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RESUMO

Com o intuito de responder a uma lacuna didatico-metodolégica na literatura sobre
educacao integrada, no ambito da Educacgao Profissional e Tecnolégica (EPT), este
trabalho representa uma pesquisa-acdo que buscou consubstanciar um ensino que,
ao nortear-se pela concepcao de integragao (RAMOS, 2008), refletisse seus preceitos
em forma de uma organizagcdo pedagdgica para o ensino de lingua inglesa (LI) na
educacao técnica profissional integrada ao ensino médio, comumente conhecida
como Ensino Médio Integrado (EMI). Nesse processo, restringimos nosso campo de
pesquisa ao 1° ano do EMI em Hospedagem. Assim, com base em uma revisdo
bibliografica sobre o ensino de LI no EMI no dmbito da EPT e a partir de referencial
tedrico-metodolégico complementar e convergente a aspectos da teoria de educagao
integrada — concernente a praticas educativas para a formagao integral (ZABALA,
1998), a tipologia de necessidades educacionais (HUTCHINSON e WATERS, 1987
apud HUHTA et al. 2013), ao ensino hibrido (MORAN, 2018), a pedagogia dos
multiletramentos (CAZDEN et al., 1996; ROJO, 2012; FERRAZ, 2012; ARNT, 2018), a
metacognicao (VILLAS BOAS, 2006), a processos cognitivos para a aprendizagem
(DUMMET e HUGHES, 2019) e a formagao para a autonomia (FREIRE, 1996) —,
realizou-se uma pesquisa-acao existencial e participativa (BARBIER, 2007), em uma
turma regular do 1° ano do EMI em Hospedagem, com a participacdo de duas
professoras em formacgao estagiarias. A implicacdo de todos os participantes, bem
como o carater ciclico e progressivo da realizagdo em espiral do método de pesquisa
ensejou o movimento reflexivo da praxis pedagogica integradora (ARAUJO e
RODRIGUES, 2012), que compreendeu uma dindmica retroalimentar entre teoria e
pratica educativa ao longo de um processo de constante esforgo de alinhamento da
didatica a concepgédo de educagéao integrada. Por meio da triangulagcdo dos dados
coletados a partir de avaliagbes dos participantes — estudantes e estagiarias —, bem
como dos registros do professor-pesquisador, observou-se uma significativa melhora
de posturas e comportamentos conducentes ao ensino-aprendizagem por parte dos
estudantes, que contribuiu para configurar relacdo e interacdo proficuas entre os
atores em sala de aula e, consequentemente, refletiu na produgéo linguistica discente.
Os ensinamentos didaticos dessa experiéncia foram subsequentemente teorizados e
apresentados em forma de um caderno de orientacbes metodologicas para o contexto

educacional pesquisado, direcionado a professores de lingua inglesa — conforme a



exigéncia do Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e Tecnoldgica

(PROFEPT), a que esta pesquisa esta vinculada.
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ABSTRACT

Meaning to address a teacher-methodology gap in the literature on Integrated
Education, in the field of Brazilian vocational education, this work represents an action
research that sought to substantiate a teaching approach which, guided by the
theoretical construct of Integration (RAMOS, 2008), reflected its tenets in the form of a
pedagogical setup for the teaching of English in a Technical High School setting (THS).
In the process, our field of research was delimited to the 15 year of a THS Hospitality
course. Thus, by means of a literature review on English teaching in a THS setting,
within a vocational education domain, along with complementary and confluent
theoretical frameworks — in reference to all-round development teaching practices
(ZABALA, 1998), learning needs typology (HUTCHINSON and WATERS, 1987 apud
HUHTA et al. 2013), Blended Learning (MORAN, 2018), Multiliteracies Pedagogy
(CAZDEN et al., 1996; ROJO, 2012; FERRAZ, 2012; ARNT, 2018), metacognition
(VILLAS BOAS, 2006), cognitive processes in learning (DUMMET and HUGHES, 2019)
and developing autonomy (FREIRE, 1996) —, a classroom action research, existential
and participatory in nature (BARBIER, 2007), was carried out in a 1st year class of a
THS Hospitality course, with the participation of two trainee teachers as interns. The
involvement of all participants as well as the cyclical and progressive nature of the
research method’s action spiral effected a reflective pedagogical praxis process
(ARAUJO e RODRIGUES, 2012), that constituted a feedback cycle between theory
and practice throughout a constant effort in the classroom in aligning teaching
methodology and integrated education theory. By way of triangulation of data collected
from evaluation carried out by participants — both students and trainees —, as well as
logs kept by the teacher-researcher, it became clear that overall student attitude and
behavior improved and became more conducive to learning, which contributed to
productive interaction and rapport between classroom actors and, consequently,
reflected in students’ language production. Methodological take-aways from such an
experience was subsequently theorized and presented in the form of a teacher’s guide
for the classroom context at hand — as a requirement of the Professional and

