar os contextos e buscar
maneiras de agir e reagir em cada circunstancia peculiar, sempre tendo a integridade e o
desenvolvimento dos seus estudantes como principal objetivo. Nesta perspectiva, Fanfani
(2011), considera ser fundamental a aproximagdo do docente com os discentes, demonstrando
que os conhece e tem interesse e preocupacao com o presente e o futuro de cada um. Destarte,
partindo da premissa que “/...J el aprendizaje sélo tiene lugar si el aprendiz participa en el
proceso®” (FANFANI, 2011, p. 254), o autor destaca a necessidade de buscar estabelecer
vinculos de identidade com os estudantes, para que eles se sintam parte do processo e anseiem
por essa interacdo de aprendizagem.

Por estas razdes, Fanfani (2011) evidencia distingdes que caracterizam a profisséo
docente em detrimento de outras funcbes sociais. Tanto diacronicamente, quanto
sincronicamente, o coletivo de professores que atua na trajetdria escolar do estudante €
responsavel pela formacao do aluno em sua integralidade. Portanto, quanto maior a integracao

de todas as praticas pedagdgicas, melhor serd o aproveitamento e desenvolvimento do

2« ] a aprendizagem s6 acontece se o aprendiz participa do processo” (traducio livre nossa
¢
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discente. O autor acredita no potencial de estudantes e professores, de se adaptarem as
necessidades e objetivos de aprendizagem, tracando novas caracteristicas em suas
personalidades para que encontrem razfes, motivacOes e interesses no exercicio da construcéo
de sentidos.

Por muito tempo, com o surgimento das novas tecnologias, os profissionais da area
da educacéo sentiram-se ameacgados com as propostas de incluséo tecnoldgica nas escolas, por
entenderem que este advento do século XX tornaria suas profissdes obsoletas, passando a
serem substituidos por maquinas. Esse mito alarmou diversos segmentos da sociedade, que
assustavam-se com a ameaca de passarem a serem substituidos e desqualificados. Ha& de se
reconhecer que o papel do educador na contemporaneidade ndo se traduz mais ao perfil do
professor dos séculos anteriores que, supostamente, detinha todo o conhecimento e se limitava
a um método tradicional e incontestavel de transmisséo de conhecimentos aos seus estudantes.

Com as novas demandas de conhecimento relacionadas as Tecnologias Digitais da
Informacéo e da Comunicacgéo (TDICs), pode-se observar diversas rea¢des dos profissionais
da educacdo: aceitacdo, uso exagerado, desconfianca, resisténcia, dificuldades, sensacdo de
desafio e o seu uso descontextualizado. No entanto, por este ainda ser um processo novo e
desconhecido para a maioria, nada mais comum que haja certo desequilibrio inicial em sua
apropriacdo. Segundo Ponte, “este processo envolve claramente duas facetas que seria um
erro confundir: a tecnoldgica e a pedagdgica. [...] temos que considerar, em primeiro lugar, 0
papel que elas estdo a ter na sociedade, bem como os processos de transformacdo que,
presentemente, estdo a ocorrer na escola” (PONTE, 2000, p. 2).

A categoria social da docéncia surge com o Estado e é parte dele, como nos afirma
Fanfani (2011). Segundo o autor, historicamente, muitas lutas foram travadas em defesa da
categoria e suas definicdes, com destaque para a luta de oposi¢des, no inicio do século XIX,
acerca da caracteristica da arte de ensinar ser vocacional ou profissional. A vocacdo seria
composta pelo inatismo, pela gratuidade e missdo. Ja o conceito de profisséo é definido por
uma escolha consciente, cujo docente prepara-se, por um determinado periodo de tempo a
buscar conhecimentos que respaldem sua formacédo especializada e, por meio dela, sustenta
sua prépria vida social, sendo autdbnomo nas decisdes que competem a qualidade de seu
trabalho.

Outrossim, vocagéo e profissdo séo dois termos que mais se complementam do que
se contradizem, de acordo com Fanfani (2011). Um trabalho bem feito depende de gostar do
que se faz e encontrar satisfagdo, sem, contudo, deixar de esperar uma recompensa pelo

empenho despendido. A vocagdo tem se limitado pelo fato de que os conhecimentos
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cientificos se tornam cada vez mais complexos, aumentando a necessidade de formacao para
0 exercicio exitoso da docéncia.

No entanto, a profissionalizacdo também encontra barreiras, uma vez gque, com a
expansdo do acesso a educacdo, muitos docentes, com lacunas ou auséncia de formacéo,
foram chamados a lecionar. Fanfani (2011) enfatiza que em paises como México, Argentina e
Brasil, a elaboragdo das politicas publicas responde as demandas educacionais sem preocupar-
se com a formacdo dos docentes, indispensdvel para a qualidade do processo de
aprendizagem. Ademais, 0 autor destaca a combinacdo contrastante de exclusdo social com
educacdo, em que a oferta de escolarizagdo ndo é estruturada para que os individuos tenham
as condicBes sociais basicas para que, além da frequéncia escolar, a aprendizagem seja
assegurada.

Neste sentido, os educadores precisardo assumir uma postura de ensinar e permitir-se
ser ensinado pelos educandos, uma vez que cada um carrega consigo conhecimentos sobre
contelidos, sociedade, tecnologias e podem agregé-los de forma a construirem juntos os novos

saberes. Em seu livro “A Importancia do Ato de Ler”, Freire enfatiza que:

S6 educadoras e educadores autoritarios negam a solidariedade entre o ato de educar
e 0 ato de serem educados pelos educandos; s6 eles separam 0 ato de ensinar do de
aprender, de tal modo que ensina quem se supde sabendo e aprende quem ¢é tido
como quem nada sabe (FREIRE, 1988, p.27).

No que concerne ao autoritarismo, considerando sua hegemonia histérica no contexto
educacional, temos vivido um periodo de ruptura deste contexto. Contudo, mesmo 0s
professores que demonstram negar esse perfil, reconhecendo-o como inaceitavel, deparam-se,
em algum momento, vivendo a dualidade da pratica tradicional, abusando, mesmo que sem
dar-se conta, de suas autoridades como professores e, em outros momentos, deixando de
cobrar de seus estudantes o que é necessario, por receio de exagerar no uso de suas
autoridades.

Quanto ao papel do professor neste processo, Fanfani (2011) retoma o conceito de
virtude, para explicar que, sendo ela um conjunto de capacidades de quem executa uma tarefa,
a docéncia destaca-se com pelo menos duas: por ter seu fim em si mesma e por exigir a
presenca e cooperacao de outros. “La virtud (La calidad del docente) esté en la ejecucion y en
la actuacién, y no en el producto®® (FANFANIL, 2011, p. 271). Neste sentido, 0 ato de

produzir ndo se separa do produto, trazendo a capacidade comunicativa como conteudo

22 «A virtude (a qualidade docente) esté na execugdo e na atuacéo e ndo no produto” (tradugdo livre nossa).
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central do trabalho. Portanto, compreendemos que cabe ao docente desenvolver suas
habilidades de motivar, despertar interesse e paixao pelo conhecimento, promovendo respeito
e reconhecimento em seus estudantes.

Além disso, reconhecer a importancia dos saberes que trazem consigo e promover
um dialogo que promova a interagdo coletiva de conhecimentos oferece oportunidades de o
estudante contribuir para a construgdo de novos significados no processo de aprendizagem.
Nas palavras de Freire (2007, p. 23) “quem forma se forma ¢ re-forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado”. Portanto, ensinar permite uma formagao
constante e renovacao dos saberes.

Seguindo o rumo de desafios na sociedade contemporanea, o estudo vai adiante em
seu percurso, abordando a problematica das tecnologias e midias digitais emaranhadas no

ambiente de interacdo social dos estudantes.

2.5 TECNOLOGIAS E MIDIAS DIGITAIS: REALIDADES NO CONTEXTO SOCIAL
DOS ESTUDANTES

Embora venhamos defendendo a concepg¢éo de que as tecnologias ndo sédo, por elas
mesmas, capazes de oportunizar mudangas no contexto de aprendizagem, sabemos da
relevancia das mesmas na contemporaneidade, fazendo parte, direta ou indiretamente, da vida
dos cidaddos. Portanto, torna-se imprescindivel imergir nas perspectivas que surgem nessas
novas realidades que se compdem, buscando alternativas que corroborem para o
desenvolvimento das competéncias de aprendizagem.

As Ultimas décadas tém sido marcadas por imensas, significativas e importantes
inovacOes e transformacdes no cenario tecnoldgico, influenciando, de diversas maneiras, 0s
mais diversos segmentos da sociedade contemporanea. Ja ndo cabem mais discussdes um
consenso a questdo da respeito da aceitacdo da presenca de tecnologias e midias digitais no
contexto do século XXI, pois estas se impdem na realidade incontestavelmente sem volta.
Portanto, cabe-nos, enquanto membros interativos desta sociedade, refletirmos criticamente e
adaptarmo-nos ao papel que tais meios desempenham no cotidiano de cada sujeito, muitas
vezes de forma imperceptivel, alterando intensamente nossas formas de pensar, agir, interagir,
comunicar, enfim, de viver.

Neste sentido, Belloni (2012, p. 21) explica que:
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Para compreender o impacto dessas tecnologias nas sociedades e suas instituicdes,
nos processos e relagdes sociais, na produgdo e reproducdo da sociedade e de suas
estruturas simbolicas, é necessario ir além das consideracfes técnicas — sejam elas
“apocalipticas” ou “deslumbradas”. E preciso valorizar o mundo real dos sujeitos,
considera-los como protagonistas de sua histéria e ndo como “receptores” de
mensagens e consumidores de produtos culturais.

A inclusdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDICs) é uma
utopia que alguns segmentos da sociedade, instituicfes e determinadas politicas publicas tém
almejado e discutido, na intencdo de proporcionar acesso equitativo a todos os cidaddos. No
entanto, em muitas circunstancias, € perceptivel o quanto as TDICs podem acentuar
desigualdades e exclusdes sociais, como aponta Pischetola (2016, p. 34): “O uso das midias
digitais parece de fato favorecer o surgimento de novas posicdes e papéis no interior das redes
sociais, contribuindo ndo s6 com a exacerbacdo das antigas desigualdades, mas também com a
criacdo de novas formas de iniquidade”. Velasco (2014) também salienta sua preocupacao ao
trazer a desigualdade econémica para o contexto digital, pois ndo se trata apenas de dispor dos
equipamentos e redes para a conectividade que, por si s, ja é contrastante, mas, também, do
analfabetismo digital.

Em relacdo as praticas educomunicativas no contexto escolar, almejamos que tais
tecnologias estejam a disposicdo dos estudantes para promover mais oportunidades de
interacdo e construgdo coletiva do conhecimento, numa perspectiva de ecossistemas
comunicativos em que todos e cada um tenham oportunidades de protagonizar a trajetéria de
aprendizagem de forma critica, reflexiva, participativa e equitativa, preparando nossos jovens
para 0 exercicio da cidadania democratica em seus ambientes de convivio social. Como
elucida Kaplun (2011, p. 184):

No que diz respeito ao emprego de meios na educacdo, bem-vindos sejam, desde
que sejam aplicados critica e criativamente, a servico de um projeto pedagdgico,
ultrapassando a mera racionalidade tecnolégica; como meios de comunicagdo e ndo
de simples transmissdo; como promotores do didlogo e da participacgéo; para gerar e
potenciar novos emissores mais que para continuar fazendo crescer a multiddo de
receptores passivos. Enfim, ndo meios que falam e sim meios para falar.

Para tanto, torna-se imprescindivel o rompimento e a mudanca de paradigmas das
praticas pedagogicas e metodoldgicas de ensino e aprendizagem, visando a promocao do
exercicio da autonomia dos sujeitos envolvidos nesse processo, desenvolvendo competéncias
de interpretacdo, expressdo critica e traducdo autoral de suas formas de construir o

conhecimento e ler o mundo, no qual sdo protagonistas.



68

Por meio das tecnologias digitais conectadas a internet [world wide web], os sujeitos
sentem-se cada vez mais encorajados a produzir, reproduzir e publicar ideias e opinides,
compartilhando conhecimentos e saberes com o universo cibernético a que encontram-se

conectados, pois:

A principal caracteristica dessa forma de interacdo é que, participando dela, cada
individuo conectado se insere em um processo de “externalizagdo de inteligéncia”.
A rede, assim, passa a constituir, ela mesma, uma forma de inteligéncia determinada
pela relacdo de agentes individuais, produzindo aprendizagem e inovagdo, e
melhorando as habilidades e 0o desempenho, ndo sé do sistema como um todo, mas
também das pessoas que fazem parte dele (PISCHETOLA, 2016, p. 19).

A interacdo, através da conexao, possibilita esse exercicio de externalizar os préprios
conhecimentos e saberes, partindo de uma expressdo individual, para um compartilhamento
coletivo e, por fim, a construcao e reconstrucdo de um conhecimento inerente a cada sujeito,
de acordo com formas de integrar-se a essa rede. Esse movimento, por sua vez, potencializa
as capacidades e competéncias dos sujeitos interagentes e desenvolve o préprio sistema
interativo, por meio de um processo espiral de edificagdo de tais praticas. Em outras palavras,
estamos inseridos em um contexto em que, ao transformarmos o meio, também somos
modificados por ele.

A velocidade com que as inovacOes tecnolOgicas se apresentam promove,
atualmente, um movimento social de comunicacdo ubiqua em rede, por meio de redes de
tecnologias digitais. Esse panorama sinaliza a possibilidade de novas possibilidades de
aprendizagem, causando a migracdo de antigas concepcdes de compartilhamento em rede.
Tais transformacdes implicam em processos de aprendizagem pautados nas relagcdes sociais
estabelecidas entre as regras de convivéncia e aprendizagem em sociedade. “Ou seja, trata-se
de uma estratégia humana que sempre existiu” (PISCHETOLA, 2016, p. 45).

Diante desta percepcao da importancia das redes ao longo da histéria do ser humano,
Pischetola (2016) destaca as diferentes formas de organizacdo das conexdes em rede, a partir
da caracterizacdo feita por Paul Baran, em 1962, no periodo da Segunda Guerra Mundial.
Segundo sintetiza a autora, as redes podem ser definidas como centralizadas, descentralizadas
e distribuidas, a partir de diferentes formas de ligacdo dos mesmos nds ou pontos, conforme o

Diagrama de Paul Baran (Figura 1):
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Figura 1 — Diagrama de Paul Baran (1962)

Station
Descentralizada ou
Multi-centralizada

Fonte: Pischetola (2016, p. 46).

Distribuida

Centralizada

A rede centralizada, conforme identificada na imagem, parte de um Unico ponto para
muitos pontos, interrompendo toda a conexdo, caso 0 no central passe a apresentar falhas. A
rede descentralizada, por sua vez, fragmenta a rede em diversos nos centrais, responsaveis por
repassarem as informacdes aos demais, contudo, ainda ha tragos evidentes de centralizacdo. A
terceira rede, a distribuida, apresenta como grande caracteristica diferencial o fato de nédo
haver centralidade alguma, distribuindo todas as informacdes de forma equitativa por todos os
pontos de conexdo. A vantagem deste Ultimo modelo estd no fato de manter a mesma
qualidade padrdo na rede de informacdes, mesmo que um ou mais pontos sejam corrompidos.
Considerando a premissa de que nds, enquanto sujeitos das relagdes sociais, Somos 0s nos
desta rede, a cooperacdo social proporcionada por este modelo de rede incentiva a
horizontalidade nas relacGes interpessoais.

Neste viés, compreendemos, pela divisdo de seis eras culturais de Santaella (2003),
que a cultura, em diferentes periodos da historia, valeu-se de diferentes tecnologias e
linguagens para estabelecer comunicacdo. Tais formacdes culturais foram se transformando
e/ou inovando, sem, contudo, suprimir as anteriores. Assim, parte-se da cultura oral, para a
cultura escrita, a cultura impressa, a cultura de massas, a cultura de midias e a cultura digital,
as quais transitam umas entre as outras e coexistem nesses movimentos comunicativos.
Contudo, dependendo da formacdo cultural que se dispde para determinada finalidade
comunicativa, compreendemos que € possivel conceber conexdes centralizadas,
descentralizadas ou distribuidas.

Pischetola (2016) ainda traz a baila de suas reflexdes a visdo de Siemens, ao destacar
a velocidade com que o conhecimento é gerado, processado e armazenado num contexto em

que a disponibilidade de informacgdes aumenta e o0 tempo de assimilacdo das mesmas diminui
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proporcionalmente. Por esta razdo, a autora enfatiza que “ainda mais importante que o
conhecimento, ¢ o canal que leva ao conhecimento, ou seja, a propria estrutura de rede”
(PISCHETOLA, 2016, p. 48).

Além disso, devemos estar alertas para o contingente, o conteudo e a verossimidade
das informacgdes que sdo veiculadas, muitas vezes de maneira fragmentada ou manipulada, em
rede. Pois, mesmo que num movimento de difusdo de informac0es, haja vista a possibilidade
de tudo e qualquer coisa serem compartilhados, nos deparamos com o risco da falta de senso
de ética e comprometimento com os fatos da realidade. Além disso, o emaranhado de
informacdes pode deixar de ser considerado um fator positivo para complexificar a construcéo
e o desenvolvimento cognitivo. Sdo ramificacdes interminaveis que estdo dispostas nas redes,
emaranhando-se e confundindo-se, fazendo com que, para chegarmos a informacao confiavel,
ao contexto que se necessita, tenhamos que desviar de muitos pseudocaminhos.

Para Kenski (2008), comunicacdo e interacdo social acompanham a arte de ensinar
ao longo da histdria, independente das tecnologias, sejam elas arcaicas ou modernas. Segundo
a autora, embora possam contribuir para a mediacdo da comunicacdo, as tecnologias,
sozinhas, ndo tém o poder de revolucionar a educacdo, mas sim como a interacdo que

acontece, independente dos meios:

[...] falamos da mediagdo realizada pelas tecnologias de informacdo e comunicagdo
(TICs) para aproximar pessoas, possibilitar que interajam e se comuniquem, com o
objetivo, no nosso caso, de ensinar e aprender. O que eu quero dizer com isto é que
ndo sdo as tecnologias que vao revolucionar o ensino e, por extensdo, a educagdo
como um todo. Mas a maneira como esta tecnologia é utilizada para a mediacao
entre professores, alunos e informagdo. Esta pode ser revolucionaria, ou ndo. Os
processos de interagdo e comunicacdo no ensino sempre dependeram muito mais das
pessoas envolvidas no processo, do que das tecnologias utilizadas, sejam o livro, o
giz ou o0 computador e as redes (KENSKI, 2008, p. 9).

Nesse sentido, Canani (2018), ressalta que as TDIC ndo podem ser aceitas como
solucéo salvadora da educacdo, embora presentes no cotexto escolar e social da maioria dos
estudantes. Contudo, enfatiza que sua presenca em ambientes escolares pode contribuir para a
emancipagdo, construcdo da cidadania, estimulo da autonomia e do protagonismo. Assim, “é
fundamental entender como se d& a comunicacdo no ambiente escolar e como essas praticas
pedagdgicas, que podem ser consideradas educomunicativas, estimulam o didlogo da
comunidade escolar e potencializam tais acfes mediadas pelas TDIC” (CANANI, 2018, p.
42).

Santaella (2003) corrobora com esta analise ao elucidar que as linguagens

canalizadas pelos meios € que comunicam e ddo sentido a interacdo. As midias sdo apenas 0s
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meios que, sem a linguagem, ficam vazios e desprovidos de qualquer significado. 1sso posto,
“[...] considerar que as mediagBes sociais vém das midias em si é incorrer em uma
ingenuidade e equivoco epistemoldgicos basicos, pois a mediacdo primeira ndo vem das
midias, mas dos signos, linguagem e pensamento, que elas veiculam” (SANTAELLA, 2003,
p. 25).

Diante de tais constata¢des, apontadas acima, torna-se imprescindivel aos educadores
estimular os jovens a aprenderem muito além do acesso as tecnologias digitais conectadas
pela rede mundial de internet. Eles precisam canalizar suas atividades online para o que

realmente lhes interessa ou necessitam saber, definindo filtros que os conduzam ao seu foco.

Trata-se de formar jovens capazes de conquistar melhor qualidade de vida, ndo
somente de um ponto de vista profissional e correspondente as expectativas do
mercado de trabalho, mas, sobretudo, em termos de cidadania, autonomia e
pensamento critico, que Paulo Freire integra na Unica acdo verdadeiramente
importante, que é a agdo de ler o mundo (PISCHETOLA, 2016, p.44).

Assim, evidenciamos a potencialidade inerente as TDICs no processo de construcao
da aprendizagem dos jovens, objetivando a competéncia de exercer criticamente sua
autonomia enquanto cidadaos ativos do meio social a que estdo inseridos, uma vez que “do
ponto de vista pedagdgico, a autonomia € a transformacdo da pessoa em sujeito pensante
capaz de se dar regras coerentes e de tomar decisfes igualmente coerentes com 0s Seus
proprios pensamentos” (PISCHETOLA, 2016, p. 53).

Por estas razfes, as tecnologias digitais promovem novas formas de cultura que
desafiam as escolas & criar maneiras de derrubar as barreiras que separam o ensinar do
aprender, descentralizando o conhecimento, como pondera Sartori (2010) ao apontar para as
brechas como ponto decisivo para um novo meio de construcdo do conhecimento, sem

transmissdo, sem aquisi¢do, sem hierarquias estabelecidas entre quem sabe mais ou menos:

O desafio que as tecnologias fazem a escola é o de enfrentar a brecha das culturas:
de um lado, a cultura dos que ensinam, e de outro a cultura dos que aprendem; “[...],
pois 0s meios de comunicacgéo ndo somente descentralizam as formas de transmissdo
e circulacdo do saber, mas constituem um &mbito decisivo de socializa¢do, de
dispositivos de identificacdo/projecdo de pautas de comportamento, estilos de vida e
padrdes de gosto.” (MARTIN BARBERO, 2003, p. 67). Entre os desafios colocados
a educacdo pela comunicacdo estd o desnivel de inclusdo social e cultural nos
ecossistemas comunicativos e informacionais. (SARTORI, 2010, p. 40, 41).

Exatamente, 0 que a autora propde, sdo ecossistemas comunicativos que possibilitem

a escola superar os desafios impostos pelas inovac6es tecnologicas, buscando promover uma
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educacdo equitativa, pautada na inclusdo digital. No entanto, esta € uma linha extremamente
ténue a ser equilibrada. Mais que um desafio, esta ideia, se ndo bem pensada, planejada e
executada de maneira critica e reflexiva, nos induz a exclusdo, ainda maior daqueles que ja
estavam as margens do processo educacional anteriormente as midias digitais. Ndo podemos
descentralizar o conhecimento do professor centralizando-o nas midias. Elas servem como
suporte, mas ndo podem receber créditos que as reconhecam como responsaveis pela
aprendizagem. Nenhuma tecnologia pode, ou deve, ser inserida no contexto educacional
despretensiosamente. Ha que existir sempre uma racionalidade na execucdo de praticas
pedagogicas suportadas por estes meios digitais. “A 1d6gica das tecnologias contemporaneas
esta na aprendizagem por meio da exploracdo criativa e de descobertas a partir das diferentes
telas e plataformas, o que faz com que se viva um ecossistema comunicativo no qual sempre
se estd sujeito a educar e aprender” (CANANI 2018, p.42).

Ademais, praticas de ensino engessadas ndo condizem com as demandas da
contemporaneidade. O acesso a internet propicia a comunicacao e 0 acesso as informacoes e
conhecimentos de maneira ubiqua, universalizando-as, mas é necessario ressaltar que toda
pratica pedagdgica deve estar pautada na realidade local dos estudantes, elaborada com
criatividade e vinculada a identidade do coletivo envolvido. Em didlogo com Martin-Barbero,
Sartori (2010, p. 39) conclui que:

Mundializacdo ndo € padronizagdo de praticas, como levado a efeito pela revolugéo
industrial, mas “uma nova maneira de estar no mundo”, novas inser¢des de tempo e
espacgo, que levam & hibridacdo da cultura. Os desafios colocados para a tecnologia
globalizante sdo a gestagdo de uma cultura mundializada e o enfrentamento da
excluséo social provocada por elas.

Segundo a autora ha muitas perguntas a serem feitas para instigar a reflexdo acerca
do comprometimento educacional, considerando a eminéncia de exclusGes ou omissdes
sociais nesse novo contexto, primando pela solidariedade e, principalmente, sensibilidade
social com uma interpretacdo critica dos processos de comunicacdo gque nao ofusque nossa
percepgdo, “Nn0 momento em que estamos sendo convencidos de que abundancia de
informacdes é conhecimento, quantidade de canais é diversidade, e que dispositivo de compra
¢ interatividade.” (SARTORI, 2010, p. 42, 43).

Refletindo as ponderacGes anteriores, considera-se que estimular os jovens, por meio
de tecnologias digitais, deve ter como funcdo principal o ato de instiga-los para que se tornem
pesquisadores de objetos de estudo que tenham sentido e, por conseguinte, despertem a

motivacdo, habilitando-os a exercitar a autonomia, aproximando-os das temaéticas
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desenvolvidas, demonstrando interesse na busca por respostas. Por conseguinte, eles sentir-se-
do envolvidos no processo de investigacdo e compreensdo dos resultados encontrados na
pesquisa, navegando em redes com consciéncia critica e senso de responsabilidade, sobretudo,
ainda, promovendo seus registros autorais. Para tanto, os professores tem a incumbéncia de
proporcionar espacos promotores do exercicio da autonomia, guiando seus estudantes a
elaboracdo de perguntas sagazes e a busca de respostas coerentes por meio digital e com
aprofundamento do conhecimento. Nesse universo de midias digitais “[...] ndo ¢ s6 a
autonomia do aluno que deve ser posta em questdo, mas também a autonomia do professor e
da escola como instituicdo. A escola autbnoma cultiva paix&o pelo estudo, gosto pela leitura e
pela producdo criativa” (PISCHETOLA, 2016, p. 52).

O professor necessita desprender-se de sua funcdo historica de detentor de
conhecimento para tornar-se um mediador dos jovens estudantes para que cada um sinta-se
confiante a galgar seu caminho nesse movimento de pesquisa. Além disso, a grande
transformacdo do meio social na contemporaneidade demanda da escola a promogdo de
praticas significativas em suas atividades didatico-pedagdgicas, possibilitando aos estudantes
meios e recursos diversificados para envolver todo o coletivo escolar na busca dos objetivos
de construcdo do conhecimento, de desenvolvimento autbnomo e da cidadania que se almeja
alcangar.

ApoOs aproximarmo-nos das concepcdes e percursos da Lingua Inglesa, as crencas, as
praticas, as perspectivas para os professores, e a realidade das midias e tecnologias que
permeiam a vida dos estudantes, passamos a discutir acerca das praticas educomunicativas, a
buscar compreender as orientagfes da documentacéo oficial e legal da educacdo brasileira e
explorar alguns elementos constitutivos tanto de objetivos do Ensino Médio, quanto do

conceito educomunicativo.
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3 AS PRATICAS EDUCOMUNICATIVAS E AS POLITICAS EDUCACIONAIS DE
MUDANGCAS NO ENSINO

O capitulo que se apresenta é destinado a transitar por documentos que fundamentam
a educacdo brasileira, suas propostas, mudancas e contradi¢des, especialmente no que tange a
Lingua Inglesa no Ensino Médio. A partir de uma visita aos principais documentos regentes
do contexto educacional, buscamos indicios de convergéncias entre suas propostas e 0 campo
da Educomunicacdo, almejando a aproximacéo da area com a Lingua Inglesa.

Convem ressaltar que este estudo ndo se caracteriza por uma analise critica das
politicas publicas, pois para tanto, demandaria de uma dissertacdo exclusiva para contemplar
a complexidade da analise. Contudo, elucidamos nossa compreensdo de que os conteddos
elencados nos documentos, em grande amplitude, ndo condizem com as realidades
contempladas nas escolas brasileiras. Ainda é extenso o abismo que separa as praticas
escolares das finalidades educacionais propostas pelas politicas publicas para a educacao
brasileira.

Muitas mudanc¢as na Educacdo Basica, com destaque para o Ensino Médio, vém
ocorrendo nas duas ultimas décadas. Podemos marcar estas mudangas a partir da promulgacéo
da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB). Em seus artigos 1° e 2°, ela define que: “Art. 1° A educagdo abrange os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicGes de ensino e pesquisa, N0S movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestacBes culturais”, “Art. 2° A educacdo, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996).

Assim, devidamente normatizada, h4 mais de duas décadas, supunha-se que a
educacdo passasse por transformacdes que viabilizassem a adequacgéo do cenério educacional
brasileiro da época para atender as determinacdes estabelecidas nas diretrizes. Durante esse
periodo, outros documentos regulamentadores surgiram para fomentar as designacdes das
diretrizes, iniciativas foram determinadas por politicas pablicas, movimentos civis, sociais e

académicos de resisténcia®® opuseram-se a certas prescricdes, enfim, muito se discutiu acerca

% Embora neste estudo tenhamos optado por mencionar somente documentos, temos ciéncia que existem debates
realizados por pesquisadores da educacdo, em Centros/Institutos/Academias de Educagdo, bem como em
diversas associagdes como a Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), a
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do presente e do futuro da educacdo nacional e do processo de massificagdo/universalizagéo
do ensino. E salutar anuir que, nesse periodo, de acordo com inlimeras pesquisas realizadas
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2017) os indices de analfabetismo
baixaram e o nivel de escolaridade aumentou entre os brasileiros. Contudo, a realidade do
contexto educacional ainda se configura distante das diretrizes que a regem.

A respeito das reformula¢fes e mudancas que vém sendo instituidas nos ultimos
anos, estas estdo relacionadas as praticas educativas com as novas tecnologias, a
desfragmentacdo do curriculo e, a partir de trés areas de conhecimento, a uma perspectiva
interdisciplinar que ndo priorizasse apenas os contetdos. O Ensino Médio passaria, a partir
da LDB de 1996, a compor a Educacdo Bésica, como etapa conclusiva do ensino obrigatério.
Portanto, além de dar prosseguimento e aprofundamento aos estudos previstos para 0 Ensino
Fundamental, cumpre a etapa do Ensino Médio a preparacdo do educando como ser humano,
para que interaja na sociedade exercendo cidadania, autonomia, senso critico e ético, e, ainda,
apresente compreenséo do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. Estas finalidades séo
pontuadas no Artigo 35 da LDB (BRASIL, 1996):

Art. 35. O ensino médio, etapa final da Educacdo Basica, com duragdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formag&o ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Em relagdo a Lingua Inglesa, componente curricular da area de conhecimento de
Linguagens e suas Tecnologias, seu ensino passou a ser obrigatdrio, segundo a LDB, a partir
de 2017, de acordo com O Artigo 35-A § 4°:

Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da Lingua
Inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos sistemas de ensino. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)
(BRASIL, 1996).

Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e a Associacdo Brasileira de
Curriculo (ABdC), entre outras.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art3

76

A partir da vigéncia da LDB (1996) muitos estudos e discussdes vém fazendo parte
do panorama educacional, tendo essa lei como fundamentos das discussdes. Concernente a
tais estudos, limitamo-nos, nesta pesquisa, a uma sucinta abordagem relacionada as politicas
publicas. Nessa perspectiva, no ano de 2000, o Ministério da Educacdo (MEC) apresenta 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), fundamentados nos principios da LDB, com o
objetivo de “difundir os principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de
novas abordagens e metodologias” (BRASIL, 2000a, p. 4). Segundo seus organizadores, este
documento, elaborado com a participacdo de educadores de todo o pais, surge para atender as
demandas inerentes as mudancas relacionadas as tecnologias e a producéo, visando orientar a
escola a promogdo de cidadania e organizacdo para o trabalho no contexto contemporaneo.
Desta forma, a proposta trazida pelos PCNs apresenta-se em consonancia com a LDB e
propbe a contextualizacdo e a descompartimentalizacdo do curriculo, apoiado em
competéncias que deem significado ao conhecimento desenvolvido no ambiente escolar,
apoiado por praticas interdisciplinares.

Destarte, desde 2000, os PCNs ja apontavam para a necessidade de mudancas na
estrutura, no funcionamento e nas praticas do contexto escolar, para atender as transformacdes
ocorridas nos ultimos anos, em consonancia com o surgimento de uma nova sociedade,

reconhecendo que:

A centralidade do conhecimento nos processos de producdo e organizacdo da vida
social rompe com o paradigma segundo o qual a educacéo seria um instrumento de
“conformagdo” do futuro profissional ao mundo do trabalho. Disciplina, obediéncia,
respeito restrito as regras estabelecidas, condigBes até entdo necessarias para a
inclusdo social, via profissionalizacéo, perdem a relevancia, face as novas exigéncias
colocadas pelo desenvolvimento tecnolégico e social.

A nova sociedade, decorrente da revolugdo tecnoldgica e seus desdobramentos na
producdo e na &rea da informacdo, apresenta caracteristicas possiveis de assegurar a
educacdo uma autonomia ainda ndo alcancada. Isto ocorre na medida em que o
desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno
desenvolvimento humano passa a coincidir com o que se espera na esfera da
producdo (BRASIL, 20004, p. 11).

Por esta razdo, os PCNs sinalizavam, ha duas décadas, que medidas de intervengéo
no Ensino Médio, com vistas a reverter quadros de exclusdo, imposicdo de modelos e que
ainda ignoram o surgimento de novos meios de acesso ao conhecimento e novas formas de
comunicar-se. Nesse tocante, 0 rompimento com a tradicional forma de existir da escola é
considerado inevitavel, para que ela ndo passe a ser parte marginalizada pelas mudancas

sociais cada vez mais aceleradas. “A perspectiva é de uma aprendizagem permanente, de uma
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formagéo continuada, considerando como elemento central dessa formagdo a construcdo da
cidadania em funcdo dos processos sociais que se modificam” (BRASIL, 2000a, p. 13).

Dividido em quatro partes, o0s PCNs compreendem, em seu conteudo: | - Bases
Legais; Il - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; 11 - Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; e IV - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Desta forma, a parte 1l —
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias — traz delimitagdes relacionadas ao campo de estudo
trazido neste trabalho, considerando que “analisar, sintetizar, argumentar, negociar
significados, cooperar, de forma que o aluno possa participar do mundo social, incluindo-se ai
a cidadania, o trabalho e a continuidade dos estudos” (BRASIL, 2000b, p. 5), compondo um
conjunto de mudancas no processo de ensinar e aprender. A partir de entdo, a linguagem passa
a ser compreendida como produtora de sentidos, pela capacidade do ser humano em articular
e compartilhar coletivamente os significados.

Entre as competéncias elencadas como objetivos da area das linguagens, temos:
“Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a
informacBes e a outras culturas e grupos sociais” (BRASIL, 2000b, p. 11). Deste modo, €é
possivel inferir que os PCNs indicam a recuperacdo da importancia das Linguas Estrangeiras
junto as demais que compd&em o curriculo®.

Por esta razdo, a expectativa trazida pelos PCNs, no ano de 2000, era que:

Ao figurarem inseridas numa grande area — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
—, as Linguas Estrangeiras Modernas assumem a sua funcdo intrinseca que, durante
muito tempo, esteve camuflada: a de serem veiculos fundamentais na comunicacao
entre os homens. Pelo seu carater de sistema simbolico, como qualquer linguagem,
elas funcionam como meios para se ter acesso ao conhecimento e, portanto, as
diferentes formas de pensar, de criar, de sentir, de agir e de conceber a realidade, o
que propicia ao individuo uma formagdo mais abrangente e, a0 mesmo tempo, mais
solida (BRASIL, 2000b, p. 26).

No entanto, quase duas décadas mais tarde, percebemos que poucos avangos
relacionados a projecdo dos PCNs podem ser percebidos. Estas politicas educacionais ainda
deixam muitas lacunas em sua formulagdo, conducdo e aplicacdo, apresentando um baixo

impacto nos resultados. O que permanece visivel, em muitos contextos e situacdes, sdo as

# As discusses acerca deste assunto j& existiam desde o inicio da era cristd, quando passou-se a introduzir o
ensino de latim. (LEFFA, 2012). No Brasil, o ensino de lingua estrangeira é regulamenta no inicio do século
XVIII, contudo passa a ser discutida com mais énfase a partir do Gltimo século. Portanto, ha muito tempo se
discute os fatores que atrapalham o desenvolvimento das capacidades linguisticas, o que impossibilitava a
inclusdo legal da disciplina no curriculo. Desde metade do século XX, segundo os PCNs, caracteristicas como
monotonia, desmotivacdo de professores e alunos, falta de profissionais preparados e de materiais sdo
evidentes pela falta de contextualizagdo e vinculo com a realidade. Isto implica em limitar as aulas em estudos
gramaticais, com énfase para a lingua escrita.
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antigas préticas, a mesma desmotivacdo, a mesma falta de incentivo a formagdo de
professores e a falta de materiais adequados. Por assim considerar, levantamos a hipotese de
que, talvez, o texto trazido nos PCNs néo tenha chegado a conhecimento dos professores, ou,
também, que eles ndo tenham encontrado meios para oportunizar as mudancas sinalizadas,
mesmo conhecendo as concepgdes neles apresentadas. Alguma falha no sistema de
comunicagdo, entre uma ponta e outra do processo, tem ocorrido. Ou a comunicagao tem
chegado com ruidos, ou ela ficou perdida em alguma parte do caminho. Porém, embora
levantada esta questdo, ndo nos aprofundaremos nesta discussao.

