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RESUMO

Este trabalho pretende apresentar uma analise da influéncia da implementacéo de
uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) apoiada pelo recurso
audiovisual, em uma das suas etapas, no desenvolvimento das competéncias
no ensino e aprendizagem da lingua inglesa. Esta pesquisa participante, de
intervencdo didatica, desenvolveu o planejamento de uma acdo didatica na
perspectiva da Aprendizagem Significativa Criticaamparada pela a producéo de
curtas-metragens por estudantes do Ensino Médio de uma escola publica de
Recife. Os resultados mostraram que a utilizacao da UEPS apoiada pelo recurso
audiovisual trouxe um impacto positivo para o desenvolvimento de competéncias da
lingua estrangeira de estudantes do segundo ano do Ensino Médio de uma
escola publica de Recife. Além disso, foi fator relevante para o aprimoramento
linguistico e socioemocional dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Espera-se que
essa pesquisa possa contribuir para a formulacédo de acfes pedagogicas que
oferecam oportunidade para a troca de experiéncias sociolinguisticas, que
incentivem o protagonismo e a formacdo integral dos estudantes. Outra
expectativa é que a intervencao possa ser reformulada e adaptada a realidade
vivenciada em outros contextos escolares.

Palavras-chave: aprendizagem significativa critica; ensino e aprendizagem

de lingua Inglesa; competéncias escolares.



ABSTRACT

This reasearch aims to present an analysis of the influence of a Potentially
Meaningful Teaching Unit (PMTU), supported by the audiovisual resource in one
of its stages, in the development of competences in teaching and learning.The
present participative research of a didactic intervention developed the planning
and production of short films by students of secondary school in a public school in
Recife. The results revealed that the production of short films by students as a tool
for the promotion of Critical Meaningful Learning had a positive impact on the
acquisition of the English language. Furthermore, it was relevant for the linguistic
and socio-emotional improvement of the students involved in the research. It is
expected that this research can contribute to the formulation of pedagogical actions
that offer opportunities for the exchange of sociolinguistic experiences, which
encourage the protagonism and the integral education of students. It is also hoped
that the intervention can be reformulated and adapted to what is actually

experienced in the school environment.

Palavras-chave: critical meaningful learning; english as foreign language;
learning skills.
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1 INTRODUCAO

O uso de tecnologias no cotidiano tem crescido de forma exponencial,
proporcionando uma mudanca na relagdo entre os sujeitos e 0s contextos em
gue estao inseridos.Junto aos avangos, estamos expostos a enorme diversidade
de conteldos que se disponibilizam através de uma multiplicidade de linguagens
ou semioses presentes nos textos em circulacdo social, quer sejam textos
impressos, ou digitais (ROJO, 2012).

Diante dessa nova realidade, surge a necessidade de readaptacdo as atuais
demandas para que possamos incorporar tais transformacdes. No entanto,
historicamente na educacgdo, observa-se a construgdo do conhecimento centrado
na aquisicdo de conteudos de forma mecanica, descontextualizada e
desconsiderando os conhecimentos préevios dos aprendizes. Assim, a procura por
abordagens e estratégias estimuladoras e significativas do processo de ensino
aprendizagem tém sugerido novas possibilidades, mais criativas de insercdo de
tecnologias para o cenério da educacdo (PINHEIRO, 2011).

Por outro lado, o conceito de aprendizagem significativa esta conectado
as concepcgles prévias que o individuo ja possui e carrega consigo para o
ambiente escolar. Ausubel (2000) esclarece que uma vez que condi¢cdes
subjetivas como as afetivas e cognitivas estejam contempladas, a contribui¢c&o
mais robusta para que a aprendizagem se desenrole vem da ligacdo entre o
conhecimento novo e o0s conhecimentos anteriores que o0 estudante ja
internalizou. Dessa forma, os significados de um contelddo perpassam por
processos de ancoragem em conceitos ja organizados no arcabougo cognitivo
do aprendiz tornando-o relevante para o individuo, modificando-os ou os
tornando mais elaborados. Sob essa condicdo, a aprendizagem ocorre de
maneira consistente (AUSUBEL, 2000).

Nessa linha, ao se considerar que entre 0S pressupostos para uma
aprendizagem significativa estdo os pensamentos, sentimentos e acdes que estao
integrados no aprendiz, compreende-se a importancia de focar na relevancia do que
€ aprendido, que se configura como uma das condicfes essenciais para essa
modalidade de aprendizagem. A aprendizagem precisa fazer sentido para o aluno,
precisa ser pertinente e, essa condicdo, de acordo com o autor supracitado, estimula
a sua predisposicdo para aprender. Entdo, recursos que proporcionem uma
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aprendizagem que seja relevante para o estudante, podem servir como estratégia de
motivagdo para o0 aprendizado. Dessa forma, metodologias e materiais
potencialmente significativos sdo fatores essenciais para 0 processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, para que a aprendizagem seja, de fato significativa, os
elementos anteriormente citados precisam ainda de uma liga de criticidade que
possa agir combinando todos eles numa unidade coesa nesse processo educativo
(NOVAK, 1984; MOREIRA, 2012).

Assim, na esteira da Aprendizagem Significativa, a teoria da Aprendizagem
Significativa Critica (TASC) é caracterizada por integrar o elemento critico na
dindmica dos estudantes no processo de ensino aprendizagem.Consequentemente,
a teoria caracteriza- se também por dar maior énfase pela busca de respostas em
contraposicdo a memorizagao delas (MOREIRA, 2012).

Com o intuito de promover conhecimento e de elaborar recursos
potencialmente significativos, a referida teoria desenvolvida por Moreira (2011),
concebeu acbes didaticas para promover esse género de aprendizagem. Estas
acOes, as Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (doravante, UEPS),
consistem em um conjunto de atividades voltadas para uma aprendizagem
significativa, que seja relevante e que faca sentido para o aprendiz. Corroborando a
ideia, infere-se que, na perspectiva do estudante, a pura e simples entrega do
conteudo por vias tradicionais apenas, ja ndo comporta o desenvolvimento
educacional atual, fazendo-se necessaria a insercao de préticas e de ferramentas que
engajem e interessem os estudantes de hoje, expostos a, e inseridos em um cenario
repleto de diferentes linguagens, que se transformam a cada dia (MOREIRA, 2011).
Dado o contexto, constata-se que o momento socio-histérico exige uma
mudanca de paradigmas na esfera didatico-metodoldgica, ndo apenas para que a
utilizacdo dos aparatos tecnologicos seja implementada efetivamente, mas
também para que haja promocéao de conteddos que se apresentem de forma
pertinente e significativa para os discentes. Essa mudanca, ja em curso, na verdade
foi acelerada pelo atual cenario inabitual causado pelo surto da Covid-19, que
promoveu o surgimento de situacdes de ensino fartamente permeadas pela
tecnologia.
A integracao da tecnologia na Educacao ndo é uma tendéncia nova. No
entanto, ainda € percebida uma certa resisténcia de alguns segmentos em
incorpora-la as suas praticas. O fato é que agora, em pleno contexto pandémico, a
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aceleracdo desse enlace entre a tecnologia e a educacdo parece irreversivel.
Presenciamos uma verdadeira maratona dos educadores e instituicdbes no
sentido de correr atras do tempo perdido e, ndo sé incorporar as novas midias
as suas praticas pedagogicas, como também modificar os modelos
metodoldgicos vigentes para outros, adequados a um contexto mais tecnolégico.
Com efeito, as atuais circunstancias nos impelem a adotar as tecnologias como
um dos meios possiveis de interacdo e promocdo de instrugcdo. Observa-se
assim, que a atual conjuntura torna clara a necessidade de insercdo de novos
meétodos amparados pelas tecnologias que sejam mediados pelo professor.

Para promover a inser¢cdo de métodos inovadores na Educacéo, pensou-
se em desenvolver uma UEPS, que é uma pratica que engaja os estudantes, que
apresente, em uma de suas etapas, uma ferramenta tecnoldgica igualmente
engajadora, o audiovisual. Por apresentar multiplas funcionalidades em sala de
aula, o audiovisual é instrumento que carrega um papel plural nas dinamicas
comunicativas: pode ser informativo, lidico, motivador, documental, conceitual,
metalinguistico, atitudinal, avaliativo, expressivo, como destacado por Bartolomé
(1999). Isso posto, percebe-se que o conteudo quando exposto através de
ferramenta audiovisual, muito pode agregar ao interesse do aprendiz e, por
consequéncia, pode se configurar em um artefato potencialmente significativo.
Assim, o uso de midias na educacéo, especialmente filmes, videos e curtas-
metragens tem se expandido no loécus escolar por serem consideradas
ferramentas pedagogicas que podem proporcionar maior interacao epossibilidade de
interdisciplinaridade na construgdo do conhecimento. Ademais, o trabalho com
tecnologias audiovisuais no contexto escolar fomenta a construgao colaborativa
de aprendizados, a interagcdo para comunicagcao genuina e o protagonismo dos
individuos enredados no processo de ensino aprendizagem (AQUINO;
CAVALCANTE, 2017).

1.1 JUSTIFICATIVA

Dito isto, as motivacdes deste trabalho partem da necessidade de refletir
acerca das préticas didatico-metodoldgicas para favorecer uma aprendizagem
significativa e critica da lingua inglesa. Fomentar uma pratica de autonomia,
protagonismo discente, fortalecimento da autoestima e formacéo integral de
cidadaos capazes de transformar a sociedade que vivem, também é substancial
para a pesquisa. Por este motivo, o presente estudo pode trazer contribui¢cdes a
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estudantes, pesquisadores e professores da area, a medida que favoreceoutra
perspectiva sobre a sala de aula e suas possibilidades de aprendizado.

Dessa forma, é imprescindivel investigar maneiras mais relevantes de
estimular a aquisicdo de conhecimento. A aprendizagem que faz sentido predispde
o estudante a aprender. Somando-se a isso, 0 mundo digital e todas as
possibilidades de leituras desse mundo multissemidtico, podem despertar no
estudante o interesse para a interacao e para autoria. A juncéo desses dois aspectos
pode facilitar uma aprendizagem significativa e critica, onde o aluno ndo s6 aprende
profundamente, mas também se insere, com contribuicées de suas experiéncias e
opinides. Assim, tantos as praticas inovadoras quanto as fontes de pesquisa, ou seja,
0S materiais potencialmente significativos passam a ser necessarios para o ensino e
a aprendizagem (ROJO, 2012; MOREIRA, 2011).

Enquanto fonte com potencialidade de favorecer a aprendizagem significatica,
a midia digital pode-se tornar uma ferramenta efetiva no processo de ensino-
aprendizagem da lingua inglesa na esfera escolar. O uso do video digital, quando
feito de forma significativa e critica, estimula a criatividade e a elaboragédo de
aprendizado, ao passo que desenvolve habilidades das dimensdes relacional e
afetiva, além de contextualizar multiplos conteudos. Neste ensejo, deve-se investir
em aspectos mais abrangentes que orientem a préatica pedagdgica para um processo
de ensino aprendizagem significativo, que faca sentido para o estudante e que
fomente a formacéo integral do ser humano, proporcionando competéncias para um
desenvolvimento global do individuo.

Assim sendo, observou-se entéao existir uma lacuna nos estudos relativos
arelevancia em que a tecnologia audiovisual vem sendo e/ou pode ser usada no
l6cus escolar (MORAN, 1995; MODRO, 2006; PUCCI e OLIVEIRA, 2007; SILVA,
2016).“O video pode,e deve, ser utilizado porém de forma racional, com critérios
e nunca como um substituto das das aulas do professor ou do conteudo.” (
MODRO, 2006, p.12). Dessa forma, um dado que se destaca é a utilizagdo da
tecnologia audiovisual digital frequentemente centrada no filme/video como
recurso didatico coadjuvante. O recurso é visto com a funcao de ilustrar,elucidar
de forma interessante e ludica o conteddo, ou mesmo com um papel puramente
recreativo, sem maiores implicagdes reflexivas e pessoais dos discentes. Assim
sendo, pouco enfoque tem sido dado a aprendizagem significativa, a criticidade, ao
protagonismo e a autonomia dos estudantes compreendidos no processo de
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aprendizagem. Neste sentido, é notério que a tecnologia audiovisual inserida na
educacdo esté atrelada a expanséo de dimensdes plurais e focar em apenas uma
esfera, pode limitar as complexidades que envolvem o desenvolvimento
humano, a aprendizagem e a aquisi¢cdo de uma segunda lingua.

Como docente de lingua estrangeira procurei, na minha tragetoria,
oferecer aos meus alunos experiéncias que fossem relevantes para eles, que
fossem significativas. Desde 1994, quando iniciei no oficio do magistério, sempre
tive a preocupacado de introduzir métodos, materiais e tecnologias que pudessem
facilitar essas préticas, que trouxessem o mundo do aluno para dentro da sala
de aula. O aumento no interesse dos estudantes associado ao melhor
desempenho escolar me chamaram atencdo. Durante todos esses anos, a
reflexdo sobre essas experiéncias no campo da docéncia, levou —me a
interpretar que havia alguma conexao entre as vivéncias significativas dos
estudantes e o aprendizado mais profundo, mais estruturado.

Ao explorar a Teoria da Aprendizagem Significativa e Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica e associa- las as préaticas empiricas que
venho pilotando com meus alunos; acolhi a minha mobilizacdo e o meu desejo
de desenvolver esse estudo.

Percebi dessa forma que, o ensino de lingua inglesa deveria ser menos
técnico e mais significativo e critico. Iniciei, prontamente a minha pesquisa
pensando em como oferecer aos estudantes uma proposta de agdo que néo se
limitasse ao ensino da lingua de forma mecéanica, permitindo assim um
desenvolvimento da lingua estrangeira numa perspectiva mais profunda,
abrangente, integral; que pudesse adicionar uma camada critica para que esse
estudante possa, através do uso da lingua, expressar suas opinides e
sentimentos.

Com o objetivo de minimizar os obstaculos expostos anteriormente,
delineou-se uma proposta de elaboracédo e implementacdo de uma sequénciade
acdes educacionais, uma UEPS, que desenvolva tanto a aprendizagem
significativa e critica da lingua inglesa, como também habilidades cruciais para
atender as imposicdes da atualidade (GEE, 2009; HILTON, 2012). A implementac¢éo
desta proposta para um grupo de estudantes do Ensino Médio, originou a questao
de pesquisa aqui apresentada:

A implementacdo de uma acdo didatica na perspectiva da Aprendizagem
Significativa Critica, utilizando o recurso audiovisual, pode desenvolver as
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competéncias e habilidades inerentes a aprendizagem da lingua inglesa de

estudantes do Ensino Médio?

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

Investigar a influéncia da implementacdo de uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa- UEPS- apoiada pelo recurso audiovisual na

aprendizagem da lingua inglesa.

1.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para atingir essa proposta, foram delineados trés objetivos secundarios:
(1) mapear os pressupostos tedrico-praticos utilizados na elaboracdo de uma
Unidade de EnsinoPotencialmente Significativa — UEPS;
(2) propor uma sequéncia educacional para aprendizagem da lingua inglesa
amparada pelo uso do recurso audiovisual,
(3) Verificar se as competéncias inerentes ao aprendizado significativo da lingua
inglesa foram desenvolvidas na aplicabilidade do modelo da UEPS.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 OS NORTEADORES DO ENSINO DE LINGUA INGLESA NO BRASIL

Até o final do século XX, o ensino de lingua estrangeira no Brasil era

optativo,a disciplina ndo era considerada parte do curriculo. A partir de 1996,
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pode-se observar mudancas significativas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN), como a inclusdodo ensino de lingua estrangeira como
componente curricular obrigatério. Na atualizacdo da LDBEN de 2017 novas
mudancas ocorreram, atualmente o ensino de lingua inglesa passaa ser ofertado
a partir do 6° ano do Ensino Fundamental e obrigatorio no Ensino Médio.

Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo dalingua
inglesae 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. (BRASIL, 1996, Art.
35A,84.°).

A referida lei estabelece a criagcdo de outros documentos norteadores
curriculares relacionados a elaboragao dos contetudos de ensino da EducagcdoBésica
em nivel nacional, estadual e municipal. Dessa forma, outros documentos
orientados para a docéncia foram apresentados, como por exemplo os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), os Parametros para a
Educacao Basica dos estados e mais recentemente, a BaseNacional Curricular
Comum (BRASIL, 2016).

No que concerne a metodologia, historicamente, o que se percebe no ensino
de lingua inglesa no Brasil é a predominancia de uma abordagem comunicativa, com
énfasedada a métodos de traducéo e estruturas gramaticais. Novas abordagens e
visbes foramincorporadas ao ensino da disciplina a partir dos Paréametros
Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Estrangeira de 1998. No documento,
uma nova maneira de compreendera linguagem foi introduzida. A perspectiva
sociointeracionista baseada nos estudos de Mikail Bahktin (2003) e de Lev Vigotski
(1994; 2005) considera a linguagem como fenémeno social e como mediadora da
interacdo entre o interlocutor e 0 mundo. Dessa forma a aprendizagemacontece por

meio da linguagem nas intera¢cdes sociais.

2.2 LINGUA E LINGUAGEM

Nessa linha, a presente pesquisa considera a lingua como um fato social
resultanteda necessidade de comunicacéo. Tal visdo corrobora com o conjunto da
obra do Circulo de Bahktin, que concebe alingua e alinguagem apoiadas sob pilares
como: a interacao verbal, o enunciado concreto, o signo ideoldgico e o dialogismo,
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7

Molon e Vianna (2012). Nessa direcdo, a lingua ndo é idealizada como um
sistema de regras, e sim como um sistema social, na qual a interacdo entre os
interlocutores se materializa através do discurso.

Para Bahktin (2003) e Volochinov (2006) o signo, que é a representacao
do campo ideoldgico, é constituido por meio das condi¢cdes pelo qual € produzido
e da comunicacao social. Ademais é no processo de interacdo entre os falantes
que o0s signos sao produzidos. Assim, o signo € o “produto da interlocucéo entre
o locutor e do ouvinte” (BAHKTIN; VOLOCHINOV, 2006).

Dessa forma, a lingua se materializa por individuos através de enunciado
em situagdes comunicativas. Os interlocutores, nessa dindmica, sao constituidos por
um autor e um destinatario imbuidos de sentimentos e valores, visdes de mundo, em
contextos dialdgicos de situagdo comunicativa, Bahktin (1997). A concepc¢éode
lingua e linguagem descritapelo Circulo de Bahktin portanto, esta pautada na
interacdo, que ganha vida através da comunicagdo verbal por meio da
enunciacao concreta, que de acordo com Molon e Vianna(2012), € concreta por

acontecer entre dois sujeitos reais e socio-historicamente situados.

2.3 A AQUISICAO DE UMA SEGUNDA LINGUA E A LINGUA INGLESA NA
PERSPECTIVA DE UMAFORMAGCAO INTEGRAL

A aprendizagem de linguas através da interacdo apresenta teorias e
abordagens centradas na aprendizagem da linguagem que procuram descrever 0
fenbmeno da aquisicdode um segundo idioma. Del Ré (2006) afirma que ndo ha
correntes linguisticas melhores que outras e sim algumas que melhor explicam
determinados processos. A teoria behaviorista de
B.F Skinner, a teoria da gramatica universal de Chomsky, as cinco hipoteses de
Krashen, e a teoria sociocultural de Vygotsky , para exemplificar, modificaram o
aprendizado da linguagem.Pathan e col. (2018) afirmam que essa mudanga foi
possivel através de pesquisas e observacdo do desenvolvimento daaprendizagem
da linguagem da crianca.

Em vista disso, por apresentarem maior apoio para essa pesquisa, O
pensamento de Vygotsky e o de Krashen podem explicar melhor os fendmenos que
implicam o aprendizado da lingua estrangeira. Desta forma, ateoria sociocultural de
Vygotsky introduziu o conceito de aprendizagem da lingua na interacdo social. Um
conceito central na teoria € a Zona deDesenvolvimento Proximal (ZDP) queé
descrita como a distancia entre o nivel de desen- volvimento cognitivo real do
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individuo, tal como a sua capacidade de resolver problemas independentemente,
e o0 seu nivel de desenvolvimento potencial, tal como medido atravésde solugéo
de problemas sob orientacdo (de um adulto, no caso de uma crianga) ou em
colaboracéo de companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1978).

Assim, de acordo com Pathan e col. (2018) existe uma diferenca no
desenvolvimento da crianca quando esta em companhia de pares mais
capacitados. A ideia de Vygotsky é descrever o desenvolvimento da crian¢ca quando
ela trabalha independentemente, mas uma mudanca pode acontecer quando ela
tem o suporte de outros mais capazes como oprofessor, 0s pais ou outros alunos
mais competentes.

Na mesma linha, Stephen Krashen, pesquisador na area da aquisicao de
lingua estrangeira, propde uma teoria para aquisicao da lingua que se aproxima da
teoria sociocultural de Vygotsky. A aprendizagem de uma segunda lingua para
Krashen (2009) implica em um fendmeno consciente, segundo o autor, é atraves da
aprendizagem que a competéncia linguistica é desenvolvida. Entdo, uma maneira
de desenvolver a competéncia em uma segunda lingua € através da
aprendizagem. “Usamos o termo “aprender” de agora em diante para nos
referirmos ao conhecimento consciente de uma segunda lingua, conhecer as regras,
estar ciente delas e poder falar sobre elas. Em termos n&o-técnicos, aprender é
‘conhecer” uma lingua, conhecida pela maioria das pessoas como “gramatica”
ou “regras”*.(KRASHEN, 2009, p. 10).

Krashen (2009) ainda discorre sobre a diferenca entre os processos de
aquisicdo e aprendizagem. Eles encontram familiaridade com o0s conceitos
espontaneos e cientificosdesenvolvidos por Vygotsky. Os conceitos espontaneos
sdo aqueles que sdo desenvolvidos no cotidiano, no contato com a lingua e os
conceitos cientificos, aqueles que sofreram influéncia de um adulto, os que foram
desenvolvidos em espacos educacionais. Assim, Stephen Krashen apresenta
cinco hipoteses essenciais para o aprendizado de uma lingua estrangeira que estao
descritas no Quadro 1.

"Tradugdo nossa.
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Quadro 1 - Hipéteses essenciais para o aprendizado de uma lingua estrangeira

Hipotése Aquisigéo - Ordem Natural Monitor no Input Filtro afetivo
Aprendizagem aprendizado da
lingua
A aquisicdo consiste | Algumas regras | Atua na | O estudante melhora e | Inclui o nivel de moti- vacao,
no processo  in- | gramaticais sao | autocorrecao e | progride na sua | autoconfianca, autoestima e
consciente produto de | assimiladas  mais | outras correcdes. A | aquisicado quando | ansiedade do estudante. Seo
interacdo  significa- | cedo do que outras. | producéo do | recebe inputl de quem | filtro afetivo estiver alto, “o
tiva, comunica- cao individuo € | esta um passo a frente | aprendiz pode entender o que
natural.Eum processo colocada para | do seu estagio de |ouvee |€, mas o input ndo
automatico que se funcionar se trés | competéncia linguistica, | chegara ao LAD (Dispositivo
desenvolve no nivel condicbes ‘i +17, desde que esse | de Aquisicdo da
do subconsci- ente, ocorrerem input seja ‘compreen- | Linguagem).”12 (Krashen
por forca da ne- simultanea- mente: | sivo’(comprehensible 1985:3). Se o filtro afetivo
cessidade de comuni- tempo  suficiente, | input). estiver baixo (e portanto
cacdo, semelhanteao preocupacao com a | Trata-se do eixo de toda | adquirem uma segunda lingua
processo de forma e | ateoria de Krashen. com maior facilidade e maior
assimilacéo que conhecimento da eficacia) ndo se preocupam
ocorre com a regra. com a possibilidade de

aquisicdo da lingua
materna;

Aprendiza- gem é o
processo consciente
que resulta  do
conhecimneto formal
‘sobre’ a

lingua.

insucesso na aquisicdo da
lingua e quando se
consideram membros
potenciais do grupo que falaa
lingua-alvo.