Technological Education Master’s Program (PROFEPT) to which this study is affiliated.
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Integration. Vocational and Technical Education.
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APRESENTAGAO

Quando se considera o ensino de Lingua Inglesa (LI) no contexto da educagao
técnica profissional integrada ao ensino médio, comumente conhecida como Ensino
Médio Integrado (EMI), no ambito da Educacéo Profissional e Tecnolégica (EPT),
soma-se, ao conjunto de desafios tipicos do cenario da escola regular, a questao da
coeréncia metodoldogica entre a pratica educativa e a concepgdo educacional
subjacente a essa modalidade educacional: a educacéao integrada. Ao menos, é o que
eu pude constatar, pela minha trajetéria profissional.

Como professor licenciado em ensino de LI, depois de exercer docéncia por sete
anos em escola de linguas do setor privado, ingressei para a realidade do EPT do
Instituto Federal de Brasilia (IFB) em 2015 e me deparei, em 2018, com a realidade
escolar do EMI pela primeira vez. Percebi que as minhas praticas educativas,
habitualmente eficazes, ndo eram nem apropriadas nem suficientes para atender a
realidade e aos objetivos especificos desse contexto educacional.

A educacao integrada é a corrente educacional que serviu de fundamento para
a politica de EPT, que acarretou a criacdo e a expansao dos Institutos Federais e da
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), desde
2008. Por isso, sua concepgao, seus conceitos e principios fundamentais constam em
registros oficiais de politica publica educacional, como O Documento Base para a
Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio, de 2007,
da Secretaria de Educagao Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educagéao
(MEC), e a secao sobre Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (BRASIL, 2013), alicercados em uma
profusa producido académica no campo de estudos de Educacao e Trabalho no Brasil.
Referimo-nos, aqui, a literatura sobre o tema produzida por Demerval Saviani, Marise
Ramos, Maria Ciavatta, Ronaldo Marcos de Lima Araujo, Gaudéncio Frigotto, Dante
Henrique Moura e outros, em cujos textos se consubstanciam um arcabougo tedrico
da educacéo integrada, contextualizado a realidade sdcio-histérica brasileira.

Assim, a educacgao integrada representa uma concepgao peculiar de formagao
de ser humano e, consequentemente, de sociedade, que se circunscreve a tradicao
de ideal socialista de educagdo omnilateral e politécnica. A educagao politécnica é
uma proposta marxiana de formagdo humana holistica, que pretende capacitar o

sujeito para exercer ou adaptar-se a qualquer trabalho e, assim, poder transformar



seu meio e produzir sua prépria existéncia. A omnilateralidade, por sua vez, representa
a ideia de se formar “todo ser humano em sua integralidade fisica, mental, cultural,
politica e cientifico-tecnoldgica” (CIAVATTA, 2005 p. 86).

Assim, a proposta de educacao integrada procura opor-se as forcas e
tendéncias alienantes da organizacdo de producdo capitalista, que, historicamente,
tem favorecido a oferta social de dois tipos de educacao e de escola: uma para a elite
dirigente e outra para a classe trabalhadora — que visivelmente tem caracterizado a
sociedade brasileira’. Contraposto a esse dado estruturante de desigualdade social,
estd a proposta gramsciana de Escola Unitaria, da mesma corrente socialista, que
visa a universalizar o acesso a uma educag¢ao humanistica que contemple tanto a
cultura do trabalho manual, quanto a do pensar (SAVIANI, 2007, p. 159-162). Dessa
forma, pretende-se formar cidadaos plenos para atuarem no mundo e regularem as
proprias vidas, bem como para questionarem o paradigma capitalista vigente e
promoverem a construgdo de uma sociedade mais solidaria e igualitaria.