Ademais, entraves como estes apontados, sdo somados a outros. Os alunos e pais
questionam, constantemente, a razdo por que se aprende inglés em escolas de idiomas e 0
mesmo ndo acontece em ambientes escolares de educacdo formal. Estas questdes sdo
discutidas no caderno de Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) (BRASIL, 2006). De acordo com as OCEM, os
objetivos para as Linguas Estrangeiras sdo bastante amplos, contemplando inimeras areas do
desenvolvimento humano, ndo priorizando o desenvolvimento de competéncias linguisticas

comunicativas, como propdem os institutos de idiomas. Tais objetivos séo listados a seguir:

[..] retomar a reflexdo sobre a funcdo educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar a relevancia
da nogdo de cidadania e discutir a pratica dessa nogdo no ensino de Linguas
Estrangeiras; discutir o problema da exclusdo no ensino em face de valores
“globalizantes” e o sentimento de inclusdo frequentemente aliado ao conhecimento
de Linguas Estrangeiras; introduzir as teorias sobre a linguagem e as novas
tecnologias (letramentos, multiletramentos, multimodalidade, hipertexto) e dar
sugestdes sobre a pratica do ensino de Linguas Estrangeiras por meio dessas. No que
se refere as habilidades a serem desenvolvidas no ensino de Linguas Estrangeiras no
ensino médio, este documento focaliza a leitura, a pratica escrita e a comunicacéo
oral contextualizadas (BRASIL, 2006, p. 87).

Ha de se considerar um imenso desafio aos professores de Linguas da rede publica,
contemplar todos os objetivos propostos, uma vez que suas formacGes académicas ndo 0s
preparam para esta diversidade de objetivos e, na maioria das vezes, nem a formacao
continuada. Além disso, a maioria dos objetivos ndo prioriza o desenvolvimento da lingua
estrangeira, ela é considerada como um meio para que eles sejam alcancados. Por esta razao, é
preocupante a falta de direcdo e construgdo de sentido que as aulas de Lingua Estrangeira, e
em especial as de Lingua Inglesa do Ensino Médio, estdo sujeitas no contexto atual da
educacdo brasileira. Esta situacdo € destacada pelo proprio Caderno de Orientagdes, quando
salienta dois depoimentos que demonstram a frustracdo de alunos com as aulas de Inglés da

educacéo escolar:
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Pesquisador 1: E o que te levou a buscar um curso de idiomas fora da escola?

Aluno 1: Ah, o conhecimento, né, de outra lingua, e também a necessidade, né, de
aprender um outro idioma, principalmente o inglés, que é uma lingua universal.
Pesquisador 1: E vocé pretende procurar um curso de inglés fora da escola?

Aluno 2: Pretendo, viu? Pretendo porque o mercado de trabalho exige muito. [...] o
sistema educacional brasileiro coloca no mercado de trabalho professores
despreparados e muitos recorrem aos cursos de especializacdo em busca de uma
regraduacdo, o que naturalmente ndo encontram. Esse contexto reforca, dia-a-dia, o
preconceito de que s6 se aprende lingua estrangeira em cursos livres (DUTRA;
MELLO, 2004, p. 37, apud BRASIL 2006, p. 88-89).

Estas situacOes acima descritas sdo interpretadas pelo documento como falta de
clareza, por parte dos envolvidos, a respeito dos objetivos de ensino da escola regular em
relacdo a um curso de idiomas. Ora, cabe perguntar-se entdo: Esse objetivo diferenciado €
esclarecido e apresentado a comunidade escolar como um todo? Quantos professores,
diretores e profissionais da educacdo conhecem esses objetivos da Lingua Inglesa e os
compreendem? E em relacdo aos pais e alunos? Alguma vez eles foram informados e
orientados sobre eles? Estes questionamentos propdem a todos nés, professores de linguas,
uma pausa para reflexao.

Seguindo, ainda, neste mesmo viés, este material reforga sua concepgdo de que a
Lingua Estrangeira ndo deve ser ensinada com a pretensdo de atender as necessidades de
globalizacdo e tecnolodgicas atuais, reforcando valores sociais e econdmico-culturais do
momento. Ao contréario, deve contribuir para o exercicio do didlogo com outras culturas,
reforcando seus préprios valores. Isto é demasiadamente intrigante, por constatar que 0 nome
da disciplina ndo condiz com as propostas e concep¢des de ensino e aprendizagem que a ela
sdo determinadas, uma vez que, dado o nome Lingua Inglesa, pressupbe-se que e
competéncias sejam desenvolvidas no intuito de habilitar o sujeito a comunicar-se em outra
lingua.

Ademais, este mesmo documento reconhece que o ensino de lingua estrangeira no
ensino regular ndo alcanca a mesma efetividade de um curso de idiomas. Reconhece, também,
0 desejo dos estudantes de que as escolas de educacdo formal tenham capacidade de
desenvolver competéncias linguisticas e comunicacionais no contexto escolar. Entretanto,
aponta para a falta de clareza existente, em muitos casos, entre os objetivos de uma escola de
idiomas e o ensino de linguas na educacéo regular. Pois, segundo o documento, ndo € possivel
ensinar um idioma sem que sejam abordados, contextualizadamente, valores éticos, sociais,
culturais, politicos (BRASIL, 2006).
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Neste sentido, as OCEM tentam argumentar e desmitificar nosso pensamento
(pesquisadora, professores, direcdo escolar, alunos e pais) acerca das concepcles que

trazemos relacionadas a razdo, a importancia de aprender inglés:

Quando professores e alunos (e também coordenadores, diretores, pais de alunos)
defendem a necessidade de Lingua Inglesa no curriculo em vista do mercado ou das
exigéncias tecnologicas, ou porque esse é o idioma da globalizagdo, entendemos que
esses argumentos refletem uma viséo realista, mas revelam uma perspectiva parcial
do que esse ensino pode realizar educacionalmente. Mais do que reforcar apenas 0s
valores sociais do momento, valores que sdo, reconhecidamente, interpelados pelo
movimento econdmico-cultural da globalizacdo, entendemos que o objetivo de um
projeto de inclusdo seria criar possibilidades de o cidaddo dialogar com outras
culturas sem que haja a necessidade de abrir méo de seus valores (MATURANA,
1999). Essa reflexdo pode nos ensinar sobre os diferentes valores do que é global
(universal, exterior, de um grupo de paises desenvolvidos, que, por sua forca
politico-econbmica, se apresentam como modelos sociais) e do que é local (regional,
interior, de uma comunidade ou de grupos com caracteristicas préprias), levando-
nos a pensar sobre a perspectiva hierarquica entre esses dois modus vivendi e a
relativiza-la (BRASIL 2006, p. 96).

Mais recentemente, em 2013, uma atualizagdo trouxe novas Diretrizes Curriculares
da Educacdo (DCNs), a fim de estabelecer a base nacional comum para todo o ensino
brasileiro. Partindo da premissa de que o Ensino Médio ndo corresponde as expectativas e
necessidades dos jovens, as DCNs sinalizam para a elaboracdo de curriculos mais flexiveis,
com oportunidades de escolhas por parte dos estudantes, para atender aos seus interesses.
Estas mudancas visam — segundo redacdo da politica educacional — ao desenvolvimento pleno
do Brasil, atendendo as demandas de cidadania e producéo. Neste sentido, as DCNs elucidam

que:

Para alcancar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa investir fortemente na
ampliacdo de sua capacidade tecnolégica e na formagdo de profissionais de nivel
médio e superior. (...) Sem uma sdlida expansdo do Ensino Médio com qualidade,
por outro lado, ndo se conseguira que nossas universidades e centros tecnolégicos
atinjam o grau de exceléncia necessario para que o Pais dé o grande salto para o
futuro. Tendo em vista que a fungdo precipua da educacdo, de um modo geral, e do
Ensino Médio — Ultima etapa da Educacdo Béasica — em particular, vai além da
formacdo profissional, e atinge a construgdo da cidadania, é preciso oferecer aos
nossos jovens novas perspectivas culturais para que possam expandir seus
horizontes e dota-los de autonomia intelectual, assegurando-lhes o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado e a produgdo coletiva de novos
conhecimentos, sem perder de vista que a educacdo também é, em grande medida,
uma chave para o exercicio dos demais direitos sociais (BRASIL, 2013, p. 145).

As DCNs reconhecem que ha inimeros desafios para o Ensino Médio, considerando
a escola como o espaco ainda principal de sistematizacdo do conhecimento, mesmo num

momento de transformacdes sociais constantes, em que a educacdo escolar assegura
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conhecimentos necessarios para a inclusdo dos sujeitos nessa sociedade em metamorfose. Sob
esse prisma, o Ensino Médio deve incluir as diversidades de juventude que comp&em nosso
pais, combatendo desigualdades e exclusdes, possibilitando 0 acesso a ciéncia, a tecnologia, a
cultura e ao trabalho. No entanto, as metodologias pautadas na exposi¢cdo e transmissao de
contetdo ndo contribuem para a construgdo de conhecimentos que necessitam de exposicdo
com a realidade, cada vez mais alterada pelas tecnologias da informacdo e comunicacao
(BRASIL, 2013).

Desse modo, pensar uma educacdo escolar capaz de realizar a educacdo em sua
plenitude, implica em refletir sobre as praticas pedagdgicas ja consolidadas e
problematizé-las no sentido de produzir a incorporacdo das multiplas dimensdes de
realizacdo do humano como uma das grandes finalidades da escolarizacdo bésica
(BRASIL, 2013, p. 167).

Nesta perspectiva, segundo as DCNs, a educacdo ainda nédo alcangou o desafio de
estabelecer significado a etapa do Ensino Medio, desvinculando-a da visdo dualista de
preparacdo para inser¢cdo no mercado de trabalho ou transitoriedade para o Ensino Superior.
Para tanto, esforcos em busca de uma base unitaria que propicie a formacdo integral a todos
os cidaddos, de forma articulada e emancipatoria, tém sido despendidos. Uma das acGes que
compreende estes termos € a articulacdo entre a base nacional comum e a parte diversificada,
pois considera-se que, deste modo, possam ser atendidos fatores como: “heterogeneidade e
pluralidade de condi¢es, interesses e aspiracdes dos estudantes” (BRASIL, 2013, p. 188).

Quanto as Linguagens, mais especificamente a Lingua Estrangeira — Inglés, ao
estudarmos a sistematizacdo do Ensino Médio, a partir da LDB e das DCNs, observamos a
organizacdo dos componentes curriculares articulados por quatro areas de conhecimento, a
saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. Segundo as
DCNs: “As areas de conhecimento favorecem a comunicacdo entre os conhecimentos e
saberes dos diferentes componentes curriculares, mas permitem que os referenciais préprios
de cada componente curricular sejam preservados” (BRASIL, 2013, p. 186). Assim, inserida
na area de conhecimento das Linguagens, é possivel encontrar o componente curricular
obrigatdrio Lingua Estrangeira Moderna.

Nessa categorizacao por areas de conhecimento, estudos organizados no Caderno 1V
da Etapa Il da Formacdo de Professores do Ensino Medio, referente ao Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (BRASIL, 2014) consideram que 0S componentes

curriculares que compreendem a area de Linguagens:



82

se integram como area em funcgdo de todos terem como objeto a atuacgdo de sujeitos
em praticas sociais, sejam enunciativas, artisticas ou corporais, como, por exemplo,
proferir uma palestra, participar de uma roda de capoeira ou pintar uma aquarela. A
linguagem, como forma so6cio-historicamente definida de producdo de sentidos, €é
constitutiva de todas essas praticas e, portanto, fundante da area. Em todas elas,
conforme delas participem, os sujeitos se defrontam com a inevitavel questdo de
seguir ou romper com as convencoes estabilizadas (BRASIL, 2014, p. 9-10).

Infere-se, a partir deste excerto, que a integracdo dos componentes traz a
possibilidade de relacionar seus significados na constru¢cdo de um conhecimento que faca
sentido. Para tanto, sugere que a interacdo entre os todos os sujeitos envolvidos no processo
de aprendizagem e os objetos de conhecimento aconteca de forma auténtica, com espago para
discussbes, opinides criticas e argumentacGes. Segundo o Caderno Linguagens, o
conhecimento se torna consequéncia do processo de ensino e aprendizagem quando se utiliza
da historia dos proprios estudantes, uma vez que, assim, eles refletem sobre suas agdes no
contexto social em que vivem. Desta forma, o ambiente de ensino proporcionara a formacao
de sujeitos criticos e seguros quanto ao exercicio de suas cidadanias.

Ademais, o caderno ainda ressalta a importancia de sempre manter a dimensao
humanizadora em todas as préaticas educativas. Por esta razdo, percebemos a énfase dada a
reflexdo de nossas praticas, de como se faz e por que se faz de tal forma, pois todas as
escolhas e acBes impactardo, de alguma maneira, na vida de nossos estudantes, bem como de
seu contexto social. Contudo, ndo existe forma certa ou errada, € nem sempre a mesma sera a

melhor opgédo. Com efeito:

Enfatizamos, portanto, que ndo ha métodos perfeitos ou modos Unicos e corretos de
agir na sala de aula. Precede essas preocupagdes a ideia de agir pedagogicamente a
partir das especificidades do contexto e das particularidades do perfil dos estudantes,
aliando as préticas educativas a um incessante refletir sobre seus porqués e sobre 0s
valores e ideologias que elas carregam e veiculam. Transformagdes advém dessa
problematizacdo e da preocupacdo em educar para o desenvolvimento humano, de
modo ético. Sempre tendo em conta uma perspectiva situada do ensino e da
aprendizagem, essa pratica pedagdgica envolve o constante pensar sobre quais sao
os sentidos atribuidos a ideia de ética e justica social (BRASIL, 2014, p. 40).

Seguindo esse constante pensar, acerca da praticas educativas, atualmente temos
vivenciado inumeros estudos e discussdes acerca da implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular® (BNCC). Prevista na Constituicdo Federal (1988) e na LDB (1996), ela tem

% No intervalo entre a data que este trabalho foi enviado & banca examinadora para leitura e avaliagdo e a data da
defesa da presente dissertacdo (11.12.2018), houve um fato novo: a aprovacdo do texto da BNCC para o
Ensino Médio, pelo Conselho Nacional de Educagdo, em 04 de dezembro de 2018. Como este dado ocorreu
apos a conclusao do estudo, os apontamentos e consideragdes apresentados ainda ndo tivemos oportunidades
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envolvido inimeras controvérsias, resisténcias e acalorados debates. Para seus organizadores,
“a BNCC expressa 0 compromisso do Estado Brasileiro com a promocdo de uma educacgéo
integral e desenvolvimento pleno dos estudantes, voltada ao acolhimento com respeito as
diferencas e sem discriminacéo e preconceitos” (BRASIL. 2016, p. 5). A intencédo € de que, a
partir da base comum, haja uma elevacéo da qualidade de ensino.

A BNCC fundamenta-se em dez competéncias gerais que englobam toda a Educagao
Basica. Estas competéncias atuam como uma bussola a orientar as propostas sugeridas para a
constituicdo da base, as quais, aqui, apresentam-se sintetizadas: 1. Valorizacdo e utilizacdo
dos conhecimentos historicos; 2. Exercicio de curiosidade intelectual; 3. Valorizacéo e fruicdo
de diversas manifestacOes artisticas; 4. Utilizacdo de diferentes linguagens; 5. Compreenséo,
utilizacdo e criacdo de tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo; 6. Valorizacdo da
diversidade de saberes e vivéncias culturais; 7. Argumentacdo consistente; 8. Conhecimento e
apreciacao da saude fisica e emocional; 9. Empatia, didlogo e resolucdo de conflitos; 10.
Autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinag&o.

Permanecem no Ensino Médio, como ja apontado em outros documentos, as lacunas
referentes a essa etapa de formacdo. Seguem os mesmos desafios de reorganizacdo do
curriculo, de uma abordagem que ndo se aproxima do publico a que se direciona, da evasdo,

entre outras. De acordo com a BNCC:

Trata-se de reconhecer que as transformagdes nos contextos nacional e internacional
atingem diretamente as populacBes jovens e, portanto, o que se demanda de sua
formacdo para o enfrentamento dos novos desafios sociais, econdmicos e
ambientais, acelerados pelas mudangas tecnolégicas do mundo contemporaneo
(BRASIL, 2018, p. 462).

Por este viés, a BNCC entende que a juventude hodierna ndo pode ser considerada no
singular, pois ha uma pluralidade de juventudes, principalmente quando consideramos a
dimensdo geografica de nosso pais. Existem relacfes de identidade e cultura que definem as
diversidades de juventudes que se apresentam. Por conseguinte, a BNCC propbe que se
amplie a percepcdo sobre essas juventudes, vistas como dindmicas e ativas em suas
formagOes, inserindo-se de forma auténoma e critica no mundo. “Considerar que ha
juventudes implica organizar uma escola que acolha as diversidades e que reconheca 0s
jovens como seus interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e aprendizagem” (BRASIL,

2016, p. 463). Os jovens precisam ser incentivados a abandonar a passividade de aprender o

de fazer apontamentos e consideracfes. Contudo, tendo conhecimento de alguns estudos e discussdes sobre a
mesma, bem como de que sua aprovagdo se aproximava, ja fazemos mengao a ela no decorrer deste estudo.
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que os professores sabem, para tornarem-se investigadores e descobrirem além do
conhecimento existente.

Em relacdo as areas de conhecimento, a BNCC do EM mantém as mesmas quatro
areas ja mencionadas na LDB e nas DCNSs. Desta forma, no Ensino Médio ela determina que
a area de Linguagens e suas Tecnologias visa, em suas diferentes praticas, ampliar a
autonomia, o protagonismo e a autoria; identificar com criticidade as diferentes maneiras de
usar a linguagem como forma de poder inter-relacional; apreciar e participar de manifestacGes
de cunho artistico e cultural; e fazer uso criativo das midias em suas multiplicidades. Segundo
a BNCC, especificamente a Lingua Inglesa, que, segundo a LDB, passa a ser obrigatéria a
partir de 2017,

deve ser compreendida como lingua de uso mundial, pela multiplicidade e variedade
de usos, usudrios e fungbes na contemporaneidade (...). ...trata-se de expandir 0s
repertérios linguisticos, multissemioticos e culturais dos estudantes, possibilitando o
desenvolvimento de maior consciéncia e reflexdo criticas das fungbes e usos do
inglés na sociedade contemporanea — para problematizar os motivos pelos quais ela
se tornou uma lingua de uso global, por exemplo. (...) As aprendizagens em inglés
permitirdo aos estudantes usar essa lingua para aprofundar a compreensdo sobre o
mundo em que vivem, explorar novas perspectivas de pesquisa e obtencdo de
informagdes, expor ideias e valores, argumentar, lidar com conflitos de opinido e
com a critica, entre outras agdes relacionadas ao seu desenvolvimento cognitivo,
linguistico, cultural e social (BRASIL, 2016, p. 476-477).

A partir dos pressupostos apontados para a Lingua Inglesa, enquanto componente
curricular, retoma-se a area das Linguagens e suas Tecnologias, a qual apresenta
competéncias e habilidades especificas a serem desenvolvidas.

Entre todas as leis e todos os documentos referidos nesta secdo, foi perceptivel a
presenca, em seus textos e concepcdes, de conceitos e caracteristicas que se aproximam das
perspectivas educomunicativas referenciadas no primeiro capitulo desta dissertacdo. Isto é
ainda mais evidente nas competéncias, nas habilidades e nos pressupostos apontados pela
BNCC, que, em muitos deles, conceitos da Educomunicacado se refletem em seus discursos.

Para Soares, 1., (2011), as mudancas sinalizadas, desde a LDB (1996), preconizam
praticas comunicativas pautadas no reconhecimento e dominio de multiplas linguagens e na
ressignificacdo de sentidos pertinentes a cada sujeito. Esses processos comunicativos
contribuem para a emancipacdo da juventude, proporcionando autonomia e participagao ativa
e dialégica na sociedade em que convivem, bem como o relacionamento dialdgico na

convivéncia comunicacional. Nesta perspectiva, € possivel pensar em ambientes
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educomunicativos para contribuir com as préticas educativas, pautados nos ecossistemas

comunicativos:

Um ambiente escolar educomunicativo caracteriza-se, justamente, pela opcdo de
seus construtores pela abertura a participacdo, garantindo ndo apenas a boa
convivéncia entre as pessoas (direcdo-docentes-estudantes), mas, simultaneamente,
um efetivo didlogo sobre as praticas educativas (interdisciplinaridade,
multidisciplinaridade, pedagogia de projetos), elementos que coformam a
“pedagogia da comunicag¢@o”. Quando falamos, pois, de ecossistema comunicativo
no espacgo do Ensino Médio, estamos nos referindo a um projeto educativo que tem
como meta a qualidade dos relacionamentos, associada a busca por resultados
mensuraveis, estabelecidos a partir de uma proposta comunicativa negociada no
ambito da comunidade educativa (SOARES, 1., 2011, p.45).

Nas palavras de Soares, I. (2011), reafirmamos, mais uma vez, a importancia das
propostas comunicativas no espago educacional, como a Educomunicagdo, voltado para a
juventude inserida na educacdo do Ensino Médio. Os relacionamentos baseados no dialogo
propiciam o ambiente de estudo voltado para a construcdo significativa de sentidos ao
aprendizado.

Observando toda a perspectiva tracada nas Ultimas décadas a partir da inter-relacdo
de educacdo e de comunicacdo, fundindo a Educomunicacdo, esta pode propiciar um espaco
de identificacdo dos jovens educandos, principalmente aqueles de faixa etaria de Ensino
Médio, no que concerne a motivacdo e o interesse [ou a falta deles] por seus objetos de
aprendizagem e lhes oferece a possibilidade de participar ativamente na sociedade em que
estdo inseridos. A Educomunicacdo passa a integrar, nas novas Diretrizes para 0 Ensino
Médio, uma das trés areas do conhecimento: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias.
Segundo Soares, I. (2011), essa abertura requerida pela Educomunicacgéo, deve-se ao fato de
que, assim como toda a sociedade, as linguagens e os codigos se caracterizam por ndao serem
estaticos, mudando, adequando, inventando e recriando simbolos e significados que
acompanhem o meio onde sdo produzidos e utilizados. Esse processo de construcdo de
sentidos é dindmico e considera 0 tempo, 0 espaco e as relagcdes sociais, culturais e historicas
dos cidadéos envolvidos.

Em consonéncia com este pensamento, enfatizando a necessidade de preocupar-se
com a adequacgdo de contextos que propiciem ecossistemas comunicativos em ambiente

escolar, para a efetivagdo de praticas educomunicativas, Sartori (2010, p. 46) afirma que:

Preocupar-se com ecossistemas comunicativos em espagos educacionais € levar em
conta que a escola é espaco complexo de comunicacdes, no qual o educador deve
considerar o entorno cultural do aluno e seus pares de didlogo — colegas, familia,
midia —, para planejar a¢fes que possibilitem a participacdo, a construcao e troca de
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sentidos. Para tal, € necessario que a escola esteja preparada para enfrentar e
dialogar com percepcdes de mundo diferentes das que enfrentava décadas atras.

Se integrada a Educomunicacdo ao curriculo do Ensino Médio como um eixo
transversal, esta podera contribuir para unir as disciplinas com praticas interdisciplinares que
sustentardo uma nova perspectiva de ensino que proporcione uma aprendizagem participativa,
humana e democratica, em prol de uma educacdo que seja compartilhada e destinada a
emancipacao para a vida.

Ap0s trazermos as concepcbes de documentos legais balizadores da educagdo, no
tocante a Lingua Inglesa e suas aproximacBes com elementos educomunicativos,
apresentamos, a seguir, exemplos de politicas publicas que ja tiveram iniciativas no campo da

Educomunicag&o e os caminhos que elas vém tomando.

3.1 O ENGAJAMENTO DAS POLITICAS PUBLICAS NO DESENVOLVIMENTO
EDUCOMUNICATIVO DAS ESCOLAS

Ha& mais de duas décadas, redacdes de documentos e leis nacionais, como a LDB,
bem como estaduais e municipais de educacdo, ja sinalizavam a existéncia de politicas que
reconhecessem 0s movimentos comunicativos na educagdo como propulsores de participacao
e acdo social. Neste sentido, identificamos intencBes e aces por parte de algumas politicas
publicas, em direcdo a mudancas cruciais nas praticas educativas da Educacdo Basica, para a
aproximacdo entre estudantes e ensino, atendendo tanto as necessidades quanto as

expectativas dos jovens.

[...] apesar dos avancos em termos de politicas publicas, como a ampliagdo das
oportunidades de acesso a educacdo formal e da permanéncia dos jovens na escola
ainda sdo muito significativos os dados sobre reprovaces e evasdes, e estd longe de
se completar a universalizagdo da educagdo dos adolescentes e dos jovens. Somam-
se a isso importantes questionamentos em torno da qualidade do ensino e das
chances de a escola constituir um espaco significativo para a juventude (SOARES,
l., 2011, p. 24).

Os projetos de Educomunicagdo que acontecem por todo o pais, em sua maioria,
ainda s&o iniciativas de organizages civis, intervindo na esfera publica. Além disso, mais que
ofertar possibilidades de acesso a educacao, € necessario fomentar a vontade dos estudantes e
proporcionar condigdes para dar continuidade aos estudos iniciados para que alcancem o nivel

proposto de formacao integral enquanto individuos da sociedade do conhecimento.
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Um dos movimentos educomunicativos gerado, gerido e incentivado por politicas
publicas, no inicio do século XXI, que pode ser citado como exemplo ¢ o “Educom.Réadio —
Educacdo pelas Ondas do Radio” que, destinado as escolas de Ensino Fundamental do
municipio de S&o Paulo, executado pelo Nucleo de Comunicacéo e Educacdo (NCE) da USP,

com o intuito principal de reduzir a violéncia nas escolas.

O programa Nas Ondas do Radio é uma proposta pedagégica que utiliza as
linguagens midiaticas no processo ensino-aprendizagem. Utilizamos os conceitos de
Educomunicacéo, ou seja, educar através da comunicagdo ou comunicar para educar
como conceito base dos nossos projetos (SPCULTURA, 2018).

O programa iniciou em 2001, com o projeto Educom.Réadio e, em 2005, foi
regulamentado como “Programa Educom — Educomunicacgdo pelas ondas do radio” pela Lei
Municipal n® 13.941/04. Atualmente o programa atende toda a Educagéo Basica do municipio
de S&o Paulo, com diversos projetos. Entre seus objetivos, estdo: a promocgdo do
protagonismo infanto-juvenil; aperfeicoamento das competéncias leitora, escritora e oral dos
estudantes; promocéo da cultura da paz; possibilidade de expressdo comunicativa e criativa.

Outro exemplo de politica publica voltada a pratica educomunicativa acontece no
estado de Mato Grosso, com o “Programa Educomunicacdo: Cultura Cientifica, Outros
saberes e Cotidiano escolar” que surgiu a partir do uso do Radio Escolar, transformando-se,
primeiramente, no “Projeto Educom.Radio”. A idealiza¢do, implantagdo e manutencdo do
projeto é responsabilidade da Secretaria de Estado de Educacdo, Esporte e Lazer de Mato
Grosso-SEDUC/MT e atende as unidades escolares da rede estadual de ensino. A partir de
2008, com a sangéo da Lei Estadual n° 8.889/08, que disp0s sobre a implantagdo do programa
Radio Escola Independente na rede estadual de ensino, o Projeto Educomunicacdo se

concretizou. Entre os objetivos do projeto destacam-se:

* Ampliar o coeficiente comunicativo das atividades educacionais; Ajudar na
competéncia do manejo das tecnologias da informacdo e da comunicagdo visando a
humanizacdo das préaticas educacionais e do exercicio da cidadania; Garantir a
oportunidade de expressdo para toda a comunidade [...]; Criar espacos abertos para
toda a comunidade escolar dialogar e discutir os problemas da escola, da
comunidade, do municipio, do estado e do pais [...]; Buscar a descentralizacdo de
vozes, do dialogo, da interatividade, visando equilibrio e harmonia dentro da
diversidade, para um ambiente saudavel comunicacional, através de fluxos
comunicativos positivos; ¢ Buscar o protagonismo juvenil, [...] na criagdo e no
desenvolvimento do programa; ¢ Envolver os jovens em questdes sociais para o
trabalho coletivo para, juntos, construirem uma sociedade mais igualitaria e menos
opressiva, buscando solucbes para a educacdo (MATO GROSSO, 2017, p. 15)
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Segundo dados do projeto, no ano de 2016, ja se podia contar 68 municipios
atendidos, compreendendo 150 escolas em todo o estado de Mato Grosso.

O Educom.Réadio vem proporcionando o desenvolvimento do perfil colaborativo dos
estudantes, reconhecendo e divulgando diferentes formas de ver e compreender o0 mundo por
meio de manifestacbes mididticas. Esta atividade demanda tarefas diversificadas que
requerem o desenvolvimento de competéncias e habilidades que propiciam o aprendizado dos
estudantes de maneira significativa, espontanea, natural e coletiva, respeitando o espaco dos
outros e desenvolvendo a solidariedade na colaboracdo empreendida entre os estudantes com
o intuito de um objetivo local comum. “Apenas quando a maior parte dos membros da
comunidade tiver aderido aos parametros de uma pedagogia dialdgica sera possivel afirmar
que a escola, finalmente, optou pelos pardmetros da Educomunicacdo” (SOARES, I., 2011,
p.39-40). Alguns passos, em certo nimero de escolas, ja foram dados para a mudanga da
estrutura escolar, evidenciando progressos em dire¢do a um movimento educomunicativo.

Considerando a observacdo de experiéncias ja realizadas, Soares, I. (2011) conclui
gue os gestores publicos necessitam tomar algumas decisdes para dar abertura as praticas
educomunicativas na educacdo formal, dentre elas: a) o reconhecimento da expressao
comunicativa como um direito universal; b) ofertar formagdo educomunicativa a todos os
sujeitos envolvidos; c) oferecer os aparatos e dar suporte tecnolgico necessario; d) apoiar as
producdes educomunicativas colaborativas. Tais paradigmas educomunicativos intentam
colaborar e fazer parte da revisdo do Ensino Médio, para sua reforma, trazendo experiéncias
bem sucedidas criadas no ambiente social e, portanto, fora dos muros escolares, para acolher

as necessidades de expressao e comunicacdo dos jovens no espaco educacional.

3.2 O DIALOGO: UM ELO DE CONVERGENCIA PARA A CONSTRUCAO DE
SENTIDOS

O diélogo € expressdo recorrente neste estudo, enquanto possibilidade de troca, de
interacd0 com outros sujeitos, num processo comunicativo em que saberes s&o
compartilhados. Esta é a Idgica que se apresenta sinalizando, conforme o titulo anuncia, para a
construcdo de sentidos que se formam no compartilhar dos seus significados.

Nesse sentido, Freire explica que o dialogo:

E uma relago horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade
(Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Por
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isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois polos do dialogo se ligam assim, com
amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo.
Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicacdo
(FREIRE, 1967, p. 107).

Segundo o autor, ser dialdgico implica vivenciar o didlogo, consciente que essa
relacdo dialdgica transforma a realidade. Além disso, o didlogo pressupde respeitar o seu

interlocutor sem invadir e manipular.

O dialogo é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o
“pronunciam”, isto ¢é, o transformam, e, transformando-0, 0 humanizam para a
humanizacéo de todos. Este encontro amoroso ndo pode ser, por isto mesmo, um
encontro de inconciliaveis. Ndo ha nem pode haver invasdo cultural dialégica; nao
hd manipulacdo nem conquista dialégicas: éstes sdo térmos que se excluem
(FREIRE, 1983, p. 28).

Pelo dialogo, caem as barreiras do autoritarismo e das relacBes verticalizadas,
rompem-se as distancias hierdrquicas estabelecidas entre professores e estudantes,
aproximam-se os sujeitos dialogicos, entre eles, e dos objetos do dialogo, estabelecem-se
lagos de afeto, de respeito, de empatia, de admiragdo, de amizade e criam-se ambientes de
intercdmbio e interacdo comunicativos que ddo novos sentidos ao didlogo, a medida que
constroem significados e conhecimentos por meio das relagdes dialdgicas. A comunicacao se
estabelece e encontra sentido ao dialogar a tematica dos sujeitos. Para Freire (1983),
comunicar é dar significado ao significante, é dar voz ativa aos sujeitos dialdgicos.

Contudo, para que acBes comunicativas se estabelecam, os sujeitos dialdgicos
necessitam conhecer e utilizar os mesmos signos linguisticos, estabelecendo acordos que
deem condigdes de compreensdo dos significantes e significados compartilhados durante a
comunica¢do. Para Sartori (2010, p. 41), “Comunicar é reconhecer 0 outro, e nesse
movimento, reconhecer-se. Tornar-se mediador significa recuperar a capacidade narrativa de
construcdo da identidade. Comunicar € permitir a palavra que se apropria do mundo e Ihe da
sentido”.

Na concepcdo de Pischetola (2016), o didlogo promove autonomia nos processos
educativos. E uma habilidade de comunicacdo imprescindivel as praticas dos professores,
colocando-0s na situacdo de mediadores e podendo refletir sobre sua pratica a partir da
interacdo que alcanca em suas propostas pedagogicas. Ambientes de aprendizagem

colaborativos e inclusivos se constituem por esse modelo de comunicacéo dialdgica.
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3.3 INTERDISCIPLINARIDADE: UMA PORTA PARA AS PRATICAS
EDUCOMUNICATIVAS ESCOLARES

O diélogo, assunto frequente neste estudo, pode ser proposto para além dos sujeitos
da interagdo. O dialogo pode acontecer entre 0s sujeitos e 0s objetos de estudo, sob diferentes
perspectivas. Neste sentido, entendemos que relagcdes dialogicas voltadas para a construcéo
coletiva do conhecimento podem estabelecer vinculos entre componentes curriculares e,
também, areas de conhecimento. Assim, a interdisciplinaridade seria a integracdo dialdgica
entre as disciplinas escolares em torno de uma tematica central, possibilitando seu estudo por
diferentes perspectivas e metodologias. Por promover uma construcdo coletiva de
conhecimento, reunindo diferentes maneiras de dialogar e compartilhar saberes, é que a
interdisciplinaridade € incluida como elemento relevante na préxis educomunicativa. Para
Ivani Fazenda (2013), importante pesquisadora brasileira da tematica, ‘“perceber-se
interdisciplinar é o primeiro movimento em direcdo a um fazer interdisciplinar e a um pensar
interdisciplinar’ (FAZENDA, 2013, p. 16).

De acordo com os PCNs (BRASIL, 2000), para a perspectiva escolar, a
interdisciplinaridade pode contribuir para responder a questdes comuns e a problemas sociais.
Ao utilizar diferentes disciplinas tem o potencial de compreender e até solucionar diversas

problematicas. Além disso,

A integracdo dos diferentes conhecimentos pode criar as condi¢des necessarias para
uma aprendizagem motivadora, na medida em que ofereca maior liberdade aos
professores e alunos para a selecdo de conteldos mais diretamente relacionados aos
assuntos ou problemas que dizem respeito a vida da comunidade. Todo
conhecimento é socialmente comprometido e ndo ha conhecimento que possa ser
aprendido e recriado se ndo se parte das preocupacfes que as pessoas detém
(BRASIL, 2000, p. 22).

Neste sentido, o aprendizado significativo é constituido a medida que os sujeitos se
sentem envolvidos com as temaéticas abordadas, por identificar nelas proximidade aos seus
contextos reais, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia e de uma educacéo nédo
alienante.

Fazenda (2013) corrobora com essa perspectiva, ao afirmar que causa e intengdo
necessitam coincidir ao propor uma prética interdisciplinar, tendo fundamento e razéo de que
0 projeto seja planejado. Pois sua efetividade dependera do qudo significativo ele seja para o
grupo a desenvolvé-lo. Enfatiza-se, ainda, que, ndo devendo ser imposta ou sugerida

externamente, a ideia da tematica deve partir dos estudantes. Ademais,
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No projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem se aprende: vive-se, exerce-se. A
responsabilidade individual é a marca do projeto interdisciplinar, mas essa
responsabilidade estd imbuida do envolvimento — envolvimento esse que diz
respeito ao projeto em si, as pessoas e as instituicdes a ele pertencentes (FAZENDA,
2013, p. 20-21).

Ainda de acordo com os PCNs (BRASIL, 2013), ao pensar um trabalho
interdisciplinar, é necessario a consciéncia de que a interdisciplinaridade é muito mais que
simples justaposicdo de disciplinas. Nelas, a concepcdo de dialogo se apresenta para explicar
o conceito de interdisciplinaridade que as compdem, justificando que “todo conhecimento
mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento,
de confirmacdo, de complementacdo, de negacdo, de ampliacdo, de iluminacdo de aspectos
ndo distinguidos” (BRASIL, 2000, p. 75).

A relacdo entre o pensamento e a linguagem, segundo os PCNs (BRASIL, 2000b), é
outra forma de compreender a interdisciplinaridade. Os PCNs trazem estudos socio-

interacionistas, cujas consideracOes apresentam a ideia de que:

Todas as linguagens trabalhadas pela escola, portanto, sdo por natureza
“interdisciplinares” com as demais areas do curriculo: ¢ pela linguagem — verbal,
visual, sonora, matematica, corporal ou outra — que os contetdos curriculares se
constituem em conhecimentos, isto é, significados que, ao serem formalizados por
alguma linguagem, tornam-se conscientes de si mesmos e deliberados (BRASIL,
2000b, p. 77).

Entre as diretrizes mais recentes a respeito da tematica, as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolucéo
CNE/CEB n° 4/2010) conceituam a interdisciplinaridade como métodos transferidos entre
disciplinas. Fundamentados nelas, os conhecimentos sdo transversalmente constituidos, por
meio de mediacdo de acOes didaticas e pedagdgicas sobre a tematica do projeto. Esse
movimento permite, inclusive, a participacdo dos estudantes na escolha e no planejamento das
atividades.