Fonte: Adpatado de Krashen (1985 apud Santos, 2018, p. 215).
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O conceito da ZDP de Vygotsky e a hipdtese 4 (Input ) se aproximam, uma
vez que ambas indicam que o estudante deve sair da sua zona de conforto para que
o aprendizado ocorra (MARRIOTT, 2016; RUBLIK, 2017). Outra hip6tese descrita
na teoria de Krashen, a hipotese do filtro afetivo, contribui com o processo de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. De acordo com Almeida Filho
(1993), aprender uma lingua estrangeira tem relagdo com a esfera afetiva,
especialmente quando o individuo vivencia o sucesso ou a frustracdo na sua
experiéncia com o idioma. Por isso, tanto a motivacdo quanto a ansiedade ou ainda,
a pressao exercida pelo grupo podem acarretar em resisténcia ou estimuloa
aprendizagem da lingua. As questbes envolvidas no ambito afetivo
acrescentam-se as competéncias linguistico-comunicativas e “sdo aspectos
importantes e relevantes no processo de ensino/aprendizagem da lingua
estrangeira” (MARRIOTT, 2016, p.11).

Outra consideragcdo importante feita na presente teoria destaca a
influéncia dos processos culturais encontrados tanto na teoria sociocultural de
Vygotsky quanto na teoriade Krashen, ao se pensar em aprendizagem de uma
lingua estrangeira. “Quando a crianga adentra na cultura, ndo somente toma algo
dela, n&o apenas se enriquece com o que esta fora dela. A propria cultura reelabora
em profundidade a composicdo natural da conduta, dando uma orientacao
completamente nova a todo curso do desenvolvimento.” Martins; Rabatini
(2011). Tais processos de pertenca cultural do sujeito trazem grandes
contribuicdes para os educadores contemporaneos no campo da aquisi¢cdo da
linguagem e no ensino de linguas. Martins e Rabatini (2011) comentam ainda
gue, para Vygotsky, o entendimento dessa influéncia cultural é fundamental ao
educador. Assim, concordando com a afirmacéo de Martins e Rabatini, a influéncia
cultural, ou seja o contexto em que a situacado de comunicacao é vivenciada no
ensino de linguas, deve ser de maxima importancia quando se planeja uma
intervengéo didatica.

Sendo assim, a teoria de Krashen para a aquisicdo de linguas estrangeiras
abordaesferas multiplas como as relacionadas a cognicao, aquisicao e a afetiva.
Dessa forma, considera-se importante o papel desempenhado pela teoria de
Krashen sobre a aquisicaos de linguas por apresentar novos conceitos que sao
explorados e discutidos desde o seu surgimento até os dias atuais.

2.4 A BNCC E O COMPONENTE CURRICULAR LINGUA INGLESA
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Teorias para aprendizagem de linguas estrangeiras, como a teoria de Krashen
pressupfem uma aprendizagem com um Viés integral onde tanto questdes cognitivas,
contextuais quanto afetivas s@o levadas em consideracdo para que a aprendizagem
aconteca. Nessa mesma direcdo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
apresenta a lingua inglesa como componente curricular compulsério no Ensino
Fundamental e Médio e prop&e novos conceitos que guiam os eixos organizadores do
aprendizado, como os multiletramentos, a lingua inglesa como lingua franca eo
cunho formativo da lingua. Nessa linha,a lingua é apresentada ao aprendiz como
veiculo de comunicagcdao com falantes nativos endo nativos do inglés, comouma
lingua que nao pertence a um territério fixo ou a um sé povo, uma lingua com “livre
acesso” dos falantes. Isto porque, a lingua Inglesa é retratada como um idioma que
circula entre variados conhecimentos essenciais para o alcance de conteddos
relevantes a qualquer individuo. No ambiente virtual da internet, por exemplo,
percebemos uma infinidade de conhecimentos disponiveis e o cédigo comum a
esses conteudos é, majoritariamente, o inglés. Ademais, esta presenteem meios
de linguagensdiversos, tais como os saberes do mundo multimidia. Asséries,
filmes, jogos, redes sociais, entre outros, Sdo representantes dessas novas
linguagens (BRASIL, 2018).

Neste sentido, a BNCC determina que as acdes didatico-pedagdgicas
estejamorientadas para a educacao integral. Ou seja, deve-se investir no
desenvolvimento de competéncias e habilidades que preparem os estudantes para
considerar o0 seu contexto; que oriente para aprender a lidar com informacdes de
forma critica e responsével nos contextos das culturas digitais; que fortalecam a
proatividade na resolucao de problemas e que auxiliem na convivéncia com as
diferencas e diversidades. No componente curricular da lingua inglesa esse
direcionamento ndo difere. Os conteddos estudados  propiciam
umdesenvolvimento integral com topicos trabalhados compartilhadosna lingua
alvo, o inglés. Para a BNCC o0 ensino e aprendizagem da lingua inglesa devem
desenvolver competéncias e habilidades que extrapolam o antigo paradigma de
uso do idioma para acompreensao e producéo da leitura e escrita. O aprendizado
da lingua estrangeira esta relacionado a ampliacdo de repertérios culturais e
linguisticos que ganham corpo nas praticas sociais. O documento organiza as
habilidades do campo em cinco eixos: a) Oralidade,onde as praticas de
compreensdo e expressdo oral da lingua inglesa acontecem em diversos

contextos; b) Leitura, que compreende praticas de leitura em textos
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variados (verbais,verbo-visuais, multimodais) na lingua alvo; c) Escrita, onde as
praticas de expressdo da lingua acontecem através de textos que estédo
relacionados ao contexto do estudante; d)Conhecimentos linguisticos que sao
explorados em praticas de analise linguistica para a reflexdo sobre o
funcionamento da lingua; e€) Dimensao Intercultural, onde as praticas da lingua
promovem reflexdo sobre aspectos tematicos que envolvem o convivio, 0 respeito

e avalorizacdo da diversidade entre os povos (BRASIL, 2018).

Nesta direcdo, o ensino formal deve desenvolver a compreensao da lingua
respeitando o seu contexto de uso, suas particularidades e suas variagdes. A
partir dessa compreensao os estudantes vivenciam a lingua no seu uso, e sem
focalizar na lingua enquanto um registro.

A BNCC apresenta a lingua inglesa como componente curricular
compulsorio a partir dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
ainda, prop0e novos conceitos que guiam eixos organizadores, como O0S
multiletramentos, a lingua inglesa como lingua franca, além do cunho formativo
da lingua.

Um dos principais objetivos da BNCC é a formacéo integral do estudante,
na sua dimensao fisica, emocional, cognitiva e social. Dessa forma, observam-
se pontos cruciais dos pressupostos tedricos para o ensino do idioma que podem
impactar nas préticas pedagogicas. O aprendizado da lingua inglesa possibilita
a comunicacdo com todos o0s sujeitos inseridos num contexto global. Esse
processo permite a interacdo e a mobilidadedos falantes da lingua estrangeira
e apoia a construcdo de conhecimento. Além disso,a aquisicdo da lingua inglesa
enseja a mediagcdo e negociacao de conhecimentos e significados. Segundo a
BNCC, outro aspecto relevante para o ensino da lingua inglesa é a possibilidade
do contato com outra cultura e com outras visdes de mundo , que no que lhe
concerne, promove a ampliacdo do repertério linguistico e cultural. Infere-se
portanto quetodas essas vivéncias contribuem para o engajamento do individuo
num mundo globalizado. (BRASIL, 2018).

Conforme os objetivos mencionados acima, a finalidade da BNCC quanto ao
ensino do idioma é apresentar ao aprendiz a lingua como veiculo de
comunicagcao com falantes nativos e nédo nativos do inglés, ou seja, mostra-la
como uma lingua sem fronteiras ou territério, logo, uma lingua franca.

A BNCC sugere ainda que deva investir na superacdo da divisdo
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radicalmente disciplinar do conhecimento, no estimulo a sua aplicagdo em
contexto real, na importancia desse contexto para dar sentido ao aprendizado e no
protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na elaboracdo de seu projeto
de vida. (BRASIL, 2018)

Neste sentido, a base determina que as acfes didatico-pedagdgicas estejam
orientadas para a educacéo integral. Ou seja, deve-se investir no desenvolvimento
de competénciase habilidades que preparem os estudantes para considerar o
seu contexto; que oriente para aprender a lidar com informacgdes de forma critica
e responsavel nos contextos dasculturas digitais; que fortalecam a proatividade
na resolugéo de problemas e que auxiliemna convivéncia com as diferencgas e
diversidades.

O esquema mostrado na Figura 1 mostra as competéncias gerais BNCC,
as competéncias estdo seguidas das suas respectivas definicbes e objetivos.

Figura 1 — Competéncias BNCC

1.Conhecimento

8. Autoconhecimento
e autocuidado

B.Trabalho
e projeto de vida

Fonte: Brasil, 2016.

2.5 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA (TAS) E TEORIA DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA (TASC)

Muitos dos principios encontrados nos documentos norteadores da Educacgéo
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Basica no Brasil como a BNCC estao alinhados ao conceito de aprendizagem
significativa delineada pelo psicologo cognitivista e pesquisador americano, David
Paul Ausubel? (1918-2008). Para Ausubel (2000) a aprendizagem é um processo de
acumulacao de informagfes e conhecimentos que sédo agregados a estrutura
cognitiva do aprendiz, e que fica como repertério a ser utilizado quando
necessario (MOREIRA, 1999). A partir de conhecimento que o individuo ja
possui, novos conhecimentos, ao se relacionarem, podem se apoiar, modificar e
ampliar. No entanto, vale destacar que a aprendizagem n&o acontece com
gualquer conhecimento e nem de qualquer forma. Para que aconteca, as ideias
se relacionam de forma substantiva e ndo-arbitraria com o que o estudante ja
sabe. Em outras palavras, substantiva porque nao é€ literal, ndo ao pé da letra;
e ndo-arbitraria porque as ideias se relacionam com ideias particulares e ndo com
gualquer ideia prévia; ou seja, com algum conhecimento, especificamente relevante,
ja existente na estrutura cognitiva de quem aprende (AUSUBEL, 1963; MOREIRA,
2010).

Nessa perspectiva, o processo de aprendizagem requer organizagao,
utilizacdo e manutencdo dos conteldos que o sujeito aprende. A Teoria da
Aprendizagem Significativa consiste na relagdo entre novos conhecimentos
adquiridos e os conhecimentos prévios que o aprendiz ja dispde. Na teoria o
arcabouco cognitivo do estudante é enriquecido através da expansado e
reformulacdo de conteudos ja existentes de modo que esta base habilite o
estudante a correlacionar, adquirir e sedimentar novos conhecimentos. Assim,
aprendizagem significativa pressupfe uma perspectiva semiotica do cotidiano que
estimula um olhar mais aprofundado da sociedade e dos fenbmenos nela
vivenciados. Isto posto, em concordancia com os objetivos concebidos pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

O conceito de aprendizagem significativa, central na perspectiva
construtivista, implica, necessariamente, o trabalho simbdlico de “significar”
a parcela da realidade que se conhece. As aprendizagens que os alunos
realizam na escola serdo significativas a medida que conseguirem
estabelecer relagcdes substantivas e nédo-arbitrarias entre os contetdos

escolares e o0s conhecimentos previamente construidos por eles, num
processo de articulagdo de novos significados. (BRASIL, 1997, p.38).

2 David Ausubel (1918-2008) graduado em Psicologia e Medicina, doutorou-se em Psicologia do
Desenvolvimento na Universidade de Columbia, onde também lecionou; dedicou sua vida académica
ao desenvolvimento de uma viséo cognitiva a Psicologia Educacional.
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Marco Antonio Moreira (1999), pesquisador da aprendizagem, corrobora o
conceito de aprendizagem significativa e reforca que o processo de
aprendizagem significativa ndo é literal, nem arbitrario, mas é substantivo, ou
seja, aquilo que por si s6 é a propria esséncia. Nele o conhecimento que chega,
ao se confrontar com o que é preexistente na estrutura cognitiva do aprendiz,
transforma-se. Como resultado dessa aprendizagem que € significativa, ocorre uma
reelaboracdo e/ou refinamento da informacdo prévia, além disso, esse
conhecimento adquire mais estabilidade (MOREIRA, 1999, 2000).

As relacdes das informacdes novas com as ideias prévias, ideias ancora,
ou ainda, subsucores acontecem seguindo padrdes especificos. Quando uma
informacéo se ancoraatravés da interagcdo com um conhecimento prévio, relevante
para o individuo, dependendo, submetendo-se a ele, ocorre a aprendizagem
significativa subordinada. Por outro lado, quando uma ideia mais ampla, mais
abrangente passa a estabelecer uma relagdo de forma a subordinar os
conhecimentos prévios, ocorre a aprendizagem significativa superordenada. De
acordo com Moreira (2012) a aprendizagem significativa subordinada é mais
comum que a aprendizagem significativa superordenada.

Vale salientar que o processo da aprendizagem significativa ndo é fixo. Ou
seja, uma vez aprendido, ndo se pode afirmar que o conhecimento se eterniza na
estrutura cognitiva.O conhecimento , caso pouco acessado, vai se perdendo. Esse
processo € chamado de assimilagdo obliteradora. No entanto, se a aprendizagem
tiver sido significativa, o individuo, rapidamente, conseguira recuperar os contetdos
esquecidos. “A assimilacdo obliteradora é uma continuidade natural da
aprendizagem significativa, porém ndo € um esquecimento total.” (MOREIRA, 2012,
p. 4).

Para a aprendizagem significativa os organizadores prévios sdo de
extrema relevancia. Eles sdo especialmente requeridos quando o estudante nao
possui subsungores adequados para apoiar o conhecimento novo. Para sanar
essa falta, Ausubel, propde a utilizagcdo dos organizadores prévios, ja que 0s
organizadores compdem informacdes e recursos introdutérios apresentados aos
estudantes antes dos conteudos curriculares especificos. Essas estruturas tém
o papel de ponte entre 0 que j4 é sabido e 0 que se ira aprender de forma
significativa. Os organizadores prévios, para o autor, mostram maior efetividade
para o processo de aquisicdo quando expostos no inicio das atividades. Além
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disso, objetivam a promoc¢éo do interesse e o desejo de aprender (MOREIRA, 2001).
Na sua elaboracéo a clareza, objetividade, além de uma escolha lexical adequada
ao publico alvodevem ser priorizadas para que a aprendizagem tenha o percurso
esperado. Também é um atributo relevante da TAS a condicdo de conexdo ao
material, que precisa ter a qualidade potencialmente significativa e associavel com
a estrutura cognitiva do aprendiz que deve estar disposto a fazer esse vinculo.

A aprendizagem significativa da-se por meio dos processos de
diferenciacédo progressiva e a reconciliacdo integrativa, a organizacdo sequencial,
e a consolidacdo (AUSUBEL; NOVAK, HANESIAN, 1978, 1980, 1983). Quanto
ao primeiro processo citado, Novak (2000) afirma que na medida em que 0 novo
conhecimento é construido, concep¢cBes preexistentes sofrem uma
diferenciagcdo progressiva em que conceitos sdo organizados da ordem mais
geral para a mais especifica. A medida que se aprende significativamente, surge
a necessidadede, progressivamente, ir diferenciando os significados das novas
infformacbBes para que se consiga notar as diferencas entre eles. Ja, na
reconciliacdo integrativa, relacdes conceituais procuram eliminar as
inconsisténcias e as diferencas percebidas para integrar osnovos significados
recentemente adquiridos, os conceitos também buscam associac¢fes einterligam- se.
Destaca-se aqui que ambos o0s processos descritos acontecem
simultaneamente. Além dos procedimentos j& aludidos, a abordagem
ausubeliana define algumas estratégias facilitadoras do processo de
aprendizagem significativa como 0s mapas conceituais, 0s organizadores
préevios, ja citados, e os diagramas V (NOVAK; GOWIN, 1984, 1988,1996).

Para que ocorra a aprendizagem significativa ha duas condi¢cdes, o material
precisa ser potencialmente significativo e o estudante precisa demonstrar
predisposi¢cao para aprender. Um material para ser considerado potencialmente
significativo precisa ter a condi¢cdo de se relacionar com o conhecimento prévio do
estudante. Quando a predisposicdo para aprender, refere-se a vontade o
estudante de relacionar as novas informacdes, de forma né&o arbitraria e néo literal,
aos seus conhecimentos prévios. “Nao se trata exatamente de motivagcao, ou de
gostar da matéria. Por alguma razéo, o sujeito que aprende deve sepredispor a
relacionar (diferenciando e integrando) interativamente os novos conhecimentos a
sua estrutura cognitiva prévia, modificando-a, enriquecendo-a, elaborando-a e
dando significados a esses conhecimentos.” (MOREIRA, 2012, p. 8).
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Além de se considerar o conhecimento prévio, que € a variavel mais
importante para que o fendmeno da aprendizagem significativa aconteca, a
predisposicdo do aprendiz para aprender e o material instrucional potencialmente
significativo, outra esfera foi entreposta por Marco Anténio Moreira ao escopo da
Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), ampliando a sua natureza: a
competéncia critica. Dessa forma, tal abordagem da Aprendizagem Significativa
se fundamenta no sentido que adquire para a vida do individuo conferindo relevancia
ao que se aprende. Essa concepcdo defendida por Moreira (2010) mostra
umprocesso que transcende a abordagem ausubeliana quando promove também
uma acaocritica pelo aprendiz. Na tentativa de entrar no cerne da questéo,faz-se
necessario refletira respeito da etimologia da palavra critica. A referida palavra tem
origem no grego krinen que nos remete a ideia de ir a raiz do problema para tentar
entendé-lo, ou seja, fazer umaanalise. Ainda, krinen significa capacidade de
desprender para distinguir, de compreender, de estudar, de examinar, de julgar,
decidir, de escolher.

O pensamento critico, na percepcao de Chaui (2000), esta ligado a uma
acao transformadora, contestadora, revolucionaria; na consciéncia de que nao se
sabe de tudo e no anseio a busca do conhecimento. Assim sendo, Moreira (2010)
define a Aprendizagem Significativa Critica (TASC) como : “[...] aquela
perspectiva que permite ao sujeito fazerparte de sua cultura e, ao mesmo tempo,
estar fora dela. Trata-se de uma perspectiva antropologica em relacdo as
atividades de seu grupo social que permite ao individuo participar de tais
atividades mas, ao mesmo tempo, reconhecer quando a realidade esta se afastando
tanto que ndo esta mais sendo captada pelo grupo.”

Isto €, por intermédio desta aprendizagem, o individuo pode fazer parte de
seu povo, do seu contexto e ndo se deixar dominar pelos ritos, crengas e ideologias
gue sao parte da sua cultura. Essa aprendizagem pode promover mudancga, sem se
deixar ser absorvido por ela.

A Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC) pensada por Moreira
(2010), desenha-se a partir de onze principios que orientam e sugerem métodos e
artefatos para o favorecimento do processo de ensino e aprendizagem. Esses
procedimentos contribuempara percepcao do aprendiz em relagcdo ao material que
pode ser potencialmente significativo objetivando a aquisicdo de conhecimentose,
também despertam consciéncia para aexperiéncia que possa ser vivenciada no
seu dia a dia, como preconiza o fundamento dateoria.
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Nesse ensejo, com 0 objetivo de enriquecer as consideracdes ja feitas acerca
da teoria elaborada por Moreira (2010), busca-se aqui fazer uma articulacéo
tedrico-prética entre os principios facilitadores da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica e alguns pressupostos apoiadores da aprendizagem de lingua
inglesa (Quadro 3). A referéncia dessas pressuposicfes serd a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), documento orientador oficial para o curriculo nacional da

Educacao Basica.



lingua inglesa

Principios
Facilitadores da Descri¢céo Ensino de Lingua Inglesa
TASC
Préticas de leitura de textos diversos em lingua inglesa (verbais, verbo-
Principio do Aprender que visuais, multimodais) presentes em diferentes suportes e esferas de

conhecimento prévio

aprendemos a partir
do que ja sabemos.

circulac&o. Tais préaticas envolvem articulagdo com os conhecimentos
prévios dos alunos em linguamaterna e/ou outras linguas, especialmente a
lingua inglesa.

Principio da
interacdo social edo
guestionamento

Aprender/ensinar
perguntas ao inves
derespostas.

(EM13LGG303) Debater questdes polémicasde relevancia social,
analisando diferentes argumentos e opinides, para formular, negociar e
sustentar posicdes, frente a andlise de perspectivas distintas

Principio da nao
centralidade do livro

Aprender a partir de
distintos materiais

(EM13LGG103) Analisar o funcionamento das linguagens, para interpretar e
produzir criticamente discursos em textos de diversassemioses (visuais,
verbais, sonoras, gestuais).

de texto educativos. (EM13LGG105) Analisar e experimentar diversos processos de remediacao
de produg¢fes multissemioticas, multimidia e transmidia, desenvolvendo
diferentes modosde participacdo e intervencao social.
Aprender que a
Principio do linguagem esta
conhecimento como totalmente (EM13LGG303) Debater questbes polémicasde relevancia social,
linguagem implicada em analisando diferentes argumentos e opinides, para formular, negociar e

qualquer e em todas
as tentativas
humanas de
percebera
realidade.

sustentar posicdes, frente a andlise de perspectivas distintas
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Quadro 2 — Intersecdes entre os principios facilitadores da TAS e as compenténcias a serem desenvolvidas no ensino da



Aprender que o ser
humano aprende

Aspectos como precisdo, padronizacao, erro,imitacdo e nivel de proficiéncia

ou dominio da lingua sao substituidos por no¢des mais abrangentes e
relacionadas ao universo discursivo nas praticas situadas dentro dos

desaprendizagem

Principio da
aprendizagem pelo corrigindo seus campos de atuacdo, como inteligibilidade, singularidade, variedade,
erro erros. criatividade/invencéo e repertorio. (Brasil, BNCCp485)
Nas situacOes de aprendizagem do inglés, os estudantes podem
Principio da Aprender a reconhecer o carater fluido, dinamico e particular dessa lingua, como
também as marcas identitarias e de singularidade de seus usuarios, de

desaprender, a ndo
usar conceitos e
estratégias
irrelevantes para a
sobrevivéncia

modo a ampliar suas vivéncias com outras formas deorganizar, dizer e
valorizar o mundo e de construir identidades. (Brasil, BNCCp485)

Principio da
incerteza do
conhecimento

Aprender que as
perguntas sdo
instrumentos de
percepcao e que
definicbes e
metaforassao
instrumentos para
pensar.

Conceito complementar ao principio da desaprendizagem.

Principio da ndo
utilizagcao do
guadro-de-giz

Aprender a partir de
distintas estratégias
deensino.

(EM13LGG703) Utilizar diferentes linguagens, midias e ferramentas digitais
em processos de producéo coletiva, colaborativa e projetosautorais em

ambientes digitais.
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Principio do
abandono da
narrativa

Aprender que
simplesmente
repetir anarrativa de
outra pessoa nao
estimula a
compreensao.

(.. .) agir e posicionar-se criticamente na sociedade, em ambito local e global.
(Brasil,BNCC, p. 485)
(EM13LGG603) Expressar-se e atuar em processos de criagcdo autorais
individuais e coletivos nas diferentes linguagens artisticas(artes visuais,
audiovisual, danca, musica e teatro) e nas interseccdes entre elas,
recorrendo a referéncias estéticas e culturais, conhecimentos de naturezas

diversas (artisticos, historicos, sociais e politicos) e experiéncias individuais
e coletivas.