Além das referidas indissociabilidade da educagéao basica e profissional e da
omnilateralidade, destacam-se, como principios de uma educacio integrada, a
totalidade do conhecimento, o trabalho como principio educativo e a pesquisa como
principio pedagogico. A totalidade do real refere-se a superagao da fragmentacao e
da compartimentacéo que a formacgao positivista predominante na academia impde
no tratamento dos conteudos. O trabalho como principio educativo é a concepcgéao de
gue o homem produz sua realidade, apropria-se dela e a transforma por meio de seu
trabalho, elemento chave, ontoldgico e epistemoldgico, que define o ser humano e do
qual este deve partir, para compreender sua condi¢do sdcio-historica e seu potencial
de atuagao politica. A pesquisa como principio pedagdgico, por sua vez, € o conceito
de que a sociedade contemporanea requer um aprendizado incessante ao longo da
vida e que se deve aprender ndo apenas a continuamente lidar com o conhecimento,
mas a gera-lo.

Todos esses principios devem se consubstanciar na materializacdo de um
curriculo integrado. Esse seria o espago de debate no qual se poderia construir uma
interdisciplinaridade que dissipasse os contornos definidos entre conteudos técnicos
e propedéuticos, a despeito de toda a estrutura escolar de fragmentagdo e

compartimentalizacéo das areas do conhecimento que caracterizam o sistema escolar.

1 Para mais detalhes vide o texto Educagdo Bdsica e Educagdo Profissional e Tecnolégica: dualidade histérica
e perspectivas de Integragdo (MOURA, 2007).
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Apesar de minha pouca familiaridade com essa teorizacao, a época, a pressao
e as exigéncias do ambiente de trabalho académico, no IFB, para a implementacéo
da referida educacgéao integrada foram suficientes para eu detectar que havia um nitido
descompasso entre as metodologias que eu empregava, pela minha experiéncia
profissional e de formagdo, no ambito do Communicative Approach, e a visao
pedagdgica que buscava fundamentar o ensino naquele contexto de EPT, no qual me
encontrava. Além dessa incongruéncia entre visdo educacional prescrita e minha
orientagdo da pratica educativa, foi preciso considerar, ainda, a questdo da
efetividade da organizagdo metodolégica por mim aplicada ao contexto do EMI.

O modelo de ensino de inglés preponderante no campo de minha formacgao, de
ensino de LI para falantes de outras linguas (Teaching English to Speakers of Other
Languages — TESOL)?, sugere turmas reduzidas, com até, aproximadamente, 20
alunos, separados em niveis condizentes com sua proficiéncia média nas quatro
habilidades comunicativas (ouvir, falar, ler e escrever), com aulas de cerca de 90
minutos, duas vezes por semana. Esse era o paradigma que conhecia, no qual havia
me formado e trabalhado, e que parecia apresentar os melhores resultados na
aquisicao da lingua-alvo, dado seu respaldo pela academia e pelo mercado.

Entretanto, ndo servia para ser aplicado a realidade do EMI com a qual me
defrontava; seja pelas condi¢des de sua organizagdo escolar — com cerca de 40
alunos, dos mais diversos niveis, em sala de aula, em, no maximo, dois encontros de
50 minutos por semana (normalmente sequenciais) —, seja pela peculiaridade de sua
concepgao educacional — a integragao.

Estava claro que a especificidade do EMI exigia uma metodologia propria de
ensino de LI que pudesse dar conta da realidade de sua organizagédo escolar e da
sua visédo peculiar de formagao de sujeitos e sociedade. No entanto, rapidamente
ficou igualmente claro que ndo havia uma metodologia consolidada para tal tarefa.
Dessa constatacdo, resultou a motivagdo para esta pesquisa, que se enquadra na
linha de pesquisa: Praticas Educativas em Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT),
do programa de mestrado profissional do Mestrado Profissional em Educagao
Profissional e Tecnologica (PROFEPT).

2 Este é o termo em lingua inglesa mais em voga, atualmente, alinhado com a concepgdo da lingua inglesa
como lingua franca internacional e desterritorializada, e que substitui e engloba a diferenca de outrora entre
English as a Second Language (ESL), para estudantes estrangeiros em pais falante de inglés, e English as a
Foreign Language, (EFL), para estudantes aprendendo o idioma em pais cuja lingua corrente ndo é o inglés.



Mediante uma revisao bibliografica sobre concepgdes metodoldgicas de ensino
e o estado da arte de ensino de LI no EMI, fundamentou-se uma pesquisa-agao, cuja
analise resultou em um caderno de orientacbes metodoldgicas, para a atuacao de
professores de LI na perspectiva do ensino integrado. Questdes de coeréncia tedrica,
de praticidade logistica e de limitacdo temporal condicionaram o escopo da pesquisa
ao 1° ano do EMI em Hospedagem. Assim, ao final deste artigo, apresentamos um
Caderno de Orientacbes Metodolégica para o Ensino de Lingua Inglesa no 1° ano do
EMI em Hospedagem, em conformidade com as exigéncias do PROFEPT.