As novas DCNs (2013), neste sentido, complementam as orientacbes anteriores,
esclarecendo que, independente da forma com que o trabalho interdisciplinar seja organizado,
ele deve ter como objetivo principal os interesses do estudante no desenvolvimento de sua

aprendizagem.
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3.4 CIDADANIA: O PRINCIPAL OBJETIVO DA DISCIPLINA DE LINGUA INGLESA
NO ENSINO MEDIO

A educacdo, para a formacéo integral dos sujeitos enquanto seres humanos, € um
direito constitucional que visa assegurar 0 exercicio da cidadania para toda a sociedade.
Assim, desde 1988, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil prevé:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Seguindo a carta magna de nosso pais, encontramos énfase alusiva ao pleno
desenvolvimento do educando, enquanto cidaddo, em todos os documentos normativos da
educacédo brasileira que a sucederam, tais como: o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA, 1990), a LDB (1996), os PCNs (2000); As OCEM (2006), as DCNs (2013) e a BNCC
do EM (em tramitacdo no ano de 2018). Efetivamente, de acordo com as DCNs, com relagédo
a etapa da educacdo do Ensino Médio que encerra a Educacdo Basica, a formacao dos sujeitos
ultrapassa a preparagdo para o ingresso no mercado de trabalho, preocupando-se com a

construcdo de uma cidadania critica e emancipadora:

Tendo em vista que a funcéo precipua da educacdo, de um modo geral, e do Ensino
Médio — Gltima etapa da Educacdo Basica — em particular, vai além da formacéao
profissional, e atinge a construcdo da cidadania, é preciso oferecer aos nossos jovens
novas perspectivas culturais para que possam expandir seus horizontes e dota-los de
autonomia intelectual, assegurando-lhes o acesso ao conhecimento historicamente
acumulado e a produgdo coletiva de novos conhecimentos, sem perder de vista que a
educacdo também €, em grande medida, uma chave para o exercicio dos demais
direitos sociais (BRASIL, 2013, p. 145).

Portanto, nés, enquanto educadores, temos 0 compromisso, junto com os demais
sujeitos envolvidos na acdo educativa, de fomentar a autonomia, a ampliagao cultural, o senso
critico, a responsabilidade, o protagonismo, a consciéncia ética e politica e as competéncias e
habilidades que os levem a buscar, por si mesmos, seus objetivos.

Desta forma, em relacdo a area de conhecimento de Linguagens, especificamente o
componente curricular de Lingua Estrangeira, pode parecer que o aspecto linguistico do
ensino de Inglés, neste caso, é desvalorizado, em detrimento ao desenvolvimento da
cidadania. No entanto, as OCEM (2006) esclarecem que, embora o aspecto linguistico

eduque, ele se resume a suprir o contetdo a ser ensinado, excluindo outros fatores importantes
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na formacdo de sujeitos em preparacdo para a vida adulta em sociedade. Além disso, a

discusséo de cidadania superou a visao tradicional de civismo. Assim,

Nas propostas atuais, essa visao da cidadania como algo homogéneo se modificou.
Admite-se que o conceito é muito amplo e heterogéneo, mas entende-se que “ser
cidaddo” envolve a compreensdo sobre que posi¢cdo/lugar uma pessoa (o aluno, o
cidaddo) ocupa na sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que
essa € a sua posicdo? Como veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer muda-la? Quer
sair dela? Essa posicdo o inclui ou o exclui de qué? Nessa perspectiva, no que
compete ao ensino de idiomas, a disciplina Linguas Estrangeiras pode incluir o
desenvolvimento da cidadania. A questdo didatico-pedagdgica que focalizamos
remete a realizacdo desse processo de conscientizacdo. Isto é, como desenvolver o
senso de cidadania em aula de Linguas Estrangeiras? Como trazer para Linguas
Estrangeiras questbes que podem desenvolver esse senso de cidadania? (BRASIL,
2006, p. 91).

De fato, quando o professor utiliza situagcdes-problema e questbes culturais que
surgem nas aulas, estd, transversalmente, fomentando o desenvolvimento de cidadania. As
reflexdes ndo acontecem a partir de um planejamento especifico, mas contextualizado em
todas as praticas educacionais. Na concepcdo de Freire (2007), um educador democrético é
consciente de que, por meio da educacdo, transformacdes sociais se tornam possiveis, desde
que a ideologia dominante ndo seja reproduzida. A acdo do educador pode néo transformar o

pais, mas mostra que a mudanca é possivel.

3.5 PROTAGONISMO EDUCOMUNICATIVO NA JUVENTUDE: PERCEPCAO,
COMPREENSAO E ACAO SOBRE A REALIDADE SOCIAL LOCAL E GLOBAL

A busca por um envolvimento, uma sensacdo de pertencimento por parte da
juventude € o grande propésito. O aprendizado significativo para criangas e adolescentes 0s
torna protagonistas do seu meio comunicativo, chamando para si a renovacdo de diversos
aspectos complexos da sociedade, com vistas a “edificagdo de uma sociedade mais humana,
pacifica e solidaria” (SOARES, I., 2011, p. 15). De acordo com Soares, a questdo central para
a construcdo de um processo formativo que transforme o contexto atual e garanta as novas
geracGes um acesso pleno as competéncias comunicativas e tecnoldgicas firma-se na triade
entre ensino, juventude e mundo, garantindo, portanto, a pratica social da cidadania e do bem
coletivo.

Como destaca Sayad (2011), ndo ha dois mundos, mas um unico mundo, o da

educacdo. Mundo este que ndo tem feito sentido para os jovens e ndo alcanca éxito em seus
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objetivos com relacdo a este publico que, em vasta quantidade, j& deixou, ha muito tempo, de
demonstrar algum interesse pela escola. Neste sentido, analisando a educacdo, é possivel
inferir que ndo ha tanta diferenca entre a educacdo privada, considerada de excelente padrédo
de qualidade, e as escolas publicas, as quais, por muitas vezes, sdo denegridas, definidas como
baixo nivel de ensino e repletas de problemas sociais. O que se reconhece, ao observar com
atencdo, é que existem muito mais similaridades que diferencas nestes dois sistemas
educacionais, bem como entre os sujeitos que fazem parte do contexto de cada um.

E facil depreender que o universo fora da escola é muito mais atrativo, mais
interessante, mais desafiador e mais estimulador. Todo jovem busca por estas caracteristicas
em suas atividades e na escola ndo seria diferente. Contudo, cada vez mais os estudantes e as
escolas, com suas praticas tradicionais de ensino, distanciam-se um do outro, uma parte ndo
consegue compreender e atender as expectativas da outra. Desta forma, é preciso ouvir e
tentar entender a opinido da juventude. O passo seguinte seria mostrar-lhes o sentido daquilo
que lhes é ensinado, de acordo com suas experiéncias cotidianas. Neste aspecto descrito,
destacam-se as atividades educomunicativas, cujas praticas tém sido exitosas ao

estabelecerem uma ponte entre 0s jovens e a escola.

Embora nos tenhamos centrado aqui na vertente cognitiva da educagéo, ndo é menos
valido apontar que, quando se aspira a uma sociedade global humanizante, ndo
avassalada pelo mercado, pela competitividade e pela homogeneizagdo cultural e
sim edificada sobre o didlogo, a cooperagdo solidéaria e a reafirmagdo das identidades
culturais, o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos sujeitos atuantes
aparece como um fator altamente necessario, e em torno do qual gravitam os outros
aspectos; como acontece, alids, com a participagdo politica e social (KAPLUN,
2011, p. 185).

O aprendizado significativo para criancas e adolescentes 0s torna protagonistas do
seu meio comunicativo, chamando para si a renovacdo de diversos aspectos complexos da
sociedade, objetivando a “edificacdo de uma sociedade mais humana, pacifica e solidaria”
(SOARES, 1., 2011, p. 15).

A necessidade de saber o porqué das coisas € inerente as criangas desde muito cedo.
E inato nelas a 4nsia em querer conhecer, mexer, tocar, descobrir e até mesmo destruir para o
seu processo de construcdo de conhecimentos sobre as coisas e as pessoas que as cercam.
Assim, a Educomunicacdo preza por essa virtude infantil de arriscar-se a conhecer o novo, de
nédo ter medo das descobertas, de perguntar, questionar, fustigar em busca de suas respostas.

Nessa perspectiva, a juventude se caracteriza por ser o principal sujeito de estudos e

acOes, por estarem abertos a novos metodos de aprendizagem e se sentirem desafiados a
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buscar esses processos de construcdo de conhecimento coletivo em que eles tém vez e voz
para se tornarem protagonistas de seus movimentos de aprendizagem significativa. Partindo
desta premissa, supde-se que as proximas geracoes, possivelmente, ja estejam preparadas para
exercerem com autonomia seus papeis de agentes transformadores da sociedade,
principalmente da educacdo por meio de praticas educomunicativas que possibilitem a
dialogicidade comunicativa.

Os adolescentes, em sua maioria, fazem uso cultural e social das tecnologias: fotos,
redes de conversagdes, videos, chamadas, pesquisas, etc. Muitos deles ndo querem mais
fazem copias da lousa, apenas fotografar, relnem-se em redes sociais conectadas pela internet
para fazerem trabalhos em grupo, gravam suas apresentacdes, narragdes e declaragdes, postam
suas opinides, editam seu universo cibernético. Através da cibercultura®® e de novos
paradigmas de convivéncia social, uma parte consideravel dos jovens da geracdo atual sente-
se encorajados a superar medos e expor suas angustias, eles tém liberdade de fazer producdes
autorais em diversos contextos e infinitas linguagens. De certa forma, parecem se sentir
protegidos e seguros por detrds de uma tela. “A Internet permite a cada individuo integrar-se,
ajudar a transformar ou dar origem a redes inter-subjectivas, e isso independentemente de
constrangimentos, espago-temporais e da localizagdo dos restantes parceiros com quem
interage” (PONTE, 2000, p. 5).

Contudo, sabemos que no campo das inovacdes tecnoldgicas ndao ha somente flores
a serem colhidas. A histérica desigualdade de acesso a educacdo assume proporcdes ainda
mais densas ao analisarmos as oportunidades de inclusdo tecnoldgica, diante de um cenario

capitalista. Como alerta Martin-Barbero (2011, p. 164):

Assim, as novas tecnologias, ao serem inseridas e definidas pelas leis de mercado,
fazem, agora sim de maneira inevitdvel dentro dessa légica, que uma de suas
principais consequéncias seja a exclusdo de muitos e a inclusdo de poucos. Isto, por
sua vez, apresenta aos Estados nacionais atuais a necessidade de implementar
medidas que equilibrem as diferencas no acesso e uso das mesmas tecnologias por
todos os cidaddos. N&o obstante, este é um esforco sempre atrasado, sempre
incompleto por atingir.

Apesar desse paradoxo mercadologico que se esconde por detras das inovagdes
tecnoldgicas, a realidade contemporanea da sociedade, prenuncia que tanto professores quanto
alunos sejam aprendizes constantes e transformadores dos saberes. Além disso, espera-se que
despertem para a consciéncia acerca da necessidade de aliar as multiplicidades tecnoldgica,

cultural, social, semiotica, que circulam na sociedade em que convivem, 0 processo de

% Cultura criada a partir do surgimento da conex&o por redes de computadores.
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desenvolvimento do conhecimento curricular. Como salienta Ponte (2000, p. 17), “O que se
propde a cada cidaddo do futuro [...] é ndo s6 consumir, mas também produzir. E ndo s6
produzir, mas também interagir. [...] Integrar-se em novas comunidades, criar novos
significados num espago muito mais alargado, desenvolver novas identidades”.

A atualidade permite que pensemos a juventude no plural e de forma heterogénea,
dependendo do contexto e das relages e identidades sociais (SOARES, 1., 2011). A
juventude do século XXI mudou muito suas caracteristicas de convivio, relacionamento e
interacdo social. A sociedade mundial vive em constante transformacéo e, consequentemente,

isto influencia diretamente as novas geracgdes, como Velasco (2014, p. 203) aponta:

A sociedade de consumo trouxe novos valores com o passar do tempo e tem
produzido diferengas nas novas geracBes, que se desenvolvem em outras
velocidades, ndo valorizam a histria e sim 0 momento presente, e procuram ser
protagonistas de suas decises, visibilizando sua existéncia.

A juventude atual ja foi identificada como Nativos Digitais, quando Prensky (2001)
supunha que toda a geracdo do século atual ja nascia imersa no contexto tecnologico e que,
portanto, estaria apta, desce o nascimento, ao uso eficiente de tais aparatos. Segundo o autor
norte-americano, os estudantes de hoje tém caracteristicas diferentes das geragdes anteriores
quanto a forma de receber uma informacdo que, muitas vezes, € comunicada de forma ubiqua,
de penséa-las e processa-las. Porquanto, ele considera a todos nés, das geracGes precedentes,
como Imigrantes Digitais, por sermos reconhecidos num movimento de transicdo e de
adaptacdo ao meio tecnoldgico ao qual ndo estdvamos inseridos desde o inicio de nossas

vidas.

Today’s students — K-12 through college — represent the first generations to grow up
with this new technology. They have spent their entire lives surrounded by and using
computers, videogames, digital music players, video cams, cell phones, and all the
other toys and tools of the digital age. Today’s average college grads have spent
fewer than 5,000 hours of their lives reading, but over 10,000 hours playing video
games (not to mention 20,000 hours watching TV). Computer games, e-mail, the
Internet, cell phones and instant messaging are integral parts of their lives?’
(PRENSKY, 2001, p. 2).

2" Os estudantes de hoje — do inicio da Educacio Bésica até a faculdade — representam a primeira geracio a
crescer com esta nova tecnologia. Eles passam suas vidas inteiras cercados por, e usando, computadores, video
games, leitores digitais de musica, cameras de video, celulares e todos os outros brinquedos e ferramentas da
era digital. Atualmente, os graduandos da faculdade gastaram, em média, um pouco menos de 5.000 horas de
suas vidas lendo, mas mais de 10.000 horas jogando (sem mencionar as 20.000 horas assistindo TV). Jogos de
computador, e-mail, a Internet, celulares e mensagens instantaneas séo parte de suas vidas. (PRENSKY, 2001,
p. 2, traducéo livre nossa).
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Entretanto, o conceito ‘Nativo Digital’ foi superado nos estudos mais recentes,
[devido ao fato de que nem todos os membros de uma sociedade tém as mesmas condicdes de
acesso as inovacdes tecnologicas e que 0s mesmos nao tém habilidades e competéncias inatas,
uma vez que necessitam serem expostos ao contexto tecnoldgico para apropriarem-se do
conhecimento a ele inerente]. Neste viés, tal definicdo é atualmente melhor adequada,
considerando o desequilibrio social quanto ao acesso a tais ferramentas, pela expressao
‘Geragdo Z’. Esta gera¢ao compreende os sujeitos que nasceram a partir da tltima década do
século XX, com caracteristicas semelhantes as definidas pelo termo “Nativos Digitais” de

Prensky (2001). Segundo Levenfus (2002),

Chamamos de Geragéo Z pelo seu comportamento de Zapear, ou seja, ela muda de
um canal para outro na televisdo sem deter-se em praticamente nenhum. [...] Essa
geracdo ndo se tranca no quarto para se isolar do mundo, mas sim para se plugar
nele, tendo acesso a informacgdes jamais obtidas por jovens de eras passadas, de
dentro do quarto abrem N janelas para o mundo (LEVENFUS, 2002, p. 51).

De acordo com os estudos de Fagundes (2011), este termo sucedeu as expressoes
“Veteranos”- que compreende a geracdo dos nascidos entre os anos de 1922 e 1945, que
viveram periodos de guerras e crises econdmicas mundiais; “Baby-Boomers” — 0s quais
nasceram no periodo de 1946 e 1964, marcado pelo alto indice de bebés nascidos apds as
guerras, geracdo reconhecida por movimentos revolucionarios a favor da diversidade, dos
direitos democraticos e civis; “Geragdo X — dos nascidos de 1965 a 1978, geragdo marcada
por rompimentos de paradigmas na sociedade e pelo inicio da globalizagdo; e “Geragdo Y —
da geracdo nascida entre 1979 a 1992, geracdo definida pela autora como impaciente e

imediatista, sendo os primeiros a terem contato direto com o universo tecnolégico.

Uma caracteristica muito importante desta geragdo € que eles estdo cada vez mais
envolvidos ndo s6 com o consumo, mas também com a criagdo da informagdo
online. Este Gltimo molde de Internet, a rede colaborativa web 2.0, proporcionou um
ambiente para que muitos jovens se tornassem colaboradores (FAGUNDES, 2011,
p. 41).

Assim, pode-se inferir que o que realmente diferencia a Geragdo Z das demais
geragbes €& esse movimento de constru¢cdo de contextos e significados, tornando-se
protagonistas da eépoca em que vivem, conectados por meio de uma comunicacao ubiqua.

Reconhece-se que a comunicacdo é parte do humano, portanto, torna-se pertinente
observarmos como se da na juventude, dentro de seus cotidianos, principalmente fora do

ambiente escolar. Soares, . (2011) retrata esta situacdo trazendo pesquisas que comprovam
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esta assertiva. Realca, atravées destas, que a Internet tem sido o grande destaque. No entanto, é
evidente, nas comunidades escolares, que a cultura digital ainda estd incluida de maneira
precaria, defasada, obsoleta e sem planejamento consciente, principalmente quando
comparada a outros segmentos da sociedade como reparti¢cbes publicas, bancos, empresas e
até mesmo as universidades.

Outrossim, os adultos, pertencentes as geracdes anteriores, de forma geral, na
maioria das vezes, ndo tem conhecimento/experiéncia equivalente as competéncias
tecnoldgicas da juventude e, portanto, ndo se sentem totalmente preparados para 0 manuseio
das tecnologias digitais durante suas atividades docentes. Em contrapartida, os jovens tendem
a usar as tecnologias, cada vez mais, para a informacao e a comunicacdo digital, com os mais
variados fins, tornando-se pesquisadores sobre infinitas tematicas, de acordo com seus
interesses.

Deste modo, evidencia-se um novo paradigma, uma vez que as concepgdes acerca
das atividades de midias educomunicativas, para a atual juventude, tém carater de suporte,
ferramenta de aprendizagem, tornando-a mais dindmica, interativa e interessante aos seus
olhos, desenvolvendo a capacidade intelectual para as relacbes pessoais, sociais e
profissionais que prezavam pela institucionalizagdo do conhecimento e a consideravam a
Unica e correta forma de ensino.

A conexdo online para os jovens deixou de ser apenas para entretenimento, passando
a diversificar seus acessos para atividades sociais, culturais, educacionais, publicas entre
outras. A facilidade com que descobrem novos meios, novos acessos € a abertura que tem em
aceita-los diverge muito do perfil de seus pais e professores que, muitas vezes, ndo dispdem
das mesmas habilidades e dos mesmos interesses que movem 0s jovens, apresentando
dificuldades ao tentar algum tipo de comunicacao virtual e chegando a inversdo de papéis ente
guem ensina e quem aprende, num contexto de saberes compartilhados em interacGes
dialogicas horizontais. Esse novo perfil educacional permite aos estudantes desenvolver
competéncias quanto a autonomia, senso critico e emancipacdo de suas formacdes engquanto
cidadaos.

Com a Educomunicagéo, por meio de redes sociais, webs, blogs e vlogs, aplicativos,
entre outros, o protagonismo juvenil € impulsionado. Nesse tocante, é propiciado espaco para
que jovens expressem Sseus pensamentos, anseios, medos, alegrias, sem se preocupar com
formatos adequados e sem subjugacdes e interferéncias, agucando seu senso critico e sua
capacidade de sensibilizagdo, mobilizagdo e agdo individual e coletiva no seu meio social.

Soares, I. (2001) elucida que, assim como a tecnologia vem se tornando uma aliada da



99

juventude, o educador pode valer-se desse cendrio tecnoldgico, vivenciado por seus
educandos, para propiciar novos prismas para a aprendizagem, promovendo perfis de
aprendizagem mais autdbnomos, autoexpressivos e com habilidades de experimentacdo e
improvisacao.

Praticas educomunicativas, que realmente envolvam as novas geracdes a
participarem ativamente do contexto de aprendizagem em que estdo envolvidos, desenvolvem
nelas uma Otica acerca de suas realidades locais e globais, senso critico para reconhecer e
avaliar as situacdes em que se encontram e um carater inquieto que estara disposto para agir
de forma cidadad em seu contexto social. Neste espaco surgem liderangas com capacidade de
agir de forma autdbnoma, consciente e emancipada, com forca de argumentacéo e diplomacia
para o enfrentamento de situacdes complexas e inesperadas, num lugar em que as percepgdes

acerca do mundo séo alteradas. Corroborando com esta assertiva, Sartori (2010) elucida que:

Com as atuais tecnologias, o lugar resulta da fragmentacéo provocada pelo global e,
ao mesmo tempo, é palco de resisténcias, da autorrevalorizacdo, autogestdo e
memorias proprias, das narrativas de identidades. A corporeidade humana, no
entanto, tem necessidade do lugar para sua inser¢do local, onde se desenrolam a vida
cotidiana e a temporalidade. Atravessado pelas redes globais, ainda assim o lugar é
constituido das proximidades e solidariedades, e é no lugar que vivemos situagdes
de heterogeneidade e reciprocidade, caracteristicas fundadoras da comunicacdo
(SARTORI, 2010, p. 39).

Esta dualidade entre o local e global afeta aspectos sociais, educacionais,
comunicacionais, espaciais, num quase perder-se na transicdo entre eles. Mesmo estando
conectada globalmente nas midias tecnoldgicas, percebe-se a necessidade humana de saber
onde esta inserido fisicamente, de agir duplamente, em ambos os contextos. E legitimo,
também, dizer que o ser humano necessita estar consciente de que suas incursdes ainda estdo
vinculadas aos seus fazeres cotidianos, sendo 0 oposto também verdadeiro, uma vez que seu

contexto local ja ndo é mais 0 mesmo, vincula-se e confunde-se constantemente com o global.
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4 HORIZONTES METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta dissertacdo, acerca das perspectivas educomunicativas, € desenvolvida visando a
compreensdo e a provocacdo de reflexdes a respeito de praticas de desenvolvimento da
Lingua Inglesa, tanto para estudantes, quanto para professores do Ensino Médio, com vistas
as contribuigdes que elementos da Educomunicacdo podem oferecer a disciplina. Por
conseguinte, nada mais pertinente que os protagonistas desta pesquisa sejam os docentes e
discentes, privilegiando a expressdo seus pensamentos, ou a reflexdo sobre os temas a eles

direcionados.

4.1 O DELINEAMENTO DA PESQUISA

A definicdo do percurso metodoldgico, para este estudo, parte da necessidade de
compreensdo e esclarecimento, por parte da pesquisadora, do sentido, da funcdo, da
relevancia da metodologia na pesquisa. Desta forma, encontramos em Minayo (2004, p. 16) a
compreensdo conceitual do sentido de metodologia, definido como “o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”. Ela ainda enfatiza que a
metodologia alicerca a capacidade de criacdo do investigador, considerando a
indissociabilidade da metodologia e da teoria.

Segundo Gil, “A pesquisa é requerida quando ndo se dispde de informagdo suficiente
para responder ao problema” (GIL, 2010, p. 01). Além disso, é a pesquisa cientifica, enquanto
investigacdo, que nos permite fundamentar nossas convicgdes e aprimorar a arte de educar:
“Sem pesquisa ndo ha ciéncia, muito menos tecnologia” (BAGNO, 2000, p.19).

Partindo desta compreensdo inicial, para caracterizar as condi¢fes gerais do estudo, a
natureza do trabalho de investigacdo se caracteriza pela escolha da abordagem qualitativa, a
qual, para Minayo (2004, p. 21-22), “trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacéo de
variaveis”.

Para atender a problematica, aos objetivos elencados e, de acordo com Gil (2008, p.
41), “proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito
ou a construir hipdteses”, esta pesquisa apresenta-se de forma descritiva e exploratoria,

perpassando todas as etapas de investigacéo, desde a escolha do tema, passando por problema,
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objetivos, marco tedrico, instrumentos de coleta de dados, até a exploracdo do campo
(MINAYO, 2004). Assim, o delineamento, considerado por Gil (2008, p. 43) como “o
planejamento da pesquisa em sua dimensdo mais ampla, que envolve tanto a diagramacao
qguanto a previsdo de andlise e interpretacdo de coleta de dados” explora as referéncias
bibliogréficas, principalmente livros, teses, dissertacfes e artigos cientificos e; também
documentos que regem a educacdo brasileira; e, na sequéncia, relaciona este estudo tedrico ao
campo, por meio de elaboracéo, categorizacao e coleta de dados, como sugere Bardin (2016).

Por esta razdo, afirmou-se a analise de conteudo como a melhor opc¢éo para sustentar
as necessidades que emergiram durante a construgdo do referencial tedrico. A escolha é
justificada, a partir das concepcdo de Bardin (2016, p. 50), ao afirmar que a analise de
conteddo: “Visa o conhecimento de variaveis de ordem psicologica, socioldgica, histérica,
etc., por meio de um mecanismo de deducdo com base em indicadores reconstruidos a partir
de uma amostra de mensagens particulares.” Destarte, a autora resume o terreno, 0

funcionamento e o objetivo da anélise de conteddo como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo, recepcao (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2016, p. 48).

Isso posto, neste estdgio da pesquisa, tornou-se perceptivel a necessidade de
aproximacdo ao contexto escolar vivenciado por professores e estudantes de Lingua Inglesa
no Ensino Médio. Isso para que fosse possivel analisar a problematica levantada na presente
pesquisa e desenvolver o aprofundamento do estudo a partir da perspectiva de tais sujeitos da
pesquisa, considerando o conhecimento construido a partir do referencial tedrico. Logo,
passou-se a delinear os locais, 0s sujeitos e os métodos que melhor pudessem contemplar o0s
objetivos e buscar uma resposta a problemaética inicial. Portanto, optou-se, nesta pesquisa, por
uma amostragem intencional, selecionando escolas, estudantes e professores, da disciplina de
Lingua Inglesa no Ensino Médio, da rede publica estadual no municipio de Lages, como seréo

caracterizados a seguir.

4.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS, LOCAIS E INSTRUMENTOS DE COLETA
DE DADOS
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Passemos, a partir desta subsecéo, a conhecer os locais, instrumentos e 0s sujeitos
escolhidos para a pesquisa, adentrando no campo de investigacdo do estudo®.

Para a selecdo das escolas, os critérios adotados foram: serem escolas publicas
estaduais, no municipio de Lages, com oferta de Ensino Médio; a expressiva quantidade de
alunos e turmas de Ensino Médio que elas dispunham (por ser um espaco de grande oferta da
etapa de ensino pesquisada); bem como o nimero de docentes que nela atuavam; e a oferta de
Ensino Médio que ndo fosse técnico ou profissionalizante. Importante ressaltar que estes
critérios foram definidos devido ao fato de a estrutura curricular do Ensino Médio
compreender apenas duas aulas semanais de Lingua Inglesa e, por esta razdo, geralmente,
haver poucos professores da disciplina em cada escola, cerca de 1 a 3 em média. Caso as
escolas pré-selecionadas nao atingissem o nimero de professores delimitado, mais algumas
instituicGes de ensino, um pouco menores, seriam selecionadas, seguindo 0s mesmos critérios,
até que fosse alcancada a meta de entrevistar cinco professores.

J& para a escolha dos docentes, delimitou-se o nimero total de cinco educadores;
todos atuantes no Ensino Médio das escolas selecionadas; com disposicdo em colaborar com a
pesquisa. A escolha pelo nimero de cinco professores deu-se por considerar que, embora com
a mesma formacao, as concepgdes, 0s contextos, a trajetoria profissional, entre outros fatores,
podem diversificar a postura dos profissionais envolvidos, sendo cinco um numero suficiente
e ndo excessivo para uma amostragem apta a evidenciar semelhancas e divergéncias de suas
respostas e pontos de vista.

O recorte de discentes pesquisados foi feito selecionando uma turma para cada
docente entrevistado, dando preferéncia aos que estivessem mais proximos da conclusdo do
curso. Assim, a opcao seria, sucessivamente, 0 3° ou 0 2° ¢, como Ultima opg¢éo, o 1°. A fim de
estabelecer critério, também ficou definido a prioridade da turma 1 (um) de cada ano, ou a
com menor numeracao de referéncia em que o professor atuasse. Para cada turma, esperar-se-
ia 0 minimo de 5 (cinco) alunos participantes do processo de investigagdo, podendo toda a
turma participar, desde que o estudante estivesse predisposto a colaborar com a pesquisa;
preenchesse completamente e assinasse o Termo de Consentimento Livre Esclarecido

(TCLE), caso ja tivesse atingido a maioridade; preenchesse completamente e assinasse 0

%8 Importante ressaltar que, somente ap6s passar pelo exame de Qualificacdo, o projeto foi cadastrado na
Plataforma Brasil e submetido a avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da
UNIPLAC e seguiu 0s pressupostos previstos na Resolugdo 466/2012 do Plenario do Conselho Nacional de
Saude. Assim, apos a aprovacao pelo CEP, sob o registro CAAE nimero 93504418.6.0000.5368, é que foi
dado inicio as intervengdes no campo de pesquisa.
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(TCLE), juntamente com o TCLE preenchido e assinado pelos pais ou responsaveis, caso 0
estudante ainda ndo tivesse atingido a maioridade.

Ap0s a definicdo dos locais e sujeitos da pesquisa, buscou-se uma audiéncia com a
Gerente Regional de Educacdo do Estado de Santa Catarina, em Lages, para que a mesma
tivesse conhecimento e autorizasse o contato com as escolas selecionadas. Num primeiro
momento, trés escolas foram selecionadas (considerando que elas, provavelmente, ja seriam
suficientes para a selecdo dos sujeitos pré-definidos), contatadas, e receberam,
presencialmente, a apresentacdo do projeto de pesquisa, bem como a copia de comprovacéo
de autorizacéo das instituicdes Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC) e Geréncia
Regional de Educacdo (GERED) de Lages. Concedida a permissao por parte da direcdo
escolar, os professores, que se adequavam as demandas da pesquisa, foram contatados para
conhecerem os objetivos de interacdo do projeto e serem convidados a participar da pesquisa,
em forma de entrevista. Posteriormente, cada responsavel da direcéo escolar e cada professor
proporcionaram o contato com a turma selecionada, conforme critérios pré-estabelecidos.

Dois métodos de coleta de dados foram selecionados para a pesquisa: primeiro, para
os professores, uma entrevista semiestruturada, com a intencdo de acolher seus depoimentos
acerca dos objetivos e das préaticas pedagdgicas que envolvem seus exercicios docentes no
contexto recortado. Tal tipo de entrevista promove um didlogo entre o pesquisador e o
entrevistado, partindo da premissa de que a entrevista € “uma fala relativamente espontanea,
com um discurso falado, que uma pessoa — 0 entrevistado — orquestra mais ou menos a sua
vontade. Encenacdo livre daquilo que esta pessoa viveu, sentiu e pensou a propdsito de
alguma coisa” (BARDIN, 2016, p. 95). As entrevistas foram gravadas em aparelho portéatil de
audio e, posteriormente, transcritas e analisadas.

Ja para os estudantes, optou-se pelo guestionario, com perguntas abertas, semiabertas
e fechadas — caracterizado por sua extensiva padronizacdo, determinada pela prévia
formulacdo e sequenciacdo de perguntas e possiveis respostas. Este possibilitou identificar,
respectivamente, o perfil e as concepcdes educacionais de professores e alunos, focando nas
necessidades da pesquisa. Como estava estimado o numero minimo de cinco alunos para cada
professor, a expectativa era de que 25 ou mais educandos participassem do questionario.

O anonimato dos pesquisados, tanto de professores quanto de estudantes,
permanecera preservado, garantindo o sigilo da pesquisa. Durante a pesquisa, felizmente, ndo
houve ocorréncias relacionadas aos provaveis riscos, constrangimentos e desconfortos por

parte dos participantes. Tudo ocorreu da melhor forma possivel, de acordo com o planejado.
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4.3 TRAJETORIA DA PESQUISA

Algumas pequenas alteracfes aconteceram, modificando um pouco o quadro de
critérios de inclusdo e exclusdo dos pesquisados. Ao entrar em contato com a primeira escola,
apenas um professor aderiu a pesquisa. Enquanto aguardava retorno de uma segunda escola, a
direcdo da terceira foi procurada. Nela, os professores que se dispuseram a participar da
pesquisa totalizaram trés. Logo a segunda escola também deu retorno, com muita abertura
para que a pesquisa acontecesse. Assim, dois professores estavam predispostos a participar da
pesquisa. Portanto, em reconhecimento ao pronto aceite de ambos e ndo havendo critério de
exclusdo previsto para esta situacdo impar, tomou-se a liberdade de realizar as duas
entrevistas.

Outra razdo para esta decisdo esta relacionada com o segundo fato: ao aplicar o
questionario com a turma de um dos professores, ndo alcangcamos o minimo de cinco
estudantes entrevistados. Porém, além de ser analisado este Unico questionario, o numero de
cinco turmas pesquisadas com o minimo de cinco estudantes se manteve, ao decidir pesquisar

0 sexto professor e sua turma.

4.4 DEFINICOES DO PROCESSO DE ANALISE DE DADOS

Apobs o procedimento de coleta de dados (entrevista e questionario), recorremos a
analise de contetdo para prosseguir com o processo de analise dos dados, considerando as
concepcdes e percepcdes de professores e estudantes sobre toda a dindmica do processo de
aprendizagem de Lingua Inglesa no Ensino Médio.

Em relacdo as entrevistas com os professores, apos realizada a transcricdo, as
respostas foram organizadas de forma sintética, em quadros, agrupando as respostas dadas
pelos seis professores para cada pergunta, a fim de estabelecer critérios comparativos. A
partir da codificacdo desta tabela, partiu-se para classificacdo de categorias e subcategorias a
serem analisadas. Da mesma forma, os questionarios aplicados aos alunos também passaram
pelo critério de codificacdo, organizados em quadros, oferecendo um paralelo entre todas as
respostas de cada turma e entre elas.

Para manter o anonimato dos entrevistados, as trés escolas foram codificadas pelas

letras maiusculas A, B e C. Os professores foram identificados por letras mindsculas,
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precedidas pelas letras de suas respectivas escolas: Aa, Ba, Bb, Bc, Ca, e Ch. Por esta mesma
codificacdo ficou determinada a identificacdo da turma de cada docente. Cada discente, por
sua vez, sera reconhecido pela identificacdo da turma, seguida de um namero.

O quadro a seguir apresenta 0 modo de categorizacdo utilizando, considerando a

selecdo dos sujeitos e das escolas onde a pesquisa foi realizada:

Quadro 2 — Sintese dos sujeitos e escolas selecionados

Escola Professores Turmas Estudantes
A Aa Aa Aal, Aa2, Aa3, Aad, Aa5, Aab
Ba Ba Bal
B Bb Bb Bb1l, Bb2, Bb3, Bb4, Bb5, Bb6, Bb7, Bb8, Bh9
B Bc Bc Bcl, Bc2, Bc3, Be4, Be5, Beb6, Be7, B8
Cc Ca Ca Cal, Ca2, Ca3, Ca4, Ca5, Cab, Ca7, Ca8, Ca9,
Calo, Call
C Ch Cb Cb1, Ch2, Ch3, Ch4, Ch5

Fonte: Elaborado pela autora (2018).



106

5 COM A PALAVRA, OS SUJEITOS DA PESQUISA

Para realizar um estudo mais preciso acerca da opinido dos sujeitos pesquisados,
houve a necessidade de estabelecer categorias e subcategorias, como resultado de todo o
processo investigativo até 0 momento. Dois quadros foram elaborados: um para as entrevistas,

outro para 0s questionarios. Ambos apresentaram, com apenas trés exce¢des, 0 mesmo

esquema de categorizacdo, conforme podem ser observados a seguir:

Quadro 2 — Categorizacédo dos Dados: Entrevistas

Questdes da pesquisa

Categorias

Subcategorias

3. O que vocé considera que seja importante nas
préticas pedagdgicas de Lingua Inglesa nos trés anos do
Ensino Médio?

4. Como vocé descreve a rotina de atividades de ensino
de inglés nas turmas de EM?

6. Quais recursos didaticos e/ou tecnoldgicos vocé
costuma utilizar em sala de aula? Como?

8. As atividades propostas aos alunos podem ser de
forma individual ou coletiva. Poderia descrever sobre
suas escolhas em relacdo a forma de trabalhar com os
estudantes?

Concepgdes sobre as aulas
de inglés

Préticas pedagdgicas

Recursos didaticos e
tecnologicos

Praticas individuais
ou coletivas

5. Como vocé considera que deva ser o perfil de um
estudante de linguas no EM? Quais
caracteristicas/competéncias/habilidades eles devem ter
para aprender LI?

10. Vocé considera que seus alunos aprendem o
contetdo das aulas de inglés? Por qué? Como
poderiamos melhorar essa aprendizagem?

11. Vocé considera que seus alunos sentem-se
motivados/interessados em aprender inglés de acordo
com as propostas, objetivos, contetido, didatica e
metodologia atuais? Poderia ser diferente? Tem algo que
gostaria de sugerir?

12. O que vocé considera que seja um aprendizado
significativo de uma lingua estrangeira no Ensino
Médio?

13. O que vocé pensa que mudou no contexto de
aprendizagem nos Gltimos anos?

Concepgdes de
aprendizagem

Desenvolvimento da
aprendizagem

Aprendizado
significativo

Motivagdo e interesse

9. Vocé conhece as orientacBes e 0s objetivos para o
ensino de Inglés no Ensino Médio que MEC traz em
seus documentos? Vocé considera que estas orientages
sdo relevantes? Se sim, como teve acesso? Quais?

Conhecimentos dos
docentes sobre os
objetivos normatizados do
ensino de inglés no EM

LDB, PCNEM,
DCNEM, BNCC,
PNEM.

7. Vocé costuma trabalhar a interdisciplinaridade em
suas aulas? Como? Com que frequéncia? Com quais
outras disciplinas? Qual a importancia disso?