Fonte: Adaptado de Moreira (2010) e Brasil (2018).
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A articulacdo dos principios da TASC e dos pressupostos teérico-praticos do
ensino de lingua inglesa descritos no quadro 3 suscitaram alguns comentarios e
reflexdes. As etapas da sequéncia pensada por Moreira amparam-se no principio
corroborado por Ausubel, 2000 e Freire que afirma que: “Ensinar exige respeito
aos saberes dos educandos” (FREIRE, 2002, p.15). Assim sendo, o
conhecimento prévio que individuo carrega apresenta-se como o elemento mais
importante para a aprendizagem significativa. Ao se considerar o ensino e
aprendizagemde uma lingua estrangeira, esse pressuposto tem todo respaldo
na literatura e na prética.Percebe-se com clareza, na pratica de sala de aula o
papel dos conhecimentos prévios para o estudante de lingua estrangeira, seja
como ponto propulsor para a constru¢cao de novos aprendizados, ou como fator
amplificador de autoestima e seguranca. E esses Sdo 0s passos iniciais para que
outros elementos da lingua vao se acumulando e se relacionando,de forma nao
literal e ndo arbitraria na estrutura cognitiva do discente.

Outro ponto notado na articulagdo acima descrita mostra que a
diversidade dos materiais se configura como fator de relevancia para a
aprendizagem significativa critica e condicdo desejada nas aulas de lingua
estrangeira. Particularmente na udltima década em que os textos digitais
invadiram a nossa cultura. Percebe-se uma fluidez maior de multissemioses e
multimodalidades. Cada vez mais se |, ndo sO textos escritos, mas também
imagens, sons, movimentos, metaforas atraves de plataformas digitais acessiveis a
um namero, cada vez maior de leitores. Percebe-se também que os leitores desta
geracdo parecem se interessar e interagir mais profundamente com textos

multissemidticos.

Além disso, no que se refere a diversidade de materiais, a possibilidade de
utilizacdo do material auténtico € extremamente favoravel para o contexto de
aprendizagem de linguas.Tal acepcao refere-se ao texto “original”’, um texto nao
modificado ou ndo criado para fins didaticos (NEUNER, KRUGER E GREWER,
1981). Uma das contribuices que esse recurso pode trazer para os estudantes €&
a possibilidade de sua conexdo com a experiéncia real e o contato com a cultura dos
falantes nativos da lingua inglesa. Fator esse que pode conferir uma condicao
potencialmente significativa para o referido material. De acordo com Watkins (2005),
a condicdo de ‘Saber’ uma lingua trata-se de ter a capacidade de uséa-la
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efetivamente em situacdes reais.

Outro ponto crucial na aprendizagem da lingua inglesa que se reflete no
principio da TASC trata da interagdo social e do questionamento. No esteio da
perspectiva sociointeracionista, o aprendizado de uma lingua, seja ela a materna ou
a segunda lingua ¢é fortemente forjado pela interagcdo social. Nessa
conformidade, o individuo tende a ampliarsua habilidade linguistico-discursiva
conforme os estimulos encontrados no ambito social vdo lhe demandando. Para
Vygotsky (2007, 2008) na interagdo social “a fala tem um papel essencial na
organizacdo das fungdes psicolégicas superiores” (VYGOTSKY, 2007, p. 9).
Freire (2015) amplia o foco da questdo quando afirma que os atores envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, o professor e o aluno devem manter uma
“postura dialégica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto falam ou
ouvem.” (FREIRE, 2002, p. 33). Desta forma, o estudante é estimulado a
guestionar e participar mais ativamente das interacfes no espaco escolar.

Quanto a articulagdo do processo de ensino-aprendizagem de lingua
inglesa e o principio de aprendizagem pelo erro da TASC, pode-se inferir que a
evolucdo do processo € impulsionada pelo aprender critico, que na percepcéo de
Moreira (2011) tem na aceitacdodos erros uma via natural quando se trata da
construcdo de conhecimento. No ensino de lingua inglesa, esse ponto nao parece
diferir, jA que, pressupde-se que aprender uma segunda lingua, com l|éxico,
estruturas, fonologia nova pode posicionar o estudante num lugar de
compreensao do erro como parte do processo. Nao se aprende nenhuma lingua,
nem mesmo a lingua materna, sem incorrer em tentativas, acertos e erros.

Com relacédo ao principio do abandono da narrativa, as pressuposi¢cdes que
envolvem o ensino e aprendizagem da lingua inglesa alinham-se a TASC. A
condicdo ativa do estudante de uma segunda lingua subentende uma postura
protagonista do mesmo, dessa forma, “O ensino centrado no estudante tendo o
professor como mediador é um ensino em que o estudante fala mais e o professor
fala menos.” Quando o estudante fala, ele precisa lancar mao de estratégias
discurssivas, precisam ainda negociar significados, apresentar o produto de suas
atividades, além de criticar e receber criticas. “O aluno tem que ser ativo, néo
passivo” (MOREIRA, 2011).

A vista do que foi exposto, ressalta-se que é inten¢do do professor de
linguas estrangeiras promover situagdes que possibilitam o desenvolvimento

das habilidades de seus alunos na lingua alvo de forma significativa e critica.
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Nessa linha, uma sequéncia deacdes educacionais fundamentada nos principios
da TASC pode favorecer a aprendizagem significativa. Observando os dados
construidos a luz da TASC e dos pressupostos de ensinoe aprendizagem da lingua
inglesa ilustrados na tabela acima, pode-se inferir que todos o0s principios
descritos por Moreira podem contribuir, robustamente, para a promoc¢cado da
aprendizagem significativa da lingua inglesa.

2.6 UEPS: UMA UNIDADE DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVA

Metodologias e materiais potencialmente significativos sdo fatores essenciais
para o processo de ensino e aprendizagem. Assim, na esteira da Aprendizagem
Significativa, ateoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC) é caracterizada
por integrar o elemento critico na dinamica dos estudantes no processo. Infere-se,
consequentemente, que a teoria caracteriza-se também por dar maior énfase pela
formulacao de perguntas, pela busca de respostas em contraposi¢cdo a memorizagcao
delas.

Sendo assim, com a finalidade de promover conhecimento e de elaborar
recursospotencialmente significativos, a Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica (TASC) desenvolvida por Moreira (2011) concebeu acdes didaticas para
promover esse género de aprendizagem. Estas acdes educacionais, as
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), materializam-se em
um conjunto de atividades voltadas para uma aprendizagem significativa, que
sejarelevante e que faca sentido para o aprendiz. Essasunidades de ensino tém
como premissa a ideia de que nédo ha ensino sem aprendizageme que 0 ensino
€ meio e a aprendizagem o fim. Ademais, objetivam a promocdo de uma
aprendizagem significativa e critica em oposicdo a uma aprendizagem
essencialmente mecanica (MANASSI; NUNES; BAYER, 2014).

Para a construcéo de uma UEPS, estabelece-se um conjunto de elementos
gue a estruturam em etapas e que vao desde a definicdo do conteudo a ser
abordado até a suaavaliacdo. A acdo educacional configurou-se a partir dos onze
principios facilitadores da Aprendizagem Significativa Critica e objetiva além de
facilitar a aprendizagem, estimular os estudantes a aplicar esse conhecimento
adquirido em situagdes observadas na vida cotidiana. Aléem disso, a aprendizagem
gue é significativa e critica procura superar praticas didaticas tradicionais, pouco
flexiveis, além de dicotomias, Moreira (2005). A UEPS é composta por oito
passos ou etapas conforme esta descrito no Quadro.
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Quadro 3 — Etapas que constituem uma UEPS

Etapa da UEPS

Descricao

1. Escolha do tema

Definicdo do tema: definir o conteudo
especifico a ser explorado, seu contexto e
seus aspectos declarativose procedimentais.

2. Conhecimentos Prévios

Conhecimentos prévios: promover a
externalizacdo dos subsuncgores dos
estudantes por meio de discussoes,
guestionarios, mapas conceituais e textos;

3. Situacdes-problemaem um nivel
introdutorio

Situagao-problema em nivel introdutério: a
partir do levantamento do conhecimento
prévio do aluno, promover a preparacao para
introdugdode novos conhecimentos (em
alguns casos pode funcionar como
organizador prévio)

1. Escolha do tema

Definicdo do tema: definir o contetdo
especifico a ser explorado, seu contexto e
seus aspectos declarativose procedimentais.

4. Diferenciacao progressiva

Diferenciacéo progressiva: apresentacao do
conteudo conceitual aser explorado,
explanando-os dos niveis mais gerais aos
aspectos mais especificos;

5. Situacdes-problema em um nivelmais
complexo

Situacao-problema em nivel complexo:
retomada de aspectos abordados
anteriormente em nivel mais alto de
complexidade

6. Reconciliacao Integrativa

Reconciliagdo integrativa: seguimento da
diferenciacdo progressiva buscando a
integragao das caracteristicas mais
relevantes dos novos conceitos explorados;

7. Avaliacédo da aprendizagem e daUEPS

Avaliacdo da aprendizagem: registro das
evidéncias de Aprendizagem Significativa ao
longo da implementagcao da UEPS;

Fonte: Adaptado de Moreira, (2011).

2.7 OS MULTILETRAMENTOS E A LINGUA INGLESA
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A aproximacao entre as culturas e o relacionamento entre os povos de
variados contextos tém acontecido de forma cada vez mais consistente. Tal
dindmica parece ser crescente na contemporaneidade acompanhando os avangos
da tecnologia. Nesse cenario, tecnolégico e globalizado, o conhecimento
apresenta-se como uma importante ferramenta que favorece a incluséo, e que pode
ser partilhada e construida coletivamente com o auxilio das Tecnologias Digitais
de Informac&o e Comunicacéo (TDIC). Assim sendo, a aproximacgao entre povos de
diferentes culturas viabilizada por uma linguagem compartilhada através de um
codigo comum, seja ele uma lingua estrangeira ou uma ferramenta tecnoldgica,
mostra-se cada vez mais provavel.

Na concepc¢do de Marcuschi e Xavier (2010) a linguagem é fluida e se
encaixa nastransformac@es advindas da sociedade. Nessa linha, tanto a lingua,
guanto a sociedade eo cenario educacional tém sido impactados por variadas
mudancas em multiplas frentes,de ordem social, cultural, econdmica e politica.
Todas essas mudancas se refletem na educacdo. Assim, observa-se que, na
educacdao atual, o ensino de linguas aponta para um paradigma interacionista,
gue nasce de uma pratica discursiva através da interacdo social. Em
contrapartida ao modelo educacional tradicional, que concebe a lingua pela
perspectiva da gramatica normativa. Essa tendéncia que € construida na
interagdo social favorece a inclusdo dos estudantes no processo de letramento.
De acordo com Soares (2000), o ato de ensinar ou de aprender a ler e a escrever
€ descrito como letramento, “Oestado ou condigdo que adquire um grupo social
ou um individuo como consequéncia deter-se apropriado da escrita.” (SOARES,
2000, p. 18). Diante disso, pode-se inferir que os letramentos passam a ser uma
espécie de veiculo para o conhecimento de leitura e escrita significativas,
oportunizando processos de aprendizagem profundos.

O surgimento de midias como redes sociais digitais e aplicativos como o
youtube, o twitter, o facebook, o instagram tém promovido modificacdes
substanciais no comportamento do sujeito contemporaneo. Ainda vale ressaltar que
0 engajamento massivo nesses aplicativos e redes sociais tem forjado a
subjetividade dos seus usudarios tamanho é o impacto dessas ferramentas
tecnolégicas no nosso cotidiano. Rojo (2013) observa que ha uma nova
mentalidade e nao atribui o fendmeno apenas aos avancos tecnolégicos, segundo a
autora: “A integracdo de semioses, o hipertexto, a garantia de um espaco para a
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autoria e para a interacdo, a circulagcdo de discursos polifénicos num mesmo
ciberespaco, com a distancia de um clique, desenham novas préticas de letramento
na hipermidia. Tais mudangas nos letramentos digitais, ou nos novos letramentos,
ndo sdo simplesmente consequéncia de avancos tecnoldgicos. Elas estao
relacionadas a uma nova mentalidade, que pode ounéo ser exercida por meio
de novas tecnologias digitais.” (ROJO, 2013).

Nesses ambientes digitais, novas formas de acesso a comunicacédo e a
informacdo foram tomando forma a medida que foram sendo assimiladas e
utilizadas pelos usuariosmais jovens. Sendo assim, novas formas de letramento,
“[...] de carater multimodal ou multissemiético” (ROJO; MOURA, 2012, p. 13) se
tornaram necessérias para atender essanova geracao de leitores.

Esta foi a cena que o grupo de estudiosos dos letramentos, o grupo de Nova
Londres (GNL) encontrou e, pelo referido contexto, propdés uma metodologia que
atendesse as novas demandas da sociedade, a pedagogia dos multiletramentos.
Essa nova pedagogia abrangeu duas dimensdes: a dimens&o multicultural, dada a
realidade de coexisténcia de culturas variadas, ja percebidas como integrantes da
esfera escolar de uma sociedade globalizada, como destaca Rojo (2012), e a
dimens&o multimodal.

Na dimensédo multicultural os aspectos culturais e sociais, onde o individuo
constroi os multiplos significados na interagdo com outros, seriam contemplados
(COPE; KALANTZIS, 2009). O GNL afirma que o desenvolvimento de tal dimensé&o
pressupfe o0 conhecimento das variagbes de linguagem nas situacdes de
comunicacao, levando em consideracdo ospapéis sociais protagonizados pelos
interlocutores.

Janadimensao multimodal as diversas formas de producé&o de linguagem
seriamconsideradas. Aqui ferramentas para a producéo de significados, como a
linguagem, a ima- gem, o0 som, o gesto, sdo considerados formas variadas de
comunicagao. A pedagogia dos multiletramentos trata dos “multiplos canais de
comunicacao e midia, além do crescimentoda diversidade linguistica e cultural.”
(CAZDEN et al., 1996, p. 63, tradugcaonossa).

Chartier (2006) afirma que as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
(TICs) esbogaram uma cultura digital. Atendendo a essa cultura que emerge, novas
habilidades e competéncias tém sido exigidas para que o sujeito contemporaneo
possa, tanto ler quantoproduzir textos orais e escritos atraves das suas interacdes
nas praticas sociais. Para tanto, os letramentos multimodais e multissemiéticos ou
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hipermidiaticos sédo essenciais. (ROJO; MOURA, 2012).

A lingua Inglesa integra o curriculo de instituices de ensino ao redor do
mundo, além disso, o idioma esta presente em variadas praticas sociais atuais,
como entrevistas eselecdes de emprego, exames de proficiéncia em uma lingua;
esta ainda, no nosso dia a dia nomeando produtos e servigos, em propagandas
espalhadas nas cidades de todo mundo,em boa parte dos filmes e séries que
assistimos e esta também no mundo digital. Por conseguinte, devido a esse
alcance, o idioma atingiu um carater predominante na sociedade contemporéanea,
tornando-se uma lingua franca que viabiliza a conexdo e a comunicagaoentre
pessoas de diferentes culturas e contextos.

Assim, como referido anteriormente nesta pesquisa, a BNCC (BRASIL,
2017) concebe a lingua Inglesa como uma lingua global devido asua importancia no
cenéario mundial. Ademais, a lingua pode se apresentar como veiculo paraaquisigéo
e expansao de repertorios “linguisticos, multissemioticos e culturais dos
estudantes, possibilitando o desenvolvimento de maior consciéncia e reflexao
criticas dasfuncBes e usos do inglés na sociedade contemporanea [...] agir e
posicionar-se criticamentena sociedade, em ambito local e global”. (BRASIL, 2017,
p. 476). Nessa esteira, a apresentacao de ideias, assim como a argumentagao
como forma de enriquecer a discusséo, a reflexdo, além do formato de contato
com a informacéo e de assimilacdo sao do interesse daBNCC. Sendo assim, o
documento oficial alude as discussdes realizadas pelo CAZDEN et al (1996) que
versavam sobre a repercusséo das transformagdes que estavam ocorrendo no
cenario mundial devido a incorporacdo da tecnologia nas nossas vidas, e,
consegquentemente, como essas mudancas impactariam na formacao de
estudantes maiscapacitados para lidar com a sociedade contemporanea.

No intuito de favorecer uma formacgé&o mais direcionada ao estudante nesse
novo contexto, a pedagogia dos multiletramentos concebida pelo GNL indica
variados aspectosno campo linguistico, cultural, comunicativo e tecnoldgico para
conceber uma educacdo mais alinhada a atual exigéncia de uma sociedade
multiletrada. Consequentemente, cabea escola se adequar e se preparar para
uma mudanca de paradigma, visto que, ainda é predominante a influéncia de um
modelo educacional, pautado em praticas tradicionais, que pouco contribuem para a
formacdo de um estudante mais conectado, mais comunicativo,mais autbnomo e
mais ativo. “[...] a escola ndo pode passar a margem dessas inovagdes sob pena de

ndo estar situada na nova realidade dos usos linguisticos”. (MARCUSCHI, 2010,
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p. 74).

Além disso, CAZDEN et al (1996) legitima uma educacgédo que englobaas
esferas profissional, pessoal e da cidadania. Para Cope e Kalantzis (2000), os
textos adquiriram um carater plural, integrando aimagem, o audio, o espacial e 0
comportamental. Com efeito, o processo de ensino e aprendizagem de linguas
deve navegar nessa mesmadirecdo. Afinal, o estudante contemporaneo assimila
e compreende o mundo num formato multimodal.

Assim, sdo observadas mudancas comportamentais e de visdo de mundo
no novo aprendiz. Kalantzis (2006) destaca que as posturas passivas de
estudantes sdo cada vez mais raras. Eles hoje querem estar no palco
protagonizando a sua propria trajetoria. Nessa perspectiva Lemke (1994) descreve
dois paradigmas de aprendizagem e educacdo que disputam lugar nesse
momento. Um que determina a trilha que o estudante deve percorrer a partir de
decisfes feitas considerando um curriculo pensado por alguém, um educador; e
outro que aponta para uma aprendizagem interativa, ou colaborativa, como
acrescenta Rojo e Moura (2012), onde os proprios estudantes decidem o que, e
como aprender através deinteracdo e negociacdo a partir da demanda que surge
nas praticas sociais. O estudante, na concepc¢éo de Rojo (2013), é um nativo digital
que cria, colaborativamente, na “era daslinguagens liquidas”. Gee (2005)
comenta que a nova geracao dos jogos digitais normaliza a integracao deles com as
personagens nas narrativas que participam através dos jogos. Sentem-se assim,
parte do jogo inclusive com poderes para influenciar no percurso da histéria.

Com o intuito de caminhar nas trilhas das mudancas observadas, a
pedagogia dosmultiletramentos considera a formacdo de um estudante ativo e,
consequentemente, autbnomo no seu processo de aprendizagem, sendo ele co-
criador do seu proprio conhecimento, e estando preparado para contribuir com a
sua comunidade (COPE; KALANTZIS, 2009).Dessa forma, a autonomia adquire
um papel fundamental na formagé&o desse estudante multiletrado.

Os conceitos de autonomia, quando falamos em aprendizagem de linguas,
apontam para variadas perspectivas que vao do uso independente, o aprendizado
independente e o aprendiz independente (CANDLIN, 1997; OXFORD, 1990;
TUDOR, 1997; WENDEN, 1991). Para fazer um alinhamento com os objetivos dessa
pesquisa, o foco aqui sera dado aos processos do aprendiz independente.

Dessa forma, para Jacobs e Farrell (2001), um estudante autbnomo deve
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estar atendo ao processo de aprendizado, mais que ao produto final. Ja Holec
(1981) entende que a autonomia do estudante estd relacionada ao seu
comprometimento, sendo ele o responsavel pelo seu processo e aprendizagem.
Para Warschauer (2002) o estudante autdbnomo é aquele que consegue
desenvolver, avaliar e adaptar as novas tecnologias. Na concepc¢ao de Leffa (2003)
a autonomia é essencial para o aprendizado de uma lingua estrangeira. O autor
afirma que, exceto nos casos de imersdo, ndo é possivel aprender umalingua
estrangeira sem que o estudante seja autbnomo. “Se nao for assim, ele vai ficar
apenas no que € dado na sala de aula, e isso ndo basta para adquiriro
dominiode uma lingua” (LEFFA, 2003, p. 40). Paiva (2006, p. 122) observa
aspectos positivos dotrabalho da autonomia no ensino, pois os alunos “em vez
de passivamente aceitarem as limitagbes curriculares das escolas, eles
desenvolvem suas préprias estratégias, exercem sua autonomia e tornam-se

autores de suas proéprias histérias de aprendizagem”.

2.8 METODOLOGIAS ATIVAS COMO PRATICA INOVADORA

Seguindo a discussao que precede a essa, 0 cenario que o GNL encontrou
foi propulsor de uma nova pedagogia, mais adequada aos anseios do sujeito
contemporaneo que interage com textos multissemiéticos. Esse é também o
cenario da escola contemporanea.A discussdo que a escola vivencia hoje esta
centrada em promover um ambiente em que o0 estudante seja o foco da
aprendizagem; em que a autoria e a autonomia do estudante no processo de
ensino-aprendizagem sejam favorecidas. Dessa maneira, novas formas, novos
modelos, novas metodologias, mais criativas devem ser estimuladas e
implementadas para que os estudantes possam se desenvolver integralmente.

Nessa linha, a criatividade ganha destaque nos tempos atuais. Na educagao,
observa-se que essa esfera que ganha forca, € vista como uma exigéncia pela
comunidade escolar.No entanto, Robinson (2019) comenta sobre o escasso uso da
criatividade no nosso cotidiano. Ele afirma que a escola mata a criatividade eque
o sistema educacional parece que ainda padece tentando andar pelos caminhos
da modernidade. Ainda, de acordo com seu posicionamento, a educacdo falha
ao utilizar estratégias que pouco desafiam seus alunos. A relacdo professor-
aluno nao se sustenta mais sob bases modernas, onde o professor € o detentor
do saber, o sujeito; e aluno, o depésito desse conhecimento,o0 objeto (FREIRE,
1987). Importante seria pensar numa educagdo onde o
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potencial criativo do alunofosse explorado e estimulado (ROBINSON, 2019).

A educacdo em bases modernas é centrada no ensino tradicional
conteudista, solido, fixo. Efetivamente, métodos tradicionalistas centram mais no
ensino do que na aprendizagem, de forma que mais énfase € entregue a acéo
docente que a acao discente. O professor, nesse modelo, tem um papel de detentor
de todos os saberes; ele controla o processo enquanto o aprendiz situa- se,
passivamente, na condicdo de receptor dos conhecimentos transferidos. Por
outro lado, a Educacédo nascida na P6s-modernidade quebra o paradigma. Essa
esta focada numa aprendizagem centrada no aluno e parece ser a exigéncia na
educacdao de criangas, jovens e adultos na contemporaneidade. Tais demandas
implicam em criagcao de novos modelos de aprendizagem, modelos esses mais
criativos que foquem na acédo do aprendiz, na autoria, na sua criatividade, que
favorecam o protagonismo do aluno que e, que promovam uma aprendizagem
significativa.

Com a meta de suprir essa necessidade e contribuir para uma educagao
inovadora, surge a aprendizagem ativa, modelo que esta alicercado no protagonismo
e na autonomiado aluno. E, através das metodologias direcionadas para esse fim,
desenvolve competéncias e habilidades embasadas na colaboratividade e na
interdisciplinaridade.