Esse produto educacional trata de uma proposta de organizagao didatico-
pedagogica para auxiliar na formagéo de professores de inglés, para atuarem na
modalidade em questao e, consequentemente, para contribuir para uma discussao
mais ampla de uma abordagem metodoldgica de ensino de LI nho EMI como um todo.

O esforgo de se teorizar, metodologicamente, um ensino de LI, em um contexto
de integracao, balizou-se pela preocupacédo inerente a uma postura ética do ser
professor(a), de procurar sempre melhorar a sua pratica educativa e os resultados
que ela produz. Assim, ndo se tratava apenas de harmonizar teoria e pratica, no
ambito da educacgao integrada, mas, em uma perspectiva mais ampla, de oferecer

uma proposta didatica que pudesse contribuir para o ensino de lingua inglesa no pais.



19

1 INTRODUGAO

Como concepgéao tedrica de educagao integrada, configura-se uma proposta
pedagogica consistente e solida. A literatura académica sobre sua aplicagcéo
metodolégica — de como viabilizar didaticamente um ensino que conduza a seus
objetivos de formacao educacional —, entretanto, nao desfruta da mesma envergadura.
Assim, é sintomatico que, a partir de um levantamento bibliografico realizado em 2011
por Costa (2012), Araujo e Frigotto (2015, p. 65), os autores avaliem que, “em geral,
o ensino integrado tem sido compreendido apenas como estratégia de organizagao
dos conteludos escolares, sem relevar ao conteudo ético-politico transformador da
proposta ou da materialidade de sua operacionalizacao”. Uma avaliacao que ecoa em
outros trabalhos de investigagcédo sobre a implantagdo do conceito de integragdo em
EPT, como o de Sales e Reis (2019), o de Borges (2018) e o de Vieira e Vieira (2016).

Nao surpreende, portanto, que a escassez de publicacbes de natureza
metodolégica, que aproximam teoria e pratica, no ambito das teorizagdes gerais sobre
o EMI, tenha se reproduzido na literatura especifica ao campo do ensino de LI no EMI
em EPT. Embora muitas pesquisas — Bezerra (2012), Ferraz (2012), Souza (2013),
Chiulli (2014), Ferrarini-Bigareli (2016), Silva (2016) e Arnt (2018) —, desenvolvidas
nesse campo, lidem com metodologias adaptaveis a uma concepc¢ao integrada de
educacao, dificiimente se autoanalisam como constru¢gao metodolégica de um ensino
integrado®. Assim, constata-se uma falta de propostas didatico-metodolégicas, para
um ensino de LI em uma perspectiva de educagao integrada.

Essas pesquisas configuram um panorama que corrobora uma percepg¢ao da
realidade que eu e muitos outros colegas de profissdo temos experimentado, tanto
por vivéncia empirica, como por relatos e depoimentos provenientes de colegas de
nossas redes profissionais: a dificuldade de implementar, didaticamente, os preceitos
da integragcdo, sem uma proposta metodologia pensada para tal objetivo. O que
dispomos sao metodologias surgidas de outros contextos teorico-conceituais,
aplicadas as praticas educativas em EMI, que tendem a ficar aquém dos principios,
valores e visdo educacionais da educacgio integrada.

Diante desse panorama, esta pesquisa busca vislumbrar como uma didatica

pretensamente integrada, em seu cerne, poderia se configurar em parametros

3 Voltaremos a tratar mais especificamente sobre essas pesquisas na se¢do do Referencial Tedrico.



metodolégicos no ensino de LI.

Nesses termos, no entanto, pela filosofia de educacéo integrada preconizar
atencao as especificidades dos sujeitos e dos seus contextos e pela propria logistica
do planejamento didatico, faz-se necessario delimitar as duas areas do conhecimento,
propedéutica e técnica, que estdo sendo integradas na pratica do ensino. Somente
ao definir o universo de trabalho pedagdgico dos conteludos educacionais é que se
teria condicdes reais de se pensar em como alinha-los a concepg¢ao educacional mais
ampla. Diante da necessidade dessa defini¢gao, portanto, optamos pelo curso técnico
de EMI em Hospedagem.