14. Algumas concepgdes consideram que praticas
comunicativas em que 0 estudante constroi
coletivamente, em didlogo com os demais colegas, 0
conhecimento e tem autonomia em suas escolhas de
aprendizagem, mediadas pelo professor, poderia ser uma

Aproximacdes dos
conceitos e percepcoes
dos sujeitos com o
paradigma da
Educomunicacéo

Interdisciplinaridade

Construcgdo coletiva
de conhecimento,
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possibilidade de inovagdo em suas praticas. Qual sua
opinido sobre isso0?

15. Alguns temas bastante comuns na educacdo sao:
protagonismo, construgdo coletiva de sentidos e
conhecimentos significativos e relacdo dialdgica
horizontal. O que vocé pensa a respeito?

16. Os objetivos do ensino de LI no EM apontam para o
desenvolvimento de cidadania, autonomia, autoria,
respeito mutuo. Isto faz sentido para vocé? Como vocé
desenvolve,  concomitantemente, as  habilidades
linguisticas com estes conceitos?

mediacéo do professor

Protagonismo, relacéo
dialégica horizontal

Cidadania, autonomia,
autoria, respeito
mutuo

Fonte: Elaborado pela autora (2018)

Temos, pois, quatro categorias para as entrevistas, divididas em sete subcategorias

para a analise. A diferenca, em relacdo ao préximo quadro, que categoriza 0s questionarios,

esta na categoria dos conhecimentos dos discentes sobre os objetivos normatizados do ensino

de inglés no Ensino Médio e uma subcategoria: descri¢cdo das préaticas pedagdgicas; ambos 0s

aspectos analisados apenas pelos professores.

Quadro 3 — Categorizagdo dos Dados: Questionarios

Questdes da pesquisa

Categorias

Subcategorias

15. Quais recursos tecnoldgicos sdo usados nas aulas
de inglés? Para qué?

17. As suas atividades nas aulas, geralmente, sdo
individuais ou coletivas? Em qual vocé aprende mais?

Concepgdes sobre as aulas

de inglés

Recursos didaticos e
tecnologicos
Praticas individuais
ou coletivas

4. Para vocé, o objetivo de estudar inglés é (assinale
quantas quiser):

5. Pensando sobre seu aprendizado de inglés na escola,
vocé considera que j& ampliou seu aprendizado? Eles ja
foram (teis para vocé? Se sim, como?

6. Independente de seu desempenho e dedicacdo,
analise as aulas de inglés (e ndo o professor) de
acordo ao quanto vocé considera que constroi
conhecimento com sentido?

7. Avalie-se quanto ao seu interesse, empenho e gosto
pelo aprendizado de inglés: Por qué?

8. De 0 a 10, avalie quanto vocé considera que sabe
inglés: Por qué?

12. O que mais vocé considera que aprende nas aulas
de inglés? (assinale quantas quiser)

13. O que vocé mais gostaria de aprender nas aulas de
inglés? (assinale quantas quiser)

14. Como vocé considera que deva ser o perfil de um
estudante de linguas no Ensino Médio? Quais
caracteristicas/competéncias/ habilidades eles devem
ter para aprender Lingua Inglesa?

Concepcdes de
aprendizagem dos
estudantes

Desenvolvimento da
aprendizagem

Aprendizado
significativo

Motivagdo e interesse
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9. Vocé gostaria de ter mais tempo para interagir e ter
mais autonomia no desenvolvimento de seu
aprendizado de Lingua Inglesa?

10. Quanto tempo seu professor fala durante as aulas,

é 2 T
enquanto voces apenas ouvem? Interd|SC|pI|nar|dade

11. Quanto tempo vocé tem para se expressar, em

relacdo as atividades, durante as aulas? Construcéo coletiva

_ _ Aproximacdes dos de conhecimento,
16. As aulas de inglés tém assuntos relacionados as conceitos e percepcoes mediagdo do professor
outras disciplinas escolares, ou com parceria entre dos sujeitos com o
professores? Se sim, em que disciplinas? Em quais paradigma da Protagonismo, relagdo
assuntos, por exemplo? Educomunicagio dialégica horizontal

18. Quais suas sugestdes para melhorar a aprendizagem

A Cidadania, autonomia,
de inglés?

autoria, respeito
19. Assinale, entre as opgOes abaixo, aquelas que vocé mutuo
considera que poderiam ajudar a despertar interesse,
motivacgdo e ajudar no aprendizado de inglés: (assinale
quantas quiser)

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Como po6de ser observado, neste segundo quadro temos trés categorias e seis
subcategorias a serem analisadas. As perguntas iniciais, tanto das entrevistas quanto dos
questionarios, ndo foram categorizadas por se tratarem de dados de perfil dos entrevistados,
gue passam, antes de prosseguir com a analise, a ser apresentados.

Entre os seis professores entrevistados®®, de acordo com o critério de inclusdo, todos
lecionam em pelo menos uma turma do Ensino Médio, na rede publica estadual de ensino do
municipio de Lages. Ndo houve critério de exclusdo para professores ainda ndo efetivos na
rede, portanto neste aspecto o grupo entrevistado é misto. O tempo de atuacéo deles € variado,
alguns, aproximando-se de vinte anos, outros menos, mas todos tém experiéncia de, ao
menos, cinco anos de docéncia. Entre os seis entrevistados, todos ja concluiram a licenciatura
no Ensino Superior. Entre os seis professores selecionados, quatro professores sdo graduados
com habilitacdo para Lingua Inglesa e, entre eles, quatro tém curso de especializacdo. Um
professor é graduado na area de atuagdo. Apenas um professor, ainda estd cursando uma nova
graduacdo (pois € habilitado apenas para Lingua Portuguesa) para habilitar-se na disciplina de
Lingua Inglesa.

Entre as seis turmas convidadas a participar da pesquisa, quase todos os discentes
aceitaram responder o questionario. No entanto, nem todos apresentaram o TCLE

devidamente preenchido. Desta forma, apos atender a todos os critérios estabelecidos nesta

% Embora haja também professoras, todos serdo tratados pelo género masculino, como orienta a norma padréo
da Lingua Portuguesa, para melhor preservar seus anonimatos.
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pesquisa, 0 humero de entrevistados ficou assim distribuido: seis estudantes na turma Aa; um
estudante na turma Ba; nove estudantes na turma Bb; oito estudantes na turma Bc; onze
estudantes na turma Ca; e cinco estudantes na turma Cb; totalizando 40 discentes
participantes. Entre as seis turmas participantes da pesquisa, duas sdo 1° ano e quatro sdo 3°
ano. Com excecdo de sete alunos, os demais declararam estudar inglés ha mais de cinco anos.
Seis, entre os quarenta estudantes, disseram estudar ou ja ter estudado em uma escola de
idiomas, o que significa que uma expressiva maioria depende unicamente do aprendizado no
ensino regular para aprender a lingua estrangeira em questao.

Foi undnime o empenho de todos os professores em responder as perguntas
elaboradas. No entanto, percebi, em dois deles, principalmente, certa inseguranca e
desconforto com o fato de serem entrevistados. As entrevistas foram realizadas em cada
respectiva escola, durante o periodo de hora-atividade dos docentes. Os questionarios foram
aplicados no horario de aula da disciplina de Lingua Inglesa, acompanhado pelo professor
regente.

As categorias e subcategorias definidas compdem os subtitulos que seguem,
direcionando os segmentos de analise. Embora seja dessa maneira organizado, estas
categorias ndo estdo desconexas entre elas, o que levara, muitas vezes, ao fomento das
analises por meio de respostas dadas a perguntas de pesquisa classificadas em categorias
diversas.

O objetivo geral deste estudo, lembrando, é compreender em que as perspectivas
educomunicativas podem contribuir no processo de ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa
no Ensino Médio. Para tanto, ap6s estudo de referenciais tedricos e documentos, atendendo
aos dois primeiros objetivos especificos da pesquisa, a palavra dos sujeitos envolvidos na
tematica de pesquisa se faz necessaria. Assim, a pesquisa de campo visa contemplar o Gltimo
objetivo especifico delineado para esta pesquisa, a ser: compreender a perspectiva de

professores e alunos acerca das aulas de Lingua Inglesa no Ensino Médio.

5.1 CONCEPCOES SOBRE AS AULAS DE INGLES

As concepcOes de professores e estudantes acerca das praticas de ensino de Lingua
Inglesa no Ensino Médio marcam o inicio desta anéalise. Dentre as concepgdes sobre as aulas
de inglés, sdo observadas as praticas pedagdgicas, 0s recursos didaticos e tecnoldgicos e as

praticas individuais ou coletivas. Entendemos que, embora suas assertivas as respostas
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possam ser semelhantes, cada um apresenta uma trajetdria pessoal e profissional e um

contexto de trabalho que se diferencia dos demais, pois:

[...] os saberes se constituem como algo plural que foi construido no ambito
sociocultural da profissdo, podendo apresentar modificacdes com o passar do tempo,
incluindo informacges, crencas, habilidades e aptiddes relacionadas a uma
determinada profissdo. Dessa forma, a identidade que cada professor constroi
baseia-se em um equilibrio Gnico entre as caracteristicas pessoais € 0S percursos
profissionais construidos ao longo da histdria de vida (IZA et al., 2014, p. 276-277).

Sob esse viés, quanto a subcategoria praticas pedagogicas, destinamos,
especificamente, a analise as informac6es oferecidas pelos professores. Ao responderem o que
consideram importante nas praticas pedagdgicas de Lingua Inglesa, nos trés anos que
compreendem o Ensino Médio, bem como ao descreverem as suas rotinas de atividades de
ensino, os professores entrevistados indicaram que consideram a gramatica e o vocabulario

como elementos-chave de suas aulas.

Eu acho que a gramética é fundamental, porque vocé tem que ter um embasamento.
Ent&o eu sempre divido as aulas, sdo duas aulas semanais: a primeira aula, sempre
direcionada a gramatica, a teoria; e, geralmente, na segunda, eu ja aplico uma
pratica daquele contetdo, para que seja mais entendido com mais clareza (Prof Bc).

Mesmo quando tentam descrever alguma atividade com outra abordagem, com
estratégias que consideram mais envolventes, acabam envolvendo o uso de estruturas
gramaticais e a memorizacao de vocabulario, ainda envolvendo praticas de traducéo, como é o

caso do Prof Ba:

As vezes eu estou trabalhando com eles o Simple Present, ai eu passo um
vocabulério para eles estudarem, e fago a dindmica do “repolho”. Ai estd 14 a
instrugdo: ‘“passe esta frase para a forma afirmativa”’ e a frase esta no
interrogativo ou estd no negativo, ou “Traduza tal frase”, entdo eles tém que
estudar, realmente, o vocabulario, para saber responder na hora do repasse.

Os Profs Ca e Cb afirmam que néo se deve focar o trabalho em gramatica, explicam
como poderiam ser as praticas pedagogicas sem o foco na gramatica e no vocabulario, mas
acabam reconhecendo que direcionam suas praticas ao ensino convencional, arraigado as

praticas das escolas publicas:

[...] a metodologia da escola publica, eu sempre falei que ela esté errada quando se
ensina linguas. Toda lingua deveria comegar pelas suas habilidades. E na escola
publica, nos trabalhamos o inglés diferente, entdo ela vira uma rotina. [...] vocé
acaba indo pra gramatica, vocabulario, palavras soltas, e acaba deixando o que é
mais importante da lingua, fazendo com que eles as vezes ndo gostem (Prof Ca.)
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O Prof Cb ainda explica que muitos desses habitos dos professores se deve a

formacéo inicial, pela qual aprenderam e reproduzem antigas praticas.

Gramatica de inglés, ndo da. [...] Depois que tu tiver um vocabulario, ai, sim, vocé
vai dizer, “opa, eu sei alguma coisa”, ai eu vou pra gramatica. E ai a gente, em
inglés, faz o inverso, a gente ensina gramatica. Verbo to be: o que é que eles
querem com o verbo to be? [...]. Eu estou falando, mas eu também faco, eu ndo
estou dizendo que eu ndo. Eu também faco, sé que nds, professores, tinhamos que
ver, porque na faculdade a gente aprende assim. Na faculdade, vocé sai aprendendo
0 qué? A gramatica e alguma coisa de vocabulario. E o que tu sabe (Prof Cb).

Inferimos que os professores buscam, constantemente, aprimorar o processo de
ensino e aprendizagem de inglés. Esta € uma preocupacdo que se evidencia em suas falas:
sobre 0 que o aluno conseguira aprender em suas aulas. No entanto, eles apontam diversas
barreiras e que ainda ndo encontraram meios de supera-las, tais como: indisciplina, falta de
material de apoio pedagdgico e tecnologico, nimero de alunos em sala e desinteresse por
parte dos alunos. Assim, estas, entre outras, sdo razdes apontadas em suas entrevistas para
que, muitas vezes, optem por metodologias as quais, eles mesmos, apontam como nao
adequadas para uma aprendizagem significativa e efetiva. De acordo com as OrientacOes
Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2006), a gramatica, na maioria das vezes, tem sido
ensinada como pré-requisito a pratica da linguagem, quando, na verdade, deveria explicar as
regras ap0s determinada prética.

Contudo, é latente, nos depoimentos dos docentes, que suas praticas ainda estao
arraigadas a metodologia de trabalho focada em uma abordagem tradicional. Por abordagem
tradicional denominamos aquela que envolve os métodos de ensino gramatica, traducdo e
leitura, os quais, embora cada um com seu procedimento especifico, estdo embasados no
estudo da lingua literaria. Esta constatacdo implica em um lapso nas suas praticas pois,
segundo Lima et al. (2010), o ensino de gramatica, baseado na abordagem tradicional,
enfatiza a norma tida como “culta”, fragmentando a lingua estudada, com destaque para
regras e estruturas gramaticas descontextualizadas. Isto implica no conhecimento do discente
sobre a lingua sem que saiba usa-la.

Entendemos, ao analisar o que foi dito sobre as préaticas pedagdgicas dos docentes
entrevistados, que todo o empenho ao planejar e executar suas aulas ainda nao é suficiente
para que eles obtenham o éxito desejado. Muitas vezes eles sabem o que fazer e querem fazer,
mas ndo encontraram os meios adequados para que suas inten¢des de inovacdo nas praticas

pedagdgicas se concretizem. Grande parte dessa dificuldade em fazer diferente, de acordo
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com suas concepgdes, deve-se aos alunos e, até mesmo, ao contexto escolar, envolvendo pais
e direcdo, na falta de cobranca, incentivo, apoio e valorizacao da disciplina de Lingua Inglesa.
Nessa perspectiva, Almeida Filho (1993) elucida a importancia dos professores
desenvolverem as competéncias aplicada e profissional para que sua abordagem seja de forma
consciente e mapeada. Para o autor, a competéncia aplicada seria a que permite ao professor
usar o que sabe conscientemente para ensinar e, desta forma, refletir e explicar porque ensina
de tal maneira, quais resultados obtém e/ou por que os obtém (ou ndo). A competéncia
profissional, por sua vez, estaria relacionada ao conhecimento de “conhecer seus deveres,
potencial e importancia social no exercicio do magistério da area do ensino de linguas”
(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 21). No entanto, o linguista alerta que as competéncias, mesmo
guando plenamente desenvolvidas, ndo sdo as Unicas partes responsaveis pelo processo de
ensino-aprendizagem. Os fatores que envolvem tal processo sdo amplos, variando de questdes
fisicas a emocionais, envolvendo todos os sujeitos do contexto escolar.

Seguindo a analise das concepcdes sobre as aulas de inglés, ao incluir as opinides dos
discentes neste estudo, primamos por compreender o processo de aprendizagem do lugar onde
estdo o0s sujeitos centrais deste processo. Interessa-nos saber as crencas que eles trazem
consigo, bem como a concepgéo de valorizacdo da autonomia, do protagonismo e do senso
critico foram fatores relevantes para inclui-los nesta investigagao.

A partir deste entendimento, seguimos com a andlise da proxima subcategoria: a
variedade de recursos didaticos e tecnoldgicos utilizados nas aulas e os propdsitos de
utilizacdo dos mesmos. Ao observar a resposta dos estudantes a essa tematica, dezoito, entre
0s quarenta estudantes, das seis diferentes turmas pesquisadas, declararam que nenhum
recurso € utilizado nas aulas de inglés. Os demais, no entanto, elencaram: o uso de celulares
para traducdo, dicionarios, livro didatico e jogos. Podemos observar pela sele¢do de algumas

de suas respostas:

“Nenhum, apenas diciondrio” (Aa6); “Celular para traduc¢do” (Bal); “Livros,
CDs, computador, celular. Eu usava essas coisas na minha outra escola. Nossa
professora usava para facilitar nosso aprendizado.” (Bb8), “Apenas livros e
dicionarios, e também um pouco do CD do livro” (Ca2); “Celular, computador
para ajudar no entendimento” (Cad); “Google tradutor (celular) na maioria das
vezes” (Cab); “Aparelhos elétricos com tradugdo e jogo” (Call); “TV para
escutarmos as musicas” (Ch1).

Entre as respostas, muitos apontaram o uso do celular para traducdo. Neste sentido,
destacamos duas contradi¢des: 1) mesmo a escola e o professor ndo autorizando o uso do

celular, eles se utilizam dele como ferramenta de estudo; 2) usar a tecnologia para a traducéo
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de textos ndo seria, segundo os entrevistados, a estratégia mais adequada para promover o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa. Pischetola (2016) explica que, quanto
ao acesso a rede, a possibilidade de contribuir, em diferentes segmentos, retira as pessoas da
posicdo de espectadoras. Todos tém acesso as informacOes e as praticas antes exclusivas a
pequenos grupos especializados. Este, segundo a autora, promove a interagdo colaborativa e a
liberdade de expresséo e criagéo.

O uso de determinada ferramenta, ou ndo, dependendo da finalidade para que se
proponha a usar, interfere na conducdo das praticas pedagogicas e na proposta de ensino
planejada. Assim, Basso (2010) acredita que os professores devem compreender que suas
praticas, por serem uUnicas, sdo significativas e vém somar para o aprendizado de seus alunos,
uma vez que todas as tentativas de promover o movimento de ensino e aprendizagem sao
esforcos empreendidos para dar sentido ao processo.

Em relacdo aos recursos, todos os seis professores declararam n&o utilizar o livro
didatico em suas aulas. Segundo eles, os livros sdo complexos demais para o nivel de
conhecimento dos estudantes. “N&o utilizo livro didatico. Eles ndo tém conhecimento
suficiente para acompanhar livro didatico. E equipamentos tecnoldgicos, ds vezes” (Prof Bb).

A maioria deles utiliza quadro, giz e recortes de atividades em livros diversos, as
vezes trabalham com musica. Todos foram enfaticos ao dizer que as escolas em que lecionam

possuem poucos recursos tecnoldgicos e que estes ndo estdo a disposicao dos estudantes:

Bem, eu uso bastante musica, bastante radio, bastante textos das atualidades, que a
gente possa estar trabalhando traducdo. [..] Na instituicdo nds ndo temos
disponibilidade de computador, até a nossa internet, infelizmente, tem vezes que néo
tem, que a gente ndo consegue conexao [...] (Prof Bc).

Eles também enfatizaram que, salvo situacdes isoladas, ndo utilizam os celulares para
fins pedagogicos. Conclui-se que isto acontece devido ao cumprimento da Lei Estadual n°
14.363/08 que proibe o uso de celulares em ambientes escolares:*

Recurso, eu uso muito o dicionario, né, aparelho de som, quadro, giz. Nao uso o
livro didatico. [...] Quando, as vezes, ndo acha uma palavra no dicionério, em si, a

gente tem acesso ao celular. [...] Porque ndo é permitido em sala, é s6 pra algum
caso especifico. Computador, laboratério de informatica, ndo tem (Prof Aa).

Observando suas consideracOes a respeito dos recursos que utilizam, corroboramos

com o pensamento de Kenski (2008), que aponta para as possibilidades que um ensino

%0 A Lei Estadual n° 14.363, de 25 de janeiro de 2008 define: “Art. 1°: Fica proibido o uso de telefone celular nas
salas de aula das escolas publicas e privadas no Estado de Santa Catarina”.
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mediado por tecnologias pode oferecer, alterando as relagdes verticalizadas de interacdo. Para
ela, a interacdo entre informac6es de meios digitais ou tecnoldgicos e pessoas é fundamental
nessa nova configuracéo de espaco e tempo proporcionada pelos ambientes digitais. Essa seria
uma proposta de aproximacdo ao contexto de conexdo em rede que estes estudantes estdo
imergidos. Contudo, os desafios sdo incalculdveis e imprevisiveis, principalmente para o
docente. Isto porque € imprescindivel, no exercicio da profissdo, manter-se atualizado em
relacdo as inovacOes tecnoldgicas (DEMO, 2011).

Este desafio aplica-se, também, a andlise da subcategoria praticas individuais ou
coletivas, uma vez que reconhecemos que propostas de atividades que envolvam o coletivo,
mesmo que em duplas, exige maior mediacdo, organizacdo, planejamento e distribuicdo de
tarefas para que o trabalho coletivo alcance os objetivos propostos. Em relacdo a esta
tematica, as opinides sdo divididas tanto entre os professores quanto entre as turmas. Quatro,
dos seis professores disseram intercalar as propostas de atividades entre individuais e
coletivas, de acordo com o tema e 0 objetivo da aula. Como relata o prof Cb:

[...] quando for vocabulario solto, algumas expressdes, até quando for gramatica,
alguns esquemas no quadro, eu prefiro que cada um faca o seu. Porque as vezes
eles se dispersam um pouquinho e acabam perdendo o foco de uma explicacéo, ou
alguma regrinha que ele acaba deixando pra tras. Entdo, nesse caso, quando é
texto, interpretacdo de uma musica, eles podem trabalhar em duplas. Geralmente
eles trabalham em duplas ou em trio. Grupo maior, ndo, porque as vezes eles fazem,
dai... confusdo (Prof Cb).

Outros dois, no entanto, consideram que as atividades devem ser individuais, para
que todos tenham compromisso em realizar a proposta de trabalho, como é o caso do Prof Bb
“Eu sempre prefiro individual, porque cada aluno é um individuo. N&do gosto de coletivo
porgue as coisas nao funcionam assim”. Essa dualidade também é identificada nas respostas
dos estudantes, pois as turmas Aa, Ba, e Cb apontaram unanimemente que suas atividades
acontecem coletivamente, durante as aulas de inglés, bem como consideram que, desta forma,
aprendem melhor. Nas demais turmas, as respostas sdo bastante divididas: alguns destacam
que as atividades sdo individuais, outros coletivas e ainda ha os que dizem que ambas as
formas sdo contempladas nas aulas. Esta mesma opinido se aplica para as suas formas de
aprender. Apenas dois deles justificaram suas respostas: “Pois um ajuda o outro” (Bal);
“Pelo fato de se comunicar” (Cal).

Com relacgéo a este tema, compreendemos que, com suas particularidades, os sujeitos
complementam seus conhecimentos por meio dos compartilhados por outros. Este € um dos

conceitos que envolvem o paradigma educomunicativo, pelo qual a relagcdo dialégica e os
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saberes compartilhados contribuem para o processo de construcdo do conhecimento. Bannell
et al. (2016) contribuem para elucidar essa concepgdo, afirmando que socializar é parte do
processo de constitui¢do individual, pois o espaco social e ético antecede a nossa existéncia.
Nessa perspectiva, a formacdo de cada pessoa, com seus valores, suas praticas e seus
significados se constitui a partir da interagdo com outros. A interagdo com responsabilidade,
consciéncia, autonomia e senso critico contribui para que o conhecimento se multiplique a
partir da relacdo dialdgica que se da entre pares ou grupos. Na concepcéo de Freire (1983),
ndo existe pensar sozinho, pensar ¢ concebido na pluralidade, no “pensamos”, num

movimento de coparticipacdo que envolve atos de pensar que proporcionam a comunicagao.

5.2 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM

A aprendizagem, enquanto processo, depende de inimeros fatores que podem variar
de acordo com o contexto e com as percepces que 0s sujeitos envolvidos trazem consigo.
Concepcdes de aprendizagem e crengas emergem nesse contexto. Ao solicitar aos estudantes
uma autoavaliacdo quanto ao que consideram que j& sabem de inglés, observando o fato de
que estudam a disciplina na escola desde, ao menos, 0 6° ano do Ensino Fundamental, suas
respostas, embora diversas, apontam que, mesmo proximos a conclusdo da Educacdo Bésica,
uma parcela consideravel ainda ndo se sente confiante com o nivel de conhecimento ja
desenvolvido.

Numa avaliagdo entre zero a dez, mais da metade dos discentes avaliaram-se com
nota igual ou inferior a cinco. Dentre os 23 (de 40) que assim avaliaram, as justificativas para
estes conceitos tdo baixos variam entre vocabulario restrito, dificuldades de aprendizagem,
falta de estudo e esfor¢o, por ndo ser motivador, por ndo gostar. Podemos observar estas

constatacGes por meio de algumas respostas:

“4,0 — So tenho nogoes basicas” (Aa2); “4,0 — Porque ndo me esfor¢o” (Bb2); “5,0
— Falta mais estudo” (Bb5); “3,0 — Pois acho muito dificil, complicado” (Cal0);
“5,0 — acho que ndo é muito motivador” (Ca5); 5,0 — Porque ndo gosto de inglés,
entdo ndo presto muita atengdo” (Ca6).

Entre as 17 respostas que autoavaliaram com pontuacdo igual ou maior que seis,
apenas as justificativas de sete estudantes sdo positivas: elas apontam para o desenvolvimento

da lingua extraclasse, frequentando cursos de inglés em escolas de idiomas, assistindo filmes
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e séries: “9,0 — Porque aprendi inglés em muitos outros lugares e tenho entendimento”
(Bb7); “8,0 — Porque fiz bons anos de curso” (Bc2); “8,0 — H& bastante tempo venho tendo
aulas de inglés, entdo é dificil esquecer sobre a matéria” (Ca2). Entre 0s demais, trés ndo
justificaram suas notas e 0s outros ainda a consideraram ndo satisfatoria, por ndo pontuar
proximo ou igual ao conceito maximo: “6,0 — Porque ndo pratico muito o inglés” (Bb9);
“6,0 — Porque ainda hd coisas que preciso aprender e melhorar” (Bc4); “8,0 — Algumas
coisas eu fico com um pouco de dificuldade” (Bb6),; ““8,0 — Demoro para absorver o inglés”
(Ca4). Ressaltamos que entre as notas atribuidas, nenhum estudante escolheu um ou dez.

Do mesmo modo, todos os professores reconhecem que uma parte consideravel da
turma ainda apresenta defasagem no processo de aprendizagem. Diversos fatores séo
apontados por eles, tais como: falta de interesse e dedicacdo, evasdo, baixa frequéncia nas
aulas, por ndo gostar de inglés, método tradicional das aulas. Podemos observar, neste
sentido, os depoimentos dos professores Ba e Ch: “Péssimo, olha, eu acho que menos de 50
por cento. Como eu te falei, a falta de interesse na disciplina, por ser uma disciplina que néo
vdo ocupar na frente” (Ba),

Nem sempre. Se eu trabalho com games, se eu trabalho com bingo, coisas que
despertam, a gente percebe até o olhar deles, assim, o olhar brilhou, oh, hoje tem
aula de inglés. Se tu pega uma gramdtica, que tem uma aula que eu fago: “hoje nos
vamos ter aula de gramdtica”, eu fico até com peso na consciéncia. Mas serd que

eu estou fazendo tudo errado, gente. [...] Dai eu dou exercicio, ndo sabem fazer.
Mando tarefa, ndo vem. Quer dizer: ndo entenderam nada. [...] (Cb).

Uma visdo mais otimista, apesar das adversidades, pode ser percebida na perspectiva
de Bc e Aa: “Sim, eu consigo ver a devolutiva deles. Claro, ndo é cem por cento, a gente
ainda tem uma grande evasdo de alunos, tanto por faltas e por falta de interesse. [...] mas a
grande maioria que esta presente em sala, vocé consegue ter a devolutiva, deles, satisfatoria”
(Bc). Aa reconhece que eles tém facilidade em aprender. Ele atribui essa aprendizagem aos
cursos de inglés que muitos frequentam. “Nao sdo todos, mas uma grande maioria sim. Eles
tém bastante facilidade. Tem muitos que fazem cursinhos, também” (4a).

Considerando as informacdes coletadas, compreendemos que ha possibilidades de
tentar envolver um maior numero de alunos num real contexto de aprendizagem, buscando,
justamente, abranger e modificar as situacGes apontadas como problema para que a
aprendizagem ocorra. Aprender, ao longo dos ultimos anos, €, de certa forma, um novo
desafio. As transformacdes que ocorreram na sociedade mundial com o advento das midias e
das tecnologias promoveram novas formas de acesso a informacdo e uma dindmica muito

mais veloz de pensar e interagir. Em verdade, de acordo com Sartori (2014), as novas
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configuracbes que se estabeleceram entre os meios de pensar, sentir e viver implicam
inovacOes no ensino e no aprendizado, numa contemporaneidade em que todos 0s sujeitos
estdo encharcados de midias e tecnologias.

Considerando esta constatacdo, nos preocupamos em compreender a visdo dos
professores em relagdo as mudancgas que eles observam no contexto de aprendizagem nos
ultimos anos. Percebemos que, para dois dos professores, a cobranca mais rigida de atitudes e
conhecimento, bem como o respeito a figura do professor como autoridade, sdo fatores que

fazem falta para suas praticas atuais, como podemos divisar na declaracdo do professor Bc:

N&o consigo ver mudanca, infelizmente. Tanto de alunos, quanto gestores. Nés néo
conseguimos ser aquele professor que noés tinhamos antigamente, que era o
professor que cobrava, que era o professor que fazia. Infelizmente, as vezes, a gente
tem que se adaptar as normas de que tem que ser um pouco mais facil, porque pode
perder o aluno, ndo pode chamar a atencdo, ndo pode cobrar dessa forma. Mas,
existe regras que nédo tem como vocé fugir [...]. Até porque é como eu te disse, ndo é
meta deles aprender inglés. A meta é ter nota. Entdo, se ficam muito facil, e sempre
estiver facilitando, vamos, cada vez mais, estar motivando que eles ndo tenham o
empenho que gostariamos que eles tivessem (Bc).

Por outro lado, para os demais professores existe um consenso em suas opinides: as
mudancgas sdo vistas como relevantes para o processo de aprendizagem. Tomemos por

exemplo o ponto de vista de Ch:

O internetés, a linguagem internetés. A globalizacdo. Eles podem se comunicar com
qualguer pessoa e eles sentem, assim, uma coisa mais ampla, [...] antes o inglés era
uma coisa so da elite, s6 de quem tinha condi¢des de estudar num colégio particular
ou fazer uma escolinha particular que tinha inglés. [...] Agora, com a globalizacéo,
as novas tecnologias, os avangos tecnoldgicos, eu acho que abriu pra todo mundo.
Eu acho isso positivo, todo mundo é igual. Quando vocé abre, ali, o teu Google,
como eu brinco, é todo mundo € igual. Ali eu posso pesquisar, ali eu posso ter
informag&o. [...] (Cb).

Refletindo sobre os apontamentos de todos os sujeitos da pesquisa, pensamos que, se
0 contexto, 0 modo de viver, de pensar e de agir em sociedade tem mudado, as necessidades
de aprendizagem dos estudantes, consequentemente, também mudaram. Destarte,
encontramos em Braga (2012), constatacdes acerca do que pensam 0s estudantes da geragédo
contemporanea. Ela resume os resultados de uma pesquisa realizada, apontando as
expectativas dos alunos, atualmente, para suas formas de aprender na escola. Eles sugerem,
justamente, fundamentos que podem ser entendidos como educomunicativos, uma vez que
eles esperam: interacdo, movimento, valorizacdo de suas opiniGes e interesses, respeito,

confianca, espago de criagdo por meio de tecnologias e midias, coletividade e
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compartilhamento de conhecimentos, assumir responsabilidades e tomar decisdes, cooperar e
competir, e querem encontrar sentido em seu processo educativo. Desta forma, questionar-se
sobre o grau de interacdo e compartilhamento de saberes que a atividade ira proporcionar, ja
pode ser considerado um passo em direcdo as praticas educomunicativas, uma possibilidade
de estabelecer ecossistemas comunicativos que propiciem as diversas maneiras de aprender
que cada individuo pode ter.

Seguindo esse raciocinio, trazemos para a discussao as concepcdes dos professores e
dos estudantes acerca das caracteristicas de um estudante de inglés para um bom aprendizado
no Ensino Médio. Em muitas das respostas, tanto de docentes quanto de discentes, surgiu o
tema interesse, vontade, atencdo, participacdo, esforco e gosto de aprender a lingua, como
podemos observar nas cita¢cbes do aluno Bb6 “Interesse, vontade, se esfor¢ar muito” e do

professor Bc:

Antes de mais nada, se ele ndo tiver interesse, ndo vai desenvolver nenhuma das
habilidades propostas. Isso, na sequéncia, é claro, tem que ter afinidade com a
lingua, ele tem que ter um bom conhecimento, porque o professor ndo faz cem por
cento em sala de aula. Ele tem que agregar algum conhecimento extraclasse, ndo
somente o que ele recebe do professor. Até porque o periodo é muito pequeno, de
duas aulas semanais (Bc).

Como podemos inferir no depoimento do professor Bc, além destes fatores
motivacionais, a preparagdo para ser capaz de buscar e usar conhecimentos além do ambiente
escolar se faz necessaria. Esta perspectiva € assumida, também, por outros trés professores
entrevistados. Neste viés, corroboramos com Pischetola (2016) que acredita que um
conhecimento significativo dependerd do momento em que conceitos passarem a ser
processados por um sistema critico de organizacdo, confirmacdo da veracidade e operacdes
cognitivas objetivando a interpretar e reelaborar os conhecimentos e experiéncias. Esta
argumentacdo sustenta o posicionamento de dois dos professores, que reconhecem o
conhecimento significativo como a capacidade de estabelecer comunicacdo a partir do que foi

aprendido, que possa ser empregado em outros contextos das vidas dos educandos:

Significativo, para o aluno, é quando ele consegue falar alguma coisa em inglés, eu
vejo nos olhos deles. Quando eu pe¢co uma coisa e ele fala uma frase e consegue
conversar com o outro, ele tem uma comunicagdo. Significativo é uma
comunicacao, saber se comunicar em inglés. Ele entende, ou seja, quando eu tenho
comunicacgao, de uma forma ou de outra, ou ele entende, ou ele fala, ou ele percebe
alguma coisa em inglés, ai ele se comunicou, dai ele pensa: opa, eu estou no meu
mundo. Eu ndo estou fora. Entdo é comunicagédo (Cb).
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E o que eles podem levar para vida. Eu acho que é tudo aquilo que ele pode
aprender na sala de aula e possa levar pra vida dele, acho que tudo é valido. N&o
adianta eu ensinar o meu aluno aquilo que fique s6 ali. Mas que ele possa levar pra
trabalhar no computador dele, ou levar pra vida dele, no trabalho dele, em casa, em
algum lugar. Ele ter um recurso que possa contribuir de alguma forma. (Aa).

Em 2000, os Parametros Curriculares Nacionais j& traziam em suas abordagens a
importancia de uma aprendizagem significativa, destacando que conhecer 0s motivos que
levam a estudar uma lingua estrangeira é o primeiro passo para encontrar significado. Assim,
o0 aprendizado significativo esta vinculado a relacdo de identidade do sujeito, pois €
necessario, além de identificar as questdes que lhe sdo propostas, identificar-se com elas. A
relagdo entre 0s sujeitos da aprendizagem e dos sujeitos com o objeto de estudo séo
determinantes para a significagdo do aprendizado, necessitando, portanto, por parte do
professor, promover as condi¢@es de interacdo entre os polos de aprendizagem.

Contudo, estes parametros, na eminéncia de completar 20 anos de vigéncia, ainda
ndo condizem com a realidade escolar. Reconhecemos que estas orientacOes trazidas pelos
PCNs (BRASIL, 2000) e a realidade historica do contexto escolar e das praticas dos
professores sdo tarefas de extrema complexidade quando se pensa nessa busca de uma
aprendizagem significativa. Mais do que saber os saberes, hd que saber como fazer para
compartilha-los para que sejam transformados em aprendizado significativo pelos alunos. De
acordo com Pischetola (2016), num contexto hodierno abundante de informagbes, um dos
grandes desafios é articular os saberes para promover, junto aos aprendizes, um conhecimento
significativo e compartilhado. As ferramentas e linguagens desse contexto tecnoldgico e
digital apresentam-se multitransversais e, por esta razdo, desafiadoras aos professores, ao
definir metodologias e objetivos especificos para o0 processo de ensinar e aprender
significativamente. Ele que se tornard, nessa perspectiva, um “articulador de saberes”
(PISCHETOLA, 2016).

Além disso, temos clareza de que os educandos, tanto quanto os educadores, também
necessitam estar conscientes sobre aprender significativamente. Paulo Freire (1983) enfatiza
essa concepcdo afirmando que, enquanto um dos sujeitos ndo compreender a significagdo, ndo
é possivel chegar ao significado, haja vista que a estrutura dialégica é necessaria para a
construcdo significativa do conhecimento e seu rompimento seria um equivoco, tanto como
considerar a educagdo como um ato de transmissdo de saberes. “A educagao é comunicacao, €
dialogo, na medida em que ndo é a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos

interlocutores que buscam a significacéo dos significados” (FREIRE, 1983, p. 46).
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Desta forma, enquanto sujeitos cognoscentes que esperamos que 0s estudantes sejam,
buscamos compreender como eles vém pensando a respeito das suas aprendizagens e o0 quanto
0 que aprendem faz-lhes sentido. Entre as seis op¢Oes de respostas, mais da metade deles
avaliou como regular, ou pior, ainda que tenhamos um nimero consideravel de estudantes que
avaliem como bom. Porém, em relagdo as melhores conceituacdes, a quantidade de discentes
fica bastante restrita.