As metodologias ativas se embasam no movimento da Escola Nova, que
defende uma aprendizagem fundamentada nas experiéncias do individuo. Para
Dewey (1916), aprender é algo que o individuo faz quando estuda. E um
acontecimento ativo e conduzido pessoalmente. O movimento reconhecia o
emprego de métodos ativos e centrava a aprendizagem no estudante com o
objetivo de alavancar a evolugdo gradual em seu pensamentocritico e reflexivo,
além de incentivar a curiosidade cientifica e a autonomia. Bacich e Moran (2018)
conceituam metodologias ativas como procedimentos de ensino que tém a
construgdo do processo de aprendizagem enfocado na participagao “flexivel,
interligada ehibrida” do aprendiz, Bacich e Moran (2018). Na referida estratégia,
sao evidenciados além do protagonismo do aluno, seu engajamento, sua
participacéo e reflexdo durante todooprocesso de ensino aprendizagem.

Neste ensejo, as metodologias ativas enquanto método educacional, podem
facilitar a ressignificacdo do modelo de ensino e aprendizagem que ira refletir,
positiva e significativamente no desempenho do estudante. A partir desse
pressuposto, e com o intuito de respaldar o uso de metodologias ativas na
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promocdo de uma aprendizagem significativa critica para a lingua inglesa
mediada pelas tecnologias, faz-se necessario articular as variadas abordagens
educacionais e pensadores que influenciaram fortemente a ideia atual do que é
aprendizagem ativa e como elas estdo em harmonia com as concepc¢oes da Teoria
da Aprendizagem Significativa. Dessa forma, as teorias de John Dewey (1859-
1952), Lev Vigotski (1896-1934), Paulo Freire (1921-1997) e David Ausubel
(1918-2008) aparecem nessa se¢cao como aporte tedrico que se conecta com a
aprendizagem ativa, embasandoteoricamente a sua pratica.

A vista disso, alguns parametros foram elaborados para que se possa
perceber os pontos em comum entre os conceitos de algumas dessas
abordagens pedagogicas que apoiam o modelo de aprendizagem ativa. As
observacdes seréo feitas a partir de alguns indicadores conceituais considerados
nas metodologias ativas denominados como: o aluno, o professor, a autonomia, a
aprendizagem e a interacdo. O quadro 5 ilustra aarticulacdo entre as abordagens

sugeridas neste estudo.



Quadro 4 — Dialogos entre teorias de aprendizagens
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Metodologias

Aprendizagempor experiéncia
Dewey

Interacionismo

PedagogiaFreire

Aprendizagem Significativa
Ausubel

Foco ativas Vygotsky

Aluno Centro do Tem na escola o lugar que Ativo na Protagonista do Protagonista do seu proprio
processo de proporciona circunstancias de construcao doseu seu proéprio processo de aprendizado

ensino- aprendizagem que fagcam conhecimento. processo de quando sdo motivados a
aprendizagem. sentido para ele. Elabora sua aprendizado reflexdo e a expressao doseu
corresponsavel contetidos levam em aprendizagem ao guando séo pensamento.

por seu consideracao ocontexto do se apropriardo que motivados a
aprendizado. aprendiz. € oferecido pelo reflexdo e a Conhecimentos prévios do

tem papel ativono conhecimento professor, expresséo doseu estudante sé&o a variante

a partir da vivéncia de materiais e pensamento. mais importante e de onde
experiéncias individuais e néo atividades toda educagao parte.

apenas douso de materiais e da realizadas com

atuacéo o docente. outros pares
escolhe o temaque vai ser

trabalhado de acordo com seu
interesse pessoal.

Professor | Tem um papel | O professor facilita os Possibilita o Professor € o Além de promover interagéo,
de mediador, | conteudos através de questdes ambiente e os promotor de um cabe a ele/a selegcao de
provocador de | ou problemas, deixando que os materiais espaco onde o materiais que sejam
discussoes, estudantes resolvam-os, sem necessarios para estudante pode potencialmente significativos
reflexdes, de | oferecer respostas prontas. gue a refletir e expressar para que a predisposicao

curador de Estimula que o estudante aprendizagem assuas ideias, para aprender seja
materiais. elabore os préprios conceitos aconteca. aprender ou estimulada e possa ser

para que sejam, posteriormente,
apresentados ao conhecimento
estruturado.

E o mediador de
atividades que
favorecemuma
interagdoativa.

fortalecer o
respeito entre os
pares.

favorecida.
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sistematica

Autonomi O estudante Trabalho enfoca o interesse do A autonomia € Areflexédo A teoria ausubeliana
a apresenta uma | estudante, que aprende a partir | compartilhada nas acerca dos assume que hd uma
posicdoativa, do seu préprio interesse. O interaces sociais contetdos auxilia atividade mais robusta do
critica, é aluno escolhe a temética a ser | com os pares no aprendizado ou estudante no processo de
estimulado a desenvolvida. (ZDP), através da | fortaleci- mento da aprendiza-gem.
mostrar opinido. linguagem. consciéncia critica | As estratégiasséo centradas
de da autonomia em maior grau na apren-
doestudante. dizagem que no ensino,
conferindo ao estudante
autonomia.
Atividades como pesquisa e
criacdo sao largamente
incentivadas.
Aprendiza Acontece Conteudos devem integraro A interacéo Discussbes em A teoriatraz a
gem através do contexto do aprendiz. Nao deve social que é grupos fomentam | convicgdo que a construcao
estimulo do haver distin¢g&o entre vida e fundamental para | a habilidade para doconhecimento se da
desejo de educacdo. A educacéao prepara o desen- ouvir, refletir, atravésda relacao entre o
aprender, para a vida.Preparacaodo aluno volvimento argumentar e gue o individuo ja conhece e
da incluséo de para viver em um mundo cognitivo do expressar opinides | o que ele acabade aprender.

problemasdo
cotidiano,
da utilizagcdodas
experiénciasdo
estudante.

dindmico e em constante

transformacdao. Valorizacdo das

experiéncias individuais no
processo de aprendiza-gem. O

aprendizado deve partir de

problemas reais, do cotidiano
do aprendiz. Método de trabalho
comprojetos.

individuo. A partir
da solucao de
problemas a
aprendizagem
acontece.

dos estudantes.

coerente comuma educagao

personalizada e que respeitao

repertorio eas necessidades
do estudante.
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Interacéo

Trabalhos em
grupos onde o
ponto de partida
€ a pratica
socialdo aluno.
Fomenta a
discusséao,
troca, a argu-
mentacao, a
reflexdo e a
expressao para
construcéo de
conhecimento.

A interacgdo relaciona-se as
acOes dos estudantes com o
ambiente e com os fendbmenos
estudados.

A interacéo é
fundamental para
o desen-
volvimento
cognitivo. “ Os
processos mentais
superiores do
individuo tém
origem em
processos
sociais”.
Moreira (2011b, p.
107).

Foco na interacéo
entre os sujeitos
Nnoprocesso.

Estimulada a troca de
informacgdes entre estudantes
em grupos , entre o
estudante e odocente, e
entre o estudante e 0s
materiais potencial-mente
significativos.

Fonte: A autora, 2021.
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Bacich e Moran reconhecem que “Aprendemos 0 que nos interessa, o que
encontra ressonancia intima, o que esta préximo do estagio de desenvolvimento
em que nos encontramos.” (BACICH; MORAN, 2018, p. 38) De acordo com a
autor, muitos teodricos se debrucaram sobre essa premissa, cada um
contribuindo de variadas formas corroboram da mesma ideia. “Dewey (1950),
Freire (1996), Ausubel et al.(1980), Rogers (1973), Piaget (2006), Vygotsky
(1998) e Bruner(1976), entre tantos outros e de forma diferente, tém mostrado
como cada pessoa (crianca ou adulto) aprende de forma ativa, a partir do contexto
em quese encontra, do que lhe é significativo, relevante e préximo ao nivel de
competéncias que possui.” (BACICH; MORAN, 2018, p.38)

Com base na confluéncia entre pontos conceituais essenciais entre as
abordagens descritas na tabela acima, pode-se fazer algumas consideragdes
reflexivas no que se refere as semelhancas e aproximacdes com as metodologias
ativas.

A teoria da aprendizagem pela experiéncia desenvolvida por Dewey (1916)
esta amparada no pressuposto de que educacdo e vida estdo intimamente
conectados. De acordocom sua teoria, as pessoas compreendem o individuo e
0 mundo pelas interagcdes com outras pessoas e coisas no mundo. O objetivo da
Educacdo, de acordo com esse paradigma é produzir um ambiente no qual
interacdes possam ser desenvolvidas e sustentadas. Dewey atesta a importancia

de uma aprendizagem ativa quando afirma que ndo ha conhecimentogenuino que
ndo venha do fazer. A andlise e a ressignificacdo de conteludos, processos
indispensaveis no desenvolvimento do conhecimento, ndo podem ser atingidos
de formacognitiva unicamente. Com efeito, essa concepcdo é a esséncia de sua
teoria: a valorizagdo das experiéncias. Dito isto, percebe-se que essa ideia da
aprendizagem pela experiénciaintegra os fundamentos da metodologias ativas.
Na mesma perspectiva, a interagcdo € uma variante importante para a
aprendizagem. Assim, a aprendizagem pela interacao social defendida por Lev
Vygotsky [1896-1934] é parte fundamental da abordagem interacionista. A
referida teoria tem sido de grande importancia para os fundamentos das ideias
contemporaneas sobre aprendizagem ativa. Esse € um aspecto crucial nas
metodologias ativas. A zona de desenvolvimento proximal(ZDP) desenvolvida por
Vygotsky leva a pensar na potencialidade da interagdo com o outro e nos contetudos
gue o sujeito mostra maior habilidade para a aprender e reter. Além disso, auxilia na
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identificacdo de aprendizados e habilidades, que estdo num nivel mais elevado
da competéncia de um aprendiz. Essa ideia tem uma grande relevancia para
modelos deaprendizagem ativa por enfatizar o valor da cooperacgéo, da parceria
e foca na aquisicao pratica do conhecimento.

A pedagogia Freiriana percebe o individuo como um ser curioso, criativo
e, que tem na interacdo com o0 outro a possibilidade de troca, reflexao,
aprendizagem, ensino; dessa forma, constitui-se enquanto sujeito. O tedrico parte
da premissa que todos podemos ler o mundo, portanto, aprender e ensinar,
carecendo de hierarquia. Para Freire (2002) o didlogo e a autonomia séao pilares
na sua teoria. Diante da concepcéo freiriana de Educacdo, que é dialdgica,
imaginativa e afetiva, pode-se considerar a aprendizagem ativa como uma
abordagem que ndo é sO formadora de aprendizes e mestres criticos, mas
também comoum método que constréi sua autonomia. “A pratica educativa é
tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servi¢o
da mudanca” (FREIRE, 2014a, p.140). O processo de aquisicdo, ou melhor, em
termos Freirianos, a troca de saberes € fruto de constru¢do com estudantes e
mestres, através da experiéncia pratica no cotidiano. Tal processo estimula
reflexdes para confirmacdo, modificacdo, ampliagdo do conhecimento. Na
perspectiva de Freire o aluno é central no processo de aprendizagem, “Nao ha
docéncia sem discéncia” (FREIRE, 2012, p.12), e o papel do docente é
robustecer a criticidade do estudante. Cabe ao professor entdo, promover o espago
para refletir, questionar e expor as reflexdes e opiniées acerca dos topicos
estudados. Desse modo, a teoria de Freire muitoagrega a abordagem ativa. A
referida pedagogia ressalta a amplitude das intera¢des sociais, do respeito mutuo,
da investigacao cientifica, da autonomia do aprendiz, da motivacéao intrinseca
gue sao muito relevantes para as metodologias ativas.

De acordo com Valadares (2011), a aprendizagem significativa é uma
teoria subjacente ao construtivismo. Tal abordagem enfatiza o papel ativo do
estudante na construcdo do seu conhecimento. Deste modo, ndo é papel do
estudante a transmissdo do conteudoapenas, sua atuacao centra-se no apoio
a aprendizagem, na constru¢cao dela. Quantoao conteudo, procede das proprias
experiéncias do aluno; o professor ndo ensina nesta perspectiva, apenas cria
condi¢cOes de aprendizagem que podem ampliar nos aprendizes a iniciativa e a
autonomia. Para Ausubel (2000) a aprendizagem é tida como um processo de
retencdo e organizacao de informac¢des apoiada nos conhecimentos que ja se
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possui.Ou seja, nessa teoria o aprendiz também aparece como sujeito ativo no
processo uma vezque, ele precisa ativar a sua predisposi¢cdo para aprender e
assim poder fazer a relacdo dos conhecimentos novos e prévios com o auxilio do
docente e do material que precisa ser potencialmente significativo.

A Aprendizagem ativa ou Metodologias Ativas tém sido consideradas
inovadoras por trazerem na sua estrutura tedrico-metodoldgica modelos de
construcdo de conhecimentoque conferem ao estudante protagonismo. Dessa
forma, considerando os fundamentos da Aprendizagem Significativa e da
Aprendizagem Significativa Critica anteriormente pontuados percebe-se grande
convergéncia dessa teoria com as metodologias ativas. Para Sobral e Campos
(2012), as metodologias ativas incentivam o0s processos educacionais critico-
reflexivos, por meio dos quais o educando participa de modo ativo no
aprendizado.

Tal fato pode ser evidenciado em estudos realizados acerca de melhores
métodos para recuperar informacgdes adquiridas na estrutura cognitiva. Eles tem
mostrado a importancia da producdo de perguntas, quando comparada ao
‘reestudo do material instrucional (EBERSBACH, FEIERABEND; NAZARI,
2020). Instruir os estudantes a produzir perguntas baseadas no material de
aprendizagem também possibilita grandes efeitos na compreensdo, na
consolidacdo e na resolucdo de problemas. A geracdo de perguntas pode
estimular o processamento eficaz da informacgcédo e uma reflexdo profundaacerca
do material de aprendizagem. Ademais, a producéo de perguntas pode ser uma
efetiva pratica de recuperacdo de informacdo mais eficiente que o reestudo.
Assim, Berbel (2011) afirma que as metodologia ativas “utilizam a
problematizacdo como estratégia de ensino/aprendizagem, com o objetivo de
alcancar e motivar o discente, pois, diante do problema, ele se detém, examina,
reflete, relaciona a sua histéria e passa a ressignificar suas descobertas”
(BERBEL, 2011, p.29). Ou seja, a partir da problematizacdo o aprendiz tem a
oportunidade de acionar estruturas das esferas cognitivas e afetivas que podem
promover modificacdo e ampliagdo de conhecimento. Nessa linha Moran (2018)
confirma que toda aprendizagem € ativa, porque demanda mudanca interna e
externa de “motivagao, selecao, interpretacdo, comparacéao, avaliacdo, aplicacdo.“A
curiosidade, o que é diferente e se destaca no entorno, desperta a emogao. E, com
a emocéo, se abrem as janelas da atencao, foco necessario para aconstrucao
do conhecimento” (BACICH; MORAN, 2018,p.38).
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Sendo assim, um dos desafios da educacédo hoje € repensar novas praticas
educativas que, preferencialmente, ultrapassem ainstrucdo centrada na atividade do
professor, no livro didatico e na passividade do estudante. Para isso, sugere-se
pensar em praticas sociais que, além de facilitar uma posi¢éo ativa na aprendizagem
do estudante, integrem a cultura digital, que tem como ponto alto a participacéo, a
producdo, a criatividade, a criticidade e a integracdo de espagos virtuais ou nao.
Entdo, cabe ao professor o papel essencial de fazer a curadoria dos materiais,
planejar, orientar o aprendiz no seu processo de aprendizagem para que ela
aconteca de maneira significativa.

2.9 APRENDIZAGEM FLEXIVEL

Além de todos os adversidades anteriormente citadas, outro grande desafio que
estamos esfrentando diz respeito ao nosso nosso contextual atual. Como
prolongamento da pandemia, inGmeras dificuldades tém se acumulado na esfera da
Educacdo. “Noés estamos entrando num territério desconhecido e trabalhando com
varios paises para encontrar solucdes de alta tecnologia, baixa tecnologia e zero
tecnologia para assegurara continuidade do aprendizado”. (HUANG et al. 2020).

Apesar do cenario na Educacao brasileira parecer menos favoravel que em
outros contextos, observa-se que algumas abordagens podem trazer novas
possibilidades paraos estudantes. A Aprendizagem Flexivel apresenta algumas
potencialidades que tem a capacidade de assegurar gque 0 processo de
aprendizagem aconteca nesse momento historico da que se vive.

Desde que a pandemia da Covid-19 se instalou em todos os continentes,
provocou a adocdo de medidas restritivas pelas autoridades publicas, com
objetivo de conter a disseminacdo do virus. A interrup¢cdo das aulas nas
instituicdbes de ensino € uma dentre as restricbes impostas. De acordo com
Moran (2020), a forma brusca pela qual estamos tendo que lidar com o mundo
digital, tem mostrado a possibilidade de adaptacéo de préaticas de atividades triviais
como: “Comunicar-nos, comprar, ensinar, aprender, trabalhar, fazer consultas
médicas, tomar decisdes colegiadas em diversas instancias.” (MORAN, 2020) para
o mundo digital. Muitas dessas atividades, outrora vivenciadas presencialmente,
diante disso, sao transferidas para o mundo virtual.

Dado o contexto, observa-se que abordagens de aprendizagem flexiveis a
distancia podem diminuir esse hiato interposto pela crise de saide mundial causada
pela pandemiado coronavirus. A aprendizagem flexivel com o uso de
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tecnologia pode fornecer aos alunosa possibilidade de dar continuidade ao seu
aprendizado mesmo estando em casa.

Assim sendo, Lee e Meloughlin (2010) (apud HUANG et al., 2020) definiram
aprendizagem flexivel como “uma série de abordagens esistemas educacionais
preocupados em fornecer aos alunos escolhas variadas, conveniéncia e
personalizacdo para atender as suas demandas. Em particular, aprendizagem
flexivel fornece aos alunos a escolha do lugar, da forma e do tempo que o
aprendizado ocorre,através do uso de variadas tecnologias para apoiar 0 processo
de ensino e aprendizagem.”

A aprendizagem flexivel é definida como uma abordagem que oferece
escolhasno ambiente educacional. Dentre essas escolhas pode-se destacar o
horario de aulas, contetudo, abordagem instrucional, recursos, lugar onde a
aprendizagem acontece, uso detecnologia, meios de comunicacdo (HUANG et al.,
2020). Da abordagem referida, pode-se inferir uma mudanca de paradigma entre os
papéis dos professores e alunos. A implementacdo de um modelo de educacao
aberta, flexivel tem o objetivo de tornar os discentes mais independentes e 0s
docentes apresentam-se como curadores, facilitadores no processo de ensino
aprendizagem.

Quanto a sua filosofia, a abordagem flexivel parte de uma perspectiva
centrada no aluno e serve como uma teoria subjacente para essas praticas
educacionais dominadas pela flexibilidade. Nos ambientes de aprendizagem
flexivel, dificuldades que podem surgirno contexto de sala de aula deixam de
existir, tornando a experiéncia mais fluida. Como mostram as experiéncias ja
vivenciadas na China, primeiro pais onde medidas no campo das politicas
educacionais foram tomadas; com o maior desenvolvimento da tecnologia, a
possibilidade de uma educacéo flexivel € considerada um componente crucial.

Portanto, a abordagem flexivel pode facilitar a instrucéo e dar continuidade ao
processo de ensino-aprendizagem nesse momento que o0s estudantes ainda
vivenciam uma pandemia. Dessa forma, essa pesquisa procurou adequar a
metodologia a esse contexto desafiador. Ser4a que podemos facilitar uma
aprendizagem significativa critica da lingua inglesa para estudantes do ensino
meédio, conduzida virtualmente na sua totalidade?

2.10 TECNOLOGIAS NA EDUCACAO: PRODUCAO DE VIDEOS

Na perpectiva de oportunizar uma aprendizagem significativa critica da
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lingua inglesa para estudantes, no modelo totalmente virtual, faz-se necesséria
a integracédo das tecnologias na Educacgédo. Para acomodar tal demanda, essa
pesquisa sugere a producado de videos como uma das etapas da UEPS.

A utilizacdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e de Comunicacao
(TDIC) tem crescido exponencialmente nos ultimos anos, de modo que séo
atualmente, parte intrinseca da nossa vida cotidiana. Braga (2013) destaca que
0 uso de recursos tecnolégicos pela sociedade ja é uma exigéncia do momento
histérico que vivemos. Dessa forma, concebe-se que a educagéo permeia e estrutura
o desenvolvimento humano, partindo disso, as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacédo tém sido cogitadas como eficiente recurso para o processo de
ensino-aprendizagem.

Nessa linha, na Educagédo, a inclusdo da tecnologia as suas praticas
cotidianas, que ja estava em curso, no periodo pandémico, néo foi diferente, o
gue se percebe € uma potencializacdo do uso de recursos tecnologicos. Varios
S&o os recursos tecnoldgicos quepodem favorecer a aprendizagem. O video digital
, enquanto multimodalidade, € um desses recursos que pode agregar ao processo
de ensino-aprendizagem por dinamizarem as aulas, de uma forma geral. A televiséo,
0 video, as suas multissemioses, na concepcdo de MORAN, Masetto e Behrens
(2012), seduzem, informam, projetam novas realidades. Assim, a incorporacao
das TDIC na Educacéao pode ser favoravel através do recurso audiovisual. A relagcéo
entre a escola e o audiovisual, o cinema tem sofrido grandes transformagoes.
Fresquet (2012), afirma que a tecnologia tem garantido aentrada do cinema no
ambiente escolar por intermédio de projetos acessiveis aqualquer aluno que
possua um telefone mével e aplicativos de edicdo de som eimagem. Producdes
como curtas-metragens, videos e animacéao, ou ficcdo nos seus mais variados
géneros, tém sido cada vez mais viaveis dentro da escola, fato que traz essa
valiosa ferramenta como possibilidade de comunicacdo, expressédo e
aprendizagem.

Rivoltella (2005) endossa que “Os valores que a midia-educacéo reconhece
a atividade de producédo mididtica em contexto educativo pode reconduzir a trés
principais instancias: a funcao cognitiva do fazer, a coopera¢cdo como oportunidade
de aprendizageme a fungéo educativa da linguagem”. Dessa forma, pode-se inferir
gue a insercado do cinema enquanto recurso pedagogico € amplo e pode trazer uma
benéfica integracéo entre variadas esferas: a cognitiva, a afetiva, a interativa e a

linguistica. Atribui-se assim, a essa forma dearte, uma
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oportunidade educativa de aprendizagem plural e ampla.

Na mesma linha, percebe-se que ha uma correlacdo entre a tecnologia
audiovisual e o cenéario de entretenimento (MORAN,1995; MODRO, 2006).
Moran (1995) acrescenta queintuitivamente, essa mesma impresséo € levada ao
ambiente escolar, ainda que o video tenha um viés pedagdgico. Esse estado, que
pode se mostrar ambivalente, tem a capacidade de levar a dois modos
transformadores da conduta do aprendiz. Ou ele sente-se motivado,atraido pela
possibilidade de um momento de lazer ou ele associa o referido sentimento auma
perda de tempo. Para propor usos da ferramenta audiovisual na escola com
proposito pedagogico, Moran (1995) descreve alguns usos adequados e
inadequados do videona educacao e seus respectivos desdobramentos. Os
pontos que o0 autor pontua como impertinentes seréo ilustrados no quadro 1.

Quadro 5 — Usos inadequados em aula

Colocar video quando ha um problema inesperado, como
auséncia doprofessor. Usar este expediente eventualmente
buraco pode ser util, mas sefor feito com frequéncia, desvaloriza o
uso do video e 0 associa na cabeca do aluno a nao ter aula.

Video-tapa

Video- enrolagao Exibir um video sem muita ligacdo com a matéria. O aluno
percebe que o video é usado como forma de camuflar a aula.
Pode concordarna hora, mas discorda do seu mau uso.

Video- deslum- O professor acaba de descobrir o uso do video, costuma

bramento empolgar-se e passa video todas as aulas, esquecendo de
dindmicas mais pertinentes. O uso exagerado do video
diminui sua eficacia e empobrece as aulas.