Tal escolha justifica-se por aspectos circunstanciais, pelo vinculo dos dois
campos de conhecimento, pela relevancia do curso no panorama nacional da EPT e
pela escassez de estudos didatico-metodoldgicos de LI em Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional e Tecnolégico (EMIEPT) nesse campo de conhecimento
técnico. Primeiramente, tal curso pertence ao eixo de Turismo, Hospitalidade e Lazer
do Campus do Instituto Federal de Brasilia (IFB) em que atua o pesquisador. Além
desse aspecto, é patente a relacdo da LI com esse universo do Turismo e da
Hospitalidade na sociedade globalizada contemporanea. Considerando, ainda, que,
no bojo de sua concepcéo, a integracéo visa extrapolar o EMI, cabe ressaltar que a
Plataforma Nilo Peganha (PNP)* de 2019 (ano base 2018) registrou 41 cursos, nas
diversas modalidades de EPT, na RFEPCT com a denominagcdo “Técnico em
Hospedagem?”; isso sem contar os cursos oferecidos por secretarias estaduais de
ensino, como em S&o Paulo e no Parana. Mesmo assim, nenhum dos estudos e
pesquisas sobre LI em EPT se circunscrevem ao ambito da Hospedagem.

Isto posto, percebe-se que, em uma conjuntura ja complexa, como o0 € o0 ensino
de uma lingua adicional no ensino regular brasileiro (sobretudo o publico), com todos
seus desafios e particularidades, buscar promover uma pedagogia tdo ambiciosa
quanto a educacédo integral/politécnica/omnilateral, cuja concepgao tem pouca
adesao docente, ndo é tarefa simples; mas, se se pretende materializar, na pratica
pedagodgica, a concepgdo de ensino integrado de LI, encontrar pontos de
convergéncia entre os diversos elementos em jogo, a partir dos quais se possa propor
uma organizagdo pedagodgica que trate dos desafios dos varios aspectos da

problematica, faz-se necessario. O descompasso entre praticas educativas e as

4 Plataforma do MEC que se destina a coleta, tratamento e publicizagdo de dados oficiais da Rede Federal de
Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (Rede Federal)
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exigéncias dos pressupostos da educagao integrada/politécnica/omnilateral interfere
na coeréncia necessaria a intencionalidade pedagdgica e, consequentemente, no
desempenho da atuacdo docente no contexto de ensino de LI em EMIEPT; logo,
precisa ser equacionado. Esta pesquisa busca contribuir para esse propésito. Nesse

sentido, apresentamos, a seguir, 0s seus objetivos.

1.1 OBJETIVOS GERAL

e Conceptualizar um arranjo didatico-pedagdégico de ensino de LI no EMI de hos-
pedagem que busque alinhar a pratica educativa aos preceitos da concepgao

de uma educacao integrada.

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ |dentificar teorias e propostas metodolégicas para o ensino de inglés que
se coadunam com a visdo de formacao de individuo e de sociedade da
educacao integrada.

e Articular essas referéncias com o intuito de organizar uma proposta me-
todoldgica, para o ensino de lingua inglesa no curso técnico em hospe-
dagem integrado ao ensino médio, norteada pela concepg¢ao de educa-
céo integrada.

e Aplicar essa organizacao didatico-pedagogica a uma turma do curso téc-
nico em hospedagem integrado ao ensino médio, com vistas a refletir so-

bre o ensino de LI em EPT.



2 REFERENCIAL TEORICO

Dada a complexidade da atividade de ensino-aprendizagem, a especificidade
do contexto educacional, a exigéncia de se criar um produto educacional resultante,
bem como o constante esfor¢o de alinhamento entre teoria e pratica na busca por um
ensino integrado, fez-se necessario recorrer a uma série de referéncias tedricas que
se relacionam, se corroboram, se complementam. Esse movimento esta, de certa
forma, representado na organizagdo do referencial tedérico. Embora se possa
perceber um delineamento de percurso — partindo-se de referéncias sobre integragao,
para as sobre LI no EMI em EPT, para as tedrico-metodoldgicas, e, finalmente, para
as pertinentes a elaboracao do produto educacional —tomamos a liberdade de desviar
de tal logica linear, abrindo parénteses, para convenientemente tratar de teorias
tematicamente pertinentes. Dessa forma, tecemos uma apresentacao mais fluida do
referencial tedrico, que melhor espelha a dinamica constante de racionalizagao
necessaria a realizagao da pesquisa.