Seguindo neste mesmo viés de aprendizagem significativa, os estudantes foram
questionados sobre o que eles consideram que aprendem nas aulas de inglés, dada a qualidade
do conhecimento que autoavaliaram aprender. Dezessete, entre 0s quarenta estudantes
pesquisados disseram ndo considerar que tenham desenvolvido aprendizado em Lingua
Inglesa. A maioria ndo justificou sua resposta, mas podemos observar o que dois deles
alegaram: “Pouco, somente no basico, pois verbos e outros, ndo consigo memorizar” (Cal0);
“E uma matéria dificil e confusa de entender, pelo menos pra mim” (Call).

Por outro lado, 23 estudantes reconheceram que ja conseguiram aprender por meio
das aulas de inglés, na educacdo escolar que Ihes € oferecida. Entre os dados de aprendizagem
elencados por eles, listamos: vocabulario; capacidade de entender mdsicas, filmes e jogos; a
leitura de mundo; traducéo de textos; regras gramaticais; expressdes em inglés que surgem no
dia a dia. Outros ainda listaram que, embora considerem inglés extremamente dificil, ja

conseguiram melhorar. Observemos alguns:

“De forma direta ndo, mas descobri um mundo além do portugués brasileiro”
(Aa6); “Sim, pois para algumas palavras na internet vem no inglés e posso ja
traduzir” (Bal); “Foram (teis na leitura e na aprendizagem nas culturas” (Bb4);
“Para entendimento de filmes, jogos, musicas, conversas” (Bb7); “Sim, havia
regras que eu desconhecia, e passei a nota-las” (Bc7), “Dialogo no dia a dia e
interagdo com musicas” (Cal); “Eu aprendi bastante mais no meu ser é muito
dificil de aprender e também tenho bastante dificuldade” (Ca3).

Em seus apontamentos, podemos conceber a presenca do mito da dificuldade de nao
aprender inglés, por ser uma lingua estrangeira dificil. Porém, dificil, talvez, seja a forma
como lhes foi apresentada, ou a forma que as praticas pedagdgicas sdo desenvolvidas, além da
maneira como eles reagem a elas. Para elucidar este pensamento, contamos com a
contribuicdo de Almeida Filho (1993), ao explicar que, para efetivar a aprendizagem em uma
lingua, é necessario aprender a dar significado a ela, buscando aprofundar as experiéncias e
encontrar nelas, para si, relevancia, e capacidade de novas compreensdes e mobilizagdes. A
medida que esse movimento avancga, a lingua, gradativamente, se “desestrangeiriza” para 0

estudante.



121

Nesse sentido, perguntamos aos estudantes, na sequéncia do questionario, o que eles
aprendem e, ainda, o que eles gostariam de aprender nas aulas de inglés. Podemos inferir que
as percepcdes dos estudantes quanto ao que aprendem, se concentram, proporcionalmente, em
trés grupos principais: habilidades comunicativas, traducdo e gramatica. A pratica de
cidadania € pouco perceptivel a eles. Além disso, é possivel perceber que o que desejam se
difere daquilo que eles aprendem. O foco principal passa a ser a aprendizagem pautada em
habilidades comunicativas, seguido de traducdo, para depois a gramatica. Novamente, 0s
demais itens aparecem numa proporcdo bem menor. Nesse sentido, consideramos que, em sua
maioria, os estudantes sinalizam o anseio por mudancas nas praticas pedagogicas. Ao apontar
como prioridade as competéncias comunicativas, eles demonstram querer interagir por meio
da lingua aprendida e criar relagbes comunicativas em gue percebam que ela se aproxima de
seus contextos. Por esta razdo, mais uma vez encontramos na comunicacdo, possibilidades de
novas estratégias para as praticas pedagdgicas, aproximando os sujeitos envolvidos em um
contexto mais dialégico em sala de aula. Tal hip6tese se fundamenta ao compreendermos que
a comunicacao acontece em torno do “significado significante” (FREIRE, 1983), uma vez que
0s sujeitos tornam-se objetos de seus pensamentos ¢ os comunicam. Para Freire, “comunicar
comunicando-se” faz da comunica¢dao um dialogo, para o qual se estabelecem acordos que o
efetivam enquanto acdo comunicativa.

Essa concepcdo nos aproxima da uUltima subcategoria a ser analisada nesta secéo,
uma vez que acreditamos que, ao encontrar significado no aprendizado, consequentemente, 0
estudante poderd despertar interesse, empenho e motivacdo, caracteristicas de suma
importancia para a aprendizagem, sob a Otica dos professores, bem como dos estudantes.
Entre os dois principais motivos apontados para o ato de estudar inglés, quais sejam
comunicacdo e viagem, ambos estdo ligados a interacdo comunicativa. A partir do
esclarecimento de seus objetivos, eles passaram, entdo, a avaliar o quanto consideram que tém
interesse, empenho e gosto pela Lingua Inglesa. A maioria dos estudantes reconhece que ndo
demonstra interesse e empenho pelas aulas como poderia. Poucos sdo os que se julgam com
interesse muito bom ou excelente. Muitos dos que consideram positiva a participagédo a

explicam que o interesse vem porgue gostam de estudar a lingua:

“Muito bom — gosto da lingua e gostaria de saber mais” (Aa2); “Excelente — Eu
gosto de aprender novas linguas” (Bb7); “Excelente — Porque eu gosto e
frequentemente procuro ampliar meu conhecimento” (Bc7); “Muito bom — Fazer
curso me ajudou a gostar mais de inglés” (Bc2), “Muito bom — Eu gosto da
disciplina de inglés e gosto das musicas e isso me ajuda” (Cbl).
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Todavia, grande maioria ainda se coloca em situacdo negativa em relagcdo ao
interesse. Eles explicam que tém dificuldade, ndo gostam de estuda-la, o0 método € macante,

ou falta tempo:

“Bom — Consigo entender a lingua, mas ndo gosto muito” (Aa5); “Gosto de inglés,
mas o método aplicado se torna magante” (Aa6); “Regular — Tenho dificuldades no
estudo” (Bb4); “Bom — Ndo vou ganhar o mundo por aprender inglés” (Bc8);
“Bom — N&o entendo muito, meio lento para aprender” (Ca4).

Ora, se é dificil e macante, despertar o interesse depende de aproximéa-lo do
conhecimento com novas estratégias, reestabelecendo sua confianga. Sobre as ultimas
concepcdes analisadas dos alunos, suas expectativas e frustragfes, Almeida Filho (1993)
salienta que € comum, nas escolas publicas de nosso pais, a indiferenca ou as expectativas
equivocadas quanto a proposicdo de aprender uma nova lingua, tornando o processo inviavel.
Para o autor, esperar que, com o pouco tempo disposto para as aulas, seja possivel alcancar o
nivel de compreensdo da lingua, em suas quatro habilidades, é um equivoco distorcido por
parte dos pais e alunos.

Quanto aos professores, 0s seis entrevistados reconheceram que, com as propostas,
objetivos, contetdo didatica e metodologias atuais, despertar interesse e vé-los empenhados
na aprendizagem é uma tarefa desafiadora. No entanto, percebemos, em alguns depoimentos,
que suas perspectivas acerca da lingua estrangeira ainda apresentam tracos estereotipados,
como se tudo, “no mundo”, dependesse exclusivamente da Lingua Inglesa. Ademais, todos
reconhecem que uma parte dos alunos demonstra interesse, outra ndo e que o interesse nao é
constante em suas atividades. Neste sentido, destacamos que houve, na fala de alguns dos
professores, o reconhecimento que o interesse depende da abordagem e das praticas
propostas. Na sequéncia da entrevista, eles foram, entdo, solicitados a sugerir como poderia
ser diferente e convidados a refletir sobre mudancgas que considerariam pertinentes. A seguir,
portanto, trazemos os depoimentos dos professores Bc e Ca, para evidenciar as inferéncias

que tivemos a partir de suas concepcoes:

Eu acho que ndo, [...] poucos deles viram a realidade de que o inglés é necessério.
N&o é para mim, ndo é para vocé, ndo é para a escola, mas sim para vida toda
deles. Eu costumo dizer que [...] o inglés, ele abrange todo o universo. Nao o
universo escola, mas o universo cidadao, pra se formar e pra um trabalho. Eles ndo
cairam ainda na real de que realmente isso é necessario. Infelizmente, os pouco,
poucos que estdo dominando e conseguindo interagir com a lingua, ainda estao
fazendo s6 mais pela grade curricular, pela nota e ndo fazendo um quildmetro
extra, fora de classe, extraclasse, pra que realmente tire a ddvida. [...] Ele ndo é um
aluno interessado, ele ndo é um aluno pesquisador, ainda, na Lingua Inglesa,
infelizmente (Bc).
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Ainda, para a falta de interesse, surgiu, entre os depoimentos, a questdo referente ao
excessivo numero de discentes em cada turma, o que interfere na forma de planejar e aplicar
as préaticas pedagogicas. Além disso, reconhecem que duas aulas semanais, que geralmente
ainda trazem demandas extracurriculares, sdo poucas para que 0S meios de intervengéo

possam despertar o interesse dos estudantes.

As vezes eles estdo bem desmotivados. Entdo, dependendo até do contetido, de como
vocé trabalha, eles se desmotivam. Ai a gente tem que buscar outra maneira, pra
que eles voltem a gostar da lingua. [...] N&o aprende, talvez fluentemente, porque
nos temos as salas cheias. Entdo é dificil de vocé individualizar o estudo, a
aprendizagem pra esse aluno, e o que me angustia bastante é assim: sdo turmas
cheias e as vezes a gente ndo consegue atingir a todos e o tempo é curto, as aulas
s80 poucas pra trabalhar uma lingua estrangeira (Ca).

De acordo com o0s apontamentos supra citados, concluimos que a harmonia entre
abordagem, relacdo entre os sujeitos envolvidos no processo, recursos disponiveis
selecionados, atencdo e consciéncia compdem fatores que incentivam o interesse. Contudo,
Leffa (2011) explica que a aproximacdo entre educador e educando é fundamental,
estabelecendo lagos de cumplicidade ao compartilhar um objetivo de aprendizagem comum a
turma, ao coletivo. Por meio desse objetivo comum é que os conflitos podem ser mediados,
amenizando as diferencas em busca de um mesmo propdsito. Como passo conseguinte, fica a
tarefa de planejar os melhores meios para conduzir o grupo ao objetivo comum, qual seja a
aprendizagem da lingua.

Consideramos que as trés subcategorias discorridas a respeito do desenvolvimento da
aprendizagem apontam para a reflexdo e inovacdo das tradicionais praticas pedagogicas
presentes nos ambientes escolares. Esta reflexdo necessita estar fundamentada em referenciais
tedricos, documentos, pesquisas e experiéncias praticas que possam apontar novas direces
para as questbes de sempre, cada vez mais complexas na escola contemporanea. Mais uma
vez, esta andlise converge para 0 objeto central desta pesquisa, qual seja a concepgao

educomunicativa, como uma possibilidade a ser experienciada.

5.3 CONHECIMENTOS DOS DOCENTES SOBRE OS OBJETIVOS NORMATIZADOS
DO ENSINO DE INGLES NO ENSINO MEDIO
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Nos preocupamos em compreender a perspectiva dos professores relacionada ao
acesso e conhecimento que eles tém sobre os referencias que normatizam a educacgdo
brasileira e a relevancia que encontram nela para suas praticas pedagdgicas. Neste sentido,
embora com justificativas diferentes, todos os professores disseram ndo conhecer, com
profundidade, os referenciais que regem suas profissdes. O professor Ca foi quem
demonstrou, em sua entrevista, ter mais conhecimento dos referenciais, estando ciente da
atual discussdo acerca da BNCC e reconhecendo que nem tudo o que estd determinado nos

documentos regentes da educacao sdo plausiveis com a realidade local:

E, na verdade, esse Gltimo, a BNCC, que a gente vem estudando agora, néo sei se
vai ser aprovado também, ne? Algumas competéncias, algumas coisas, a gente ja
trabalha, na verdade, porque faz parte, vocé ndo tem como néo trabalhar, né, mas
tém algumas coisas, eu acho, que ndo é relevante, porque cada lugar é diferente.
Por exemplo, se n6s pegarmos o material didatico, ele é preparado como um todo,
para todo mundo igual. E nds temos que ver que a realidade de cada regido, de
cada estado, ¢ diferente, né [...] (Ca).

Os demais professores reconheceram que o estudo dos referenciais da educacéo
limitam-se as paradas pedagogicas realizadas na escola. O professor Cb reconhece que ndo
tem conhecimento integral dos documentos e que recorre a eles quando surge alguma
necessidade. Justifica, também, que na rotina conturbada dos professores, ndo é possivel

dedicar-se ao estudo dos referenciais:

Eu vou te dizer que cem por cento, ndo. A gente tem bastante reunides pedagdgicas,
sempre estuda a respeito disso. As vezes a gente da uma lida em casa, mas, assim, a
finco, uma coisa que eu estou sabendo, exatamente, ponto por ponto, ndo. [...] S6
que pegar o livro, talvez seja um erro, mas vocé trabalha o dia inteiro e quando tu
tem um tempo de folga, tu vai preparar uma aula, tu vai organizar uma prova, tu
tem que corrigir uma prova, entdo néo fico o tempo todo [...] (Cb).

Para Bc, os documentos normativos podem ser considerados de pouca relevancia,
uma vez que a teorizacao das concepcdes educativas ndo sao pertinentes a realidade em que as
praticas estdo contextualizadas. Além disso, enfatiza a morosidade das discussdes que nao

alcancam resultados contundentes:

E bem fécil estar no papel. O problema é coloca-las em pratica, que nem sempre é
possivel, justamente por n fatores. Entdo, é material pedagdgico, é disponibilidade
de espaco, de tempo. [...] A gente até revisou ha pouco tempo, aqui na escola, numa
das nossas paradas pedagdgicas, revisou os PCNs, mas, infelizmente, nem tudo o
que esta ali no papel, a gente consegue colocar em pratica. Aqui na escola, a gente
esta sempre revisando a documentacao; revendo, fazendo um paralelo, se realmente
esta funcionando, o que ndo estd, o que pode ser mudado, dicas. E, geralmente, a
gente vai e volta e acaba no mesmo lugar sempre [...] (Bc).
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De acordo com o Artigo 13 da LDB (1996), dentre suas atribuicdes, os docentes
estdo incumbidos da participacdo do processo de elaboracdo da proposta pedagogicas de sua
escola; bem como elaborar e cumprir seus planos de aula de acordo com a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino que atua. Para tanto, proposta e plano necessitam
estar em consonancia com os termos da lei que regem o sistema de ensino. Percebemos, ao
analisar esta categoria a prevaléncia de um paradoxo, uma vez que, em muitos casos
discussbes e debates acerca do futuro da educacdo sdo fomentados sem o apropriado
conhecimento das causas. Por esta razdo, consideramos que o desenvolvimento de
protagonismo, cidadania e senso critico, necessita ser estimulado entre todos 0s sujeitos
envolvidos no contexto educacional, num movimento de reflexdo acerca de como reformular
nossas crencas, habitos e praticas neste contexto educacional contemporaneo permeado de
transformagoes.

Concernente ao conhecimento dos docentes sobre os objetivos normatizados do
ensino de inglés no Ensino Médio, de acordo com suas contribuicdes para as entrevistas, ficou
evidente que, para os educadores, tais marcos normativos da educacdo brasileira ainda nao
fazem parte dos conhecimentos considerados pertinentes e necessarios para suas praticas
cotidianas. Eles reconhecem a importdncia dos mesmos para a educacdo, todavia,
contraditoriamente, sinalizam ndo ter proximidade com suas determinacbes e nao
fundamentarem suas praticas com base nos mesmos. Conectando esta categoria de analise —
conhecimentos dos docentes sobre 0s objetivos normatizados do ensino de inglés no Ensino
Médio — com a proxima categoria a ser analisada — aproximacoes e percepc¢des dos sujeitos
com o paradigma da Educomunicacgéo, por inferir que existem lacunas nos saberes docentes
acerca das documentacdes regentes da educacéo, evidencio-se, também, a falta de relacdo de

tais marcos legais com os elementos da Educomunicacdo suscitados durante as entrevistas.

5.4 APROXIMACOES E PERCEPCOES DOS SUJEITOS COM O PARADIGMA DA
EDUCOMUNICAGAO

Educomunicagdo € uma area de conhecimento, um conceito, um paradigma
relativamente recente. Seus estudos e pesquisas encontram-se, atualmente, propagando-se por
novos ambientes de pesquisa e ampliando seus horizontes. No entanto, o termo ainda néo se
difundiu por todos os espagos educacionais, ele ainda é desconhecido para muitos. Este é o

caso do municipio de Lages, I6cus deste estudo, onde comecam a surgir 0s primeiros estudos
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e pesquisas na éarea de Educomunicacdo®. Portanto, pressupde-se que a maioria dos
profissionais da educagéo e estudantes, incluindo os sujeitos entrevistados, desconhecem esse
campo de conhecimento.

Por esta razdo, ao realizar a pesquisa, buscamos por indicios de Educomunicagédo
incutidos na abordagem de elementos que compGem o paradigma. Assim, indiretamente, ao
longo das entrevistas e questionarios, perquirimos por evidéncias nas préaticas escolares, que
de alguma forma, se aproximassem do campo educomunicativo. Os indicadores procurados
formam subcategorias a serem analisadas nesta secdo, que sdo: interdisciplinaridade;
construcdo coletiva de conhecimento e mediacdo do professor; relacdo dialdgica horizontal,
protagonismo, constru¢do coletiva de sentidos e conhecimentos significativos; autonomia,
cidadania, autoria e respeito mutuo.

Em relacdo aos professores, quatro questbes dirigiram a entrevista em busca de
concepcdes que convergissem com a Educomunicagdo. Ao direcionarmos a conversa para o
tema interdisciplinaridade, todos declararam trabalhar interdisciplinarmente, considerando
que as praticas de Lingua Inglesa sempre abordam tematicas diversificadas, que passeiam por
todas as outras disciplinas. Este é, por exemplo, o caso do professor Aa: Geralmente, textos. A
gente trabalha muito textos, sempre com textos que envolvam todas as disciplinas. A parceria
com outros professores € dificil, porque aqui a escola é muito grande, é cada um por si (Aa).

Alguns dos entrevistados disseram, também, que a Lingua Portuguesa € a mais
utilizada, pois as aulas de inglés sdo desenvolvidas por meio de um paralelo comparativo e

explicadas na lingua materna:

Geralmente com o proprio Portugués, a gente faz uma ponte. [...] Tem Geografia,
temos Histdria, agora ha pouco nds trabalhamos varios paises, né,trabalhamos, o
grau dos adjetivos. Entdo, queira ou ndo, abrange as outras disciplinas, mas
principalmente a Lingua Portuguesa [...] (Ca).

Ja o professor Cb afirmou que as praticas interdisciplinares acontecem, além da sala
de aula, também esporadicamente, por meio de projetos, articulando outras disciplinas e

outros professores:

Eu acho importante. Nossa escola tem as feiras, entdo todo ano a gente tém
projetos, trés a quatro projetos. Nesses projetos a gente trabalha a
interdisciplinaridade. E na sala de aula, muitas vezes, a gente chama, busca, ¢

' Em Lages, o Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade do Planalto Catarinense
(UNIPLAC), mestrandos do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Ensino de Filosofia e Educacgdo Filoséfica
(NESEF) — Regional Planalto Catarinense tém desenvolvido pesquisas no campo da Educomunicagdo,
orientados pela professora Dra. Vanice dos Santos.
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vamos trabalhar paises. Entdo, dai, vamos ver o mapa, onde que fica, mas coisa
assim, ndo muito. Eu ndo consigo ampliar muito, ndo. Como agora, a gente vai
fazer o projeto do livro, entdo cada turma pegou um livro para ler. E a gente vai
trabalhar em cima do livro. Entao, todos os professores trabalham [...] (Cb).

O professor Ba foi o0 unico a relatar que ainda ndo desenvolveu atividades
interdisciplinares, mas que vem conversando com o professor de Artes para elaborarem um
projeto interdisciplinar, embora os demais professores resistam a essa parceria por receio da

lingua estrangeira:

Eu estava conversando com a professora de Artes, esses dias, e ela perguntou:
“Qual que é tua disciplina, mesmo?” Ai eu disse inglés e ela: “Ah... inglés eu ndo
vou conseguir” E eu disse: “Ndo, eu vou dar um jeito, vamos, tentar fazer alguma
coisa”. Dai eu estava pesquisando pra ver se conseguia. Porque, até os proprios
professores tém receio de inglés.[(...] “4h, 0 que é que eu vou fazer com a
professora de inglés, o que eu vou trabalhar com a professora de inglés?” [...] (Ba.)

Os estudantes, ao participarem do questionario, foram indagados se observavam que
as aulas de inglés faziam relacdo com alguma outra disciplina, ou em parceria com outros
professores. A maioria ndo percebe as praticas interdisciplinares nas aulas. Entre aqueles que
afirmaram terem aulas interdisciplinares, quatro relacionaram com a Lingua Portuguesa, dois
com Histéria, um com Geografia e um com Matematica.

Os professores descrevem as préticas interdisciplinares a partir de temas de estudo
contemplados no conteddo programatico da lingua, nos quais é bastante comum o
desenvolvimento de tematicas relacionadas a todas as outras disciplinas. Esta concepcéo,
trazida por eles, se aproxima de uma das possibilidades de compreensdo da
interdisciplinaridade trazida pelos PCNs (BRASIL, 2000), que considera a interacdo do
pensamento com a linguagem como uma relacdo interdisciplinar. Nesse prisma, considerando
gue a Lingua Inglesa transita entre todas as disciplinas e que, assim como a Lingua
Portuguesa, é veiculo de comunicacdo de todas as demais, de alguma forma ha prética
interdisciplinar em suas aulas. Entretanto, Fazenda (2013) alerta para a dificuldade que existe
em concretizar praticas interdisciplinares. Segundo ela, os educadores as pronunciam, mas
sentem-se inseguros, para ndo dizer apavorados, quando deparam-se com a possibilidade de
inclui-las em suas préticas.

Em relacdo a construcdo coletiva de conhecimento, mediado pelo professor, como
possibilidade de inovacdo, dando mais autonomia aos estudantes em suas escolhas de

aprendizagem, para cinco professores, esta concepgao € bastante pertinente.
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Inovacdo é sempre bom. Quanto mais, melhor. Quanto mais socializagdo, mais
inovacdo. Esse negocio de trabalhar individual, cada um no seu cantinho, cada um
no seu quadrado, ndo existe mais. A gente tem que, eu sempre digo, nds estamos
formando cidadaos, aqui, na escola, e 0s nossos estudantes tém que sair daqui
sabendo que sozinho, ninguém faz nada. [...] Entdo, é muito legal essa pratica, de
socializar, de professor com professor, aluno com professor, abrir o leque para que
cada um cologue um pouquinho do que sabe e ai a gente tem um grupo grande.
Fragmentado n&o funciona mais, embora muitas vezes a gente faca. Porque a gente
tem ainda uma escola, assim, uma sala de aula em que a gente senta um atras do
outro, professores, cada um dé a sua disciplina [...] (Ch).

No entanto, ainda ndo tém exercitado essa proposta de construcdo coletiva e
mediacdo do conhecimento. Alguns sinalizaram que tentam empreender algo semelhante em

suas aulas, embora ainda ndo tenham concretizado, como € o caso do professor Bc:

Olha, é uma boa ideia, justamente. Eu ja tenho colocado bastante em prética isso.
Eu ja tenho dado opc¢oes, claro, mediante ao tema que a gente esta trabalhando, eu
dou possibilidades de trabalhos, de dindmicas em grupo. Mas, ai, a gente j& comec¢a
um outro problema: geralmente, é dificil de que eles entrem num consenso. Eles,
geralmente, criam uma polémica em cima disso. Entdo, a gente pode dar um pouco,
mas a gente tem que segurar. [...] Porque eles entram em conflito com eles mesmos,
porque eles ndo conseguem administrar... Nao é nem o inglés, eles ndo conseguem
administrar que existe uma democracia, entdo a gente vai votar, quais das duas
opcodes que foram propostas /.../ (Bc).

Um fator bastante importante a ser analisado no fragmento acima diz respeito a
sensibilidade que o professor necessita desenvolver ao buscar intervir como mediador da
aprendizagem. A situacdo descrita como empecilho para a pratica de construcéo coletiva com
autonomia é, se observarmos por outro angulo, uma oportunidade de mediar suas capacidades
de dialogicidade, de negociar conflitos, de argumentar com criticidade e exercitar o0 voto
democréatico. Dando prosseguimento a andlise, outro professor afirma que, embora
reconhecam a relevancia da media¢do para a construcdao do conhecimento, esse conceito esta
distante das praticas desenvolvidas nas aulas de inglés. “A mediacdo do professor é
importantissima. Mas em sala de aula, atualmente, € mondlogo. Nao existe dialogo entre
aluno e professor. Existe mondlogo: professor passando a disciplina e o aluno copiando.
[...]” (Bb).

Podemos inferir, por seus depoimentos, que todos os professores concordam com as
teméticas acerca de construcdo coletiva de conhecimento e mediacdo da aprendizagem pelo
professor. Todavia, ainda indicam obstaculos que dificultam suas tentativas de empreender
essas propostas de trabalho. Isso posto, segundo as DCNs (BRASIL, 2013), diversos
conhecimentos envolvem praticas sociais em diferentes grupos, fazendo emergir e transitar,

no contexto juvenil, uma diversidade de linguagens. Por esta razdo, a proposta da area de
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conhecimento das Linguagens € de valorizagdo das formas como 0s jovens se apresentam e
circulam pelo mundo, em suas inimeras maneiras de expressao: como interagem, se divertem,
se vestem, se relacionam, enfim, aquilo que os identifica. Estas vivéncias e identidades sdo
entendidas como valorosas janelas que se abrem para agdes educativas que envolvam 0s
estudantes nas atividades permeadas de vida social.

Além disso, Pischetola (2016) atenta para o duplo papel que o professor, enquanto
mediador do processo, necessita estar preparado para exercer. Primeiro, ele é responsavel por
articular estratégias motivadoras, afim de que o coletivo de educandos interaja
colaborativamente para resolver as questdes-problema. Para tanto, vale considerar a
importancia da construgdo coletiva de conhecimento, uma vez constatada a impossivel
memorizacdo de todas as informacdes. Este seria um processo de criacdo autoral pautada no
compartilhamento de saberes que resulta em producdes individuais. Segundo, a facilidade e a
disponibilidade de encontrar e criar informag6es, em tempos de fakenews, coloca o professor
na condigdo de incentivador da leitura hipertextual critica.

Por conseguinte, para os discentes, o questionamento foi aplicado, de forma indireta,
em relacdo ao objeto analisado, perguntando a eles se gostariam de mais interacdo e
autonomia para desenvolver o conhecimento de inglés. Nota-se que suas respostas convergem
para praticas mediadas e saberes compartilhados no coletivo, pois € quase unanime a vontade
de interagir com autonomia nas aulas. Nos comentarios sobre a temética, com preenchimento
opcional, tivemos pronunciamentos que apontaram o porqué de suas escolhas ou como
consideravam que 0S anseios por interacdo e autonomia se concretizassem. Entre eles, vale
destacar: “Com aulas mais produtivas e dinamicas” (Aa2); “Com aulas mais interativas que
nos fagcam aprender sem dificuldades” (Aa5); “Pois o inglés vai me ajudar muito no futuro”
(Bal); “Para que todos aprendam” (Bb7); “Aulas praticas” (Bc5). Em suas formas de
expressar suas opinides, eles manifestam que teriam menos dificuldades de aprender, que
seria menos complexo o aprendizado da lingua, numa abordagem mais conectada com suas
realidades e, por isto mesmo, mais significativa.

No tocante a essas questdes e observando os recursos tecnologicos que a escola na
contemporaneidade dispBe, Kaplin (2014) alerta que, desde os tempos em que Freinet
educava por meio do jornal impresso, ndo era o meio, bem como hoje ainda ndo é, que se
fazia relevante para o sucesso de uma construcdo de conhecimentos coletivos e significativos.
O que realmente faz a diferenca é a forma com que dispomos esses recursos a fim de
promover o intercdmbio entre os estudantes e suas producdes, huma corrente interativa em

que o conhecimento elaborado torna-se um produto social que gera infinitos fluxos de



130

comunicacdo. O que aprendem tem sentido e o que produzem os identifica e se tornar
significativo.

Ao serem solicitados a expressarem suas opinides sobre protagonismo, construcéo
coletiva de sentidos e relacdo dialogica horizontal, conceitos que, aléem da Educomunicacéo,
estdo presentes nos documentos e leis que regem a educagédo, os profissionais se sentiram
confusos com a pergunta e, consequentemente, inseguros para argumentar. Esta dificuldade
de compreensédo, fez com que suas respostas se tornassem um pouco vagas, em relacdo ao
objeto investigado. No entanto, ficou evidente que a maioria deles considera que as atitudes
referentes aos conceitos de protagonismo, construcdo coletiva de sentidos e relacdo dialdgica
horizontal devem partir da iniciativa e do empenho dos estudantes. Para os docentes
pesquisados, eles tém desempenhado suas funcdes de fomento a esses conceitos, sem que
encontrem a contrapartida dos discentes. O professor Cb, foi o que melhor conseguiu
compreender a questdo formulada, afirmando que relacdo dialdgica horizontal e construgdo
coletiva sdo possiveis. Contudo, ao exemplificar, ainda deixa o estudante numa funcéo

secundaria em relacdo ao protagonismo:

Todo mundo trabalhando no mesmo contexto. Eu sempre digo pra eles: o professor
também estd aprendendo com vocés. Quando vocés ensinam, la, como € que eu faco
pra entrar na pagina tal, € um aprendizado pra mim. Entdo aqui ndo tem melhor
nem pior, é tudo o mesmo barco. [...] Claro que o professor, isso eu ndo tenho
duvida, ele tem que se apropriar do que ele vai fazer, ele tem que saber o que ele
esta fazendo, ele tem um objetivo proposto, e ele tem que saber a matéria. (...) Mas
eles podem compartilhar [...] Eu acho que isso faz com que eles se sintam: “eu
estou aqui, esse € meu mundo” (Ch).

Essas concepcdes ainda ndo desvelam a profundidade de paradigmas que tais
conceitos promovem. Mais que serem protagonistas de seus aprendizados, para Soares, |.
(2011), quando o aprendizado escolar lhes é significativo, criancas e adolescentes se tornam
protagonistas de seus meios comunicativos, assumindo um compromisso com a sociedade e
contribuindo para a cultura da paz, da solidariedade e para a humanizagdo. Para o
educomunicador, as relacbes de comunicacdo se estabelecem em ambientes de interagédo
social humana, pelos quais todos se educam e comunicam, colaborando para a construcao do
conhecimento e compartilhando-o. Assim, consideramos que 0s proprios questionamentos
trazidos na entrevista serdo perturbadores aos professores entrevistados, no sentido de
imergirem num processo reflexivo acerca dos topicos abordados.

Para os estudantes, em relacdo as trés teméticas que demandam participacao,

interacdo e compartilhamento de saberes, foi-lhes inquirido sobre a percepcéo que eles tém do
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quanto o professor fala durante as aulas, caracterizando exposicdo de conteudos, e 0 quanto
eles tém de tempo para 0s processos interativos de aprendizagem. Sabemos que, mesmo como
mediadores, os professores demandam maior tempo de argumentacao durante as aulas, para
poder explicar e organizar as atividades. No entanto, percebemos, pela ética dos estudantes,
que eles veem o professor como protagonista do processo de aprendizagem, pois o discurso,
na maior parte do tempo, fica restrito a ele. Como referido anteriormente pelo professor Bb,
muitas vezes as aulas sdo mondlogos centralizados no professor. Neste sentido, lembramos da
critica de Paulo Freire (1987) a educacdo bancaria, em que educadores sdo depositantes e
educandos depositarios de uma educacdo limitada a depositar. O saber, nesse sentido, seria
uma doacdo de quem sabe muito para os que nada sabem.

Ainda nesta perspectiva, ao solicitar aos estudantes que sugerissem como melhorar a
aprendizagem de inglés, uma parte bastante consideravel das sugestdes apontadas, converge,
novamente para 0s conceitos e elementos presentes no contexto educomunicativo, com a
finalidade de oportunizar uma aprendizagem colaborativa e significativa, como podemos

constatar em alguns depoimentos:

“Mais coletividade” (Aal); “Aulas mais dinamicas, trabalhando na comunicagdo”
(Aa2); “Mais filmes, series, brincadeiras em inglés. Aulas com interagdo sobre as
coisas do mundo atual para a sala de aula” (Aa5); “Com um trabalho coletivo, com
os professores de qualidade, mais informacées e explicagdo” (Bb4);, ‘“Trazer
assuntos atuais, parar de trazer textos para copia” (Bb7); “Ter aulas mais
participativas e comunicativas” (Bc4); “Mais trabalhos em grupos pois assim
podemos discutir o conhecimento” (Bc6);, “Colocar métodos mais praticos,

~ 5

principalmente em relagio a comunicag¢do” (Ca9); “Passar filmes em inglés
entrevistas, musicas, dialogos, textos em inglés para ler” (Cb3).

Destarte, podemos inferir que os estudantes esperam por mudancas nas formas de
intervencdo educacional, por meio de aulas que estabelecam identidade e conexdo com suas
realidades e expectativas, podendo construir conhecimento e comunica-lo em interacfes
dialogicas. A despeito desse contexto dialogico, Freire (1967) bem nos esclarece que trata-se
de uma relagio horizontal entre dois sujeitos. Esta relagdo surge de uma “matriz critica” que
comunica por ter como veiculo sentimentos de afetividade com o outro e, por esta razdo,
desenvolve criticidade. Isto implica um compromisso de colocar a realidade num movimento
de transformacdo constante, em que o diadlogo possibilita comunicar e compartilhar os
“significados significantes” (FREIRE, 1983). Neste sentido, a relacdo dialdgica implica em
construir, além dos conhecimentos, diversos outros conceitos e valores discutidos nesta

analise.
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Trazendo o didlogo para os objetivos do Ensino Médio para a Lingua Estrangeira,
apresentamos a énfase dada ao desenvolvimento de cidadania, autonomia, autoria e respeito
mutuo. Indagamos aos docentes, se estes conceitos faziam sentido para as suas praticas e de
que forma eles eram desenvolvidos durante suas aulas. No que se refere a estas tematicas,
todos concordam que faz sentido, embora as respostas tenham focado mais na temaética do
respeito, como podemos observar na fala do professor Cb:

Tem que fazer sentido. Se n6s estamos numa escola e nds ndo tivermos respeito
mutuo, que é o foco... O respeito matuo é quando um aceita a ideia do outro, um
aceita o aprendizado do outro, um aceita o conhecimento do outro, esse é o respeito
matuo. Tem que ter, se ndo, ndo existe socializagdo. /...] Respeito e comunicagao.
Os dois estdo juntos, pois eu s6 me comunico se me respeitar. E eu s6 vou te
respeitar se vocé se comunicar comigo, e assim por diante. /.../ E o aluno contribui
nesse aspecto, também. Esté aberto para aprender [...] (Cb).

N&o encontramos indicios claros acerca de autonomia, autoria e cidadania, embora,
indiretamente, acerca desta ultima, percebamos, nos discursos que, em algumas praticas, ela

esta incutida. Como explica o professor Aa:

Claro, sempre precisa! E, porque eu creio que onde ha um respeito, ha tudo. Vocé
tem que ter tudo ao mesmo tempo, ali. Porque, sendo, vocé ndo consegue ter essa
autonomia, vocé tem que ter autonomia, respeito, cidadania, pra vocé poder
desenvolver, também, a tua aula, ali, em si. [...]. Porque o professor, também, é
tudo isso. Entdo vocé ndo tem como vocé separar: agora eu vou ser uma coisa e vou
ser outra, ndo, eu acho que precisa de um todo. (Aa)

Sob esse aspecto, Freire (2007) enfatiza que é indispensavel a pratica docente o saber
de que é impossivel separar o ensino dos contetdos e a formacdo ética, bem como nao se
separa “pratica de teoria, autoridade de liberdade, ignorancia de saber, respeito ao professor
de respeito aos alunos, ensinar de aprender” (FREIRE, 2007, p. 95).

Por fim, sobre estes objetivos de ensino e concepgfes educomunicativas, buscou-se
saber, junto aos estudantes, quais competéncias e habilidades eles consideravam que
contribuiria com o desenvolvimento do aprendizado de inglés, de forma motivadora e
interessante. Entre os temas escolhidos pelos discentes, percebemos serem aqueles que mais
se aproximam de seus contextos e experiéncias reais. Além disso, temas com menos destaque,
entre as opcdes marcadas, sdo aqueles que sdo pouco conhecidos e discutidos em seus
contextos, deixando de ser compreendidos e, por esta razdo, ndo sendo significativos.
Contudo, ao construir coletivamente os sentidos e buscar relagdes dialégicas horizontais, 0

estudante endossa sua necessidade de se posicionar criticamente, 0 que resulta em exercicio
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cidaddo, que, por sua vez, implica em protagonismo que estd diretamente relacionado ao
desenvolvimento de autoria. Ademais, nenhum deles ocorre sem que exista um espaco de
aprendizagem harmonico e fundamentado no respeito mutuo.

No que concerne a essa tematica, compreendemos que as transformacdes que vém
ocorrendo na contemporaneidade influenciam a forma de educar e demandam, cada vez mais,
que valores éticos, cidaddos e de respeito e conceitos/agcbes de autonomia e autoria sejam
pilares de sustentacdo de uma educacdo com vistas a formacdo do ser humano em sua
integralidade. Assim, de acordo com o Caderno de Linguagens do PNEM (2014)
transformacgdes tém sido propostas no contexto educacional a partir da preocupacdo e da
problematizagdo de que a educacgdo deve privilegiar, eticamente, o desenvolvimento humano,
pensando constantemente sobre as concepcdes de ética e justica social.