Existem professores que questionam todos os videos
Video- perfeicdo pos'siveis porque possuem defeitos d(_e informa(;ép_ ou
estéticos. Os videos queapresentam conceitos probleméaticos
podem ser usados para descobri-los, junto com os alunos, e
guestiona-los.

Nao é satisfatorio didaticamente exibir o video sem discuti-lo,
semintegra-lo com o assunto de aula, sem voltar e mostrar
alguns momentos mais importantes.

S6 video

Fonte: Moran, 1995.

O recurso audiovisual quando enquadrado no contexto do aprendizado €
adotadocomo artificio educativo e pode atuar como mediador para intervengdes
pedagdgicas. Isso posto, conforme ressaltou Aquino e Cavalcanti (2014) tal
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enfoque “[...] nos leva a pensar em um trabalho com cinema na escola que envolva
os momentos de saber, fazer e refletir e até produzir a partir de uma concepcgéo
integrada.”

Para Ferrés (1996, p.21) no video processo, uma das modalidades para o uso
didatico do video, o aluno é responsavel ou, é sujeito ativo no processo de criacdo
do video. O video processo é definido como a modalidade de uso na quala
ferramenta (camera, celular, tablet) possibilita uma dinamica de aprendizagem de

forma que os alunos criem um sentimento de autoria da obra em questéo.

A arte, para permanecer arte, deve permanecer um fermento de anarquia,
de escandalo, de desordem. A arte é por definicdo um elemento perturbador
dentro da instituicdo. Ela ndo pode ser concebida pelo aluno sem a
experiéncia do ‘fazer e sem contato com oartista, o profissional, entendido
como corpo ‘estranho’ a escola, como elemento felizmente perturbador de
seu sistema de valores, de comportamentos e de suas normas relacionais.

(BERGALA, 2008, p. 30).

Assim, a escola enquanto ambiente onde regras, verdades, ordem, 0s
saberes devem ser repassados, pode ser também um lugar de arte, criacdo e
criatividade? Fresquet (2017) propOe a reflexdo provocada por BERGALA
(2008). Nesse cenério, quando o trabalho em grupo esta fluindo, com individuos
responsaveis por algum aspecto do filme, a criacdo que acontece mobiliza uma
compreensdao mais profunda. Aléemdisso, existe também um compromisso com a
tarefa a ser cumprida, porque ndo € mais uma simples tarefa, e sim algo que esta
comunicando uma mensagem para um grupo maior deindividuos (DONAGHY,
2017). Nesta direcéo os parametros Curriculares Nacionais destacam que

[...] € necessario ter em conta uma dinamica de ensino que favore¢a nao s6
0 descobrimento das potencialidades do trabalho individual, mas também,e
sobretudo, do trabalho coletivo. Isso implica o estimulo a autonomia do
sujeito, desenvolvendo o sentimento de seguranca em relacdo as suas
préprias capacida-des, interagindo de modo orgénico e integrado num trabalho
de equipe e, portanto, sendo capaz de atuar em niveis de interlocucdo mais
complexos e diferenciados.(BRASIL, 1997).

Para o componente curricular lingua inglesa, a BNCC sugere “Utilizar
diferentes linguagens, midias e ferramentas digitais em processos de producéo
coletiva, colaborativa e projetos autorais em ambientes digitais.” (BRASIL, 2018, p.
497). Por conseguinte, Dudeney e Hockly (2007) apontam para a inevitabilidade
do uso de tecnologias nas aulas de linguas estrangeiras na escola, posto que
uma grande parte dos discentes ja dispdemde recursos tecnolégicos em varios
ambientes onde transitam, inclusive em casa. De modo que o referido topico,
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pauta de discussdes no lécus escolar, questiona a validacaodo aprendizado que
acontece na escola se os aparatos tecnoldgicos ainda ndo foram introduzidos nesse
ambiente. No entanto, salienta-se que essa acessibilidade varia de acordo com cada
contexto. No quadro brasileiro, a realidade sugere outro panorama. A pesquisa TIC
Educacao 2019 aponta que 39% dos estudantes de escolas publicas urbanas nao
tém computador ou tablet em casa. Nas escolas particulares, o indice é de 9%.
Percebe- se entdo o grande fosso que separa os estudantes brasileiros quando se
considera o alcancea tecnologia desvelando assim, a brutal desigualdadesocial no
Nosso pais.

Sendo assim, a promocéo de um ambiente onde a tecnologia, a partir da
producdo de videos, possa se aliar a aprendizagem ativa e flexivel, pode ser
uma iniciativa atrativa para a facilitagdo da aprendizagem significativa da lingua
inglesa.
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3 METODOLOGIA

Esta proposta de estudo assume a caracteristica de pesquisa participante.
A pesquisa participante insere-se na pesquisa pratica, com envolvimento direto
do pesquisador na realidade do fenbmeno estudado, e objetiva a sistematizacao.
Essa modalidade de pesquisa “é ligada a praxis”, ou seja, a pratica historica de usar
conhecimento cientifico para fins explicitos de intervencéo; nesse sentido, ndo
esconde sua ideologia, sem com isso necessariamente perder de vista o rigor
metodologico” (DEMO, 2000, p.21).

O desenvolvimento de uma UEPS foi o método escolhido, ndo s6 porque
tem um potencial de promog¢édo da Aprendizagem Significativa, mas também de
formacéo integral dos estudantes. Dessa forma, pretendeu-se que os discentes
fossem orientados para o centro do seu processo de aprendizagem, e tornando-
se ativos e criticos na constru¢cdo do seu conhecimento. O desenho de estudo
foi prospectivo e longitudinal quanto a producadodos discentes. Trata-se de uma
investigacdo, na qual a pesquisadora, além de investigar implementacdo de uma
acado educacional apoiada pelo recurso audiovisual em uma de suas etapas, na
aprendizagem da lingua inglesa, assumiu o papel de mediadora, facilitadora das
aulas e observadora da convivéncia e producdo de um género multissemiotico
pelos estudantes.

A UEPS, que é proposta neste estudo, é apresentada. Nesse sentido, 0s
objetos de conhecimento trabalhados foram o conceito de géneros audiovisuais,
além de temas relevantes para os estudantes advindos das discussdes e escolhas
dos mesmos. As atividades educacionais propostas na UEPS foram divididas em
etapas claras e permitiram a utilizacao de diversos recursos das Metodologias
Ativas e das TDICs que possibilitaram trazer um diferencial para essa acéo
didatica.

3.1 O CONTEXTO DA PESQUISA
A presente pesquisa envolveu a implementagdo de uma agdo didatica em
uma turma do segundo ano do Ensino Médio de uma Instituicdo de Ensino Federal
do Recife /PE, o Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Pernambuco
(CAP-UFPE), no componente curricular de lingua Inglesa. As turmas de Lingua
Inglesa, na instituicdo onde a pesquisa foi realizada, estdo inseridas em um projeto
politico-pedagogico diferencial no que se refere ao ensino da lingua
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estrangeira. No referido projeto, as turmas de linguas estrangeiras sdo niveladas
de acordo com uma afericdo linguistica realizada assim que os estudantes
ingressam na escola. Por seguir um viés sociointeracionista, o programa investe
para que o0s estudantes tenham maiores oportunidades de trocar e negociar
conhecimentos atravésde interagfes em pares e em grupos, especificamente. E
paraisso, o projeto compreendeque as turmas devam ser divididas para que o0s
estudantes consigam trabalhar todas as habilidades dalingua que estudam.

Assim, cada turma de lingua estrangeira tem, em média, 15 estudantes,
regularmente matriculados. Os 15 participantes da presente pesquisa foram
divididos em grupos compostos por trés alunos e tiveram como principal objetivo
passar por todas as etapas de uma acdo didatica (UEPS) que teve como sua
Ultima etapa a producdo de videos digitais acerca de temas da atualidade que
fossem do interesse dos discentes e tivessem um cunho social. O formato da
producéo foi um curta-metragem no género documentario. A escolha pelo género se
deu pela sua grande possibilidade de intercambiocom outros géneros, como
ficcdo, animacdo, humor, séries, questionarios, musical e outros. Nessa
perspectiva, os estudantes puderam ainda incluir entrevistas, animacgoes,

gravacaode imagens, entre outros recursos nos seus projetos.

3.2 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A turma onde a pesquisa foi realizada € composta por um grupo de alunos
do componente curricular lingua inglesa considerados fluentes. Chamamos de
fluentes os estudantes que ja possuem uma fundamentacao na lingua inglesa,
isto é, 0s sujeitos que ja cursaram o0s niveis basico e intermediario e ja foram
expostos aos itens gramaticais estudados nesses periodos (Marriott, 2016).
Esses estudantes estudam (ou estudaram) em escola de linguas e, de acordo
com Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas, o CEFR, estado
descritos como usuarios independentes no quadro de categorias. O referido
quadro descreve 3 categorias basicas:utilizador basico, utilizador independente e
utilizador proficiente. Cada categoria subdivide- se em mais duas: 1 e 2,
descrevendo quais as habilidades esperadas de um estudante que pertence a cada
subcategoria, como apresentado no Quadro 6.



Quadro 6 - Niveis Comuns de Referéncia: escala global
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Utilizador

proficiente

C2

E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que ouve ou lé. E capaz de resumir as
informagdes recolhidas em diversas fontes orais e escritas, reconstruindo argumentos e factos de
um modo coerente. E capaz de se exprimir espontaneamente, de modo fluente e com exacti- d&o,
sendo capaz de distinguir finas variagdes de significado em situagdes complexas.

C1

E capaz de compreender um vasto nimero de textos longos e exigentes, reconhecendo os seus
significados implicitos. E capaz de se exprimir de forma fluente e espontanea sem precisar de
procurar muito as palavras. E capaz de usar a lingua de modo flexivel e eficaz para fins sociais,
académicos e profissionais. Pode exprimir-se sobre temas complexos, de forma clara e bem
estruturada, manifestando o dominiode mecanismos de organizacao, de articulacdo e de coesao
do discurso.

Utilizador

independente

B2

E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos sobre assuntos concretos e
abstratos, incluindo discussdes técnicas na sua area de especialidade. E capaz de comunicar com um
certo grau de espontaneidade e de a-vontade com falantes nativos, sem que haja ten- sdo de parte
a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro e pormenorizado sobre uma grande variedadede
temas e explicar um ponto de vista sobre um tema da atualidade, expondo as vantagens eos
inconvenien- tes de varias possibilidades.

Bl

E capaz de compreender as questdes principais, quando é usada uma linguagem clara e
estandardizada e os assuntos Ihe séo familiares (temas abordados no trabalho, na escola e nos
momentos de lazer, etc.). E capaz de lidar com a maioria das situa¢des encontradas na regio onde
se fala a lingua-alvo. E capaz de produzir um discurso simples e coerente sobre assuntos que lhe
sdo familiares ou de interesse pessoal. Pode descrever experiéncias e eventos, sonhos,
esperancas e ambicdes, bem como expor brevemente razdes e justificacdes para uma opiniao ou
um projeto.

Utilizador

elementar

A2

E capaz de compreender frases isoladas e expressdes frequentes relacio- nadas com areas de
prioridade imediata (p. ex.: informagdes pessoais e familiares simples, compras, meio circundante).
E capaz decomunicar em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma troca de informac&o
simples e direta sobre assuntos que Ihe séo familiares e habituais. Pode descrever de modo simples
a sua formagdo, o meio circundante e, ainda, referir assuntos relacionados com necessidades
imediatas.
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E capaz de compreender e usar expressdes familiares e quotidianas, assim como enunciados muito
Al simples, que visam satisfazer necessida- des concretas. Pode apresentar-se e apresentar outros e
€ capaz de fazer perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais como, por exemplo, o local
onde vive, as pessoas que conhece e as coisas que tem. Pode comunicar de modo simples, se 0
interlocutor falar lenta e distintamente e se mostrar cooperante.

Fonte: CONSELHO EUROPA, 2001, p. 49.

Foram utilizados oito encontros sincronos e sete assincronos no formato remoto de ensino, e em todas as fases da
intervencéo didatica os estudantes escreveram e se comunicaram na lingua inglesa. No Quadro 7 estao descritas as etapas

da UEPS desenvolvidada para este estudo.



Quadro 7 - Etapas da UEPS desenvolvidas para este estudo
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PROCEDIMENTOS /COMPETENCIAS E HABILIDADES BNCC
ETAPAS DA
UEPS OBJETIVOS COLETA
ESCOLHA DO Motivar os alunos Ferramenta ATIVIDADE 1:
TEMA para a participagcao virtual de Conversar com 0s estudantes sobre o projeto. Apresentar 0s
Definir o conteddo no projeto.2: videoconferénci | objetivos e descrever oprocesso que culminard em uma producao
especifico a ser Apresentar a a. de curtas metragens pelos estudantes.Apresentar ao grande grupo
explorado, seu situacéo de Ferramenta as etapas do projeto:1?) Escolha de uma temética relacionada a
contexto eseus comunicagao na online de problemas sociais da atualidade que impacte e interesse 0s
aspectos producé&o de curta mapeamento estudantes. Eles devem pensar em um tema, um problema social
declarativos e metragem do conceitual- que precise de alternativas e / ou solugbes pensadas poreles. As
procedimentais. género Cmaptools

documentario
(produto final do
projeto didatico).

solucdes trazidas pelos estudantes deverdo contribuir para uma
melhora nos contextosaos quais o problema esta afetando. 22) Os
estudantes deverédo fazer uma pesquisa em grupos sobre o tema
selecionado.3?) Os estudantes serédo apresentados aos géneros
audiovisuais.4?) Os estudantes produzirdoum roteiro para os seus
respectivos curtas metragens.5?) Os grupos deverdo produzir e
filmar os seus curtas metragens.6?) Os estudantes deverao assistir
aos curtas-metragens produzidos pelos grupos.
ATIVIDADE 2:
Os estudantes deverao produzir um mapa conceitual resposdendo a
pergunta focal: “ O que eu sei hoje sobre o tema que o meu grupo
escolheu para a pesquisa?




SITUACOES-

PROBLEMA-
Nivel Introdutdrio
Preparacdo para a
introducéao de
novos conheci-

mentos (em
alguns casos pode
funcionar como

organizador

prévio)

1: Preparar os

introducéo

deGéneros
Audiovisuais
2: Trabalhar a

partir da
observacéao do
contexto de
producdo. 3:
Apontaras
diferencas e as
semelhangas entre
géneros
audiovisuais.

4: Construir
colaborativamente
oconceito de
género discursivo.

estudantes para a

nocao deGénero a

Videos variados
Ferramenta
online para a
producéo de
mural
colaborativo.
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ATIVIDADE 3:

Apresentacdo de Géneros Audiovisuais(Animagao/
Comercial/Trailer de filme/Documentario/ Video-poema)Os
estudantes deverdo assistir a alguns videos atentos ao contexto de
producédo. As perguntas norteadoras dessa etapa serdao:-Quem
escreve/produz essesfilmes?- Por que escreve/produz?
-Sobre 0 que escreve/produz? -Paraquem escreve/produz?- Quem
vera suas producdes? -Onde o resultado dessa atividade (curta
metragem- documentario) serd divulgado?Os estudantes serao
apresentados a algunsgéneros audiovisuais. Durante a exibicdo dos
filmes os estudantes devem preencher umaficha
respondendo:-Paraqual publico? -Comqual objetivo? -Em qual
suporte é divulgado? -Qual amensagem
veiculada?-Qual nomecada género?
ATIVIDADE 4:
Construcéo colaborativa do género discursivo.(Atividade indutiva
(escrita). As estudantes utilizardo o Padlet ( mural colaborativo)
para depositar as suas contribui¢des.

gerais osaspectos
maisespecificos

DIFERENCIACAO | 1: Explorar os ele- | Jogo virtual de ATIVIDADE 5:
PROGRESSIVA mentos perguntas e Jogo virtual de perguntas e respostas sobre os géneros
Apresentacéo do constitutivosdos respostas. audiovisuais. Os estudantes participardo de um jogo virtual de
conteudo géneros. 2: Videos variados | perguntas e respostas-kahoot- onde eles irdo,a partir dos aspectos
conceitual a ser Sistematizar uma Ferramenta mais gerais, identificar os géneros audiovisuais.
explorado, lista com as online para a ATIVIDADE 6:
apresentando dos | caracteristicas dos producéo de Andlisedos géneros audiovisuais.Os estudantes deverao retomar os
aspectos mais géneros. mural

colaborativo.

videos vistos na atividade 3 eusar o mesmo mural no Padlet para
escrever o conceito dos géneros audiovisuais que conhecem.Para
aprofundamento, os estudantes deverao incluir no mural outros
aspectos que caracterizam e diferenciam os géneros,

como:Caracteristicas estruturais: Titulo/Narrador/ Personagens/
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Legenda/ Tema. Qual a funcéo dos géneros de cada video?
ATIVIDADE 7
Aula invertida : Hipertexto sobre roteiro, sinopse e argumento.

SITUACOES- 1: A segunda situacao-problema sugerida apresentou um nivel mais
PROBLEMA- Aprofundar complexo do topico estudado. Uma aula expositiva sobre sinopse,
Nivel complexo 0 roteiro e argumento sera facilitada. No momento da aula
Aprofundamento conheciment expositiva, os estudantes devem participar formulando perguntas
do topico 0 2: gue irdo surgir a partir da leitura de um hipertexto solicitado
estudado. Organizar o como atividade assincrona..
roteiro do
curta.
RECONCIALIACA O 1: Incorporar as Ferramenta ATIVIDADE 8: Jogo
INTEGRATIVA caracteristicas dos online de Juri simulado: Roteiro escrito X Video Os estudantes divididos em
Integracéo das conceitos de videoconferénci dois grupos deverdo pensar em argumentos que mostrem a

caracteristicas

mais relevantes
dosnovos
conceitos
explorados

géneros roteiro de
documentéario e
video
documentério.

a (Google meet
e 0 respectivo
chat).
Padlet

importancia do formato roteiro escrito e do formato video. Devem
também formular perguntas para fazer aos integrantes do time
oponente. Os estudantes deverado retomar e expor o resultado do
tribunal considerando as semelhancas e diferencas entre o formato
roteiro e o formato video. A atividade assincrona devera ser um
podcast produzido por grupos de uma discussao que envolva
acomparacao de um livro que virou filme, pontuando os aspectos
positivos e negativos para os estudantes.
ATIVIDADE 9: Inicio da producéo do curta metragem. Para a
apresentacao do roteiro, 0os grupos contaram a histoéria do seu curta
metragem utilizando 5 fotos (Postadas no Padlet). A atividade teve
0 objetivo de introduzir os estudantes na linguagem do cinema.
Estudantes finalizam os curtas-metragens.
ATIVIDADE10: Exibicdo dos curtas-metragens para o grupo.
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AVALIACAO DA
APRENDI-
ZAGEM
Registro das
evidéncias de
aprendizagem
significativa ao
longo da imple-
mentacao da
UEPS

1: Avaliar a UEPS
em trés passos:-
Questionario
sociemocional-
Tempestade de
ideias_Texto- final

Ferramenta
online de
mapeamento
conceitual-
Cmaptools.Form
ulario
virtual.Ferramen
ta onlinepara a
producao de
textos

ATIVIDADE 11: Mapas Conceituais
Produzir um mapa conceitual final sobre otema escolhido. As
perguntas focais dessa fase seréo: -O que eu sei hoje sobre o tema
gue escolhi depois da finalizac&o da
UEPS?-Que vocabulario e expressdes novas adquiri no processo de
producao de um curta metragem do género documentario?
ATIVIDADE 12: Questionario socioemocional e autoavaliativo.Os
estudantes deverdo responder a um questionario sobre o processo
de producdo dessa UEPS e suas repercussdes nas suas emocoes.
As perguntas desse questionario
serdo:-Como se sentiu ao produzir um curta metragem de forma
remota?-Relate os pontos positivos e negativos.- Como se sentiu ao
produzir um curta metragem de forma colaborativa?-Relate os
pontos positivos e negativos.
ATIVIDADE 13: Texto final
Produzir um texto utilizando as ideias mostradas nos mapas
conceituais.

Fonte: Dados de pesquisa, 2020.
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Figura 2 — Google sala de aula
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Fonte: Dados de pesquisa, 2021.

A primeira fase, a da escolha do tema na UEPS, iniciou-se com uma chuva

de ideias sobre quais eram 0s problemas sociais que mais impactavam 0s
estudantes nesse momento, a fim de conhecer informagdes sobre quais delas
poderiam ser trabalhadas em sala de aula. A sala de aula online como pode ser
vista na figura 3 era organizada de acordo com as atividades a serem desenvolvidas.
Neste cenario, os estudantes, divididos em grupos de trés estudantes,
deveriam entdo escolher uma das probleméaticas surgidas no momento da
atividade. Alguns temas comocultura do cancelamento, depressdo e ansiedade
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na adolescéncia, bullying, cancelamentovirtual, violéncia doméstica, sentimentos na
era do Covid, racismo, intolerancia, personagensda cena politica nacional, entre
outros foram trazidos nessa intervencao. Uma vez escolhidoo tema por cada grupo,
nafase seguinte, todos os estudantes deveriam produzir um mapa conceitual inicial,
individual, para responder a uma pergunta focal “O que € que vocé entende por(o
tema escolhido)?” E, entédo, deixar emergir suas concepgdes prévias a respeito
do tema selecionado. Posteriormente os estudantes deveriamescrever um texto
utilizando o mapa conceitual como base para o desenvolvimento das ideias
iniciais sobreo tépico trabalhado.

Naterceira fase, os estudantes puderam entrar em contato com o0s géneros
audiovisuais e diferencia-los, analisando o contexto de produg&o, como pode ser
visto na figura 4.

Figura 3 — Curtas google sala de aula

@ Groups tem postado em 3 de jun
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Fonte: Dados de pesquisa, 2021.

Na fase seguinte, os estudantes foram expostos aos géneros e puderam
difencia-los considerando, dos seus aspectos mais gerais até os mais especificos.
Posteriormente, 0s estudantes precisaram resgatar todos 0s conceitos
aprendidos até entdo sobre os géneros, e integraram-nos a partir de perguntas
e argumentos que desenvolveram para jogar o juri simulado. A fase seguinte, a
da producédo do roteiro e do curta-metragem, foi a fase onde os estudantes
precisaram lancar mao dos conhecimentos adquiridos na UEPS, reintegrando-
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0S, mais uma vez, para que a construcao do video pudesse acontecer.

Finalmente, a ultima fase daUEPS foi a fase de conclusao do projeto com a
exibicdo dos curtas-metragens dos grupospara todos os estudantes que podem
ser vistos nafigura 4, 5,6 e 7.

Figura 4 — Students in pandemic 1

Students in Pandemic
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o
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Fonte: Dados de pesquisa, 2021.
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Figura 5 — Students in pandemic 2

Fonte: Dados de pesquisa, 2021.

Figura 6 — Xenophobia
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gérie B - 2021
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Fonte: Dados de pesquisa, 2021.

Figura 7 — How to make a better world
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3 série B - 2021
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Fonte: Dados de pesquisa, 2021.

Nesta fase também a avaliacdo foi produzida. Posteriormente a exibicdo dos
curtas-metragens, os estudantes elaboraram, individualmente, um mapa
conceitual final e, a partir dele, escreveram um texto final sobre o tépico
trabalhado. Para a constru¢cdo do mapa final, os estudantes responderam a
mesma pergunta focal do inicio do projeto: “O que vocé sabe por... (0 tema
escolhido)?”. Além disso, na aula assincrona final, os estudantes também
responderam a dois questionarios, o questionario socioemocional e o questionario
autoavaliativo.