Desse modo, tomamos, como referéncia primeira, a teoria de educacgao
integrada, do campo de estudo de Educagao e Trabalho, que fundamenta a criagéo
da RFEPCT. Nesse ambito, destacamos o texto de Ramos (2008), especificamente
dedicado a conceitualizagéo da educacéo integrada na fase final da Educacgéo Basica.
Nesse texto, Ramos explicita sua filiacdo a corrente de educacao integrada, como
postura ético-politica, rumo a concepgao socialista-marxista de educacgao politécnica
e a superagdo da dualidade estrutural da educacdo brasileira, entre ensino
generalista-intelectual e profissionalizante-manual. Na teoria integrada, o conceito de
trabalho é visto como um principio educativo, uma vez que representa traco definidor
do ser humano, por meio do qual este (re)produz sua existéncia, se educa e
(trans)forma sua realidade (Saviani, 2007, p. 152-154). Nesses termos, Ramos
apresenta uma explanagao pedagdgico-conceitual do EMI, por este ser “a etapa
biopsicoldgica e social de seus estudantes em que ocorre o planejamento e a
necessidade de insergdo no mundo do trabalho, no mundo adulto” (RAMOS, 2008, p.
12).

Assim, resume os valores, conceitos e principios da concepc¢édo de educacéao
integrada, ao tratar de trés acepg¢des para o conceito de integracao. O primeiro desses
se refere a Integracdo como a formacao integral do ser humano, na perspectiva

omnilateral, a que categoriza nas dimensdes de trabalho, ciéncia e cultura. O segundo
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sentido da Integracao remete a indissociabilidade entre educacao técnica-profissional
e a educacao basica-geral. Por fim, a Integracao representa também a consciéncia de
tratar o conhecimento e a realidade em sua integralidade e complexidade, em
contraposicdo a fragmentagdo e compartimentalizagao prevalentes na organizagao
escolar, curricular e didatica. Assim, conceptualiza-se uma pedagogia que promove
criticidade, autonomia e solidariedade, para uma formacgao cidada plena.

Em outro texto, Ramos (2016) apresenta uma concepgdo metodoldgica que
complementa essa primeira, mais conceitual. Embora esse segundo texto nio trate,
especificamente, da integracdo, per se, percebe-se que Ramos dialoga com as
mesmas preocupagdes atinentes a literatura da educagéo integrada. Ao cotejar
pedagogia das competéncias e pedagogia critica, a partir de conceitos e categorias
da pedagogia historico-critica de Demerval Saviani (outro expoente da teoria de
educacao integrada), a educadora esquematiza passos para uma pratica pedagogica,
que, dada sua referéncia tedrica, aproxima-se do que se poderia considerar um
protétipo de metodologia integrada (RAMOS, 2016, p. 68-72).

Nessa proposta, Ramos articula passos pedagdgicos a partir de uma pratica
social, para conduzir estudantes da sincrese — de uma visdo cadtica da realidade
analisada por meio de seus conhecimentos prévios — a catarse — incorporacao de
instrumentos culturais como elementos ativos para transformacgéao social —, passando
pela orientacdo e sequéncia guiada do(a) professor(a), pela participacao ativa dos
estudantes em pesquisa e pela aplicagcdo dos conhecimentos construidos. Assim,
mobilizam-se varios processos cognitivos para a aprendizagem com vistas a uma
formagdo cidada. Ramos, explicitamente, adverte contra uma interpretacao
excessivamente rigida e categérica dos passos apresentados, em reconhecimento a
complexidade do ensino. Assim, admite-se o beneficio da razoavel flexibilizagdo da
estrutura e das etapas propostas, para acomodar a nao-linearidade do processo
educativo, bem como as ocorréncias simultdneas de processos de aprendizagem
diacronicos e sincrénicos.

Uma mobilizagdo similar de processos cognitivos para a promogédo do
pensamento critico e criativo, por meio de atividades de LI, € proposta por Dummett e
Hughes (2019). Os autores apresentam um arcabougo tedrico-metodoldgico, alinhado
a concepcao atualizada da classica taxonomia de Bloom, para demonstrar como
atividades tipicas de TESOL podem propiciar que a aprendizagem da lingua-alvo

estimule processos mentais em favor da criatividade e criticidade. Tais competéncias



desempenham papel importante para a promog¢ado da autonomia do educando, e,
conjuntamente com esta, configuram-se objetivos fundamentais para uma concepgéao
de educacéo integrada.