Outrossim, para esclarecer e estabelecer um paralelo sobre as ponderacdes dos
professores, acerca de autonomia e autoria, sob um enfoque educativo, Pischetola (2016) nos
explica os termos. Autonomia, que tem origem grega, seria compreendida como acdes de
gestdo do sujeito sobre ele mesmo, tais como: “autorregular-se”, “autorrealizagdo;
autogoverno e autogestdo”. Em termos educacionais, a autonomia destaca-se, desde muito
tempo, por promover o desenvolvimento, desde a primeira infancia até a fase adulta, da
maturidade e capacidade de enfrentamento e negociagéo reflexivos da vida em sociedade. A
partir da autonomia a autoria passa a ser exercitada, sendo considerada por Pischetola (2016)
como o potencial e a disposicdo para o processo de cria¢do, questionamento, producéo,
expressao e iniciativa almejando desenvolver praticas que fomentem a construcdo do
conhecimento. A autora ainda salienta que, muitas vezes, as rea¢des de intolerancia dos
estudantes, tomadas como indisciplina desinteresse e desmotivacdo, sdo o resultado de uma
educacdo unilateral em que os estudantes tém pouca autonomia e pouco, ou nenhum, espaco
para a expressdo autoral criativa. Por isso justifica-se a relevancia destes dois conceitos que
ainda necessitam de mais atencdo e empenho de todos para que possam passar a integrar o
contexto educacional das aulas de inglés.

Partindo do esclarecimento destes objetivos, corroboramos com Kaplin (2014) ao
discernir as diferencas nas énfases dadas nos processos de aprendizagem e 0s métodos
propostos. Deste modo, o comunicador explica que quando o foco € incutir conteudos e
comportamentos, 0 mondlogo se apresenta como adequado. Em contrapartida, quando se
pretende enfatizar a formacao de sujeitos autbnomos, criticos, criativos e cidaddos, o dialogo
comunicativo, que potencializa a interagdo e o compartilhamento de saberes, se adéqua ao

contexto. Por consequéncia, compreendermos que tais objetivos, relacionados para o ensino
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de inglés no Ensino Médio, permeiam as préaticas educativas planejadas com seus respectivos
contetidos. As escolhas adequadas é que serdo responsaveis pela contemplacdo dos objetivos
elencados.

Com relacdo ao desenvolvimento de autonomia e protagonismo, percebemos
incutida, em muitos excertos das entrevistas e questionarios, a cultura tradicional em que o
professor exerce controle sobre a turma, evitando que estes atrapalhem o siléncio, a
organizacdo e a tranquilidade das aulas com suas atitudes chamadas de indisciplina. Para
alguns dos professores, no entanto, embora ainda presos a essa cultura tradicional, ela ja lhes
é perceptivel. Como exemplos, podemos trazer recortes das falas dos professores Ba e Cb e,
junto deles, dialogamos com Freire (2007), incentivando a reflexdes que possam vir a
contribuir para determinadas angustias: “Eu trago muitas atividades, mas a minha sala de
aula ainda é um sentado atras do outro, [...]. Com essa questdo da autonomia, nds também
estamos dando autonomia, mas eles néo estio sabendo lidar com ela, eles acham que podem
tudo e na verdade n&o é assim” (Ba).

Dois a dois, um ajuda o outro. Mas muitas vezes eu ndo consigo por causa da
indisciplina. Conversam, falam alto, entéo, as vezes, ¢ muito mais facil trabalhar
individual porque eles ficam mais quietos e tu consegue descansar um pouco a
cabeca. Porque, realmente, trabalhar 40 horas, tem uma hora que tu quer sentar na
sala e ver eles fazer quieto [...]. Vou fazer outra coisa, entdo eu comego e vou até o
fim, professor tem essa, né, professor tem que, entre aspas, tem que impor o
respeito, sendo ele perde a credibilidade.

(Ch).

“Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando” (FREIRE, 2007, p. 59).
Assim Freire conceitua essa discussdo. Para ele, respeitar a autonomia do outro ndo é uma
opcdo, uma escolha, mas um cddigo ético. Ao desrespeitar a curiosidade, o gosto, a
inquietude, a linguagem do educando, o professor esta sendo transgressor ao principio ético
fundamental a sua profissdo. Deste modo, o autoritarismo rompe com 0 exercicio da
autonomia. Por esta razdo, o pensador nos alerta para estarmos vigilantes ao bom senso, pois
ele é que nos adverte se estamos exercendo, dentro dos limites e deveres, a autoridade de
professor: ao organizar as atividades, tomar decisfes, cobrando as producfes, ou se estamos
desrespeitando o aluno, ndo observando-o em suas particularidades, enquanto ser humano.
Portanto, ao indagarmos, compararmos, refletirmos e questionarmos desenvolvemos
criticidade para que possamos agir com bom senso na tomada de decisdes.

Isto implica, também, estar aberto as curiosidades. Portanto, é necessario que a

pergunta e a reflexdo critica sejam estimuladas, inibindo a passividade ante o discurso do
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professor. Este é um contexto dialégico que pode romper esteredtipos de desinteresse,
indisciplina, dificuldade de concentracéo e de trabalho coletivo, entre outros. Contudo, ndo ha
que se considerar a dialogicidade como excludente de momentos em que o professor se utiliza
de atos narrativos explicativos para apresentar o objeto de estudo. “O fundamental ¢ que
professores e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, € dialogica, aberta,
curiosa, indagadora e nao apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que
professores e alunos se assumam epistemologicamente curiosos” (FREIRE, 2007, p. 86).
Ademais, Freire explica que, considerando nosso passado autoritario, enquanto
educandos ou até mesmo como educadores, deparamo-nos com a ambiguidade de nossas
atitudes, num constante oscilar entre o autoritarismo ¢ a licenga: “Entre uma certa tirania da
liberdade e o exacerbamento da autoridade ou ainda na combinagdo das duas hipoteses”
(FREIRE, 2007, p. 89). Resta-nos o constante exercicio de formar, nos re-formar e sermos
formados, perquirindo o equilibrio entre os nossos deveres como professores, exercendo

autoridade com sabedoria, em respeito a autonomia de todos 0s sujeitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao abordar a tematica desta dissertacdo, procuramos elementos da Educomunicacéo
que oferecessem, ao ensino de Lingua Inglesa, novos prismas, a fim de contribuir com as
praticas docentes no Ensino Médio. De cunho qualitativo, a incursdo pela selecéo de vultosos
referenciais tedricos permitiu a apropriagdo de uma gama de conceitos e conhecimentos que
viabilizaram a analise e discussdo dos dados pesquisados, bem como 0s documentos
normativos da educacdo brasileira proporcionaram um melhor entendimento do que propdem
as diretrizes nacionais para os rumos da educacdo e do ensino de linguas estrangeiras. A
andlise de conteudo, delineada nesta pesquisa qualitativa, suscitou a incursdao ao campo de
pesquisa, de forma que as entrevistas semiestruturadas e 0s questionarios forneceram
relevantes dados que, posteriormente, foram analisados junto ao referencial que alicerca este
estudo, no intuito de atender os objetivos especificados e subsidiar algumas respostas a
problematica.

Desta forma, ao chegar a esta etapa conclusiva da dissertacdo, encontramos
relevancia na tematica escolhida, por entendermos que, a partir deste estudo, ampliamos o
alcance de nossas concepgdes educacionais, vislumbrando horizontes educomunicativos.
Abrimos, também, portas as possibilidades de reflexdo e praticas oferecidas por esta area de
conhecimento, estabelecendo aproximac@es entre esta e a Lingua Inglesa. Foi-nos, também,
oportuno vislumbrar préaticas escolares mais significativas, com énfase no protagonismo, e na
emancipacdo critica cidadd de todos os sujeitos envolvidos no processo de construcdo de
conhecimentos que sdo aprendidos significativamente.

Entre os objetivos especificos propostos, os dois primeiros representavam o intuito
de compreender aspectos da Educomunicacao e principais referenciais teoricos; e reconhecer
concepcdes educomunicativas e suas relagdes com o Ensino Médio. Compreendemos que
ambos foram contemplados por meio dos estudos e discussbes promovidos nas secdes
destinadas ao referencial teorico. Isto posto, o primeiro segmento tedrico possibilitou-nos
conhecer as vertentes da Educomunicacdo, as bases que a fundamentam e reconhecer a
potencialidade dos referencias latino-americanos que, sobremaneira, tém contribuido para a
aproximacdo das discussfes em linhas tedricas e politicas, com as realidades educacionais
inerentes a esséncia do continente.

Por conseguinte, a segunda secdo promoveu a andlise da atual conjuntura das
concepgdes da area das linguagens, sob a luz, tanto da teoria dialogada por estudiosos da

Lingua Inglesa, quanto dos documentos legais que determinam os caminhos da educagéo
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brasileira. Analisamos as concepcdes da pesquisadora, as crencas que envolvem o processo de
ensino e aprendizagem de inglés, os desafios emergentes a docéncia no século XXI e as
concepcdes e possibilidades de inovacdo nas praticas escolares frente a inegabilidade das
tecnologias na contemporaneidade.

A terceira parte buscou convergir o0s conceitos, paradigmas e praticas
educomunicativos com as perspectivas de ensino da etapa final da Educagdo Bésica para a
Lingua Inglesa. Para tanto, consideramos elementos caracteristicos da Educomunicacgéo, que
permearam os dialogos no decorrer do estudo, para avultar suas possiveis aderéncias as agoes
pedagogicas de Lingua Inglesa.

Para cumprir o ultimo dos objetivos especificos, que era compreender a perspectiva
de professores e alunos acerca das aulas de Lingua Inglesa no Ensino Médio, contamos com a
analise de dados provenientes da imersdo ao campo empirico, mediante entrevistas com
professores e questionarios com estudantes. Nesse sentido, embora agradecamos e
reconhecamos a solicitude dos docentes entrevistados, ficou perceptivel o desconforto e a
preocupacdo com suas respostas, sentindo-se como na obrigacdo de fornecerem as melhores
respostas as perguntas.

Desta forma, pudemos inferir que as duvidas em suas respostas, além da situacdo de
nervosismo, ou ao menos desconforto, ao participar de uma entrevista gravada em audio, se
devem, também, ao fato de apresentarem lacunas em suas orientacbes e formacOes
pedagdgicas, as quais podem, talvez, serem supridas, pela interlocucédo entre os mesmos. Isto
porque 0S ecossistemas comunicativos aos quais nos filiamos, sob perspectiva
educomunicativa, abrangem ndo s6 os discentes, mas inclui, certamente, todos os sujeitos
envolvidos nesse ambiente, que, inclusive, apresenta-se como um paradigma com potencial de
expansdo, ultrapassando fronteiras de sala de aula e escola.

Fato que sustenta tal conviccdo € um possivel futuro desdobramento da pesquisa
originado apods a concluséo das entrevistas com os docentes. Na informalidade do didlogo
entre esta docente/pesquisadora e cada um dos docentes entrevistados, em instantes de
compartilhamento de angustias e experiéncias, surgiu-me a ideia de criarmos um grupo, uma
associacdo de professores de Lingua Inglesa do municipio de Lages e arredores, para
promovermos encontros de estudos, didlogos e discussfes, a fim de que as experiéncias
compartilhadas possam contribuir para o fortalecimento de nossa categoria e, principalmente,
de nossas acOes pedagogicas. A sugestdo, ainda necessitando de amadurecimento, foi
considerada pelos entrevistados, os quais demonstraram grande interesse em compartilhar

experiéncias, conhecimentos e saberes. Este projeto podera culminar em uma primeira
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iniciativa educomunicativa que, se bem protagonizada, podera ser multiplicadora de propostas
educomunicativas para as aulas de inglés da Educacdo Basica da rede publica de educag&o.
Pretende-se que esta parceria seja firmada no inicio do ano letivo de 2019.

Ainda referente ao terceiro objetivo, inferimos que os estudantes esperam ndo apenas
frequentar aulas, mas participar ativamente dos processos de aprendizagem, sendo
protagonistas de atividades significativas e promotores de interagdes comunicativas. Contudo,
paradoxalmente, em seus apontamentos, também ficou saliente a acomodacdo historica
incutida pela educacdo tradicional. Diante de tais constatacdes, propomos aos discentes que
ousem sair de suas zonas de conforto e passividade, em busca de suas autonomias e de serem
protagonistas de seus aprendizados. Do mesmo modo, aos educadores de Lingua Inglesa no
Ensino Médio, deixamos a proposta de mediacdo, junto aos educandos, que lhes suscite
assumir uma postura de ensinar e se permitir ser ensinado, uma vez que cada um carrega
consigo conhecimentos sobre conteudos, sociedade e tecnologias, por exemplo, e podem
agregé-los de forma a construirem juntos, de modo dindmico, 0s novos saberes. Ademais, é
consideravel insistir que, mais importante que os meios digitais, enquanto recursos, utilizados
para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, sao 0s meios, as maneiras de intervencao
planejados para atender aos objetivos de formagéo dos discentes.

Ao fim deste estudo, recordamos a problematica suscitada que questionava: em que
as perspectivas educomunicativas podem contribuir no processo de ensino e aprendizagem de
Lingua Inglesa no Ensino Médio? Partindo dela, depreendemos consideracdes que provocam
reflexdes a guisa de respostas que emergem a partir destes dialogos. Portanto, consideramos
que ela se apresenta como um caminho para estabelecer um pensamento reflexivo na
comunidade escolar — com possibilidades de difundir seus conceitos na sociedade.

Isto implicard a tomada de consciéncia, seguida de a¢0es, critica e reflexiva acerca:
da necessidade de colocar o espaco escolar em constante movimento dialdgico entre todos 0s
sujeitos envolvidos no processo; das praticas pedagogicas adotadas, seus objetivos,
metodologias e resultados; das culturas midiaticas disponiveis nos diversos ambientes de
vivéncias e aprendizagens dos estudantes; de uma andlise critica sobre a rapida propagagéo
tecnoldgica, bem como seus objetivos, perspectivas e postura ética, face as revolugdes que
estas causam na vida social, pessoal e profissional de todos os cidadaos a nivel tanto local
quanto global. Especificamente ao processo de ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa no
Ensino Médio, a Educomunicacdo, por meio deste caminho apontado, trazemos como
resposta a problemaética, a potencialidade de promover espacos de protagonismo estudantil.

Para tanto, sugerimos uma abordagem de ensino e aprendizagem que rompa 0s gessos das
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fadigosas praticas e abra espaco para a construgdo coletiva e criativa de conhecimentos
significativos que realmente tenham sentido para 0s jovens, 0s quais constituirdo uma geragéo
de cidaddos com necessidades de parcimonia nas acdes, de adaptacdo, de flexibilidade, de
enfrentamento de situacfes corriqueiras e inusitadas em uma sociedade hodierna que impde
novos desafios a medida que se transforma aceleradamente.

Portanto, os exercicios educomunicativos na escola, tais como o incentivo a préaticas
que promovam o desenvolvimento do protagonismo, da autoria, da autonomia, da consciéncia
critica, da cidadania e do respeito mutuo, desencadeiam praticas sociais comunicativas
embasadas, sempre, numa perspectiva educativa em que os sujeitos refletem e ponderam antes
e durante o comunicar-se. Ademais, quanto a disciplina curricular de Lingua Inglesa, a
contribuicdo da Educomunicacdo propiciard ambientes de interacdo mais comunicativos e
conectados com a realidade, primando a formacédo de sujeitos que protagonizem atitudes de
autonomia, cidadania, responsabilidade, respeito, autoria e compartilhamento de
conhecimentos para a construgdo de novos significados e saberes.

As influéncias e as contribuigdes trazidas por filésofos, educadores e comunicadores
latino-americanos para a construcdo de ecossistemas comunicativos constituidos sobre pilares
dial6gicos permite-nos aprofundar nossos conhecimentos, pesquisas e praticas. Voltados para
0 panorama escolar e da sociedade, em sua amplitude, que se reconstitui constantemente,
numa época de aceleracdo das mudancas sociais e tecnoldgicas e, preocupados com 0S rumos
da educacdo no século XXI encontramos, no aporte dos estudiosos, contribuicdes para a
reflexdo e tomada de atitudes que nos provocam enquanto educadores.

A necessidade de comunicacdo dos sujeitos torna-se cada vez mais latente e, por
meio dela, estabelecem suas relagdes sociais, construindo seus valores e principios de ética e
cidadania. O componente curricular de Lingua Inglesa, no Ensino Médio, tem diversos
objetivos, como antes apontados. No entanto, muitas vezes, os docentes se deparam com
dificuldades ao tentar aproximar tais componentes com 0s anseios da juventude, de dinamizar
suas praticas pedagodgicas para que elas promovam uma relacdo de identidade com os
educandos. Por outro lado, os educandos, contextualizados na era do imediatismo digital e, ao
mesmo tempo, condicionados ao comodismo da inércia das praticas de aprendizagem escolar
historicamente tradicional, dificultam e/ou sentem dificuldades em se envolver em praticas de
aprendizagem que néo lhes despertam interesse e, aparentemente, ndo 0s sugerem meios de
encontrar sentido e atribuir significado a essa aprendizagem. Portanto, ainda ha que viabilizar

meios de relacionar a triade paradigmética da educagdo na contemporaneidade que envolve



140

ensino, juventude e mundo, despertando motivacdo e interesse ao descobrir que aquilo que
estéo prestes a aprender tem sentido significativo.

Entendemos que as politicas nacionais voltadas a educacéo, a partir da Constituicdo
Federal de 1988, em seus diversos documentos, como a LDB, os PCNs, as OCEM, as DCNs
e, a recentemente tdo discutida, BNCC, tornam-se paradoxais. Isto porque consideramos que
ha distanciamentos entre suas abordagens e concepgdes teoricas e as inUmeras realidades que
compdem as praticas vivenciadas cotidianamente no contexto escolar, em suas fragilidades.
Portanto, compreendemos que o direito de formacgdo do ser humano, em sua integralidade,
pressupde oportunidades educacionais ofertadas de forma equitativa, compreendendo e
respeitando as diversidades, em seus mais variados contextos, e viabilizando um ensino que
entenda e atenda aos coletivos, com atencgdo as suas singularidades.

Com relacdo ao ensino de Lingua Inglesa, enquanto disciplina obrigatéria na
Educacdo Baésica, inferimos, tanto pelas referéncias bibliogréficas, quanto pelos dados
coletados, que as crencgas e expectativas em relacdo ao aprendizado da lingua na educacao
formal se restringem a concepcdo de desenvolvimento linguistico, com foco, em estruturas
gramaticais e vocabularios. Isto tem originado uma reacdo em cadeia, entre todos 0s sujeitos
do processo de ensino e aprendizagem, de desestimulo, desinteresse, desmotivacdo,
indisciplina, descrenca na capacidade de desenvolver os objetivos e competéncias propostos
para a Lingua Inglesa, entre outros fatores. Nesse sentido, consideramos imprescindivel uma
sensibilizacdo de toda(s) a(s) comunidade(s) escolar(es), para compreender que o ensino de
Linguas ultrapassa a mera “aquisi¢do” de competéncias linguisticas, pois seus objetivos, no
contexto de a¢fes educativas na Educacdo Bésica, almejam alcancar a formacdo dos sujeitos
em suas integralidades, comprometendo-se com o desenvolvimento de competéncias
comunicativas e, sobretudo, de cidadania, de autonomia de autoria e de respeito matuo.

Ao propormo-nos, como objetivo geral, compreender de que forma as préaticas
educomunicativas poderiam contribuir no processo de ensino e aprendizagem de inglés no
Ensino Médio, galgamos uma trajetoria de estudos que serviram como bussola para novos
caminhos a serem encontrados, almejando a busca pela exceléncia das praticas pedagdgicas a
que os docentes se propdem, a partir de seus conhecimentos e concepgdes. Por essa razéo,
desfrutamos da oportunidade de imergir no contexto da Educomunicacdo, de conhecer as
perspectivas abordadas pelos autores que a alicercaram e a continuidade dos estudos
perseverados por estudiosos contemporaneos da area. Isto, no intuito de que as sementes
lancadas durante esse estudo germinem e, singelamente, contribuam para o florescimento de

novas e significativas praticas.
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Particularmente, tal imersdo proporcionou, a esta pesquisadora, uma amplitude de
horizontes a serem desbravados e difundidos no contexto educacional, defendendo a ideia de
que a educacdo pode e deve inovar, se transformar, num processo de metamorfose que
promova o rompimento dos casulos de cada sujeito e que eles abram asas, em suas
singularidades de cores, forcas e tamanhos, para a liberdade de voos autdbnomos e

protagonizadores dos ecossistemas comunicativos em ambientes dialdgicos de conhecimento.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada com professores *?

1. Ha quanto tempo vocé atua no Ensino Médio?

2. Grau de formacéo: ( ) Licenciatura ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ()
outro/qual

3. O que voceé considera que seja importante nas préaticas pedagdgicas de Lingua Inglesa nos
trés anos do Ensino Médio?

4. Como vocé descreve a rotina de atividades de ensino de inglés nas turmas de EM?

5. Como vocé considera que deva ser o perfil de um estudante de linguas no EM? Quais
caracteristicas/competéncias/habilidades eles devem ter para aprender LI?

6. Quais recursos didaticos e/ou tecnoldgicos vocé costuma utilizar em sala de aula?
Como?

7. Vocé costuma trabalhar a interdisciplinaridade em suas aulas? Como? Com que

frequéncia? Com quais outras disciplinas? Qual a importancia disso?

8. As atividades propostas aos alunos podem ser de forma individual ou coletiva. Poderia
descrever sobre suas escolhas em relacdo a forma de trabalhar com os estudantes?

9. Vocé conhece as orientacdes e 0s objetivos para o ensino de Inglés no Ensino Médio que
MEC traz em seus documentos? VVocé considera que estas orientacfes sdo relevantes? Se sim,
como teve acesso? Quais?

10. Vocé considera que seus alunos aprendem o contetdo das aulas de inglés? Por qué?
Como poderiamos melhorar essa aprendizagem?

11. Vocé considera que seus alunos sentem-se motivados/interessados em aprender inglés de
acordo com as propostas, objetivos, contetdo, didatica e metodologia atuais? Poderia ser
diferente? Tem algo que gostaria de sugerir?

12. O que vocé considera gue seja um aprendizado significativo de uma lingua estrangeira no
Ensino Médio?

13. O que vocé pensa que mudou no contexto de aprendizagem nos Gltimos anos?

14. Algumas concepcdes consideram que praticas comunicativas em que o estudante constroi
coletivamente, em dialogo com os demais colegas, o conhecimento e tem autonomia em suas
escolhas de aprendizagem, mediadas pelo professor, poderia ser uma possibilidade de
inovacdo em suas praticas. Qual sua opinido sobre isso?

15. Alguns temas bastante comuns na educagdo s&o: protagonismo, construgdo coletiva de
sentidos e conhecimentos significativos e relagdo dialdgica horizontal. O que vocé pensa a
respeito?

16. Os objetivos do ensino de LI no EM apontam para o desenvolvimento de cidadania,
autonomia, autoria, respeito mutuo. Isto faz sentido para vocé? Como vocé desenvolve,
concomitantemente, as habilidades linguisticas com estes conceitos?

%2 por se tratar de um roteiro de entrevista, algumas questdes abrirdo para a necessidade de perguntas
complementares, conforme forem as respostas dadas pelos entrevistados. Por esta razdo, ha mais que uma
pergunta, sobre a mesma tematica, em determinadas questdes. Assim dependendo da primeira resposta,
seguem, ou ndo, as demais perguntas.
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APENDICE B - Questionario para estudantes de Lingua Inglesa no Ensino Médio

Ano escolar que frequenta em 2018: ( )1°ano ( )2%ano ( )3°ano
Hé& quanto tempo vocé estuda inglés na escola? () mais de 5anos () menos de 5 anos
Vocé ja estudou inglés numa escola de idiomas? ( )sim ( )ndo

A w o

Para vocé, o objetivo de estudar inglés é (assinale quantas quiser):
() Saber se comunicar em um idioma estrangeiro

() Aprender sobre a cultura de outros paises

( ) Identificar a cultura de outros em seu préprio pais

( ) Preparar-se para o vestibular e para as disciplinas do curso de graduagdo ou técnico
() Ter maiores condic¢des de arrumar um emprego no futuro

( ) Preparar-se para algum dia viajar para o exterior

() ouvir e entender letras de musicas em inglés

() compreender comandos de jogos em inglés

() assistir filmes em inglés

() outros — Quais?

5. Pensando sobre seu aprendizado de inglés na escola, vocé considera que ja ampliou seu
aprendizado? ( )sim ( ) néo
Eles ja foram Uteis para vocé? Se sim, como?

6. Independente de seu desempenho e dedicacdo, analise as aulas de inglés (e ndo o
professor) de acordo ao quanto vocé considera que constroi conhecimento com sentido?
( )excelente ( )muitobom ( )bom ( )regular ( )ruim ( ) péssimo

7. Avalie-se quanto ao seu interesse, empenho e gosto pelo aprendizado de inglés:
( )excelente ( )muitobom ( )bom ( )regular ( )ruim ( ) péssimo
Por que?

8. De 0 a 10, avalie quanto vocé considera que sabe inglés:
Por qué?

9. Vocé gostaria de ter mais tempo para interagir e ter mais autonomia no desenvolvimento
de seu aprendizado de Lingua Inglesa? ( )sim () ndo
Comentarios:

10. Quanto tempo seu professor fala durante as aulas, enquanto vocés apenas ouvem?
( )aaulatoda ( ) boa parte da aula ( ) metade da aula ( ) pouco tempo ( ) quase nada

11. Quanto tempo vocé tem para se expressar, em relacdo as atividades, durante as aulas?
( )aaulatoda ( ) boa parte daaula ( ) metade daaula ( ) pouco tempo ( ) quase nada

12. O que mais vocé considera que aprende nas aulas de inglés? (assinale quantas quiser)
( ) habilidades comunicativas (ler, escrever, falar e compreender em inglés)
( ) gramaética
( ) traducéo
() exercicio da cidadania
() nem sei o que aprendo
() néo sei se aprendo alguma coisa
() outros — Quais?
13. O que vocé mais gostaria de aprender nas aulas de inglés? (assinale quantas quiser)
( ) habilidades comunicativas (ler, escrever, falar e compreender em inglés)
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( ) gramatica
( ) traducéo
() exercicio da cidadania

() aprendo tudo o que meu professor(a) propor nas aulas
() ndo tenho muito interesse de aprender inglés, porque
() outros — Quais?

14. Como vocé considera que deva ser o perfil de um estudante de linguas no Ensino Médio?
Quais caracteristicas/competéncias/ habilidades eles devem ter para aprender Lingua Inglesa?

15. Quais recursos tecnoldgicos séo usados nas aulas de inglés? Para qué?

16. As aulas de inglés tem assuntos relacionados as outras disciplinas escolares, ou com
parceria entre professores? ( )sim ( )ndo

Se sim, em que disciplinas?
Em quais assuntos, por exemplo?

17. As suas atividades nas aulas, geralmente, sdo individuais ou coletivas?
Em qual vocé aprende mais?

18. Quiais suas sugestdes para melhorar a aprendizagem de inglés?

19. Assinale, entre as opcdes abaixo, aquelas que vocé considera que poderiam ajudar a
despertar interesse, motivacéo e ajudar no aprendizado de inglés: (assinale quantas quiser)

() Protagonismo

(...) Autonomia

(...) Autoria

(...) Construgdo coletiva de sentidos e conhecimentos significativos

(...) Possibilidade de didlogo horizontal (em que todos podem expressar igualmente seus

pensamentos e conhecimentos)

(...) Cidadania

(...) Respeito mutuo

(...) Outros. Quais?
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) para professores

Vocé, professor(a) de Lingua Inglesa no Ensino Médio, esta sendo convidado a
participar de uma pesquisa gravada em audio. O documento abaixo contém todas as
informagdes necessarias sobre a pesquisa que estd sendo realizada. Sua colaboracdo neste
estudo € muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua. Para tanto, leia
atentamente as informagdes abaixo e ndo se apresse em decidir. Se vocé ndo concordar em
participar ou quiser desistir em qualquer momento, isso ndo causard nenhum prejuizo a vocé.
Se vocé concordar em participar basta preencher os seus dados e assinar a declaracéo
concordando com a pesquisa. Se vocé tiver alguma ddvida pode esclarecé-la com o
responsavel pela pesquisa. Obrigado(a) pela aten¢do, compreensao e apoio.

Eu, residente e  domiciliado
portador da Carteira de Identidade,
RG , hascido[a] em / / , concordo de livre e

espontanea vontade em participar como voluntario da pesquisa: EDUCOMUNICACAO:
ELEMENTOS PARA UM NOVO OLHAR PARA O ENSINO DE LINGUA INGLESA
NO ENSINO MEDIO.

Declaro que obtive todas as informacdes necessarias, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as davidas por mim apresentadas. Estou ciente que:

1. O estudo se refere a andlise sobre 0 que pensam professores e alunos a respeito das
perspectivas atuais das aulas de inglés no Ensino Médio e a busca de novos olhares para as
préticas de ensino de inglés no Ensino Médio.

2. A importancia da realizacdo da pesquisa é realcada por ter como objetivo compreender
em que as perspectivas educomunicativas podem contribuir no processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Inglesa no Ensino Médio.

3. A amostra sera composta por entrevista semiestruturada com cinco docentes habilitados
em Lingua Inglesa e que lecionem no Ensino Médio em escolas publicas do municipio de Lages.

4. Além dos professores, serdo pesquisados, por meio de questionario, os alunos de uma de
suas turmas, desde que estes assintam em participar e tenham o consentimento devidamente
autorizado por seus pais ou responsaveis, buscando um nimero minimo de cinco alunos por
professor entrevistado.

5. Para que os resultados desejados sejam alcancados, a pesquisa, com 0s professores,
ocorrera nos dias, horarios e locais que cada um considerar mais adequado para responder a
entrevista. J& em relacdo ao questionario destinado aos alunos, este serd aplicado em ambiente
escolar, de acordo com as datas, os horarios e condi¢des determinados pela direcdo da escola
e do professor regente.

6. Esta pesquisa trata-se de um estudo de caso, de carater qualitativo. Caracteriza-se em
uma busca por contribuir para um melhor desenvolvimento no processo de ensino e
aprendizagem da Lingua Inglesa no Ensino Médio. E importante ressaltar que esta pesquisa
nado tem nenhuma intencé@o de avaliar as praticas pedagogicas dos professores. Ao contrério,
busca novas maneiras de contribuir para que suas praticas tenham maiores opcdes de
desenvolvimento do conhecimento de seus discentes.

7. Os riscos eminentes aos participantes desta pesquisa poderdo ocorrer durante ou apds a
realizacdo da entrevista. Os participantes da pesquisa podem apresentar algum tipo de
desconforto emocional relacionado aos questionamentos o que pode gerar risco de abalo
fisico e emocional ao se sentirem em situacdo de desconforto, podendo manifestar
sentimentos e emocdes diversos, como, constrangimento, angustia, tristeza e frustracéo.

8. Se, no transcorrer da pesquisa, eu tiver alguma duvida ou por qualquer motivo
necessitar posso procurar ofa] Luciana Souza de Oliveira Costa, ou no endereco Av.
Marechal Castelo Branco, 170 - Universitario, Lages SC, 88509-900.
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9. Caso desejar, o entrevistado podera, pessoalmente, tomar conhecimento dos resultados
ao final desta pesquisa. Eles estardo disponiveis na UNIPLAC — CCJ.

10. O participante terd liberdade de ndo participar ou interromper a colaboracdo neste
estudo no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo. A desisténcia
ndo causara nenhum prejuizo a minha saude ou bem estar fisico.

11. As informagOes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e; em caso de
divulgacdo em publicacGes cientificas, os meus dados pessoais ndo serdo mencionados.

12. Toda pesquisa envolve riscos, constrangimentos e desconforto, por parte do
participante, que pode sentir-se como sendo avaliado e julgado pelo entrevistador. Caso
algum(s) dos entrevistados venha a sentir constrangimento ou qualquer outro dano moral
durante, a realizacdo da entrevista, a pesquisadora suspendera a pesquisa imediatamente. O(S)
entrevistado(s) sera(ao) encaminhado(s) ao setor de psicologia da UNIPLAC, para receber
tratamento psicologico gratuito e amenizar os efeitos do possivel constrangimento ou mal-
estar provocados pela pesquisa, bem como o pesquisador se compromete a informar o Comité
de Etica em Pesquisa da instituicdo sobre os fatos relevantes que alterem andamento da
pesquisa.

13. Caso os entrevistados se sintam constrangidos durante a realizacdo da entrevista ou
figuem muito transtornados depois da realizacdo da mesma de modo que ndo consigam ter
uma vida normal como antes, 0s mesmos serdo encaminhados ao apoio do servigo gratuito da
Escola de Psicologia da UNIPLAC para atender a qualquer eventualidade de ordem
emocional que decorra da realizacdo da referida pesquisa, além do apoio e atencdo prestados
pelo pesquisador durante o processo a pesquisadora auxiliara para sanar davidas com o
propdsito de evitar estes constrangimentos.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e
ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar [ou que meu
dependente legal participe] desta pesquisa e assino o presente documento em duas vias de
igual teor e forma, ficando uma em minha posse.

Lages, de de

[nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal]

Pesquisadora responsavel: Luciana Souza de Oliveira Costa
Telefone para contato: (49) 991171744

E-mail: lucianaoliveira@uniplaclages.edu.br

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco | - Sala 1226.
Bairro Universitério

Cep: 88.509-900, Lages-SC

Pesquisadora Assistente: Profa. Dra. Vanice dos Santos
Telefone para contato: (49) 32511000

E-mail: profa.vanice@uniplaclages.edu.br

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco | - Sala 3104.
Bairro Universitério

Cep: 88.509-900, Lages-SC

CEP UNIPLAC

Email: cep@uniplaclages.edu.br e cepuniplac@gmail.com
Telefone: (49) 3251-1086

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco | - Sala 1226.
Bairro Universitério

Cep: 88.509-900, Lages-SC
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APENDICE D - Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE ) para estudantes

Vocé, estudante de Lingua Inglesa no Ensino Médio, estd sendo convidado a
responder uma pesquisa de estudo de Mestrado em forma de questionario. O documento
abaixo contém todas as informacbes necessarias sobre a pesquisa que esta sendo realizada.
Sua colaboragéo neste estudo € muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua.
Para tanto, leia atentamente as informacdes abaixo e ndo se apresse em decidir. Se vocé ndo
concordar em participar ou quiser desistir em qualquer momento, isso ndo causard nenhum
prejuizo a vocé. Se vocé concordar em participar basta preencher os seus dados e assinar a
declaracdo concordando com a pesquisa. Se voceé tiver alguma duvida pode esclarecé-la com
o0 responsavel pela pesquisa. Obrigado(a) pela atencdo, compreenséo e apoio.

Eu, residente e  domiciliado
portador da Carteira de Identidade,
RG , hascido[a] em / / , concordo de livre e

espontanea vontade em participar como voluntario da pesquisa: EDUCOMUNICACAO:
ELEMENTOS PARA UM NOVO OLHAR PARA O ENSINO DE LINGUA INGLESA
NO ENSINO MEDIO.

Declaro que obtive todas as informagdes necessarias, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as davidas por mim apresentadas. Estou ciente que:

1. O estudo se refere a analise sobre o que pensam professores e alunos a respeito das
perspectivas atuais das aulas de inglés no Ensino Médio e a busca de novos olhares para as
préticas de ensino de inglés no Ensino Médio.

2. A importancia da realizacdo da pesquisa € real¢ada por ter como objetivo compreender
em que as perspectivas educomunicativas podem contribuir no processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Inglesa no Ensino Médio.

3. A amostra sera composta por entrevista semiestruturada com cinco docentes habilitados
em Lingua Inglesa e que lecionem no Ensino Médio em escolas publicas do municipio de Lages.

4. Além dos professores, serdo pesquisados, por meio de questionario, os alunos de uma de
suas turmas, desde que estes assintam em participar e tenham o consentimento devidamente
autorizado por seus pais ou responsaveis, buscando um nimero minimo de cinco alunos por
professor entrevistado.

5. Para que os resultados desejados sejam alcancados, a pesquisa, com os professores,
ocorrera nos dias, horarios e locais que cada um considerar mais adequado para responder a
entrevista. J& em relacdo ao questionario destinado aos alunos, este seré aplicado em ambiente
escolar, de acordo com as datas, os horarios e condi¢des determinados pela direcdo da escola
e do professor regente.

6. Esta pesquisa trata-se de um estudo de caso, de carater qualitativo. Caracteriza-se em
uma busca por contribuir para um melhor desenvolvimento no processo de ensino e
aprendizagem da Lingua Inglesa no Ensino Médio. E importante ressaltar que esta pesquisa
nado tem nenhuma intencéo de avaliar as praticas pedagdgicas dos professores. Ao contrario,
busca novas maneiras de contribuir para que suas praticas tenham maiores opcles de
desenvolvimento do conhecimento de seus discentes.

7. Os riscos eminentes aos participantes desta pesquisa poderao ocorrer durante ou apos a
realizacdo da entrevista. Os participantes da pesquisa podem apresentar algum tipo de
desconforto emocional relacionado aos questionamentos o que pode gerar risco de abalo
fisico e emocional ao se sentirem em situacdo de desconforto, podendo manifestar
sentimentos e emocdes diversos, como, constrangimento, angustia, tristeza e frustracéo.

8. Se, no transcorrer da pesquisa, eu tiver alguma davida ou por qualquer motivo
necessitar posso procurar o[a] Luciana Souza de Oliveira Costa, ou no endereco Av.
Marechal Castelo Branco, 170 - Universitario, Lages SC, 88509-900.
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9. Caso desejar, 0 entrevistado poderd, pessoalmente, tomar conhecimento dos resultados
ao final desta pesquisa. Eles estardo disponiveis na UNIPLAC — CCJ.