A analise dos dados coletados aconteceu em dois momentos. Na primeira
etapa, foi realizado um panorama do desenvolvimento da UEPS. E,
posteriormente, apresentam-se as duas categorias de analise: O
desenvolvimento da competéncia comunicativa e a aprendizagem significativa,
gue foi dividida em trés subcategorias: as competéncias socioemocionais, a
diferenciagdo progressiva e a reconciliagdo integrativa, como mostra o quadro 8.

Quadro 8- Categorias de analise, dados e parametros.

Categoria de Dados Parametros
analise
Competéncia Textos Iniciais e Finais. Nivel Independente
Comunicatica Roteiro (B1/B2) Quadro Comum
Curtas-metragens Europeu de Referéncia
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para Linguas
(CEFR,2018).
Aprendizagem Diario Competéncias
Significativa Questionario Socioemocionais
Mapas Conceituais Diferenciacao

Progressiva
Reconciliacdo

Integrativa

Fonte: A autora, 2021.

Quanto aos dados coletados, as atividades, o questiondrio e as
observacfes realizadas no diario da professora, mostraram o panorama do
desenvolvimento da UEPS, trazendo as percepg¢des e contribuicbes dos estudantes
e da professora ao longo da unidade didatica. O diario, segundo Zabalza (2004)
configura-se como uma ferramenta eficaz pela relevancia que se atribui a
observacdo descritiva do docente, além da flexibilidade para analisar, observar,
refletir e inferir que a ferramenta pode oferecer. Com o inttito de conhecer as
opinides, interesses e sentimentos dos estudantes participantes, um questionario
foi aplicado e trouxe dados que foram importantes para essa pesquisa que é
também voltada a promogéo da formagé&o integral do individuo, fator considerado
na Aprendizagem Significativa. Marchesan e Ramos (2012, p. 452) apontam que
questionarios “sao instrumentos desenvolvidos para medir caracteristicas importantes
de individuos e para coletar dados que nao estao prontamente disponiveis ou que nao

podem ser obtidos pela observagao”.



72

Figura 8 — Questionario

1=

. - - 12 + BT UA & ooB@d- ==

2 3 1 5 5 7 g

9 0 11 2

[
I
o

1. O que vocé achou deste projeto? O que vocé aprendeu com ele?
Expresse suas ideias.

Ew achei a ideia central muito interessante, adoro assistir documentarios e tenho muito interesse em fazer parte da produgdo, porém

acho gue o tempo ndo ajudou muito na questio de qualidade, principalmente para a edigao, que demara muito, talvez seja pelo fato de
ser um tema amplo que foi tratado pelo grupo. Eu aprendi muitas coisas com ele, fui a fundo no assunto de depressio na adolescéncia e

participar do processo de arrumar uma solugio me fez entender mais ainda as raizes do problema, ouvir como os pais lidam com isso
foi de grande aprendizado também,

Fonte: Dados de pesquisa, 2021.

No tocante a aprendizagem da lingua inglesa, foi realizada uma analise
seguindo os parametros do Quadro Comum Europeu de Referéncia para ldiomas
(CEFR), de acordo com o nivel linguistico dos estudantes analisados, o nivel
Independente (B1 e B2). Para o CEFR, o desenvolvimento das habilidades
linguistico comunicativas: ler, escutar, e produzir textos orais, escritos e
multissemioéticos devem estar em numa perspectiva integrada e comunicativa.

Seguindo as orientacdoes da BNCC, a instituicdo escolhida para a
realizacdo da pesquisa compreende a aprendizagem da lingua e a linguagem
como variantes, levando em consideracdo o usudrio e o contexto de uso; variam
ainda de acordo com a idade, sexo, classesocial, etc dos usuarios (Brasil, 2006).
Dessa forma, a linguagem desenvolvida através da oralidade da gramatica
trabalhada foi contextualizada a situacédo de uso. Entdo, as producfes escritas
registradas nos textos, nos roteiros e nos curtas-metragens, mostraram uma
evolucdo da lingua na situacdo de uso, adequada aos contextos a que se
referiam. Dito isto, as analises seréo realizadas com o objetivo de evidenciar todo
esse processo.

Nafase posterior, os dados analisados foram os diarios, o questionario e os
mapas conceituais, todos obtidos nas etapas da UEPS (Quadro 7). Esses dados

trouxeram uma visdo dos efeitos da implementacdo da UEPS na perspectiva da
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aprendizagem significativa da lingua inglesa. A confrontagcdo dos mapas conceituais
trouxeram indicios de aprendizagem significativa mostrando, inicialmente, uma
fotografia dos conhecimentos que os estudantes possuiam antes da acéo didéatica e
o mapa final possibilitou verificar o resultado da intervencéo. E, posteriormente, quais

novos conteudos foramassimilados a estrutura cognitiva desses estudantes.

4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

O intuito deste capitulo é mostrar os resultados da aplicacdo da UEPs e
discutir seus resultados. Entdo, propde-se aqui, examinar os dados coletados e
apresentar reflexdes acerca dos resultados desse estudo. Esse capitulo dividi-se em
duas etapas: O panorama do desenvolvimento das UEPS e analise dos dados: O
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desenvolvimento da Competéncia Comunicativa e a Aprendizagem Significativa.

4.1 O PANORAMA DO DESENVOLVIMENTO DA UEPS

Escolha do tema

A UEPS iniciou com o discurso da ativista sueca Greta Thurnberg na
Conferéncia sobre Mudanca Climatica da ONU em 2019. Depois do discurso, 0s
estudantes foram convidados a responder se uma adolescente teria o poder de
discursar para uma plateia de adultos e assim, mudar uma realidade percebida.
Depois dessa atividade, a proposta sugerida pela professora foi a de produzir um
curta-metragem com o0 mesmo objetivo: tentar mudar uma realidade observada. A
partir dai, a autonomia dos estudantes foi priorizada, visto que “ a aprendizagem
de uma segunda lingua ocorrera com mais eficacia se os aprendizes puderem
desenvolver e exercer sua autonomia” (NUNAN, 2000, p.3). Para isso, 0s
estudantes foram provocados a sugerir topicos interessantes e que pudessem
impactar, de alguma forma, a realidade de um certo grupo de pessoas. Logo apos o
debate, os grupos foram formados por trés componentes cada, totalizando cinco

grupos.

Conhecimentos Prévios

A fase posterior a escolha do tema foi a de verificacdo dos conhecimentos
préviosdos estudantes em relacéo aos topicos escolhidos por cada grupo. Para isso,
os estudantes produziram um mapa conceitual inicial individual sobre o tema. Um
texto utilizando as ideias expostas no mapa conceitual foi realizado na aula
assincrona. De acordo com Moreira (2011), deve-se recomendar situacdes que
viabilizem a externalizacdo do conhecimento prévio do discente. Elas podem ser
apresentadas através de mapas conceituais, mentais, questionarios, textos,
situacdes- problema, debates, discussoes, filmes, etc. Essas situa¢cdes,atuam como
organizadores prévios ou “pontes cognitivas” entre os conhecimentos que o discente
ja possui e 0 que deve saber, e compdem 0s materiais introdutérios que devem ser
dispostos na sala de aula.

Situacao Problema de nivel introdutério
A fim de despertar a curiosidade dos discentes para o aprendizado, a fase
posteriorda UEPS iniciou-se com uma situacao-problema de nivel introdutério, que
segundo Moreira (2011), contribui para o emergir da disposi¢éo para aprender. A
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partir dai, organizadores prévios poderdo ser acionados, assim sendo, géneros
audiovisuais com as tematicas refe-rentes a questdes sociais foram exibidos e
guestionamentos foram feitos para levantar a no¢cao de género que os discentes
ja possuem a partir do contexto de producao (titulo, nar- rador, personagens,
legendas, tema, entrevistas). Posteriormente, os estudantes realizaram atividades
escritas sobre as caracteristicas do documentario, relembrando elementos dos
videos. No segundo momento da aula, atividades indutivas sobre as teméticas
selecionadas, foram propostas para que os discentes construissem um conceito
de género discursivo. Na visdo de Bakhtin (1895-1975), no momento da
interlocucdo, os sujeitos recorrem a determinados géneros discursivos. As
escolhas pelos géneros utilizados estdo intrinse- camente relacionadas as
necessidades dos usuéarios da lingua. Dito isso, infere-se que o0s géneros
discursivos sado determinados pela esfera discursiva e fazem parte de toda
atividade comunicativa humana. A fase proposta foi cumprida pelos estudantes

através daescrita colaborativa em um mural virtual colaborativo, o Padlet.

Diferenciacdo Progressiva

A etapa da diferenciacdo progressiva foi abordada e iniciada com um jogo
do tipo questionario virtual, o Kahoot, que abordou os géneros audiovisuais. Moreira
(2011) indica que no momento de diferenciacdo progressiva, as atividades
propostas devem iniciar trazendo aspectos mais gerais, com o0 objetivo de dar
uma visdo mais ampla do todo e mostrando aspectos mais importantes para,
posteriormente, outros pontos, mais especificos, serem referidos. Dessa forma, 0s
tépicos mais particulares dos géneros audiovisuais foram trabalhados na
atividade a posteriori. Nessa fase houve uma selecdo do género documentario
pelos estudantes que foi escolhido na perspectiva de identificar as suas
carateristicas e funcdes. O arremate dessa etapa foi concluido através de uma
apresentacao colaborativa do género no mural virtual da turma. Cada aluno
colaborou com alguma informacdo até que a turma concluisse uma
apresentacao sobre o género selecionado. Na aula assincrona, que foi uma aula
invertida, a professora sugeriu que o0s estudantes pesquisassem sinopse,
argumento e roteiro em documentario através do método de leitura e exploragéo
de um hipertexto. A atividade assincrona consistiu em trazer uma informacaoque

considerassem interessante sobre o tema para a aula seguinte.

Situacao Problema de nivel mais complexo
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A segunda situacao-problema sugerida apresentou um nivel mais complexo do
tépico estudado. Uma aula expositiva sobre sinopse, roteiro e argumento foi a
estratégia utilizada pela professora pesquisadora para cumprir essa etapa. No
momento da aula expositiva, os estudantes contribuiram com informacdes e
perguntas mais direcionadas devido ao hipertexto que haviam explorado na aula
invertida (assincrona) Os estudantes, agrupados, utilizaram um documentario e seu
respectivo roteiro e correlacionaram, sinalizando as semelhancas e diferencas desses
dois géneros através de apresentacdes realizadas parao grande grupo. Aatividade
favoreceu reflexdes, questionamentos e relagdbes com as informacdes
anteriormente vivenciadas nas atividades da UEPS, além disso, instigou 0s
estudantes a interagirem, negociando significados com a mediacdo docente. A a¢éo
didatica sugerida por Moreira (2011) indica como estratégia de ensino que, logo apds
a diferenciacaoprogressiva, atividades em grupos seguidas de apresentacdes pelos
discentes devem ser a pratica utilizada para a discussao em sala de aula.

Reconcialiagdo Integradora

A fase da reconciliacdo integradora prop6e uma apresentacao de topicos
motivadora,na qual o sujeito sinta vontade de resolver os problemas propostos, sem
gue existam mecanismos imediatos que levem a solucdo (MOREIRA, 2011). Os
estudantes foram incentivados a perceber e moldar o problema levantado no inicio
da UEPS. Esta etapa tem o propésito de integrar as concepcdes e informacdes
trabalhadas até o momento a base cognitiva dos estudantes. A atividade proposta
para cumprir esta etapa foi o Juri Simulado, jogo em que 0s estudantes se reuniram
em grupos a favor, e contra para discutir sobre os melhores o formatos, o escrito
ou o formato audiovisual. Qual seria melhor, o livroou filme , foi a pergunta
motivadora da discussdo. Formaram-se dois times , um defendeu o modelo escrito
(livro/roteiro) e o outro time defendeu o modelo audiovisual( filme/ curta-metragem).
A partir deste ponto os times deveriam pensar em argumentos para defender seu
posicionamento; e formular perguntas para que o outrotime pudesse defender os seus
argumentos. A proposta do Juri Simulado favorece o aprofundamento dos contetudos
trabalhados para os projetos em questdo. Além disso, os estudantes deveriam
pesquisar e relacionar conteudos e con-textos e dai defender os seus pontos de vista
através de argumentos (VIEIRA; MELO; BERNARDO, 2014). Consoante a teoria
ausubeliana, a reconciliagdo integrativa deve provocar a incorporacao de conceitos
ao proprio conceito (MOREIRA; MASINI,1982). A atividade foi intensamente
vivenciada pelos estudantes.
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Discussdes acaloradas fizeram parte da dinamica, além de uma chuva de
argumentos muito coerentes e outros nem tanto, foram o ponto alto da atividade.
Ao final do encontro, os estudantes foram orientados a iniciar os roteiros de forma
assincrona para trazer ideias e/ou duvidas para melhoramento dos seus projetos
na aula posterior.

Para a retomada do primeiro ponto da UEPS, que foi a elaboracdo da
tematica do curta-metragem confeccionado, os discentes expuseram 0s temas que
foram escolhidos para pesquisa. Para a apresentacao deles, 0s grupos contaram
a histéria do seu curta metragem utilizando 5 fotos. A atividade teve o objetivo de
introduzir os estudantes na linguagem do cinema, onde narrativas sdocontadas
através de imagens. As imagens, por si sO, foram o meio pelo qual os estudantes
iniciaram “o contar e interpretar” dos seus curtas- metragens. Apresentacéao foi
feita de forma assincrona e foi disponibilizada na plataforma colaborativa Padlet
para a apreciacdo dos demais estudantes que foram estimulados a deixar seus
comentéarios na série de fotografias geradas na atividade.

A fase da construcéo do roteiro foi realizada de forma assincrona e, através do
mural no Padlet. Interessante notar a interacdo de alguns estudantes nos roteiros dos
grupos. No entanto, apenas um grupo trouxe o roteiro finalizado. Os demais grupos
trouxeram ideias de como pensaram em fazer os seus curta-metragens. Nesseponto,
a percepcao geral foi que os estudantes, apesar do envolvimento nas atividades da
UEPS, mostraram um certodesanimo em relacdo ao cumprimento das atividades.

A aula seguinte iniciou-se com comentarios sobre os roteiros expostos no
Padlet. O resgate dos argumentos desenvolvidos pelos discentes durante as
discussoes e reflexdes sobre os temas dos documentarios produzidos, possibilitou
a oportunidade de agregar novas ideias e argumentos as concepg¢des pré-existentes
e, contribuiram para a culminéncia da atividade: um curta-metragem trazendo
possiveis resolu¢cdes de problemas comunitarios observados pelos estudantes e
explorados ao longo da UEPS. A producéo autoral dos grupos ficou evidente nos
curtas-metragens produzidos. A fase da edicéo e finalizacdo dos curtas-metragens
foi cumprida nas aulas assincronas. Os alunos, mais uma vez mostraram a sua
autonomia quando se organizaram e se encontraram de forma virtual para finalizaros
seus projetos. Nos filmes, os conteudos trabalhados foram integrados as
informac0des, argumentos, ideias, reflexdes representados nos
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curtas-metragens. No entanto, apenas dois grupos concluiram a atividade e
apresentaram os seus filmes. Uma data alternativa foi combinada para que os
demais grupos finalizassem as suas produgdes. Nesse mo- mento os estudantes
alegaram que n&o conseguiram finalizar a atividade por se sentirem
sobrecarregados pelas demandas escolares de uma forma geral.

Os produtos audiovisuais realizados pelos estudantes foram compartilhados
em sala de aula, mas também serdo exibidos ao publico no Festival de Artes
realizado anualmente pela escola. Esse momento, ainda nédo definido pela
gestao da escola, podera ser uma mostra virtual de cinema, onde os filmes ficardo
disponiveis para a apreciacdo do publico emuma plataforma virtual do festival que
serd criada. Moreira (2011) pontua que no momentode reconciliagdo integrativa,
mais importante que o conteudo trabalhado é a forma comoele é produzido, para
evidenciar a importancia da colaboracéo, do trabalho em grupo paraa constru¢céo do
conhecimento. E, de fato, € inegavel a sensacdo de realizacdo que o0s
estudantes mostram ao ver o seu curta-metragem sendo exibido para os colegas
em salade aula. A informacgéao que os curtas fardo parte de uma mostra virtual no
Festival de Artesda escola também trouxe uma euforia a mais aos estudantes do

segundo ano.

Avaliacéo

No ultimo encontro referente a conclusdo do projeto, os estudantes
participaram dafase avaliativa. A producdo de um mapa conceitual final individual
foi solicitada na perspectiva de responder a mesma questéo focal do inicio do projeto.
Para Novak (2010) a utilizacdo dos mapas conceituais tém a funcédo de constituir
uma ferramenta qualitativa de avaliacdo na constru¢do do conhecimento dos
estudantes, tornando-se assim um recurso efetivo para a fase avaliativa da
sequéncia de ensino-aprendizagem. Os mapas iniciais e finais foram
confrontados na perspectiva de observar evidéncias de AprendizagemSignificava
construida ou em andamento. Esses indicios puderam ser percebidos no
desenvolvimentodas proposicdes e ligagcdes entre os conceitos identificados nos
mapas. Moreira (2011) defende que, além do recurso mapa conceitual, todas as
iniciativas, desde que consideradasevidéncias de aprendizagem significativa de
conteudo, sejam levadas em consideracdo para uma avaliagcao integral, inclusive as

gue dizem respeito a esfera afetiva.

4.2 ANALISE DE DADOS
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Neste momento, sdo apresentados e discutidos os dados provenientes da
implemetagdo da UEPS. O objetivo aqui € verificar quais os efeitos produzidos
pela realizacdo da UEPS na perspectiva do favorecimento da aprendizagem
significativa e do desenvolvimento das competéncias comunicativas na lingua
inglesa. Esta secdo procura examinar os dados coletados e a apresentar reflexdes
acerca dos resultados do estudo a partir de categorias aqui apresentadas.

4.2.1 O desenvolvimento da competéncia comunicativa

A competéncia comunicativa trata-se da habilidade de utilizar a lingua tanto
na recepcdo quanto na interacdo e na producao. Segundo Walker, Davies &
Hewer (2009) o componente curricular lingua inglesa se diferencia dos demais
porque a propria comunicacdo é contetudo. Assim, a lingua se distancia de um
conceito tradicional que a compreende na perspectiva normativa, desconsiderando
seus aspectos em uma prética social. A lingua ndo se limita um conjunto de regras;
ela € um mecanismo vivo de criacdo de significado. Para a esfera do ensino e
aprendizagem, saber falar uma lingua é tdo importante quanto saber como falar
uma lingua. Nessa linha, na concepc¢ao de Nunan (1989), conhecer as regras nao
€ o suficiente para se falar uma lingua, é preciso saber utiliza-la em situacdes de
comunicacao. Sendo assim, a implementacdo da UEPS motivou o uso da lingua
inglesa, de maneira ativa, significativa, auténtica, em situacdes reais, ajustada ao
contexto dos estudantes e alinhada as teméaticas contemporaneas que tanto
interessam os sujeitos da atualidade. Contrapondo-se a um outro uso, que pode ser
passivo e, muitas vezes, resume-se a leitura e ao ponto de vista da leitura realizada
(D’Ecga, 2006), sem implicagao pessoal ou critica sobre a pratica social. Este carater
genuino, utilitario e critico da lingua favorece a aprendizagem significativa. Na
conclusdo da UEPS, pode-se observar o desenvolvimento de competéncias na
utilizacdo do idioma no ambitos das habilidades essenciais para a aprendizagem
da lingua estrangeira, a compreensdo e expressao oral e escrita pelos os
estudantes.

Além da professora-pesquisadora, os estudantes também relataram
aspectos positivos na evolucdo da sua compreensdo e expressdo na lingua
inglesa. Os estudantes leram, analisaram, refletiram, discutiram os textos
multissemioticos que fizeram parte das acfes didaticas, e executaram atividades
escritas ao longo de toda UEPS. A compreensdo e expressao oral foram
desenvolvidas através das discussdes e pesquisas realizadas sobre os temas
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selecionados pelos grupos. Além disso, atividades orais como apresentacodes,
discussbes, gravacbes de audios-podcasts e participacdo no Juri Simulado
compuseram a gama de materiais e estratégias adotadas na UEPS com a
finalidade de facilitar a aprendizagem significativa da lingua inglesa. Essas
estratégias foram eficazes e adequadas para o estimulo ao uso e a pratica do
vocabulario, das estruturas gramaticais, da intonacdo, e da fluéncia na lingua
estrangeira. Percebeu-se um cuidado maior nos textos gravados robustecendo
a expressao oral dos estudantes. De acordo com Manning (2005) textos
gravados com a prOpria pronuncia e intonac¢do levam a uma melhor compreensao
do conteudo e do produtor da mensagem. Houve uma participagcdo massiva dos
integrantes nas atividades de gravacao-podcasts. N&o foram observadas
resisténcias a exposicdo das vozes na referida atividade, fator observado na
gravacao dos videos. Tal fato traz indicios de que essa ferramenta pode ser melhor
explorada para o desenvolvimento da expressao oral dos estudantes no processo
de aprendizagem de lingua inglesa, como mostra 0os excertos a seguir.

Aluno 6
O nosso grupo dividiu as falas do podcast de maneira que cada um pode
escolher o que iria gravar e quando. Todos participaram igualmente nas
falas donosso podcast.
Aluno 7

O podcast sobre o livro que virou filme foi muito interessante. Tive a chance
de expressar a minha chateacdo com a maneira que transformaram meu
livro favorito ( O ladrdo de Raios) numa coisa tosca, sem sentido.
Misturaram 3 livros em um! Ficou sem pé nem cabeca.

Sendo assim, retomam-se aqui algumas concepcdes do que € lingua e
linguagem, ja abordadas nesta pesquisa. As quatro habilidades da lingua (o escutar,
o falar o , o ler e o escrever), o léxico, as normas gramaticais foram
desenvolvidas na UEPS numa perspectiva contextualizada e integrada.
Entretanto, as variacdes linguisticas acompanhando os usuérios, o contexto de uso,
as formas de uso, além de finalidade da interacdo, sao igualmente importantes
quando consideramos a competéncia comunicativa (Brasil, 2006). Dessa forma,
0s roteiros dos curtas-metragens desenvolvidos na UEPS trouxeram dados que
revelaram aspectos particulares da prética social e variagdes linguisticas como:
a situacado descrita no roteiro, quem fala no roteiro,
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finalidade a interacdo, as expressdes e vocabulario utilizado, aspectos
linguisticos (tempos verbais,formulacdo de perguntas e respostas, nivel de
formalidade).

De forma geral, os objetivos concernentes a producao oral e escrita foram
alcancados. Verificou-se organizacdo textual, uso adequado de estruturas
gramaticais, estruturas lexicais e pronuncia. Algumas inadequacdes gramaticais,
combinacao de palavras (collocations),erros ortograficos foram observadas. No
entanto, pouco contribuiram para um insucesso na compreensao e expressao
dos estudantes. Também pdde-se perceber que na UEPS os estudantes
adquiriram confianca para fazer as corre¢c0es colaborativas e discutiam entre
eles para so6 depois, trazerem davidas para serem esclarecidas com a professora
pesquisadora. O desenvolvimento da competéncia comunicativa através das
habilidades escritas podem ser evidenciadas na comparagdo do texto inicial e o
roteiro final, produzidos pelo grupo G1:

The Covid-19 appeared, so, to prevent the transmission of the virus, the
government makes a quarantine, and when the pandemic worsens, there is
a lockdown, that is when all the establishments close, including school.
Because of this, some schoolsdo not have classes, and others do online
classes, which is a big problem for most students. There is no real
connection between the students and the teachers,which causes a deficit in
education. Also, the students lose one of the best stages of life. (Texto
inicial).