Adotamos, ainda, o conceito de praxis como elemento essencial para a
materializagdo de um ensino integrado, no processo de planejamento-acao-reflexao
da pratica educativa, conforme preconizados por Araudjo e Rodrigues (2012)°. Tal
concepgao defende que a intencionalidade da agao pedagdgica do professor em sala
de aula tem grande impacto para a efetivagao do ensino integrado. Assim, embora o
planejamento, expresso, sobretudo, no curriculo — ou seja, nos conteudos
educacionais — seja um ponto de partida necessario para a efetiva educagao integrada,
nao a garante por si so; € necessaria uma praxis integradora consciente. Essa
configura um compromisso, uma postura ético-politica e uma atitude transformadora
do docente que se materializam em acdes pedagdgicas renovadoras (ARAUJO e
RODRIGUES, 2012 p. 108-109).

Dificuldades de materializacdo da integracao sao tratadas também por Sales e
Reis (2019), no ambito do Programa Nacional de Integracdo da Educacao Basica na
Modalidade de Educagdao de Jovens e Adultos (PROEJA). Reservada as
especificidades pedagogicas do publico-alvo dessa modalidade e a do EMI, a
proposta de promover a integracao curricular por meio do itinerario formativo do perfil
profissional do curso apresentado pelos pesquisadores (p. 163) fornece uma
referéncia para se conceber a integracdo entre areas técnicas e propedéuticas.
Segundo essa concepgao, a disciplinas propedéuticas adotam como o horizonte as
competéncias necessarias para a formagdo segundo o perfil profissional da area
técnica.

Os trabalhos de Bezerra (2012) e Ferrarini-Bigareli (2016) forneceram um
diagnéstico do descompasso entre a proposta de integracao prescrita para EPT e a
pratica docente em seus respectivos escopos contextuais — respectivamente, nas
regides do Brasil, exceto o norte, e no Instituto Federal do Parana (IFPR) -,
corroborando, assim, as preocupacgdes e a problematica que deram origem a nossa
pesquisa. De forma ainda mais valiosa, forneceram levantamento de documentos
institucionais e revisao bibliografica dos trabalhos académicos produzidos no campo

de LI e ensino integrado até entao.

5 Por sua vez, apoiam-se em “Filosofia da Prdxis” de Adolfo Sdanchez Vdsquez.
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Dos estudos de Ferraz (2012) e de Arnt (2018), depreendemos a compatibilidade
entre uma concepgao de formacgéo para a cidadania e os (multi)letramentos, para o
ensino de LI em EPT. Adicionalmente, percebeu-se, no primeiro estudo, o importante
papel do uso de tecnologias e multimodalidade, para a formacéo critica do estudante;
enquanto, no segundo estudo, destacamos as aproximacgdes teoricas entre a
integracdo e uma pedagogia dos multiletramentos, para se pensar uma didatica de
integragéo para o ensino de LlI.

A concepcédo de Moran (2018) de ensino hibrido e de metodologias ativas
contribuiu para reforgar a relevancia do emprego da tecnologia no planejamento
didatico, apontada por Ferraz (2012). A mediagao tecnoldgica € vista como um meio
propicio para enfatizar e viabilizar o protagonismo do estudante no processo de
ensino-aprendizagem. A multiplicidade de modalidades tecnolégicas, associada a
atividades tipicas do modelo escolar presencial, configura um cenario hibrido de
multiplas combinagdes metodoldgicas, que tendem a articular maior personalizagao,
compartilhamento e tutoria na experiéncia educativa.

O papel de facilitador do professor, nessa teorizacdo, encontra maior
desdobramento em Freire (1996). Esse educador, ao conceber uma pedagogia para
a autonomia — um dos obijetivos principais da educagao integrada —, propde uma
relacao ética ontolégica entre professor e estudante, em que aquele respeita, escuta
e acolhe este, para proporcionar-lhe meios ativos e dialdégicos para construir sua
apreensao propria da realidade. Essa interagdo conduz a agao transformadora e a
autonomia do educando. E nesse sentido que tanto o professor, quanto o educando
desempenham funcéo ativa para se configurar uma relagdo que materializa um
processo de ensino-aprendizagem que (trans)forma o sujeito, por este ser sempre
inacabado.

A conceptualizagdo das necessidades educacionais (needs), de Hutchinson e
Waters (1987 apud Huhta et al., 2013), da abordagem de English for Specific Purposes
(ESP) — Inglés para fins Especificos/Inglés Instrumental, é recorrente em varios dos
trabalhos desenvolvidos no ambito da LI em EMIEPT: Chiulli (2014), Silva (2016) e
Souza (2013). Por representar uma abordagem curricular que contempla a realidade
especifica ao contexto de ensino, tal teorizagcado, tipica das pesquisas que se
fundamentam no ESP —, que, pela propria natureza de focar em campos de atuacao
profissional, aproxima-se, tematicamente, do ensino técnico — coaduna-se a uma

proposta de ensino integrado, como visto em Arnt (2018).