10. O participante terd liberdade de nao participar ou interromper a colaboracdo neste
estudo no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo. A desisténcia
ndo causara nenhum prejuizo a minha saude ou bem estar fisico.

11. As informagOes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e; em caso de
divulgacdo em publicacGes cientificas, os meus dados pessoais ndo serdo mencionados.

12. Toda pesquisa envolve riscos, constrangimentos e desconforto, por parte do
participante, que pode sentir-se como sendo avaliado e julgado pelo entrevistador. Caso
algum(s) dos entrevistados venha a sentir constrangimento ou qualquer outro dano moral
durante, a realizacdo da entrevista, a pesquisadora suspendera a pesquisa imediatamente. O(s)
entrevistado(s) sera(ao) encaminhado(s) ao setor de psicologia da UNIPLAC, para receber
tratamento psicologico gratuito e amenizar os efeitos do possivel constrangimento ou mal-
estar provocados pela pesquisa, bem como o pesquisador se compromete a informar o Comité
de Etica em Pesquisa da instituicdo sobre os fatos relevantes que alterem andamento da
pesquisa.

13. Caso o0s entrevistados se sintam constrangidos durante a realizacdo da entrevista ou
figuem muito transtornados depois da realizacdo da mesma de modo que nao consigam ter
uma vida normal como antes, os mesmos serdo encaminhados ao apoio do servico gratuito da
Escola de Psicologia da UNIPLAC para atender a qualquer eventualidade de ordem
emocional que decorra da realizacdo da referida pesquisa, além do apoio e atencdo prestados
pelo pesquisador durante o processo a pesquisadora auxiliara para sanar davidas com o
propdsito de evitar estes constrangimentos.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e
ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar [ou que meu
dependente legal participe] desta pesquisa e assino o presente documento em duas vias de
igual teor e forma, ficando uma em minha posse.

Lages, de de

[nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal]

Pesquisadora responsavel: Luciana Souza de Oliveira Costa
Telefone para contato: (49) 991171744

E-mail: lucianaoliveira@uniplaclages.edu.br

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco I - Sala 1226.
Bairro Universitario

Cep: 88.509-900, Lages-SC

Pesquisadora Assistente: Profa. Dra. Vanice dos Santos
Telefone para contato: (49) 32511000

E-mail: profa.vanice@uniplaclages.edu.br

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco I - Sala 3104.
Bairro Universitario

Cep: 88.509-900, Lages-SC

CEP UNIPLAC

Email: cep@uniplaclages.edu.br e cepuniplac@gmail.com
Telefone: (49) 3251-1086

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco | - Sala 1226.
Bairro Universitario

Cep: 88.509-900, Lages-SC
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APENDICE E — Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) para pais ou

responsaveis de menores pesquisados

Sr.(a) Pai, Mée ou Responsavel, seu(sua) filho (a), estudante de Lingua Inglesa no
Ensino Médio, estd sendo convidado a responder uma pesquisa de estudo de Mestrado em
forma de questionario. O documento abaixo contém todas as informacdes necessarias sobre a
pesquisa que estd sendo realizada. A participacdo e colaboracdo dos estudantes, neste estudo,
é muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua. Para tanto, leia atentamente as
informacdes abaixo para decidir se autoriza ou ndo a participa. Se vocé, ou seu(sua) filho(a)
ndo concordar em participar ou quiser desistir em qualguer momento, isso ndo causara
nenhum prejuizo a vocé ou ao estudante. Se vocé concordar com a participagdo, basta
preencher os seus dados e assinar a declaragdo concordando com a pesquisa. Se voceé tiver
alguma davida pode esclarecé-la com o responsavel pela pesquisa. Obrigado(a) pela atencéo,
compreenséo e apoio.

Eu, residente e  domiciliado

portador da Carteira de Identidade,
RG , hascido[a] em / / , autorizo meu (minha)
filho(a) , por livre e espontanea vontade,

em participar como voluntério da pesquisa; EDUCOMUNICACAO: ELEMENTOS PARA
UM NOVO OLHAR PARA O ENSINO DE LINGUA INGLESA NO ENSINO MEDIO.

Declaro que obtive todas as informacdes necessarias, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as davidas por mim apresentadas. Estou ciente que:

1. O estudo se refere a analise sobre o que pensam professores e alunos a respeito das
perspectivas atuais das aulas de inglés no Ensino Médio e a busca de novos olhares para as
praticas de ensino de inglés no Ensino Médio.

2. A importancia da realizacdo da pesquisa € real¢ada por ter como objetivo compreender
em que as perspectivas educomunicativas podem contribuir no processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Inglesa no Ensino Médio.

3. A amostra sera composta por entrevista semiestruturada com cinco docentes habilitados
em Lingua Inglesa e que lecionem no Ensino Médio em escolas publicas do municipio de Lages.

4. Além dos professores, serdo pesquisados, por meio de questionario, os alunos de uma de
suas turmas, desde que estes assintam em participar e tenham o consentimento devidamente
autorizado por seus pais ou responsaveis, buscando um ndmero minimo de cinco alunos Para
que os resultados desejados sejam alcancados, a pesquisa, com 0s professores, ocorrera nos
dias, horérios e locais que cada um considerar mais adequado para responder a entrevista. Ja
em relacdo ao questionario destinado aos alunos, este serd aplicado em ambiente escolar, de
acordo com as datas, os horarios e condi¢des determinados pela direcdo da escola e do
professor regente.

5. Esta pesquisa trata-se de um estudo de caso, de carater qualitativo. Caracteriza-se em
uma busca por contribuir para um melhor desenvolvimento no processo de ensino e
aprendizagem da Lingua Inglesa no Ensino Médio. E importante ressaltar que esta pesquisa
ndo tem nenhuma intengdo de avaliar as praticas pedagogicas dos professores. Ao contrario,
busca novas maneiras de contribuir para que suas praticas tenham maiores opcbes de
desenvolvimento do conhecimento de seus discentes.

6. Os riscos eminentes aos participantes desta pesquisa poderdo ocorrer durante ou apos a
realizacdo da entrevista. Os participantes da pesquisa podem apresentar algum tipo de
desconforto emocional relacionado aos questionamentos o que pode gerar risco de abalo
fisico e emocional ao se sentirem em situacdo de desconforto, podendo manifestar
sentimentos e emocdes diversos, como, constrangimento, angustia, tristeza e frustracao.
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7. Se, no transcorrer da pesquisa, eu tiver alguma davida ou por qualquer motivo
necessitar posso procurar of[a] Luciana Souza de Oliveira Costa, ou no endereco Av.
Marechal Castelo Branco, 170 - Universitario, Lages SC, 88509-900.

8. Caso desejar, o responsavel poderd, pessoalmente, tomar conhecimento dos resultados
ao final desta pesquisa. Eles estardo disponiveis na UNIPLAC — CCJ.

9. O participante tera liberdade de ndo participar ou interromper a colaboracdo neste
estudo no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo. A desisténcia
ndo causard nenhum prejuizo a sua satde ou bem estar fisico.

10. As informacBes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e; em caso de
divulgacdo em publicagdes cientificas, ndo serdo mencionados.

11. Toda pesquisa envolve riscos, constrangimentos e desconforto, por parte do
participante, que pode sentir-se como sendo avaliado e julgado pelo entrevistador. Caso
algum(s) dos entrevistados venha a sentir constrangimento ou qualquer outro dano moral
durante a realizacdo da entrevista, a pesquisadora suspendera a pesquisa imediatamente. O(s)
entrevistado(s) sera(do) encaminhado(s) ao setor de psicologia da UNIPLAC, para receber
tratamento gratuito e amenizar os efeitos do possivel constrangimento ou mal-estar
provocados pela pesquisa, bem como o pesquisador se compromete a informar o Comité de
Etica em Pesquisa da instituicao sobre os fatos relevantes que alterem andamento da pesquisa.

12. Caso o0s entrevistados se sintam constrangidos durante a realizacdo da entrevista ou
figuem muito transtornados depois da realizacdo da mesma de modo que ndo consigam ter
uma vida normal como antes, os mesmos serdo encaminhados ao apoio do servigo gratuito da
Escola de Psicologia da UNIPLAC para atender a qualquer eventualidade de ordem
emocional que decorra da realizacdo da referida pesquisa, além do apoio e atencdo prestados
pelo pesquisador durante o processo a pesquisadora auxiliara para sanar davidas com o
propdsito de evitar estes constrangimentos.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e
ter entendido o que me foi explicado, autorizo que meu(minha) dependente legal participe
voluntariamente desta pesquisa e assino o presente documento em duas vias de igual teor e
forma, ficando uma em minha posse.

Lages, de de

[nome e assinatura do responsavel legal]

Pesquisadora responsavel: Luciana Souza de Oliveira Costa
Telefone para contato: (49) 991171744

E-mail: lucianaoliveira@uniplaclages.edu.br

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco | - Sala 1226.
Bairro Universitario

Cep: 88.509-900, Lages-SC

Pesquisadora Assistente: Profa. Dra. Vanice dos Santos
Telefone para contato: (49) 32511000

E-mail: profa.vanice@uniplaclages.edu.br

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco I - Sala 3104.
Bairro Universitario

Cep: 88.509-900, Lages-SC

CEP UNIPLAC

Email: cep@uniplaclages.edu.br e cepuniplac@gmail.com
Telefone: (49) 3251-1086

Endereco: Av. Castelo Branco, 170 — Bloco | - Sala 1226.
Bairro Universitario
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Questdo 1: Ha quanto tempo vocé atua no Ensino Médio?

Prof A-a Prof B-a Prof B-b Prof B-c Prof C-a Prof C-b
16 anos 9 anos — 5 de inglés 12 anos 5 anos 21 anos 18 anos
Questdo 2: Grau de formacdo: ( ) Licenciatura ( ) Especializacdo ( ) Mestrado () outro/qual
Prof A-a Prof B-a Prof B-b Prof B-c Prof C-a Prof C-b
Em curso — licenciatura de Especializacio —
Pos-graduagao. inglés. Licenciada em Especializagéo Graduagéo. Especializagéo _ =P 28630 -
Dortugués psicopedagogia em inglés
Questdo 3: O que voceé considera que seja importante nas praticas pedagogicas de Lingua Inglesa nos trés anos do Ensino Médio?
Prof A-a Prof B-a Prof B-b Prof B-c Prof C-a Prof C-b
A importancia da dindmica
Trabalhar todas as é fundamental, com praticas 0 vocabulério adequado a Conversacdo. Os professores
I~ - . . - do que foi aprendido q ~ quase ndo fazem em sala.
habilidades, de alguma Gramatica Muito mais a pratica . eles. Levar em consideracdo : - L
A . L . durante o Ensino - Muita gramética, vocabulario e
forma., as minhas aulas séo Listening gramatical que a oral. 0s alunos que sabem mais e

mais atrativas.

Fundamental Il. Reclama da
falta de base vinda do

0s que sabem menos.

nada da fala. Saem sem saber

muita coisa.
fundamental
Questdo 4: Como vocé descreve a rotina de atividades de ensino de inglés nas turmas de EM?
Prof A-a Prof B-a Prof B-b Prof B-c Prof C-a Prof C-b

Sempre assim o contetido, em
si, e exercicios, trabalhos,
avaliacOes. E sempre, final de
bimestre, eu sempre faca
alguma coisa ludica: musica,
é... teatro, alguma coisa assim
que envolva eles. Nao s6 fica
aquela matéria... é... matéria,
trabalho, prova.

Musica, entrevistas, jogos...
mas ndo disse como organiza
suas aulas.

Questdo nao perguntada,
pois na anterior ele ja
enfatizou gramatica.

Com planejamento. A
gramatica é fundamental
para um embasamento.

Nas duas aulas semanais,
uma é destinada a gramatica
e teoria, outra a pratica,
sobre aquele contetdo.

. Gramatica é a metodologia
da escola publica, mas
deveriam ser as habilidades.
Assim, vira rotina. “Por
exemplo, vocé acaba
trabalhando muitas vezes o
speaking e vocé acaba indo
para a gramatica,
vocabulério, palavras soltas,
né, e acaba, as vezes,
deixando o que é mais
importante da lingua,
fazendo com que eles as

vezes ndo gostem.”

A maior parte do tempo
conversacdo, frases simples...
Textos para 0 ENEM... mas
gue sdo muito dificeis, entdo
quase ndo trabalha.

N&o deixa claro como é o
planejamento de suas
aulas,como as organiza.
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para vocabulario e textos.

Questdo 5: Como vocé considera que deva ser o perfil de um estudante de linguas no

EM? Quais caracteristicas/competéncias/habilidades eles devem ter para aprender LI1?

Prof C-a

Prof C-b

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Leitor! Ler e apropriar-se da

Eles tém que ter uma base, do
Ensino Médio, 0 minimo
daquilo. Que ele saiba o
minimo, né, que ele possa
aplicar isso, que ele aprende
em sala de aula, fora, também,
né, ndo so fique s6 naquele
mundo da sala de aula, mas
também fora, que ele possa
aplicar la fora, com amigos,

Buscar mais aplicativos e
recursos pra aprender.

Ter uma visdo de mundo
global, além de Brasil e
América do Sul. Do futuro
com outro idioma.
“Temos que abrir a vista
deles para essa visdo de
mundo mais ampliada”

Antes de mai nada tem que

ter interesse. Afinidade
com a lingua, ter um bom
conhecimento extraclasse.

Gostar, se identificar com a
lingua. Sendo ele tem
dificuldades. “Entdo, o
aluno que gosta comeca a
aprender.” A entender.

leitura. As competéncias sdo

quatro. Listening, speaking,

reading e writing. Todas essas
habilidades devem ser

trabalhadas para favorecer a

competéncia que ele tenha

mais facilidade. A forma

melhor para aprender.

O aluno tinha que ter interesse,

ndo conhecem a importancia

com... em casa, trabalho e
assim por diante. do inala
0 inglés.
Questao 6: Quais recursos didaticos e/ou tecnoldgicos vocé costuma utilizar em sala de aula? Como?
Prof A-a Prof B-a Prof B-b Prof B-c Prof C-a Prof C-b
Eu uso bastante musica,

Recurso, eu uso muito o
dicionario, né, aparelho de
som, quadro, giz, é... ndo
uso o livro didatico, ndo
sigo um livro didatico, né,
assim, deles, que vem do
governo.
As vezes, ndo acha uma
palavra no dicionario, em si,
a gente tem um acesso ao
celular. Mas, assim, ndo,
ndo é sempre, caso

Livros, filmes, muUsica

Ja utilizou. Mas faz aulas
multidisciplinares,
misturando outras matérias
em seu ensino... Ndo usa
livros didéaticos porque os
alunos ndo acompanham.
Poucas vezes usa recursos
tecnolégicos.

bastante radio, bastante
textos de atualidades, né,
gue a gente possa estar
trabalhando traducéo. Na
institui¢do nds ndo temos
disponibilidade de
computador, até a nossa
internet, infelizmente a
gente ndo consegue
conexdo, até mesmo pra
um... pra uma pesquisa...
rapida. Nao usam celulares.

Mesmo tendo o livro usam
pouco. Material audiovisual
para musica, o celular para
alguma pesquisa, anotacGes

no quadro.

Videos do youtube, salvo e
pendrive, passados na TV.
Quase ndo utiliza o livro. E usa
sem o enfoque sugerido no
material. Mas isso com o
ensino fundamental. Com o
médio s6 musica.

al a importancia disso?

especifico, assim.

naridade em suas aulas? Como? Com que frequéncia? Com quais outras disciplinas? Qu

Prof C-a

Prof C-b

Prof A-a

Questdo 7: Vocé costuma trabalhar a interdiscipli

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c
Trabalha mas ndo com

Geralmente com o proprio

Acha importante a

Geralmente, textos, né. A
gente trabalha muito textos,
gé... sempre, sempre com

Respondeu sim, mas
justificou que esta
procurando um assunto para

Afirma que sim, mas ao ser
indagado como, diz que ao
trabalhar masica e

trabalhar com a professora

cidadania, mas ndo fala das

muita frequéncia pela falta
de tempo. Trabalha com

portugués, fazendo uma
ponte. Geografia, historia,

interdisciplinaridade. Trabalha
em feiras escolares, com

todas as disciplinas. (na

nesse mesmo sentido... 0

projetos interdisciplinares. Em

textos que envolva todas as
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disciplinas. Em parceria
com outros professores,
nao.

de artes pela primeira vez.

disciplinas e contetdos que
inter-relaciona.

verdade aborda sobre outras
disciplinas, mas ndo
interdisciplinar)

inglés abrange outras
disciplinas...

sala de aula buscar abordar
contetdos de outras
disciplinas.

Questao 8: As atividade

s propostas aos alunos podem ser de forma individual ou coletiva. Poderia descrever sobre suas escolhas em relacdo a forma de trabalhar com os
estudantes?

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

Interpretacédo de textos,
fazem em dupla. Individual,
guando é um exercicio mais

gramatical. Como no
trabalho, também, que eles
fazem final de bimestre, de
apresentar musicas, fazem
em grupos.

Ambas, mas a maioria em
duplas. No coletivo se
ajudam e individual evita
gue alguém tente se dar bem
em funcédo dos outros
(referindo-se a avaliac@es).

Sempre individual, pois
“cada aluno é um individuo”
As coisas ndo funcionam no

coletivo.

Na maioria das vezes
individual. Porque, sendo, s6
um faz. Se for uma turma
participativa, duplas ou trios ,
as vezes.

Textos e vocabularios, ou
mausica juntos, em duplas ou
trios. Vocabulério solto e
gramatica cada um faz o
seu, por causa da distragéo.

Se tivesse controle disciplinar da
turma, trabalharia sempre em
duplas, para ela seria o ideal, p6
um ajudar o outro. Mas muitas
vezes as atividades sdo
individuais, para controle da
turma.

Questdo 9: Vocé conhece as orientacdes e os objetivos para o ensino de Inglés no Ensi

no Médio que MEC traz em seus documentos? VVocé consid
relevantes? Se sim, como teve acesso? Quais?

era que estas orientacoes sao

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

No Estado a gente ndo tem
tanto acesso, assim . Porque
a gente ndo tém cursos de
capacitacdo, ndo é...
fornecido a nos, né. No
municipio a gente tem mais,
como voceé sabe, a gente
tem mais cursos, €, é,
mensalmente, assim. A
gente procura, também, ir
atras, né, quando a gente fez
concurso e tudo, a gente
sempre ta indo em busca
dessas... desses meios, né.

Responde que sim,
superficialmente. Porém,
ndo sabe nem cita-
las,nenhum comentario,
demonstrando claramente
em seu desconforto,
gagueira e trejeitos que ndo
tem conhecimento.
Considera que 0s
documentos ndo sdo tdo
relevantes porque ndo
contemplam as necessidades
especificas de cada
comunidade escolar.

Jé teve conhecimento, mas
hoje ndo conhece mais as
mudangas. S0 tinha acesso
quanto tinha curso de
formacéo, hoje ndo tem
mais como acessar. A escola
particular possibilita esse
acesso, a publica nao.

O papel aceita tudo. E bem
facil estar no papel. O
problema é colocé-las em
pratica, Falta material
pedagogico, disponibilidade
de espaco, de tempo. A
gente revisou ha pouco
tempo, aqui na escola, numa
das nossas paradas
pedagdgicas, revisou a
PCN, a... 0s PCNs,) mas...,
infelizmente, nem tudo que
esta ali no papel, a gente
cola...consegue colocar em
pratica.

E, geralmente, a gente vai e
volta e acaba no mesmo, no
mesmo lugar sempre.

Conhece e trabalha algumas
competéncias. Sabe que a
BNCC estd em fase de
aprovacao.

Sempre estuda a respeito em
reunides pedagdgicas. As vezes
Ié algo em casa... Mas
detalhadamente néo... mais
superficial.

Elas ajudam a dar uma firmeza
na pratica, solucionar alguma
duvida esporadica.

Questdo 10: Voceé considera que seus alunos aprendem o contetido das aulas de inglés? Por qué? Como poderiamos melhorar essa aprendizagem?
Prof A-a Prof B-a Prof B-b Prof B-c Prof C-a Prof C-b
N&o sdo todos, mas uma Menos de 50%. Até demonstram certa Eu acho que sim,eu consigo Quem quer aprender, Nem sempre. A diferenca esta
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grande maioria sim. Eles
tém, tém bastante
facilidade. Tem muitos que
fazem cursinhos, também.

Por falta de interesse, por
considerar que a disciplina é
irrelevante.

Para melhorar, precisa de
salas ambiente com todos os
recursos didaticos a
disposicao: revista em
quadrinhos, gibis, jogos...

vontade de aprender, mas
nao levam o processo
adiante. Ndo é o que 0s
professores fazem...
Para melhorar seria
necessario atrelar o ensino
de inglés ao de lingua
portuguesa

ver a, a, a devolutiva deles
é... ¢ bem... Claro, ndo é
cem por cento, a gente ainda
tem uma grande evasdo de
alunos, tanto por faltas e
por falta de interesse.Mas
eles ndo participam muito,
ndo vém nas aulas, mas a
grande maioria que esta
presente em sala, vocé
consegue ter a devolutiva,
deles, satisfatoria.

aprende. Ndo séo todos que
aprendem mas se sente feliz
com aqueles que conseguem
e tenta 0 maximo. Alguns
ndo gostam, ndo se
dedicam...

em quando desenvolve aulas
dindmicas, com participacao
ativa dos alunos, quando
considera que eles aprendem; e
aula tradicional, na qual os
alunos nao aprendem.
Eles tém uma pratica diferente
dos mais antigos, que
costumavam estudar, decorar...
Numa sala de aula, 5 ou 6
estudam. Manda fazer uma
traducdo e usam o Google.
Nesse momento a tecnologia
vem contra o professor.

Questdo 11: Vocé considera que seus alunos sentem-se

motivados/interessados em aprender inglés de acordo com
atuais? Poderia ser diferente? Tem algo que gostaria de sugerir?

as propostas, objetivos, conte

Udo, didatica e metodologia

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

Nem todos. Eles tém
vontade. Tem muitos que
ndo gostam. A maioria
daqueles que tém vontade
sdo aqueles que fazem o
cursinho, que tem uma
visdo ja fora de estudar fora,
ou fazer um intercambio, ter
um poder aquisitivo maior.
S0 poucas aulas pra gente
trabalhar todas essas
habilidades, a gente trabalha
da maneira que a gente
pode, mas € muito curto o
tempo. Entdo, a gente deixa
a desejar, a gente peca.
Entdo, muitos deles fazem
cursinho em busca de um
melhoramento, de um
aperfeicoamento. Um
laboratorio especifico, aulas

N&o, de forma alguma.
Se tivesse sala ambiente
com revistinhas e data show
pra” usar quando quiser”.

Nao se sentem. Poderia ser
diferente se eles soubessem
a importancia da Lingua
Inglesa na vida deles...

Né&o. Infelizmente, os alunos
estdo numa época que é sé
nota. N&o viram a realidade

que o inglés é necesséario pra

vida toda deles. O inglés
abrange todo o universo, né,
n&do o universo escola, mas

0 universo cidaddo, para um
trabalho. N&o buscam fora
de sala de aula, além do que

é cobrado para notas.
Para tentar mudar, fala de
toda sua experiéncia
morando fora do Brasil,
passar uma visdo de mundo.

As vezes sim, outras estao
desmotivados, dependendo
do contelido e de como vocé
trabalha.

Em muitas aulas eles se sentem
motivados. Depende da aula
planejada e do efeito que ela

causou. Quando trabalha com
musica,desperta o interesse.
Mandar ir ao centro ver a
quantidade de pessoas com
camisetas e bonés em inglés
também faz despertar o
interesse. Conhecer os
empréstimos linguisticos.
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na sala especifica. Faltam os
recursos, eu acho.

Questdo 12: O que vocé considera que seja um aprendizado significativo de uma lingua estrangeira no Ensino Médio

-~

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

Tudo aquilo que ele pode

aprender na sala de aula e

possa levar pra vida dele,
acho que tudo é valido

Ter mais foco, mais
responsabilidade, procurar
mais recursos...

Poder se expressar numa
entrevista de emprego.

Que eles reconhegam que a
lingua alvo assim como a
lingua méae. Tem que ter

empenho, vontade de
aprender. Isso abrange um
professor que tenha um bom
planejamento, um, um bom
estimulo, mas se o aluno,
também, as vezes, nao...,
ndo colaborar com isso, ele
realmente ndo, se ele ndo
tiver o cem por cento, a

gente ndo consegue atingir o

alvo.

Né&o foi perguntado a ela.
Pois ja havia dito que era
conhecer a base vocabular.

Significativo é quando ele
consegue falar alguma coisa
em inglés, quando consegue
falar uma frase com o outro,

quando tem uma comunicago.

Questdo 13: O que vocé pensa que mudou n

0 contexto de aprendizagem nos Ultimos anos?

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

Os alunos estdo mais
interativos.

Em sua época ndo
memorizaram nada do que
aprenderam e ndo tiveram
bons professores de inglés

como agora.

Hoje a tecnologia faz com
que ndo fique sé no livro,
caderno, quadro e giz, que
ja se tornaram “démodé”.
O aluno hoje fica muito
ocioso, a matéria se torna
mais dindmica, fazendo
aquilo que eles gostem.
O ensino tradicional de anos
anteriores ainda permanece.
“Mas eu trabalho com
contetdo”

O nivel de conhecimento
dos alunos é infinitamente
menor que antigamente,
devido ao desinteresse.

Nenhuma mudanca. E néo
conseguimos ser o professor
que cobra e faz como
antigamente. Alunos e
gestores nos impedem...

Na sua época era sO
traduzir, traduzir, traduzir...
e seguir o modelo. Entdo a

aprendizagem de inglés
melhorou muito. Temos
novos mecanismos,como
joguinhos, video games...

O internetés, a globalizagdo.
Eles podem se comunicar com
qualquer pessoa. O inglés
passou a ser ofertado para
todos a partir do 6° ano, que
antes era mais elitizado. Os
avancos tecnologicos.

1sso é positivo porque 0 acesso
a informacao € igual para
todos, quando abre o Google,
todos tém a mesma
informacéo,cabe a cada um
filtrar.
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Questdo 14: Algumas concepcdes consideram que praticas comunicativas em que o estudante constroi coletivamente, em dialogo com os demais colegas, o conhecimento e tem
autonomia em suas escolhas de aprendizagem, mediadas pelo professor, poderia ser uma possibilidade de inovagdo em suas praticas. Qual sua opinido sobre isso?

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

Eu acho que isso é sempre
valido. Nés temos uma
visdo e eles tém outra. E, e
sempre os dois, né, juntos,
é, podemos trocar ideias,
levando além daquilo que,
que ja tem ali. Entdo, eu
acho que, que é... que é
valido, sim.

Eles tém o celular para usar
de forma efetiva para
aprender e so utilizam as
redes sociais. Na sala de
aula eles pecam em tudo...
Eles ndo buscam esse
conhecimento, ficam
bitolados e esquecem da
ferramenta importantissima
que tém na palma da méo.
Eles devem ser mais
participativos, mais ativos...
Eles querem tudo pronto...

A mediacéo do professor é
importantissima. Mas em sala
de aula, atualmente, é
monologo,néo existe didlogo
entre aluno e professor.
Professor passando a discipli-
na e aluno copiando.

O professor concorda que
praticas mais comunicativas
seriam mais interessantes pare
as aulas, mas ndo consegue
vislumbrar como seria e, ao
mesmo tempo, tenta ndo
esclarecer que suas praticas
seguem o caminho inverso

E uma boa ideia. J4 vem
colocando em pratica.
Mediante ao tema que a
gente esta trabalhando, eu
dou possibilidades de
trabalhos, de dindmicas em
grupo. Mas, ai, a gente ja
comega um outro problema:
geralmente, é dificil de que
eles entrem num, num
consenso. Eles, geralmente,
criam uma polémica em
cima disso. N&o € nem o
inglés, eles ndo conseguem
administrar que existe uma
democracia.Porque eu acho
gue como uma lingua mae,
ndo existe aprendizagem
direto no papel e a caneta.
Vocé tem que agucar o teu
ouvido pra receber e poder,
né, processar e,e responder.

Confusa com a pergunta e
nao soube abordar sobre o
tema

Inovagdo é sempre bom.
Quanto mais socializagdo, mais
inovacdo. Essa coisa de
trabalhar individual, cada um
no seu cantinho, cada um no
seu quadrado ndo existe mais.
Estamos formando cidadaos e
nossos alunos tém que sair
daqui sabendo que sozinho
ninguém faz nada, ndo serve
pra nada. Entdo, é muito legal
essa prética, assim de
socializar, de professor com
professor, aluno com professor,
abrir, abrir o leque, pra que
cada um coloque um
pouquinho do que sabe e ai a
gente tem um grupo grande,
né, fragmentado, fragmentado
ndo funciona mais, embora
muitas vezes a gente faca.
Porque a gente tem ainda uma
sala de aula que a gente senta
um atras do outro, professores,
cada um dé a sua disciplina.

Questdo 15: Alguns temas bastante comuns na educacao

sdo: protagonismo, construca

vocé pensa a respeito?

o coletiva de sentidos e conhecimentos significativos e relag

ao dialdgica horizontal. O que

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

Ah, é, ele cria
uma autocritica nele, né.
Um aluno mais
independente é... se valoriza
mais, ele vai ser, ndo vai
ficar dependente s6 do
professor ou de outras

Demonstra ndo ter
apropriacdo dos conceitos
para poder responder as
questdes 14, 15, 16.
Fala muito que os alunos
ndo tém interesse, néo
fazem, ndo traze m como

Acha interessante, mas isso
deve partir dos
alunos.Segundo ele, o0s
professores ja adotam essa
pratica, mas ela nao surte
efeito.

(Ficou confusa, ndo soube
responder, disfarcou...)

Disse ndo poder responder a
questdo por censura da
escola, porque cada escola

que trabalha tem uma

Diz parecer relevante 0s
conceitos. Mas deixa a
entender que ndo tem
propriedade para falar do
assunto. N&o parece ser uma
pratica que esteja em seu
contexto docente. Mas

Eu sempre digo pra eles: o
professor também esta
aprendendo com vocés.
Entdo nds vamos todos juntos,
um tem que ajudar o outro.
Porque quando eles saem l&

com 0s amigos, fazer um
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coisas, ele vai ser, vai ser
ele mesmo. Assim, que vai
em busca de novos
horizontes, novas coisas, em
busca daquilo que realmente
ele quer. Eu creio que seja
iss0...

esperou, mas pareceu que
ndo esclarece exatamente
como quer, em que formato.
Todas as suas justificativas
vém das justificativas dadas
pelos alunos e que considera
absurdas. Uma desculpa
dada a partir de outras.

Isto contradiz sua resposta
anterior e fragmentos de
outras...

concepcao diferente. Disse
sofrer com essa situacao...

reconhece que o respeito
entre professor e aluno e
essa proximidade que rompa
com as relacdes
hierarquicas.

Happy Hour, cada um sabe o
que ta fazendo e todos eles se
sentem bem, porque um
contribui com o outro ali. Se na
sala eles ndo tém essa mesma
visdo, se eu ndo contribuir com
0 outro, se eu sei tudo e vocé
ndo sabe nada, dai eu ndo
preciso estar ali, entdo eu ndo
gosto de estar ali. Ninguém
gosta de ndo saber nada. Todo
mundo quer contribuir, ter a
autoestima.

Questdo 16: Os objetivos

do ensino de LI no EM apontam para o desenvolvimento de cidadania, autonomia, autoria, respeito mutuo. Isto faz sentido para vocé? Como vocé
desenvolve, concomitantemente, as habilidades linguisticas com estes conceitos?

Prof A-a

Prof B-a

Prof B-b

Prof B-c

Prof C-a

Prof C-b

Claro! porque ha
um respeito, ha tudo, né?
Vocé tem que ter tudo ao
mesmo tempo, ali. Porque,
sendo, VOcé ndo consegue
ter essa autonomia, vocé

tem que ter autonomia,
respeito, cidadania, pra vocé
poder desenvolver, também,
é... & atuaaula, ali, emsi,
né? Se for como o
professor, ali. Porque o
professor também é tudo
isso né. Entdo vocé ndo tem
COmO vOceé separar: agora eu
VOU Ser uma coisa e vou ser
outra, ndo, eu acho que é...
é, precisa de todo... um
todo.

Respeito matuo é
complicado hoje em dia.
Dificuldade em elaborar os
conceitos questionados.
S6 desenvolve esses
conceitos como pessoa e
ndo como professora.
Reclama da falta de entrega
de trabalhos

Perfeitamente. Desenvolve
esses conceitos em debates
em sala de aula,
intervengdes em
acontecimentos, opinides de
alunos...

Sim. eu trabalho de modo
geral, eu sempre estou
abordando de alguma

maneira, projetando para

um futuro préximo, ou ndo
tdo préximo para eles. Eu
sempre trago 0 meu
exemplo, que eu sai do
Brasil com 17 anos, voltei
17 anos depois. VVocé abre,
abre horizontes. VVocé pensa
que ndo és6 o
conhecimento linguistico.

E a bagagem que vocé traz

junto. Porque ndo adianta

vocé ser um robozinho e

falar tudo muito bem e ndo,
né, ndo saber interagir.

Esses objetivos de LI fazem
muito sentido. Esta é a
razdo porque se estuda.

Conceitos que hoje, mais
que nunca, precisam ser
desenvolvidos.

Tem que fazer sentido. Se nos
estamos numa escola, o foco é
respeitar. O respeito mutuo é
quando um aceita a ideia, 0
aprendizado, o conhecimento
do outro, Se ndo, ndo existe
socializagdo. Quando ndo tem
respeito, ndo tem socializagdo
em lugar nenhum. Respeito e
comunicagdo é o ponto. Eu s6
me comunico se me respeitar.
E eu sé vou te respeitar se vocé
se comunicar comigo, e assim
por diante. Essa é a chave,
respeito mituo e a
comunicag8o. Se o professor
ndo conseguir isso, ele so ta
ditando e 0 aluno s6 ta
copiando.
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NUmero total de questionarios respondidos por turma

Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
26 26 20 16 20 28
Numero total de TCLEs preenchidos por turma
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
17 1 20 16 20 23

Numero de TCLESs respondidos por turma e descons

iderados com algum requisito

nédo cumprido (sem TCLE dos responsaveis, sem assinar, com campos em branco,

rasurados, ndo comparecimento na data de aplicacdo do questiondrio, etc)
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
11 0 11 8 9 18
Numero de questionarios por turma desconsiderados por ndo terem seus requisitos atendidos:
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
20 25 11 8 9 23
Numero de questionarios por turma respondidos e com os devidos TCLEs assinados
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
1 9 8 11
Questdo 1: Ano escolar que frequenta em 2018:
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
3° 3° 3° 1° 3° 3°
Questdo 2: Ha quanto tempo vocé estuda inglés na escola?
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
6 ha mais de 8 ha mais de 8 ha mais de 8 ha mais de 5
5 anos 1h4 menos de 5 5 anos 5 anos anos h des 3 ha mais de 2 ha menos de
Aal, Aa2, |0h&menosde| 0ha maisde anos Bbl, Bb2, |1hdmenosde| Bcl,Bc2, |0hamenosde|Cal, Ca2, Ca3, ani;ngggscgg 5 anos 5 anos
Aa3, Aa4, 5 anos 5 anos Bal Bb3, Bb5, 5 anos Bb4 Bc3, Bc4, 5 anos Ca4, Ca®b, Ca97 ' Cb2, Cb3, Cbl Cha
Aa5, Aab a Bb6, Bb7, Bc5, Bc, Ca7, Cal0, Cb5 ’
Bb8, Bb9 Bc7, Bc8 Call
Questdo 3: Voce ja estudou inglés numa escola de idiomas?
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
_ 5 ndo i 4sim 5 ndo 7 ndo 11 n3o 5 ndo
Lsim Aal, Aaz, 0sim 1 ndo Bb2. Bb3 Bbl, Bb4, 1 sim Bc2 Bcl, Be3, 0sim Cal, Ca2, 0sim Cbl, Cb2,
Aad Aa3, Aab, Bal Bb6’ Bb7, Bb5, Bh8S, Bc4, Bc5, Ca3, Ca4, Cab, Cb3, Cb4,
Aab T Bb9 Bc6, Bc7, Cab, Ca7, Ca8| Cb5
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Bc8

Ca9, Calo,
Call

Questdo 4: Para vocé, o obj

etivo de estudar inglés é: ...

Turma A-a

Turma B-a

Turma B-b

Turma B-c

Turma C-a

Turma C-b

6 Saber se comunicar em
um idioma estrangeiro Aal,
Aa2, Aa3, Aad, Aab, Aab

3 Aprender sobre a cultura
de outros paises Aa2, Aa5,
Aab

3 Identificar a cultura de
outros em seu proprio pais
Aal, Aa4, Aab

0 Compreender comandos
de jogos em inglés
3 Assistir filmes em inglés
Aa2, Aad, Aa5

5 Preparar-se para algum
dia viajar para o exterior
Aal, Aa2, Aa3, Aab, Aab

5 Ter maiores condigdes de
arrumar um emprego no
futuro Aal, Aa2, Aa4, Aab,
Aab

4 Preparar-se para 0
vestibular e para as
disciplinas do curso de
graduacdo ou técnico Aal,
Aa2, Aa4, Aab

3 ouvir e entender letras de
masicas em inglés Aal,
Aa2, Aab

0 outros — Quais?

1 Saber se comunicar em
um idioma estrangeiro Bal

1 Aprender sobre a cultura
de outros paises Bal

1ldentificar a cultura de
outros em seu préprio pais
Bal

0 Compreender comandos
de jogos em inglés
0 Assistir filmes em inglés

1 Preparar-se para algum
dia viajar para o exterior
Bal

0 Ter maiores condigdes de
arrumar um emprego no
futuro

1 Preparar-se para o
vestibular e para as
disciplinas do curso de
graduacdo ou técnico Bal

0 ouvir e entender letras de
musicas em inglés
0 outros — Quais?