What is a pandemic? Well, this question became very common in the first
moments of 2020, and now everyone knows what that means. Basically, a
pandemic is the worldwide spread of a new disease. In the beginning of last
year, a pandemic began after the spread of the CoronaVirus. So, to prevent
the transmission, a quarantine is made, promoting social distancing. In the
most difficult moments, there is a lockdown, and all the establishments
closed, including the school.

And that becomes our point, how does a pandemic affect us as students?
Well, tostart with we can talk about one thing: Online Classes, that was and
still is a way that a lot of schools find to continue education in a time when
we can’t be in the same place together. The solution seems easy, but has
brought a lot of problems, with that most of the students have shown
difficulties to adapt and learn, and otherbig problem appears, not everyone
was able to access those classes, because they didn’'t have network or any
computer, and as a consequence of that, inequality,in our reality, increases.

Another important point is that without having the support that friends and
teachers give to them more mental health issues, for instance, feelings like
losing the schoolexperience isn’'t easy. Loneliness, Missing friends and places,
difficulties. . . itis not easy to anyone, so to conlclude, the only thing we can
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wish for is for the situationto be better, and then finally, we can be together
again. ( Roteiro final).

Assim, a etapa da reconciliacdo integradora da UEPS, onde todas as
informacdes sdo reunidas para a producdo, favoreceu tanto a compreenséao
guanto a expressao oral e escrita dos estudantes no projeto desenvolvido, a partir
da construcéo dos roteiros e da producéo dos curta metragens. Quanto ao processo
de producdo dos curtas-metragens na UEPS, observou-se que houveuma
melhora na estrutura do roteiro dos grupos onde a organizacgao e a participacaoativa
e colaborativa dos estudantes foi percebida. A andlise dos dados levou a
inferéncia que a participacdo ativa, harménica e negociada dos integrantes dos
grupos resultou em roteiros bem estruturados e curtas metragens bem editados
e finalizados. Ademais, a elaborac&o do roteiro promoveu aquisi¢cdo de vocabulario,
estruturas gramaticais e a evolucdo das habilidades comunicativas que
superaram as expectativas propostas na ementa do componente curricular. A
vista disto, pode-se afirmar que a implementacao da acao educacional favoreceu
o0 desenvolvimento de competéncias comunicativas (PELLEGRINO; HILTON,
2012) dos estudantes participantes da pesquisa. O fragmento abaixo, extraido
do questionario aplicado na UEPS, evidencia esse processo.

Aluno 13: O trabalho em grupo foi bom, mas tive muito trabalho porque precisei
dividiro que cada um tinha que fazer e ainda tive que cobrar, porque sendo
ndo saia nada. Mas, foi bom, aprendi muita coisa de edi¢cdo que ndo sabia
também.

Na analise feita a partir das determinagfes descritas no quadro comum
europeu dereferéncia para linguas (QCER), que é um dos parametros escolhidos
por essa pesquisa para a avaliagdo da competéncia comunicativa, péde-se
evidenciar que os estudantes participantes da UEPS cumpriram as exigéncias
determinadas pelo documento de uma forma geral. Os estudantes foram
classificados no nivel independente, ou seja entre as categorias B1 e B2 no QCER.
Assim, foram capazes de entender um vasto numero de textos, reconhecendo
seu significado implicito; foram também , de forma geral, capazesde expressar,
deforma fluente e espontanea, suas ideias. Conseguiram ainda usar a lingua de
modo flexivel, transitando por multimodalidades e variadas praticas sociais como
textos académicos, sociais e profissionais. Puderam, ainda expressar no seu
discurso oral e escrito uma estruturaclara, organizada e articulada. Tal retorno

confirmou que todas as exigéncias requeridas para o seu nivel dos
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estudantes foram atendidas e ampliaram o seu conhecimento atravésda vivéncia da
UEPS. Por conseguinte, os estudantes do segundo ano do Ensino Médio do CAp-
UFPE se encontram prontos para avancar nos seu conhecimento da lingua
inglesa nos periodos subsequentes.

4.2.2 A aprendizagem significativa

COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS
Embasando-se nas observacdes feitas pela professora—pesquisadora
durante as aula sincronas, os diarios evidenciam aspectos da esfera atitudinal e
opinides dos estudantes participantes da pequisa. Eles serdo descritos e
discutidos a seguir.

As habilidades e competéncias socioemocionais foram também consideradas
neste estudo, posto que se entende a educacdo como promotora de um
desenvolvimento integral do ser humano. Segundo Tough (2017), essas
habilidades sédo tdo importantes quanto as habilidades cognitivas, dado que ha
evidéncias de melhoras no aprendizado e no desempenho académico sob condigdes
desafiadoras, que demandam empatia, pensamento critico, resiliéncia e criatividade.
Em cada etapa da UEPS, a colaboracéo, o trabalho em grupo, o exercicio da
escuta e o respeito a opinido dos discentes, a predisposicdo para aprender, a
motivacdo, além da negociacdo de significados foram observados e considerados.
Essa atencdo as questdes subjetivas que ocorreram em sala de aula e
mencionadaspor Moreira (2012) foram de extrema importancia para o estreitamento
das relacdes entres os estudantes e a professora.

Somando-se a isto, a inclusdo dos estudantes que nao conseguiram finalizar
0S seus curta-metragens no tempo determinado foi um ponto bastante relevante no
processo estudado. Esse fato sugeriu que alguns estudantes ainda precisamde
uma administragdo do tempo mais eficaz. Ainda, tal fato proporcionou um
momento educativo muito rico. Gerou uma conversa aberta e honesta entre os
estudantes e a professora. Nesse momento, os estudantes de uma forma geral,
expuseram as dificuldades que a pandemia esté trazendo para a vida cotidiana
deles, para a organizacédo e para o lado emocional. Muitos ndo conseguem dar
conta das exigéncias da escola e sofrem porisso. Outros declararam que estdo sem
animo para assistir e participar das aulas remotas e para concluir as tarefas. A
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professora também poéde falar como se sentiu e se sente nessas aulas onde poucos
alunos abrem as cameras e interagem de maneira espontanea. Um dos saldos
positivos dessa experiéncia foi referente a relacéo entre a professora e os estudantes
gue saiu mais fortalecida. Os estudantes relataram que se sentiram acolhidos e
incluidos, inclusive os que ndo conseguiram finalizar as suas producdes no tempo

combinado.

Para verificar tanto o desenvolvimento das competéncias comunicativas,
guanto os indicios de aprendizagem significativa dos estudantes ao final da acao
didatica, os textos iniciais e finais, os roteiros, e 0s curtas-metragens, foram
comparados observando as diferencas entre o inicio da UEPS e, ap6s a sua
realizacdo. Além disso, foi possivel identificar que os participantes utilizaram
diversos recursos tecnologicos em todas as fases da execucéao das tarefas. O
Cmaptools, como ferramenta para construir o0s mapas conceituais, o Google ,
como site de buscas, o Google Docs e o Padlet para a construgcdo do texto
colaborativo, o google meet e os aplicativos WhatsApp e Discord para a
comunicagao entre os membros, e para a construcdo do video e audio, o aplicativo
Imovie e o programa Movavi Video Editor. Vale mencionar que foram sugeridas
algumas ferramentas digitais pela docente. Os estudantes, por sua vez, também
trouxeram programas e aplicativos que estavam habituados a utilizar para a
realizacao das tarefas.

Em relacdo a esse aspecto, foi percebido que, os estudantes mesmo
observando as sugestdes da docente em relacdo aos dispositivos que poderiam
se utilizados na UEPS, buscaram as suas proprias formas de interacao,
aplicativos, programas para cumprir as tarefas propostas. A iniciativa dos
estudantes corrobora a afirmacdo de Kalantziz (2006) e Gee (2005) quando
discutem a preferéncia da geracdo gamers em adotar uma postura ativa nas suas
experiéncias educacionais. Outro ponto importante observado foi o momento da
coleta das informacd@es iniciais para o inicio do trabalho feita pelos estudantes,
percebeu-se que a familiaridade desses estudantes com as ferramentas
tecnolégicas pode facilitar na busca de fontes nas plataformas digitais, como

evidenciado nos comentarios retirados do questionario expostos a seguir.
Aluno 1
O nosso grupo comegou a procura sobre o assunto pesquisando no Google

padrdo, utilizando palavras chaves, como “covid-19”, “pandemic” e
“lockdown”.
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Aluno 2

A procura seguiu no Google videos sobre cultura do cancelamento
existente atualmente. Lembrei-me de alguns exemplos que eu vi na midia
e na minha vidana escola.

Nesta fase, foi interessante observar que processo de pesquisa em fontes de
textos multissemioticos, proporcionou aos estudantes um contato mais préoximo com
materiais auténticos e em variados suportes como artigos, entrevistas, perfis no
instagram, blogs, videos e podcasts. Dessa forma, pode-se inferir, a partir dos
comentérios feitos pelos estudantes nos momentos sincronos, que a pesquisa 0s
estimulou a realizagdo da curadoria do material mais apropriado para a sua
pesquisa. A dindmica revelou que as atividades propostas ampliaram as habilidades
referentes a aquisicao de informacfes e selecdo adequada de contetdos, e esta
alinhada as determinagcdes da BNCC (2017) para o componente curricular lingua
inglesa.

Aluno 3
Analisei o podcast da HBO channel. Tive algumas dificuldades com o
vocabulariode um nivel mais elevado em alguns momentos. O podcast foi
bem interessante por focar em questfes sociopoliticas e ideoldgicas sobre os
moradores da Europa, dos Estados Unidos e do Brasil, levando a reflexao
sobre nossa a dificuldadede convivéncia com pessoas que pensam muito

diferente da gente. No entanto, acabamos néo utilizando o 4udio no nosso
trabalho.

Assim, foi percebida, a predisposicdo dos estudantes para aprender, uma
das condicbes para o favorecimento da Aprendizagem Significativa. Os
estudantes mostraram intencionalidade para aprender possivelmente resultante
da escolha do material que trabalharam, podendo relacionar, de maneira
substantiva e ndo arbitraria, o novo material, potencialmente significativo, a sua
estrutura cognitiva (MOREIRA, 2012).

A presente pesquisa segue Ortega (2008) no que se refere a utilizacdo de
tarefas como estratégia para a pratica da compreenséo oral. Diversas tarefas
foram trabalhadasna UEPS. Através de atividades como, o0 jogo de perguntas
Kahoot e o Juri Simulado, pode-se observar a participacdo e a evolugcao das
habilidades orais dos estudantes. Assim, os estudantes tiveram a oportunidade de
ampliar seu repertorio linguistico uma forma significativa, lancando mao de seus
conhecimentos prévios para o desenvolvimento das atividades (MOREIRA,
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2012; COPE; KALANTZIS, 2009).

Aluno 3

Comecei a produzir as perguntas para o juri tendo como base minhas
leituras anteriores nesse projeto dos curtas]. ..] .

Além disso, quanto a interacdo entre os estudantes, observou-se uma
atmosfera de colaboracao, respeito as falas e opinides em todos os grupos. Os
estudantes dividiram astarefas que cada um dos integrantes dos grupos deveriam
fazer. Nesse momento pode-seconstatar um proficuo ambiente de negociacdo e
discusséo nos grupos de uma forma geral.

A UEPS, favoreceu a aprendizagem ativa e a autonomia dos participantes em
relacdoao uso da lingua inglesa ao longo da sua implementacéo. Tal dinamica foi
observada nas mais variadas perspectivas como a do uso independente do idioma,
a do aprendizado independente e até mesmo do aprendiz independente
(CANDLIN,1997). Ficou também evidenciado o papel da docente como
facilitadora do processo de ensino aprendizagem na vivéncia da UEPS. Dessa
forma, a professora pesquisadora participou no apoio, auxilio e negociacdo de
significados com os estudantes na maior parte do tempo, mas sempre deixando-
os livres para exercer o seu protagonismo. Postura ajustada ao discurso politico
pedagdgico atual, que € o de aprender a aprender e do ensino centrado no aluno.
Ou seja, uma educacao auténtica, contraria a uma pratica na perspectiva do
educador para o educando ou do educador sobre o educando , e sim do

educador com o educando. (FREIRE,1988).
Aluno 4

Ja tenho familiaridade com edicao de audios, e por isso, fiquei encarregado
de juntar tudo e fazer os ajustes [. . . ] Toda a comunicagéo entre eu, (Aluno
3) e (Aluno 2) foi sempre pelo WhatsApp e o texto era escrito e editado por
todos no Google docs.

Quanto ao aspecto técnico, ou seja, a edicdo de imagem e som na
producdo dos curtas metragens, verificou-se o aperfeicoamento de habilidades
de letramento digital e multiletramentos (GREENSTEIN, 2012; R0OJO,2012;
GEE, 2013). Os estudantes transitaram por variados aplicativos de edicdo de
som e imagem com bastante flexibilidade e autonomia. Ainda, em muitos
momentos, os estudantes conduziram o processo indicando tutoriais e ensinando

eles mesmo entre si. Em uma ocasiao, a professora pesquisadora observa um
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dos estudantes, que historicamente vem apresentando algumas dificuldadesno
campo linguistico-comunicativo, péde contribuir ativamente, ensinando como
ajustara legenda ao audio e imagem.Tal fato evidenciou que a conducédo da
UEPS trouxe uma atmosfera de inclusao, participacao e valorizagdo das habilidades
alternativas, da esfera do letramento digital dos estudantes. Esse momento foi tao
significativo para o estudante que foi mencionado como um dos aprendizados
adquiridos na UEPS.
Aluno 2:

“ Aprendi que sei mostrar o que sei fazer de melhor: jogar e fazer edicdo de
filmese jogos.”

Houve uma participacao massiva dos integrantes nas atividades de gravacgao-
podcasts. Nao foram observadas resisténcias a exposicdo das vozes na referida
atividade, fator observado na gravacao dos videos. Tal fato traz indicios deque essa
ferramenta pode ser melhor explorada para o desenvolvimento da expresséao oral
dos estudantes no processo de aprendizagem de lingua inglesa, como mostram as
impressdes dos estudantes participantes da pesquisa, nos trechos retirados do
guestionario que foi realizado na etapa avaliativa da UEPS.

Aluno 6
O nosso grupo dividiu as falas do podcast de maneira que cada um pode
escolher o que iria gravar e quando. Todos participaram igualmente nas
falas donosso podcast.
Aluno 7

O podcast sobre o livro que virou filme foi muito interessante. Tive a chance
de expressar a minha chateacdo com a maneira que transformaram meu
livro favorito ( O ladrdo de Raios) numa coisa tosca, sem sentido.
Misturaram 3 livros em um! Ficou sem pé nem cabega.

Ademais, o fator autonomia, trouxe uma clareza em relagéo a aptidéo dos
estudantes para a aquisicéo e producédo de conteudos (LIVINGSTONE, 2003) ja
observadas nova nova geracdao. A partir das falas, os estudantes deixam claro o
animo para buscar tematicas quemais os interessem. O que nos leva a inferir que
a UEPS com a finalidade de produzir um produto digital (um curta metragem),
além de desenvolver habilidades ja familiares aos estudantes, pode ser um fator
importante para estimular a predisposicdo para aprender, e,consequentemente,

facilitar a aprendizagem significativa da lingua Inglesa.
Aluno 5
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Depois de escolhermos o tema ( Acessibilidade na era digital), cada um no
grupoficou responséavel por uma parte do filme. Eu fiquei com a parte de
edicdo de imagens porque ja usei 0 Movavi em outras oportunidades.

Ainda, considerando a colaboracado, na experiéncia da UEPS , seus efeitos
positivos para aprendizagem foram visiveis. A colaboracdo estimula muitas
habilidades inerentes as competéncias interpessoais (FADEL, 2009) para o trabalho
em grupo. Entre elas pode-se citara flexibilidade, adaptabilidade (WAGNER, 2008)
a escuta (FADEL, 2009) respeitosa, a capa- cidade argumentativa. Foi
interessante notar a administracdo de carateristicas da esfera afetiva pelos
estudantes no momento das interacdes em grupo. Em geral, os estudantes
souberam regular as emocbes se expressando, ouvindo e considerando,
respeitosamente,a opinido dos seus colegas. Em alguns momentos, raros, no
entanto observados, houveuma atmosfera conflituosa, que foi devidamente
contornada pelos integrantes dos grupos.Segundo Scriven (1993), os conflitos
vivenciados nas atividades em grupos refletem pro- blemas do mundo real e
soluciona-los € uma habilidade essencial, que ndo s6 pode como deve ser
estimulada. Dessa forma, o desenvolvimento da UEPS pode favorecer aspectos
cruciais para formacao integral do estudante.

Outro aspecto que concerne a aprendizagem colaborativa (DOWNES,
2014) é a possibilidade de integracdo de grupos heterogéneos, muito comum em
grupos na aprendizagem de idiomas. Por se tratar de uma turma coesa, 0 que
poderia ter sido fator complicador no trabalho, na verdade, transformou-se em uma
potencialidade. Percebeu-se uma predispo-sicdo para dividir, ensinar e aprender
novos conteddos nas dindmicas entre os estudantes. Considerar o0s
conhecimentos prévios de cada estudante € crucial neste componente cur-
ricular. Além disso, o0 respeito as potencialidades de cada estudante, a
proficiéncia, os interesses, os contextos individuais, foram aspectos observados
nesta pequisa. Assim, o0s integrantes da pesquisa puderam dar a sua
contribuicdo construindo o conhecimento socialmente, a partir das experiéncias
em grupo (FREIRE, 1970; LEVY, 2000).

Ademais, aspectos referentes a aprendizagem significativa também foram
analisados. A forma como a diferenciacdo progressiva e a reconciliacédo
integrativa se articularam revelou que a UEPS pode ser um caminho favoravel
para a aprendizagem significativa da lingua estrangeira. Assim como a relacao
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entre os conhecimentos prévios e os novos.Dessa forma, um dos instrumentos
utilizados para evidenciar a aprendizagem significativa,0 mapa conceitual, foi
utilizado nesta pesquisa e se apresenta como uma ferramenta com
potencialidade para desenvolver a aprendizagem significativa da lingua Inglesa
de estudantes. A sua utilizacdo apresenta variadas finalidades que vao desde,
uma técnica didatica, até um mecanismo avaliativo (MOREIRA, 2010). Os mapas
conceituais dos estudantes participantes desse estudo serdo analisados na

sequéncia.

DIFERENCIACAO PROGRESSIVA E RECONCILIACAO INTEGRADORA

Na tentativa de identificar indicios de aprendizagem significativa foram
organizados dados a partir de mapas conceituais. A analise desses mapas procurou
identificar algum tipo de evidéncia de aprendizagem significativa na lingua Inglesa
dos estudantes participantes da pesquisa. Além disso, a analise também buscou
proporcionar ao aprendiz possibilidades de reflexado acerca de que direcao seguir no
sentido de desenvolver a sua propria aprendizagem,uma vez que 0 mapa traz a
capacidade de “fotografar” a sua estrutura cognitiva.

Quanto a compreensao e expressao escrita, a andlise de atividades como os
mapas conceituais, os textos iniciais e finais revelou o desenvolvimento dessas
habilidades na UEPS. Ao confrontar oS mapas conceituais e 0s textos iniciais e
finais dos estudantes, de forma geral, verificou-se um enriquecimento Iéxico, além

de estruturas gramaticais mais complexas que as mostradas no inicio dasUEPS.

Na observacdo feita pela professora-pesquisadora, inicialmente, os
estudantes adquiriram um conhecimento béasico acerca da producdo de mapas
conceituais em um momento anterior a pesquisa, onde os procedimentos para a
construcdo deles foram apresentados, e posteriormente, praticados em uma aula
expositiva sobre o assunto. Assim, conseguiram aplicar esses conceitos para
executar seus proprios mapas na lingua Inglesa.

Nas discussoes iniciais para a selecdo da problematica trabalhada em sala
de aula,alguns temas que impactam o cotidiano dos estudantes hoje surgiram e
foram, brevemente, debatidos. Um dos grupos abordou a tematica da cultura do
cancelamento, que é “o ato de boicotar uma pessoa, isto &, nega-la e exclui-la

da legitimacao social em resposta a uma atitude tomada por ela que tenha sido
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considerada errada.” (BRASILEIRO; AZEVEDO, 2020, p.85). A cultura do
cancelamento, objetiva a exclusdo de pessoas dos meios digitaischegando até
mesmo ao boicote de suas atividades. O nome se originou em casos de alguns
individuos que manifestaram suas opinides e foram mal interpretados, por isso,
acabaram sofrendo ataques na web, trazendo complica¢cdes para a vida pessoal e
digital. O termo “cultura do cancelamento” comegou a ser utilizado no inicio em
2017, quando uma campanha (#metoo) nas redes sociais motivou mulheres do
mundo inteiro a compartilharem dendncias de assédio e violéncia sexual.
(BRASILEIRO; AZEVEDO, 2020).

Entdo, para responder a pergunta focal no primeiro mapa “O que é acultura
do cancelamento?” (What is cancel culture really like?), os estudantes exploraram o
conceito desse tipo de cultura. Na sequéncia da atividade, percebeu-se que 0s
participantes do estudo fizeram a articulagao entre as novas informagdes e conceitos
com o0s conhecimentos ja existentes na sua base cognitiva(MOREIRA, 1999) na
lingua alvo, o inglés. Isto é perceptivel na Figura 9, que representa 0s mapas
conceitual inicial (Figura 9a) e final (Figura 9b) de um estudante (aqui denominado

como Al).

Figura 9 — Mapas Conceituais produzidos pelo estudante Al: a) inicial e
b) final
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Fonte: Dados de pesquisa, 2021.

O mapa da Figura 10a demonstra nas hierarquias conceituais
apresentadas, algunstopicos que ndo foram mencionados nas discussodes iniciais no
momento datempestade de ideias sobre as teméticas escolhidas por eles, no
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inicio da intervencéo didatica como, por exemplo Social Media (Midia Social) e
Celebrities and digital influencers (Celebridades einfluenciadores digitais). Ainda
no mapa da Figura 9a, pode-se notar que o estudante ndocolocou as palavras de
ligacdo entre conceitos, o que dificultou a andlise quanto a semantica das
proposigdes formadas. “A falta de um termo de ligagao impede o entendimento
da relacdo conceitual e produz um mapa mental, que se limita a representar a
associacao entre conceitos” (DAVIES, 2011 citado por AGUIAR; CORREIA, 2013
p. 145). Contudo, foi possivelperceber algum nivel de hierarquizagdo dos conceitos
gue estavam ligados ao termo central do mapa.

Os mapas produzidos pelo estudante A1 podem ser um excelente exemplo
para analisar o campo lexical. No primeiro mapa (Figura 9a) a grafia da palavra
‘cancelado’ aparece como “canceled”, com um ‘L’. Ja no segundo mapa (Figura 9b),
Al escreve “cancelled”, com dois 'L . Vale pontuar que depois da construgcao do
primeiro mapa conceitual, os materiais que foram disponibilizados aos alunos
tinham uma origem do inglés britanico, no qual a grafia da referida palavra leva
duas letras “L”. Esse detalhe nos leva a interpretagdo de que, A1 ao utilizar
materiais de uma certa origem, assimilou que essa (com dois ‘L’) é a grafia
correta e ndo como aparece na primeira versdao (com um ‘L’ sd). Outra
consideracdo a se fazer é que ambas as grafias estdo de acordo com a norma
culta da lingua inglesa, e por isso a pesquisadora ndo chamou a atencédo dos
estudantes quanto a esse detalhe, uma vez que ambas estdo corretas. No entanto,
a palavra “canceled” é mais utilizada no inglés Americano e a grafia “cancelled”
€ mais vista no inglés Britanico. Além disso, este aspecto do mapa de A1l também
aborda uma das hipéteses da Teoria Krashen, a hipétese do monitor, descrita na
Tabela 1. Ao ser exposto a um material onde a grafia de umapalavra aparecia
diferente do que era esperado, o estudante, “corrigiu” o que entendeu que
poderia ser um erro mesmo ser ter sido indicado pela professora.

Ja ao analisar os mapas do estudante A2 (Figura 10) observamos que ele
consideraos conceitos trabalhados nas aulas e nos textos que compuseram as aulas
e acrescenta também a intertextualidade. Esta destacado no seu mapa quando o
estudante faz a articulagao entre os materiais potencialmente significativos utilizados
nas aulas, como os textostrabalhados com conceitos e informagdes trazidas nos
momentos de discussdo em grupos.No mapa conceitual inicial (Figura 10a) o
estudante A2 nos mostra conceitos e informacgdes, definicdes, caracteristicas,
reflexdes e consequéncias do fendbmeno chamado cultura do
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cancelamento (Cancel Culture). O referido mapa mostra com clareza que
conceitos estao se formando e a aprendizagem significativa esta em curso.

No segundo mapa conceitual (Figura 10b), pode-se perceber algumas
diferencas. Seguindo os parametros de referéncia desenvolvidos por Aguiar e
Correia (2013), quanto a clareza semantica das proposi¢cdes produzidas no mapa
conceitual final, o estudante A2 utiliza verbos flexionados concordando com os
conceitos iniciais na maioria dos termos deligacdo, e com isso concede maior

clareza semantica as suas proposicoes.

Figura 10 — Mapas Conceituais produzidos pelo estudante A2: a) inicial e

b) final
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As proposi¢cdes quando analisadas através da lupa da Teoria de Krashen para
aquisicao da segunda lingua, mostram com clareza uma das hipoteses descritaspelo
tedrico. A hipotese da ordem natural (Tabela 1), que afirma que algumas regras
gramaticais sdo assimiladas mais cedo e, por isso, aparecem nas producfes dos
estudantes com mais frequéncia. E o caso dos verbos no presente do indicativo que
aparecem na grande maioria das proposicdes do mapa da Figura 3b, apesar de serem
estudantes fluentes.

No que se refere a compreensdo e producao da lingua estrangeira,
podemos observar um nimero superior de palavras no segundo mapa quando
comparado ao primeiro(Figura 10). Nesse caso, pressupfe-se que, apods as aulas
ministradas durante a acdo edu-cacional , as discussdes nas aulas sincronas e
a leitura e exercicios feitos nos textos, o repertorio linguistico dos aprendizes
cresceu consideravelmente, € o que € pressuposto no segundo mapa do
estudante A2 (Figura 10b). Palavras e expressdes diversas apare- cem nos
conceitos e nas frases de ligacdo que compdem o0 seu mapa conceitual final. A
articulacdo entre conhecimentos esta presente na exposicao das consequéncias da
cultura do cancelamento (depression, sadness, frustration- depresséo, tristeza,
frustracao), essas informacgdes foram trabalhadas nos momentos assincronos com
a leitura de textos que tratavam da esfera afetiva e a cultura do cancelamento.
Verifica-se entdo, mais um indicio da influéncia dos materiais, que sao
potencialmente significativos promovendo o aprendizado desse estudante.

Para Ausubel (1980), no processo de ensino e aprendizagem, 0S conceitos
devem ser apresentados de forma mais geral, para que, posteriormente, seja
possivel tratar dos conceitos especificos. Da mesma maneira, 0os conhecimentos
expostos de maneira especifica precisam estar interligados, destacando
diferencas e semelhancas referentes ao tema em estudo (MOREIRA, 1999).
Nessa perspectiva, a diferenciagcdo e integracdo dos conceitos estudados no
desenvolvimento da UEPS puderam ser percebidos a partir da escolha das
atividades. No questionario virtual, o Kahoot, os conceito mais amplos , mais
gerais sobre os géneros audiovisuais foram abordados de forma ludica e
gamificada.Perguntas como: “Qual género audiovisual tem a entrevista como o
seu instrumento principal?” Ou “O género audiovisual mais adequado para
criangas € o . . .?” convidam oestudante a resgatar todo o seu conhecimento

prévio adquirido durante as aulas da UEPSpara coletar, na sua base cognitiva,
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as caracteristicas diferenciam um género do outro. Além da diferenciacédo
progressiva, o kahoot proporcionou uma aprendizagem ludica. Os estudantes,
através do jogo aprenderam e consolidaram conceitos ativamente, adicionando a
UEPS o caréater de metodologia ativa. Outro aspecto a ser considerado é o que se
refere a predisposicdo para aprender, citada por Ausubel (1980) ao modelo do
guestionario. Porser gamificado, atende a um publico crescente nessa geracao, 0s
gamers, que demonstram preferéncia por posturas ativas (KALANTZIZ, 2006;
GEE, 2005) e ludicas nas experiénciaseducacionais.

Vale salientar que o processo de diferenciagdo progressiva e reconciliagao
integradora acontecem sincronicamente. Dessa forma, a fim de promover situagcdes
de integracdo dos conceitos estudados, a UEPS traz a etapa da reconciliagéo
integrativa e no projeto aqui exposto, foi escolhido outro jogo, o Juri Simulado. A
escolha pelo jogo se deu pela sua capacidade de aglutinar aspectos conceituais
recompondo que foi separado no momentoanterior da diferenciag&o progressiva. No
Juri Simulado, argumentos devem ser selecionados e perguntas devem ser feitas
na perspectiva de defender dado ponto de vista. Para isso, infere-se que o a base
cognitiva do estudante precise recorrer a juncdo de todo elemento que esteja
disponivel, enquanto conhecimento adquirido pelo estudante, para vencero seu
oponente e ganhar a argumentacao. O Juri Simulado da UEPS em questao trazia a
defesa do género textual e o género audiovisual. Foi interessante notar as
percepcOes dosestudantes e a tendéncia contemporanea de apreciacao de outras
modalidades semioticas a modalidade de leitura de textos escritos. Isso ficou
evidente quando os estudantes sorteados para defender o género audiovisual se
animaram com o resultado alegando que émuito mais facil defender um filme que
um livro, por exemplo. Da mesma forma, o0 grupo oponente, que precisou defender
0 género textual, ndo se satisfez no primeiro momento. No entanto, foi interessante
também observar que esse grupo foi o que desenvolveu melhores argumentacdes
para sustentar o seu género.

Ainda, quanto areconciliacao integrativa, o proprio processo de escrita do
roteiro e producdo do curta-metragem, englobam esse principio facilitador da
aprendizagem significativa. Para cumprir com essa duas etapas do processo de
construcdo de um curta-metragem,todos os conceitos dos géneros audiovisuais e
da temética escolhida para ser abordada nessa pratica social precisam ser
acessadas e organizadas para que fagcam sentido.

A analise do mapa do estudante A3 também buscou identificar evidéncias de
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aprendizagem significativa na lingua Inglesa. Inicialmente o que se pode notar é que
0 estudante mostrou pouco repertorio linguistico para expressar o que conhecia
sobre o topico.

Figura 11 — Mapas Conceituais produzidos pelo estudante A3: a) incial e
b) final
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A via mais comum de elaboracdo de conhecimento é a diferenciacéo
progressiva, quando informacdes ou conceitos mais gerais, mais holisticos séo
destrinchados em outros conceitos mais especificos. O mapa 4b do estudante A3
mostra a diferenciacdo do conceito “Baixa renda na Pandemia (Low incomes in the
pandemic)“ em outras ideias mais especificas como” Problemas financeiros (finance
problems) “ e ” Pessoas quebrando a quarentena (people breaking the quarentine)®.
Outra evidéncia de diferenciacdo progressiva aparece quando o conceito “ Moradia
precaria (Precarious living quality ) se desdobra nos conceitos “muitas pessoas
morrendo ( A lot of people dying)“; ” Aumento na criminalidade ( Raises of criminality
) e “ (pessoas) sem-teto ( Homeless persons)‘. Quando essas ideias ficaram
suficientemente claras para o estudante, ele, provavelmente, teve condigdes de
perceber algo que as liga, que as conecta. Entdao ocorre uma reconciliagcao
integrativa (AUSUBEL, 2000; NOVAK, 2010). O estudante utiliza a palavra de ligacéo
"causa“ para aquilo que conecta essas trés ideias. E assim, o estudante as conecta
com o conceito "medo na populagao®.

O mapa da Figura 11a, revela que o estudante n&o colocou as palavras
de ligacédo entre conceitos, o que dificultou, a analise quanto a compreenséo das
proposicdes formadas. Assim, fica a critério do leitor estabelecer as devidas
conexdes para que as proposi¢cfes facam sentido, o que ndo é o proposto pelo
mapa conceitual. Um mapa conceitual deve conter termos de ligacdo que irdo
promover o entendimento da relagdo entre os conceitos, Aguiar e Correia (2013)
. Entretanto, foi possivel perceber algum nivel de hierarquizacdo dos conceitos
gue estavam ligados ao termo central do mapa.

O campo lexical no mapa conceitual inicial produzido por A3 foi bastante
resumido,como percebido. Entretanto, 0 mapa final mostra uma gama maior de
palavras e frases que se interligaram demonstrando diferenciacdo progressiva e
reconciliacdo integrativa. Dessa forma, os resultados apresentados na pesquisa
corroboram que a UEPS teve o potencial de facilitacdo da diferenciacéo
progressiva e a reconciliagdo integradora preconizadas por Ausubel referentes aos
temas estudados pelos estudantes, pois, de acordo com a andlisedos dados,
possibilitou, num primeiro momento, a discussao dos conteddos mais gerais e
abrangentes para diferencia-los progressivamente e, na sequéncia, reconcilia-
los.

Com base nos registros efetuados no diario da professora-pesquisadora,
além dosdados fornecidos pelos estudantes no processo de implementacao da
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UEPS observou-seque a estrutura e a metodologia aplicadas em sala de aula
motivaram os estudantes a aprender, refletir e conhecer mais sobre o assunto
abordado na lingua inglesa. Dessa forma, tais resultados levam a concluséo que o
uso de estratégias criativas, assim como metodologias que promovam o pensar,
ponderar e expor 0s conhecimentos prévios, sdo essenciais para que, a partir delas,
o professor elabore uma sequéncia de acdes educacionais que tenha significado

para o aprendiz.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Investigar a implementacdo de uma Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa- UEPS- apoiada pelo recurso audiovisual como etapa, ha
aprendizagem da lingua inglesa, foi o objetivo da presente pesquisa. Para atingir
esse objetivo, desenvolver uma sequéncia educacional, uma UEPS, para facilitar
a aprendizagem significativa e critica da lingua inglesa, apoiada pelo uso do
recurso audiovisual, foi o caminho seguido. Dessa forma, a UEPS elaborada e
desenvolvida nessa pesquisa, contou com o0 apoio de ferramentas tecnoldgicas
gue facilitaram a aprendizagem significativa da lingua inglesa para os estudantes.
A UEPS desenvolvida nesse estudo evidenciou o rosbusto papel da ferramenta
tecnoldgica audiovisual na facilitacdo da aprendizagem significativa da lingua
inglesa, resultando no desenvolvimento das habilidades linguistico-comunicativas
dos estudantes participantes da acdo. A UEPS aqui apresentada contou com sete
etapas que foram totalmente desenvolvidas no modelo de aulas virtuais, a
distancia e completamente ministradas na lingua alvo, a lingua inglesa.
Considerando a complexidade de funcionamento da linguagem contemporanea,
gue admite a hibridizacdo de variadas midias, além de multiplas semioses,
decidimos abordar a perspectiva dos multiletramentos que pudesse envolver
praticas socioculturais comuns aos espac¢os contextuais dos estudantes.

O aperfeicoamento da competéncia linguistico-comunicativa dos
participantes do estudo foi evidenciado em todas as fases da UEPS e,
especialmente na ultima etapa, que foi produzir um curta metragem em lingua
inglesa. Portanto, a implementacdo de uma UEPS apoiada pelo recurso
audiovisual trouxe um impacto positivo para a aquisicdo da lingua estrangeira de
estudantes do Ensino Médio de uma escola publica de Recife. A construcéo e
realizacdo das etapas da UEPS foi fator relevante para o aprimoramento linguistico
do idioma desenvolvendo as competéncias e habilidades esperadas para aquisicao
de uma lingua estrangeira.

As analises dos mapas dos estudantes Al (Figura 2), A2 (Figura) e A3(Figura
4) sdo apenas recortes que exemplificam as potencialidades do uso dessa ferramenta
para o favorecimento da aprendizagem significativa no ensino de lingua inglesa. No
compito geral, os estudantes se envolveram em todas as etapas da intervencéo
pedagdgica, apresentaram reflexdes, pesquisaram, trouxeram
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contribuicdes. Os mapas conceituais construidos pelos estudantes que fizeram parte
da pesquisa trouxeram conceitos basicos sobre os tdpicos trabalhados, como a
cultura do cancelamento e seus impactos no comportamento dos individuos na
atualidade, por exemplo. Ainda, pode-se constatar que a construcdo do mapa
conceitual favoreceu

a criticidade dos estudantes na lingua estrangeira. Ficou claro nos momentos de
debate, nas aulas sincronas, que os estudantes se esforcaram para construir
argumentos motivados pelos materiais utilizados (textos e videos) que pudessem
refletir os seus pontos de vista e relaciona-los a realidade vivenciada por eles nos seus
contextos sociais. Dessaforma, € plausivel esperar que essas habilidades criticas que
foram favorecidas na agdo educacional sejam também transferidas a outros
componentes curriculares. Os conhecimentos prévios dos estudantes foram um ponto
alto nos mapas elaborados. Em todos os mapas analisados, pode-se perceber que os
conhecimentos anteriores e 0s novos conhecimentos compartilhadose negociados nas
interacdes em grupos e nas aulas estavam presentes nos mapas dos participantes da
pesquisa. A investigacao evidenciou que os estudantes do segundo ano do ensino
médio aprenderam significativamente ou se encontram com a sua aprendizagem
da lingua inglesa em curso apos a intervengdo educacioanal realizada.

No que concerne as competéncias especificas que devem ser trabalhadas no
Ensino Médio de acordo com a BNCC, a implementacdo da UEPS ampliou o
debate entre os estudantes em sala de aula, pois possibilitou a abordagem de
assuntos de relevancia social de uma maneira critica. Assim, a estratégia
facilitou a produg&o argumentativa e a negociacao de significados que, por sua
vez, contribuiu para o enriqguecimento das competéncias comunicativas dos
estudantes participantes. As discussdes na fase de compartiihamento
possibilitaram novos arranjos estruturais que foram observados ao longo da
sequéncia de acdes na UEPS. Isso dito, infere-se que a producédo de um curta-
metragem pelos estudantes facilitou novas organizagdes conceituais na base
cognitiva dos estudantes.

Um dos pilares para a aprendizagem significativa, a predisposi¢cdo dos
participantes da pesquisa para aprender foi também percebida. Os estudantes
mostraram-se muito envolvidos na realizacdo do projeto, em todas as fases.
Apresentaram reflexdes e contribuicdes relevantes e criativas sobre as teméticas
trabalhadas. Discussfes sobre os maisvariados temas, tais como:
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Educacdo, bullying, cancelamento virtual, violéncia domeéstica, sentimentos, racismo,
intolerancia, pandemia, depresséo, acessibilidade, entre outros, constituiram-se como
tematicas amplamente debatidas.

Os resultados desta investigacao indicam que a constru¢cao de um curta-
metragem, através de uma UEPS, com todas as suas fases, por estudantes do
ensino médio, influenciou na aprendizagem da lingua estrangeira em questéo. A
expectativa que as atividades propostas, como 0 mapaconceitual, textos escritose
multissemidticos e multimodais trouxessem uma possibilidade de trabalhar
conteudos diversos, de interesse dos estudantes participantes, foi atingida com
sucesso. Percebeu-se ainda, uma nitida melhora na comunicag&o entre eles na
lingua alvo, o inglés, apesar do contexto atual de aulas remotas onde essa
interacao teve que serfeita de forma virtual. Tal progresso foi constatado através
da comparacao de trabalhos e procedimentos realizados anteriormente no
contexto escolar.

O desenvolvimento da competéncia comunicativa, ou seja, a compreensaoe
expressdo oral e escrita; a producdo oral e escrita na perspectiva da
aprendizagemsignificativa foram evidenciadas. Dessa forma, essa pesquisa pode
contribuir para formulacédo de ac6es pedagdgicas intermediadas pelo docente e
pela tecnologia (midias digitais) que oferecam oportunidades para a troca de
experiéncias sociolinguisticas, que incentivem o protagonismo desses atores, 0S
estudantes, e a formacao integral do individuo envolvido no processo de ensino-
aprendizagem, de modo que este possa ser reformulado e readaptado a
realidade vivenciada no ambito escolar.

"The only man who is educated is the man who has learned how to learn;
the man who has learned how to adapt and change; the man who has

realized that no knowledge is secure, that only the process
of seeking knowledge gives a basis for security."®

Carl Rogers, Freedom to Learn for the 80's.

A citacdo de Carl Rogers faz alusdo a um dos desafios do professor
contemporaneo. Como aprender a aprender e mudar? Fazer diferente? O que

3 O Ginico homem que é educado é o homem que aprendeu a como aprender; o0 homem que aprendeu
a como adaptar-se e mudar; o homem que percebeu que nenhum conhecimento é seguro, que sé 0
processo da busca do conhecimento da a base para a seguranca.
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presenciamos é um discurso recorrente no sentido de promover uma
educacdo que seja significativa, inclusiva, democrética. No entanto, a dura realidade
€ que a educacado brasileira estad carregada de convencgdes estabelecidas que
inviabilizam essa mudanca. Uma Educacdo que afasta os estudantes do
aprendizado,da escola, que é pouco inclusiva e pouco democratica. E lutar contra
este sistema, parece ser o caminho mais dificil. Ndo é incomum ver professores
cansados, abatidos e entregues as praticas que pouco agregam aos estudantes
e a eles mesmos. Ficou dificil mudar, paratentar novas formas, novos meios. . . Para
isso o professor precisa se colocar sob reflexdo continua. Precisa visitar e revisitar
suas estratégias. Precisar ser pesquisador,cientista, que faz, que tenta, que inova,
mesmo que nem sempre colha os resultados esperados. Nem sempre é facil
mudar. Mudar as estruturas, o ambiente, 0 modelo, na verdade é bem dificil. Nos
acomodamos com o que conhecemos, mesmo que nao seja suficientemente bom.

Depois de percorrer as pesquisas de Ausubel, Moreira, Dewey, Vygotsky,
Freire entre outros, fui desafiada e ousei tentar o diferente, tentar uma mudanca. . .
Sem saber exatamente onde iria chegar, se iria chegar. Descobri outros mundos,
lugares onde o aprender e 0 ensinar podem ser prazerosos, porque fazem parte
de mim, e trazem o que é significativo. Dessa maneira fui levada a refletir sobre
as minhas praticas em sala de aula. E percebi que muitas sdo as esferas tocadas no
ambiente de sala de aula. Muitas sédo as preocupacOes do professor, assim
percebi que a ementa do componente curricular que leciono é muito importante
sim, mas é tao importante quanto as habilidades para formacgé&o integral das
pessoas que atinjo nesse ambiente escolar.

A vista disso, pretendi investigar a influéncia da implementacdo de uma
Unidade de Ensino Potencialmente Significativa- UEPS- apoiada pelo recurso
audiovisual na aprendizagem da lingua inglesa. Além disso, procurei também
compreender e refletir sobre o0s pressupostos tedrico-praticos que deram
sustentacdo a construcdo de uma série de acdes educacionais, uma UEPS, voltada
par o favorecimento de uma aprendizagem significativada lingua inglesa. Pretendi
também verificar se ap0s tal vivéncia, as competéncias inerentes ao aprendizado
significativo da lingua inglesa foram desenvolvidas na aplicabilidade do modelo
da UEPS.

Dessa forma, a implementagcdo da UEPS permitiu reunir elementos para

pensar numa possivel mudanga nas praticas no ambiente escolar no que
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concerne o ensino e a aprendizagem de lingua inglesa. Vejo que a UEPS pode ser
considerada uma metodologia ativa porque ela reine todos os atributos que tais
metodologias possuem: posicionam o aluno no centro do aprendizado, utilizam
métodos e materiais potencialmente significativos que facilitam a aprendizagem
gue é profunda e significativa, proporcionam ao estudante a possibilidade de mudar
a sua realidade através de desafios em situagdes reais.

Assim sendo, a implementacdo da UEPS, cujas etapas se alinham a uma
metodologia ativa para a facilitacdo da aprendizagem significativa da lingua
inglesa, mostrou-se como uma alternativa eficaz no contexto em que foi
vivenciada. Os resultados dessa pesquisa evidenciaram que a UEPS pode
entregar uma aprendizagem que estd ajustada aos anseios da educacdo
contemporanea, que pretende formar cidadaos capazes de desenvolver as suas
potencialidades de maneira significativa, empatica e integral. Desse modo, a
relevancia desse estudo procura representar novas praticas no ensino de
linguas estrangeiras, utilizando metodologias inovadoras, que impulsionem
mudancas igualmente significativasna Educacéao brasileira.

No contexto em que esta pesquisa foi desenvolvida, uma pandemia se
interp6s. Tudo mudou a partir desse ponto. Apesar de todos o0s aspectos
positivos que esta agédo didatica trouxe para os estudantes que participaram dela,
um ambiente dificil, da ordem emocional, mais pesado, também foi sentido.
Estudantes menos animados, menos envolvidos, com maiores demandas
emocionais participaram dessa UEPS. O desafio foi maior. Realizar isso tudo
remotamente, trouxe uma camada maior no nivel dos desafios e outra camada
maior ainda, foi realizar isso tudo, nesse contexto, numa lingua estrangeira.

Dessa forma, acolhemos as limitagdes desse estudo. Portanto, as
pesquisas posteriores devem trabalhar na mitigacao das lacunas encontradas
nessa pesquisa (considerar uma situagcao de pesquisa num contexto presencial,
variacao teméatica para o ensino da lingua, faixa etaria diversa, variacao
tecnoldgica). Ainda assim, a nossa expectativa € que, com essa iniciativa, nos
professores possamos incentivar os demais professores de lingua estrangeira a
refletir e facilitar aprendizagens significativamente, profundamente. A
incorporagdo de agOes didaticas e inovadoras, como as Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas pode ser um caminho frutifero. Além disso, € uma
expectativa contribuir para que a aprendizagem significativa e critica seja
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efetivada pelos docentes com o objetivo de oferecer um modelo de ensino que
promova a autonomia, a autoria e protagonismo discente.

Quanto a utilizacdo de tecnologias, de podcasts, de redes sociais, e de
videos, mais especificamente, esperamos colaborar para que, através da
producdo multissemidtica, os estudante possam se expressar criticamente,
possam soltar a voz. E possam utilizar esse formato hipermidiatico para
exercerem a sua cidadania, serem mais empaticos e assim construir novas
formas de aprimoramento integral como ser humano.

A compreenséao do grande potencial que a UEPS pode oferecer enquanto
metodologia traz a crenca que essa pesquisa € o inicio de uma jornada que pode
despertar nos professores a predisposicao para elaborar e aplicar esse modelo
de acao didatica em seus contextos de ensino.

Retomando as contribuicdes desta pesquisa é possivel afirmar que:

e A elaboracdo de uma nova acao didatica para o ensino e
aprendizagem da LI, fundamentada na TAS e na TASC- Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica e apoiada pela tecnologia
audiovisual é uma forma de contribuir para ensino de lingua
estrangeira.

e A implementagcdo de uma Unidade de Ensino Potencialmente
Significativa trouxe para o ensino de lingua inglesa duas dimensdes
pouco trabalhadas nesse cenario: a dimensdo significativa e a
critica.

e A tecnologia audiovisual, nesse contexto, de aulas virtuais, a
distancia, parece ter acionado um gatinho para a predisposi¢cao
para aprender dos participantes da pesquisa.
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