5 Saber se comunicar em
um idioma estrangeiro Bb2,
Bb3, Bb7, Bb8, Bb9

3 Aprender sobre a cultura
de outros paises Bb5, Bb7,
Bb8

3ldentificar a cultura de
outros em seu proprio pais
Bb3, Bb7, Bb8

4 Compreender comandos
de jogos em inglés Bh6,
Bb7, Bb8, Bb9
3 Assistir filmes em inglés
Bb3, Bb7, Bb8

7 Preparar-se para algum dia
viajar para o exterior Bbl,
Bb2, Bb3, Bb4, Bb7, BbS,

Bb9

4Ter maiores condicfes de
arrumar um emprego no
futuro Bb2, Bb7, Bb8, Bh9

6 Preparar-se para o
vestibular e para as
disciplinas do curso de
graduacao ou técnico Bb3,
Bb5, Bb6, Bb7, Bb8, Bb9

3 ouvir e entender letras de
musicas em inglés Bb3,
Bb7, Bb8

0 outros — Quais?

7 Saber se comunicar em
um idioma estrangeiro Bcl,
Bc2, Bc3, Bc4, Be6, Be7,
Bc8

3 Aprender sobre a cultura
de outros paises Bc2, Bc3,
Bc4d

1 Identificar a cultura de
outros em seu proprio pais
Bc2

1Compreender comandos de
jogos em inglés Bc7
3 Assistir filmes em inglés
Bc2, Bc7, Bc8

8 Preparar-se para algum

dia viajar para o exterior

Bcl, Bc2, Bc3, Bc4, Bceb,
Bc6, Bc7, Bc8

5 Ter maiores condigdes de
arrumar um emprego no
futuro Bc2, Bc3, Bce4, Bc7,
Bc8

5 Preparar-se para o
vestibular e para as
disciplinas do curso de
graduacao ou técnico Bcl,
Bc2, Bc4, Bc7, Bc8

4 ouvir e entender letras de
musicas em inglés Bcl,
Bc4, Bc7, Bc8

0 outros — Quais?

10 Saber se comunicar em um
idioma estrangeiro Cal, Ca2,
Ca4, Cab, Cab, Ca7, Cas8,
Ca9, Calo, Call

4 Aprender sobre a cultura de
outros paises Cal, Ca3, Ca4,
Ca8

1 Identificar a cultura de outros
em seu préprio pais Call

1 Compreender comandos de
jogos em inglés Cal0
0 Assistir filmes em inglés

9 Preparar-se para algum dia
viajar para o exterior Cal,
Ca2, Ca3, Ca4, Cab, Ca7,

Ca8, Cal0, Call

6 Ter maiores condigdes de
arrumar um emprego no
futuro Cal, Ca2, Ca3, Ca7,
Calo0, Call

3 Preparar-se para o vestibular
e para as disciplinas do curso
de graduacéo ou técnico Cal,

Cav, Cal0

4 ouvir e entender letras de
masicas em inglés Cal, Ca2,
Ca3, Call

0 outros — Quais?

5 Saber se comunicar em
um idioma estrangeiro Cb1l,
Cb2, Cb3, Cb4, Cb5

2 Aprender sobre a cultura
de outros paises Cbh1, Ch4

1 Identificar a cultura de
outros em seu préprio pais
Chl

4 Compreender comandos
de jogos em inglés Cb1,
Cb3, Cb4, Cb5
2 Assistir filmes em inglés
Cb3, Cb5

4 Preparar-se para algum
dia viajar para o exterior
Cbl, Cbh2, Cb3, Cb5

3 Ter maiores condi¢des de
arrumar um emprego no
futuro Cb1, Ch3, Cb5

1 Preparar-se para o
vestibular e para as
disciplinas do curso de
graduagdo ou técnico Cbhl

5 ouvir e entender letras de
masicas em inglés Ch1,
Cb2, Cb3, Cb4, Cb5

outros — Quais?
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Questdo 5: Pensando sobre seu aprendizado de inglés na escola, vocé considera que ja ampliou seu aprendizado?

Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
6 Sim
Cal dialogo no
5 Sim ' diaadiae
Bb2 — SEM 4 Sim interacdo com
N EXPLICAGAO Be4 Sim, em musicas
Como? Bb4 — foram traduzir_ ng l\_/(ljmtas
Aal - Entender lteis na leitura e algumas coisas duvidas e 5 o
filmes a aprendizagen no meu dia a dificuldades
Aa3 - em cores, 1Sim nas culturas. dia qu;a"?r?;e_zeu car, Cas, Cad 3Sim
objetos,etc. Como? Bb7 — para BCS letras de consi OJ me Cal0 Pouco, Ch1 Me ajudou
(traducéo ; tntendimento de musicas, o sgmente no a compreender|
destas) Bal - Sim, filmes, jogos folders. virar multo. | bésico, pois P sicad
poIs para S, 090S, Bc7 Sim bem. verbos e melhor musicas
AaS — consigo 2 nao algumas i musicas, 4 nao haviam rearas 4 nao Ca3 Euaprend{ outrosndo | © falas em 2 ndo
entender  |Aa2 Aa4 SEM| palavras na 0 ndo CONVETSas | Bp1, Bb3, g Bcl, Bc2, | bastante mais|  consigo inglés.
bastante coisas gxp||CACAOJinternet vem no Bb8 — eu Bb5, Bb6 desc%ﬁzgia | Bc3, Bcb no meu ser é| memorizar, |Cb4, Cb5 SEM  Cb2, Cb3
em filmes e inglé consegui ) A ito difici ) A
musicas com 0 m?éﬁfafjﬁgisrs ° ntender a?guma: passei a nota- dfglgtﬁe(:]ggcrli) Calll_e uma COMI(EJQTARI
inglés basico nGsicas e filmes los tamb%m onh matéria dificil
Aab de forma em inglés, e Be8 traducges bastante :nggr?;:? ; Sleo
descobri um e falar algumas entendimentos Cad. Ca5 SEM 0S P
hundo além do C0isas. asicos do dia a CaldMENTAR mim.
portugués Bb9 — Aprendi dia 10
brasileiro. novas palavras, Cab No
judou a traduzi .
jogos e filmes ente_nd|men:[o
. ' de filmes ndo
legendados e
jogos.
Questdo 6: Independente de seu desempenho e dedicacdo, analise as aulas de inglés (e ndo o professor) de acordo ao quanto vocé considera que constrdi conhecimento com
sentido?
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
1 excelente Aal Oexcelente 0 excelente 0 excelente 0 excelente 0 excelente
0 muito bom 0 muito bom 2 muito bom Bb3, Bb8 2 muito bom Bc4, Bc7 0 muito bom Omuito bom
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0 bom 0 bom 3 bom Bb1, Bb4, Bb5, Bb6, 2 bom Bc5, Bc8 4 bom Ca2, Ca4, Ca7, Ca8 3 bom Cb1, Ch2, Cb4
2 regular Aa3, Aab 1 regular Bal Bb9 3 regular Bc2, Bc3, Bcb 6 regular Cal, Ca3, Ca5, 2 regular Ch3, Ch5
3 ruim Aa2, Aa4, Aab 0 ruim 0 regular 1 ruim Bcl Cab, Ca9, Call 0 ruim
0 péssimo 0 péssimo 2 ruim Bb2, Bb7 0 péssimo 1 ruim Cal0 0 péssimo
0 péssimo 0 péssimo
Questdo 7: Avalie-se quanto ao seu interesse, empenho e gosto pelo aprendizado de inglés:
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
1 excelente B¢7 porque eu 0 excelente
gosto e frequentemente 0 muito bom
0 excelente procuro ampliar meu 3 bom
1 muito bom Aa2 c.onhemmento. Cal pelo fato de ser meio
1 Por gostar Aal 1 excelente Bb7 eu gosto de 1 muito b?”(]j Bc2 faze;r complicado
aprender novas linguas Curso me ajudou a gostar
2 bom Aa5, Aab6 p . 9 mais de inglés Ca2 Por causa d~o trabalho e 0 excelente
0 regular 1 muito bom Bb8 falta de tempo néo consigo mq 1 muito bom Cbl E .
2 ruim Aa3, Aad 0 excelente 4 bom Bb1, BbS, Bb6 5 bom Bcl gosto do dedicar mais a matéria. | MO DO D EU 9510
ruim Aa3, Aa 0 muito bom | : aprendizado. Porém, posso Cad Nio entend i . da disciplina de inglés e
0 péssimo algumas eu consigo me empenhar mais, a4 Néo entendo muito, meio| y,st6 das msicas e isso me
) 1 bom Bal. aprender. Bb9 bom porque lento pra aprender ajuda
Aa2 gosto da Ilngua_e 0 reqular posso aprender novas coisas. | BC3 porque eu me_coloco 8 reqular .
gostaria de saber mais. disposta a aprender linguagem 0 bom
i o 0 ruim 3 regular Bb2, Bb3, Bb4 - Ca3 tenho mais como falei | 4qular Ch2 Cb3. Cha
Aad ndo gosto de inglés . tem dificuldades no estudo. | Bc4 Meu empenho ndo dos tenho dificuldade no regular Cb2, Cb3, Cb4,
Aa5 consigo entender a 0 péssimo 0 ruim melhores. aprendizado Cb5 SEM RESPOSTA
i 3 Bal porque tenho um pouco . i i . 0 ruim
e nr:]zsi,tr;ao oste P ?ﬁficuldade. P 0 péssimo o po? o er:pe”har ”:“S Ca5 ndo sou muto fa 0 péssimo
Aab gosto de in . I&s, mas o Bb1, Bb2, Bb3 SEM o na:)c; ;Olrjegrllzgreil:lolgzun ° Cas, Ca, Cas, Cad SEM P
> gosto ce INGIEs, RESPOSTA porap g COMENTARIO
método aplicado se torna 1 regular
massante. Bc6 pois néo entendo muito Cal:) Servi e alfgumas
*OS DEMAIS SEM e pa avr~as asncas_ aceis.
RESPOSTA ruim Call ndo vou muito bem
0 péssimo 0 ruim
0 péssimo
Questdo 8: De 0 a 10, avalie guanto vocé considera que sabe inglés:
Turma A-a Turma B-a TurmaB-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
0 -0, por que... 0 -0, por que... 0 -0, por que... 0 -0, por que... 0 -0, por que... 0 -0, por que...
0 -1, por que... 0 -1, por que... 0 -1, por que... 0 -1, por que... 0 -1, por que... 0 -1, por que...
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isso ajuda muito.
1 -6, por que... Aa3 SEM

o0 conhecimento na Lingua
Inglesa

1-7, por que... Bc3 porque
sei um pouco sobre inglés,

1-2, por que... Aa6 0 -2, por que... 0 - 2, por que... 0 -2, por que... 0 - 2, por que... 0 - 2, por que...
significado de a!g_umas 0 - 3, por que... 1 - 3, por que... Bb1l —N&o 3-3,porque..Bclsei |[1-3,porque... Cal0 pois achc 0 - 3, por que...
palavras,mas basicas. 0 - 4, por que... sei nem o portugués poucas coisas. muito dificil, complicado. | 1 . 4, por que... Cb5 pois o
0-3, por que... 0-5, por que... direito,imagina inglés. Bc6 porque ndo sei muito 0 - 4, por que... consigo formular muito bem as
2- 4, porque... AaZ s6 1-6, por que... Bal pois 1-4, porque...Bb2 ndome | como prondncia e traduco. |55 por que... Cal dificuldads frases
tenho nogdes basicas tenho um pouco dificuldade. esforco Bc8 por falta de vontade em de falar 3 -5, por que... Cb2 porque s0
Aa4 sei muito pouco 0-7, por que... 1 -5, por que... BbS falta aprender. Ca5 acho que ndo é muito | Sei algumas coisas basicas.
2 -5, por que... 0-8, por que mais estudo 0 - 4, por que... motivador Cb3 porque eu ndo sei do
Aal sabe identificar muitas 0. 9’ or uem 2-6, porque.. BB3SEM | 1.5 porque.. Bc5faltade | Cab Sei o basico para um basico.
coisas » POT GUE... RESPOSTA tempo entendimento pouco amplo. | Ch4 pois nio consigo formar
Aa5 além da escola assisto 0 - 10, por que... BbY porque néo pratico 1-6, por que... Bc4 aindaha|  Ca8 porque nio gosto de frases e falar inglés.
muitas séries em inglés e muito o inglés. coisas que preciso aprender e| inglés, entdo ndo presto muitg 0 - 6, por que...
1-7, por que... Bb4 é mais melhorar atencao. 0 - 7, por que...

Call entendo o basico
2 - 6, por que... Ca3 nao sei

1- 8, por que... Cb1 sei
compreender bastante coisas

RESPOSTA
0 -7, por que... |2 -8, por que... B]EG porem fa|(tja adqlrl]"'r_ um t muito em inglés em inglés, sei traduzir algumag
) algumas coisas eu fico pouco mais de conhecimento . coisas, e sei falar o basico.
0-8, por que.. pouco dificuldade sobre a lingua. Cad M? considero um pouco
0 -9, por que... . abaixo do que gostaria 0-9, por que...
Bb8 porque ultimamente 2 - 8, por que... Bc2 porque 0-7 por que 0-10. por aue
0 - 10, por que... n&o estou estudando muito fiz bons anos de curso +porq " » POT QUE...
em casa. Mas eu gosto e Bc7 meu conhecimento é |3, 8 POr que... Ca2 ha bastanty
tento conseguir aprender basico tempo eu ja venho tendo aulas
novos idiomas. de inglés, entdo é dificil de
0-9, por que... esquecer sobre a matéria.
1-9, por que... Bb7 porque 0-10
aprendi inglés em muitos - U, Porque... Ca4 Demoro para absorver o
outros lugares de tenho inglés.
entendimento. Ca7 SEM RESPOSTA
0 - 10, por que... 0-9, por que...
0 - 10, por que...
Questdo 9: Vocé gostaria de ter mais tempo para interagir e ter mais autonomia no desenvolvimento de seu aprendizado de Lingua Inglesa?
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
5 sim 1 o 1 sim ) 7 sim Bb1, 2 no ges\;;“riggelr 1 niio 9 sim 2 nio 5 sim N
Aal, Aa3 Bal — pois 0 0 na,o_ Bb2, Bb3 Bb5, Bb6 um dia de Bc8 SEM | Cal quero Cas, Cag bl Cb2, Cb3, 0 na,o_
Aa2 com aulas inglés vai me | Comentarios: SEM SEM | Lulanormal COMENTA |fazer um curso Comentarios: Ch4, Cb5 Comentarios:
mais produtivas hjudar muito no COMENTA | COMENTA porém sb dé RIOS de inglés para : SEM
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Aa5, Aab
0 pouco tempo
1 quase nada Aad

1 metade da aula Bal
0 pouco tempo

0 quase nada

0 metade da aula
2 pouco tempo Bb2, Bh8
0 quase nada

2 metade da aula Bc4, Bcb
1 pouco tempo Bcl
1 quase nada Bc2

Cal0, Call
2 metade da aula Cal, Ca8
1 pouco tempo Ch5
0 quase nada

e dindmicas futuro. RIOS RIOS inglés, por agregar no meu COMENTARI
Aad Bb4 — para semana. futuro. 0S
/Aa5 com aulas preparar no Bc2, Bc3, Ca2 com
mais interativas futuro tem Bc4, Bcb6, certeza se eu
que nos fagam faculdade Bc7 pudesse me
aprender sem Bb7 — para SEM dedicaria mais
dificuldades. que todos COMENTA a Lingua
A 0 inglés é aprendam RIOS Inglesa.
importante, é Bb8 — temos Bc5 aulas Ca3, Ca4, Cab,
um meio de que ter mais praticas Ca7 SEM
autonomia conversagio COMENTARI
prépria. para 0s
conseguirmo Ca9 Gostaria
S pronunciar de ter mais
e escrever aulas préticas.
algumas Cal0 Se fosse
palavras. somente isso,
Bb9 - SEM focariamos
COMENTA mais e
RIOS aprenderiamos.
Calle
interessante
saber, pois
agrega muito
em empresas
grandes.
Questdo 10: Quanto tempo seu professor fala durante as aulas, enquanto vocés apenas ouvem?
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
0 a aula toda 1 a aula toda Bb7 0 a aula toda 1aaulatoda Ca3 1 a aula toda Ch4
0 aaulatoda 8 boa parte da aula Ca2,
1 boa parte da aula Aal 0 boa parte da aula 6 boa parte da aula Bb1, 3 boa parte da aula Bc3, Cad Ca5. Cab Ca7 Ca9 1 boa parte da aula Ch1
4 metade da aula Aa2. Aa3, P Bb3, Bb4, Bb5, Bb6, BbI Bc6, Bc7 20, A, Lal, Lad,

0 metade da aula

3 pouco tempo Ch2, Ch3,
Ch5s

0 quase nada
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Questdo 11: Quanto tempo vocé tem para se expressar, em relacdo as atividades, durante as aulas?

Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
0 a aula toda 1a aula toda Bb4 1aaula toda Bcb 1 a aula toda Ca3, Cal0
0 a aula toda 4 boa parte da aula Bc2, 1 a aula toda Cb4

1 boa parte da aula Aa3

3 metade da aula Aa2, Aab,
Aab

1 pouco tempo Aal
1 quase nada Aa4

1 boa parte da aula Bal
0 metade da aula
0 pouco tempo
0 quase nada

3 boa parte da aula Bb3,
Bb5, Bb8

0 metade da aula

4 pouco tempo Bbl, Bb2,
Bb6, Bh9

1 quase nada Bb7

Bc4, Bc7, Bc8

3 metade da aula Bc3, Bc5,
Bc8

1 pouco tempo Bcl
0 gquase nada

8 boa parte da aula, Ca8

2 metade da aula Cal, Ca2,
Ca4, Cab, Cab, Ca9, Call

1 pouco tempo Ca7
0 quase nada

1 boa parte da aula
0 metade da aula
3 pouco tempo Ch1, Cb5
0 quase nada Cbh2, Ch3

Questdo 12: O que

mais vocé considera que aprende nas aulas de inglés? (assinale quantas quiser)

Turma A-a

Turma B-a

Turma B-b

Turma B-c

Turma C-a

Turma C-b

1 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Aal

4 gramética Aal, Aa2, Aa5,
Aab

2 traducdo Aa3, Aad
0 exercicio da cidadania
0 nem sei 0 que aprendo

1 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Bal

0 gramética
0 traducéo

1 exercicio da cidadania
Bal

6 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Bb1,
Bb3, Bb4, Bb5, Bb8, Bb9

4 gramética, Bb3, Bb5, Bb7,
Bb9

5 traducéo Bb3, Bb5, Bb6,
Bb8, Bb9

1 exercicio da cidadania Bb3

6 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Bc2,
Bc4, Be5, Be6, Be7, Bc8

7 gramética Bcl, Bc2, Bc3,
Bc4, Bc5, Bc7, Bc8

5 traducédo Bc2, Bc3, Bc4,
Bc7, Bc8

6 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Ca2,
Ca3, Cab5, Cab, Ca8, Cal0

6 gramética Cal, Ca2, Ca6,
Cav, Ca8, Ca9

7 traducéo Cal, Ca2, Ca3,
Ca7, Ca8, Ca9, Call

2 exercicio da cidadania

5 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Cb1,
Ch2, Cb3, Ch4, Cb5

3 gramética Cb1, Ch3, Ch5
3 traducéo Chl, Ch2, Ch4
0 exercicio da cidadania

0 ndo sei se aprendo alguma | O nem sei o que aprendo 1 nem sei 0 que aprendo 0 exercicio da cidadania Ca3, Ca8 0 nem sei 0 que aprendo
coisa 0 n3o sei se aprendo alguma Bb2 0 nem sei o que aprendo, 1 nem sei o que aprendo 0 n3o sei se aprendo alguma
1 outros — Quais? Aad coisa 0 ndo sei se aprendo alguma | 1 néo sei se aprendo alguma Ca4 coisa
Desde a 62 série s6 verbo to 0 outros — Quais? coisa coisa Be3 1 néo sei se aprendo alguma 0 outros — Quais?
be e n&o aprendi. 1 outros — Quais? Bb8 verbo 0 outros — Quais? coisa Ca4
to be 0 outros — Quais?
Questdo 13: O que vocé mais gostaria de aprender nas aulas de inglés? (assinale quantas quiser)
Turma A-a Turma B-a TurmaB-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
0 gramética " 2 gramatica Bb3, Bb8 5 gramatica Bc1, Bc2, Bc3, 3 gramética Cal, Ca2, Ca9 0 gramatica
1 gramatica Bal
2 traducéo Aal, Aa2 1 tradugéio Bal 4 traducdo Bb1l, Bb3, BbS, Bc6, Bcv 8 traducédo Cal, Ca2, Ca3, Cab 0 traducéo
1 exercicio da cidadania 0 exercicio da cidadania Bb9 6 traducdo Bcl, B2, Be3, Cab, Ca9, Calo, Call 1 exercicio da cidadania
Aa5 1 exercicio da cidadania Bc4, Bc6, Be8 2 exercicio da cidadania Ca2, Cbl
0 aprendo tudo o que meu 0 aprendo tudo 0 gue meu Bb3 3 exercicio da cidadania Call 1 aprendo tudo o que meu
professor(a) propor nas Bcl, Bc3, Bes

professor(a) propor nas

3 aprendo tudo o que meu

2 aprendo tudo o que meu

professor(a) propor nas
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aulas Ch2

aulas

5 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Aal,
Aa2, Aa4d, Aa5, Aab
1 ndo tenho muito interesse
de aprender inglés, Aa3 --,

0 outros — Quais?

aulas

0 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés)

0 ndo tenho muito interesse
de aprender inglés,

0 outros — Quais?

compreender em inglés) Bb2,

professor(a) propor nas
aulas Bb5, Bb7, Bb8

7 habilidades comunicativas

(ler, escrever, falar e 6

Bb3, Bb4, Bb6, Bb7, BbS,
Bb9

0 ndo tenho muito interesse
de aprender inglés,

0 outros — Quais?

2 aprendo tudo o que meu

compreender em inglés) Bcl,

0 ndo tenho muito interesse

professor(a) propor nas
aulas Bc5, Bc7

habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e

Bc2, Bc3, Bc4, Be6, Bc8

de aprender inglés,
0 outros — Quais?

professor(a) propor nas aulas
Ca3, Cad

5 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e
compreender em inglés) Cal,

Ca2, Ca4, Ca7, Ca9

2 ndo tenho muito interesse de
aprender inglés, porque Ca8
ndo gosto de inglés
Cal0 me confundo

1 outros — Quais? Cab
Aprender o inglés avangado,
como se aprende em cursos,

intercdmbios.

3 habilidades comunicativas
(ler, escrever, falar e

compreender em inglés) Ch3,

Ch4, Cb5

0 ndo tenho muito interesse
de aprender inglés,

0 outros — Quais?

aprender Lingua Inglesa?

Questédo 14: Como vocé considera que deva ser o perfil de um estudante de linguas no Ensino Médio? Quais caracteristicas/competéncias/ habilidades eles devem ter para

Turma C-b

Turma A-a

Turma B-a

Turma B-b

Turma B-c

Turma C-a
Cal deve ser dedicado, querer

Aal — Desenvolver mais a
fala

Aa2 — Fluente, pelo tempo
que frequentamos a escola.

Aa3 — Ter atencdo e
vontade.

Aa4 — Os estudantes
deveriam aprender inglés
para poder se comunicar la
fora. Com dinamicas, ndo s6
verbo e traducdo.

Aab — fluente. Em um curso
particular em 4/5 anos vocé
ja é fluente e na escolaem 7
anos poucos alunos sabem
bastante sobre inglés.

Aab Traduzir textos
facilmente e compreender

Bal — Ter um pouco mais de
atencdo e responsabilidade.

Bb1l SEM RESPOSTA
Bb2 boa e com interesse
Bb3 bom ensino, interesse dos
alunos
Bb4 tem que ter empenho e
interesse na disciplina muito
esforgo.
Bb5 interesse, participacao,
sugestéo.
Bb6 interesse, vontade, se
esforcar muito.
Bb7 vontade de estudar, bom
ensino, interesse.

Bb8 seu desempenho no
Ensino Médio deve ser ter que
ter interesse, mais atencéo,
ajuda dos professores e alunos

Bb9 Pra aprender o inglés

perfil do aluno em relagdo a

em um inglés intermediéario.

Bcl Interesse, dedicagdo.
Bc2 dedicagéo, devem
exercitar, fazer as licbes
Bc3 No Ensino Médio o

Lingua Inglesa deveria ser

Bc4 deveria ser dedicado,
responsavel e ter uma
percepg¢do muito grande das
linguas.

Bc5 em primeiro momento
tem que haver interesse na
mesma.

Bc6 perfil de uma pessoa
que estuda, uma pessoa
inteligente.

Bc7 foco e vontade de

sempre saber mais, leitura em
voz alta, e traduzir o que
deixar em dlvida.

Ca2 Para aprender bem a
lingua, tem que ter bastante
esforgo, estar sempre focado
nas aulas e buscar sempre ir
afundo nas aulas.
Ca3 Aprender mais, ter mais
atencéo se esforcar.
Ca4 Ser dedicado e cada vez
querer saber mais e mais
sobre.
Cab Depende muito do carater,
das pessoas e forca de
vontade.

Cab Paciente, bom entendedor

da gramatica, forga de

Cb1 Ter responsabilidades
com as coisas e sempre que
tiver uma duvida, tira-las.

Ch2 prestar atencao.

Cb3 ouvir inglés todos os
dias.

Cb4 Estudar em casa, fazer
tarefas em sala.

Cb5 Aprender a falar inglés.
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falas de modo claro.

primeiro tem que ter interesse,
também praticar mais a fala.

aprender.
Bc8 deve apenas ter vontade

vontade.
Ca7 SEM RESPOSTA
Ca8 SEM RESPOSTA

Ca9 Considero que tenho pelo
menos o conhecimento bésicd
da gramatica, traducéo e
comunicag&o.

Cal0 Tempo e dedicacdo

Call Escrever de forma
adequada e saber falar

corretamente.
Questdo 15: Quais recursos tecnoldgicos séo usados nas aulas de inglés? Para qué?
Turma A-a Turma B-a TurmaB-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b

Aal Dicionario, tradutor
Aa2 Nenhum
Aa3 Celulares
Aad Nenhum
Aa5 Nenhum

Aab Nenhum, apenas
dicionério.

Bal — Celular — para
tradugdo. Dindmicas- de
traduzir.

Bbl SEM RESPOSTA
Bb2 nenhum
Bb3 nenhum
Bb4 usar com computadores
informatica
Bb5 SEM RESPOSTA
Bb6 um celular para traduzir
as coisas em inglés
Bb7 nenhum
Bb8 Livros, CDs,
computador, celular. Eu
usava essas coisas na minha
outra escola. Nossa

professora usava para facilitar
nosso aprendizado.

Bb9 nenhum recurso.

Bcl SEM RESPOSTA
Bc2 nenhum
Bc3 o celular, para tradugéo.
Bc4 nenhum.

Bc5 nada, nenhum meio
tecnoldgico.

Bc6 celular, para traduzir.

Bc7 celular, ha envio de lista
de verbos, etc.

Bc8 celular, para chamada

Cal nenhum estéa sendo
usado, apenas o livro
didatico.

Ca2 Apenas livros e
dicionarios, e também um
pouco do CD do livro.
Ca3 O Google mais é s6
qguando n&o entendi alguma
coisa e ndo sabe a traducéo.

Ca4 celular, computador para
ajudar no entendimento.

Cab Para vocé pode ter no
minimo um conhecimento
béasico do que se fala.

Cab Google tradutor (celular)
na maioria das vezes.

Ca7 nenhum.

Ca8 nenhum.

Ca9 nenhum.
Cal0 Livros, didlogo.

Call Aparelhos elétricos

Cb1 TV para escutarmos as
musicas.

Cb2 nenhum
Ch3 nenhum
Cb4 nenhum
Cb5 nédo tem
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com traducdo e jogo
Questdo 16: As aulas de inglés tém assuntos relacionados as outras disciplinas escolares, ou com parceria entre professores?
Turma A-a Turma B-a TurmaB-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
3 Sim
Ca4,
. Portugués,
2 Sim ] SEM
1sim Bb1 Portugués 1Sim ASSUNTO 4Sim
x SEM 7 néo Bcd 7 ndo 8 nédo
: 6 ndo Bal . Cab, Ch5 SEM .
0Sim Aal Aa2 Disciplina: ) ASSUNTO | Bb2,Bb3, | PoOrtugués, | pe1 Bc2, | Geografia, | Cal,Ca2, | RESPOSTA 1 ndo
Disciplina: A3 Aad Portup Us 0 nao Bb4 sim, Bb5, Bb6, | comparacao | Bc3, Bcs, Historia. Ca3, Cab, S Cb1, Ch2,
Assunto: AZS A 9 Historia, sobrd Bb7, BbS, linguistica Bc6, Bc7, Assunto: Ca7, Ca8, Disciplina: Ch3, Ch4,
' Assunto: 0 norte Bb9 Disciplina: Bc8 historia do Ca9, Call plina.
verbos americano Assunto: Brasil Assunto:
Calo,
Matematica,
e coisas
sobre.
Questdo 17: As suas atividades nas aulas, geralmente, sdo individuais ou coletivas? Em qual vocé aprende mais?
Turma A-a Turma B-a Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
Aprende
Atividades Aprende 0 individuais
Atividades | Aorende 4 individuais | Aprende 3individuais | Atividades | 10 coletivas | Atividades
0 P 0 Bb1, Bb2, |4individuais | Atividades | Bc2, Bc7, | 4individuais | Calpelo | 1 individuais Aprende 4
individuais | individuais | .. . Aprende | Bb4,Bb7 | BDLBOS, | gindividuais | B Cal,Cag, | fatodese | 3coletivas | jnividuais
5 Coleti 5 Coleti Atividades | ¢ individuais | 3 coletivas Bb7, Bb8 Bcl, Be2, Cad, Cal0 comunicar Cb1, 1 coletivas
oletivas OIS | 0 individuais i Bb3, Bba, | 2coletivas | pc3 B4, | Lcoletivas | 5coletivas | T OO
Aal, Aa2, Aal, Aa2, _ 0 coletivas B,bs ) Bb3. BbG 5 5, 5 6, outro. Ambas Cb2, Cb3,
Aa3, Aad, | Aa3, Aaa, | LCOIEUVES | Bal —pois : €2, B0 Be3 Ca3,Ca5, | (.5 a3 | Cb2,Cb4, | Chd4,Cbs
s a5 Bal um ajuda o 2 Ambas 1 Ambas Bc7, 308 1 Ambas Cab, Ca7, Cab Cab. Chs Ammbas
1 Ambas 1 Ambas outro Bb8, Bh9 Bb9 0 coletivas Bcd Call Ca7, Ca8. 1 SEM Ch1
Adb Adb 1SEM 1 Néo sei 2 SEM 2ambas | Cag, Cal0, | RESPOSTA
RESPOSTA Bb2 RESPOSTA Ca2, Cad Call Cb3
Bb6 Bcl, Bcs 1 Nenhuma
Cad
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Questdo 18: Quais suas sugestdes para melhorar a aprendizagem de inglés?

Turma A-a

Turma B-a

Turma B-b

Turma B-c

Turma C-a

Turma C-b

Aal mais coletividade

Aa2 aulas mais dindmicas,
trabalhando na comunicacéao

Aa3 aulas praticas

Aa4 — Aprendi a ouvir e
repetir as palavras, comocar
na 62 série com numeros,
alimentos, e ir
aprofundando. Criar frase
com verbo, frase que ndo
ensina nada ndo adianta.

Aab Mais filmes, séries,
brincadeiras em inglés.
Aulas com interacéo sobre
as coisas do mundo atual
para a sala de aula.

Aab aplicar meios de falar,
traduzir, ver filmes, ouvir
musicas, trabalhos menos

tedricos.

Bal — ter um pouco mais de
dindmica

Bb1 ter mais foco
Bb2 néo sei
Bb3 métodos tecnoldgicos

Bb4 com um trabalho
coletivo, com os professores
de qualidade, mais
informacdes e explicacdo.
Bb5 material didatico,
espaco.

Bb6 SEM RESPOSTA

Bb7 trazer assuntos atuais,
parar de trazer textos para
copia.

Bb8 Nao ficar s no verbo to
be o0 ano inteiro, pois antes
disso tem varios assuntos
importantes, mais
treinamento de gramaética,
conversacdo, leituras, falar e
traduzir mais textos.

Bb9 Trazer novos assuntos,
coisas interessantes.

Bcl Mais aulas na semana

Bc2 poderiamos comegar a
ter uma maior interacdo
com 4udios.

Bc3 que os professores se
coloquem mais dispostos a
ter paciéncia com os alunos
e ensinar com mais calma.

Bc4 ter aulas mais
participativas e
comunicativas.

Bc5 mais aulas de Lingua
Inglesa.

Bc6 mais trabalhos em
grupos ou individual pois
assim podemos discutir o

conhecimento.
Bc7 estda bom para mim.

Bc8 dinamicas

Cal Ter mais leitura para
que ajude na hora de falar,
traducdo, aprender a montar
frase.

Ca2 Termos mais aulas,
para conseguir gravar o que
é explicado nas aulas.

Ca3 Conversar mais com 0s
alunos, escutar musicas em
inglés.

Ca4 Ter mais aulas e
aprofundar no inglés.

Ca5 Néo tenho que
reclamar, a professora é
bem competente.

Cab Mais recursos
tecnoldgicos em sala, filmes
em inglés junto uma
gramatica.

Ca7 SEM RESPOSTA
Ca8 SEM RESPOSTA

Ca9 Colocar métodos mais
préticas, principalmente em
relacdo a comunicacao.

Cal0 Fazer a base muito
bem,antes de passar mais
coisas, a gente se confunde.

Call fazendo jogos que
desempenhe o entendizado.

Cb1 nao sei.

Cb2 Passar musicas e
filmes.

Ch3 Passar filmes em inglés
entrevistas, masicas,
dialogos,textos em inglés
para ler
Ch4 Escutando o inglés
todos os dias.

Cb5 Escutando o inglés
todos os dias.

Questdo 19: Assinale, entre as opg¢des abaixo, aquelas que vocé considera que pod

eriam ajudar a despertar inte

resse, motivacdo e ajudar no aprendizado de inglés:

Turma A-a

Turma B-a

Turma B-b Turma B-c Turma C-a Turma C-b
1 Protagonismo Aa6 1 Protagonismo Bal 2 Protagonismo Bb3, Bb8 1 Protagonismo Bc8 5 Protagonismo Cal, Ca2, 0 Protagonismo
. . . . . . : ) i Ca9, Calo, Call . .
1 Cidadania Aal 0 Cidadania 4 Cidadania Bb2, Bb3, BbS, | 4 Cidadania Bc1, Bc3, Bc5, 0 Cidadania

4 Cidadania Ca2, Ca3, Ca4,
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1 Autonomia Aa6
0 Respeito matuo
0 Autoria

4 Construcéo coletiva de

sentidos e conhecimentos

significativos Aal, Aa4,
Aa5, Aab

5 Possibilidade de dialogo
horizontal (em que todos
podem expressar igualmente
seus pensamentos e
conhecimentos) Aal, Aa2,
Aa4, Aab, Aab

0 Outros. Quais?
1 NAO RESPONDEU Aa3

0 Autonomia
0 Respeito matuo
0 Autoria
0 Construcdo coletiva de
sentidos e conhecimentos
significativos
1 Possibilidade de dialogo
horizontal (em que todos
podem expressar igualmente
Seus pensamentos e
conhecimentos) Bal

0 Outros. Quais?

Bb8

4 Autonomia Bb2, Bb3,
Bb8, Bb9

4 Respeito mituo Bb2, Bb6,
Bb7, Bb8

4 Autoria Bb2, Bb3, Bb5,
Bb8

6 Construgdo coletiva de

sentidos e conhecimentos

significativos Bb2, Bb4,
Bb5, Bb6, Bb7, Bb8

7 Possibilidade de didlogo
horizontal (em que todos
podem expressar igualmente
Seus pensamentos e
conhecimentos) Bbl, Bb2,
Bb3, Bb5, Bb7, Bb8, Bh9

1 Outros. Quais?

Bc7,
2 Autonomia Bc4, Bc8

6 Respeito matuo Bcl, B3,
Bc4, Bcs, Be6, Be7

0 Autoria

6 Construcdo coletiva de
sentidos e conhecimentos
significativos Bcl, Bc2,
Bc3, Bc4, Bc6, Bc8

8 Possibilidade de dialogo
horizontal (em que todos
podem expressar igualmente
seus pensamentos e
conhecimentos) Bcl, Bc2,
Bc3, Bc4, Bcb, Bc6, Bc7,
Bc8

0 Outros. Quais?

Ca9
3 Autonomia Ca3, Ca4, Ca9

4 Respeito matuo Ca3, Ca7,
Ca8, Ca9

2 Autoria Ca9, Call

5 Construcdo coletiva de
sentidos e conhecimentos
significativos Cal, Ca2,
Cab5, Cab, Ca9

8 Possibilidade de dialogo
horizontal (em que todos
podem expressar igualmente
Seus pensamentos e
conhecimentos) Cal, Ca2,
Ca3, Ca4, Ca6, Ca7, Cas8,
Ca9

0 Outros. Quais?

0 Autonomia
0 Respeito matuo
0 Autoria

5 Construgéo coletiva de

sentidos e conhecimentos

significativos Cb1, Cbh2,
Ch3, Cbh4, Ch5

0 Possibilidade de dialogo
horizontal (em que todos
podem expressar igualmente
seus pensamentos e
conhecimentos)

0 Outros. Quais?