A tipologia de necessidades educacionais de Hutchinson e Waters tem sido
incrementada por outros pesquisadores, conforme Huhta et al. (2013). O esquema
resultante € a conceptualizacdo das necessidades educacionais (needs) em duas
grandes subcategorias: as necessidades-alvo (target needs) e as necessidades de
aprendizagem (learning needs). Estas referem-se as competéncias dos estudantes
para a aprendizagem, por meio das quais se busca suprir as demais necessidades, e
cuja origem pode ser de percepg¢ao interna ou externa aos estudantes. Ja aquelas, as
necessidades-alvo, representam os objetivos de aprendizagem de conteudo
linguistico e sao tradicionalmente subcategorizadas em necessidades (necessities),
lacunas (lacks) e desejos (wants). Essas necessidades (necessities) referem-se ao
uso que o/a estudante fara da lingua na situagéo-alvo para a qual se esta formando.
As lacunas, por sua vez, referem-se a percepg¢ao dos professores sobre as
competéncias linguisticas deficientes dos estudantes. Os desejos sao as percepgoes
dos estudantes do que eles precisam aprender. A partir dessa teorizacao, foi possivel
buscar solucionar a tensao entre o controle da organizagao pedagdgica pelo professor,
como forgca opositora a promogdo de autonomia dos estudantes, inerente ao
paradigma corrente de ensino escolar, identificada por Chiulli (2014, p. 158).

Essa nocéo de tensdo encontra paralelo na discusséo entre um paradigma de
ensino de substrato curricular e um de ensino interativo/colaborativo, apontado por
Rojo, com base em Lemke (1994 apud ROJO, 2012, p. 27), ao defender a adogao da
perspectiva de multiletramentos na escola. Isso reforca a afinidade entre o ensino
integrado e a pedagogia dos multiletramentos, conforme respaldo nos trabalhos de
Ferraz (2012), Arnt (2018) e, em menor grau, em Souza (2013).

Quanto a teorizagdo didatico-metodoldgica, buscou-se aporte em Zabala
(1998). Tal autor apresenta uma racionalizagdo da pratica educativa dentro de uma
perspectiva de formagao integral do educando, que combina com o conceito de
formagao do integrado. Nesse sentido, propée um alinhamento entre a fungéo social
do ensino (para que ensinar) e as praticas educativas (como ensinar), passando pelo
que ensinar, em uma busca constante de coeréncia metodoldgica, em que a intengao
educacional se reflita nas agées pedagdgicas empregadas. Ao enquadrar conteudos
educacionais pela 6tica da tridimensionalidade da formagao integral, por meio da
tipologia de conteudos educacionais em conceituais, procedimentais e atitudinais,
Zabala considera as implicagbes para o ensino-aprendizagem para a natureza de

cada tipo de conteudo, na organizacéo, sequenciamento e avaliagido didatica.
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Em complementacgao as consideragdes sobre a avaliagcdo, em uma perspectiva
formativa, na teorizacdo de Zabala, recorremos, a Villas Boas (2006). Nessa autora,
a avaliagao formativa é vista como uma forma de encorajar o estudante a se tornar
parceiro em processo proprio de ensino-aprendizagem. Além disso, propugna que a
oportunidade dada a estudantes para assumirem o papel de avaliador, em parceria
com o professor, a quem essa fungao é tradicionalmente reservada, exerce uma
funcado didatico-pedagdgico; pois, ao exercitar as competéncias envolvidas na
inspecdo de producéo alheia, os estudantes podem aplicar as mesmas estratégias
cognitivas no monitoramento da prépria produgao posteriormente.

Quanto a confeccao efetiva do produto educacional, alicercamo-nos em dois
autores principais. Em Kaplun (2002), pudemos conceptualizar o produto educacional
como uma mensagem educativa, que deveria se balizar pelos eixos conceitual,
pedagogico e comunicacional — consideracdo que também orientou o proprio
planejamento didatico na pesquisa. Segundo essa esquematizagdo, um material ou
mensagem que media a experiéncia de aprendizado precisa certificar-se de que
apresenta um dominio do conteudo abordado, configura um percurso dialégico em
sintonia com o publico-alvo, e adota um estilo de linguagem conducente a
aprendizagem pretendida. Em complementagdo a esse eixo comunicacional,
recorremos a Horn (2014) e sua concepgao de linguagem mediacional em materiais
didaticos impressos, que defende uma espécie de andaimagem (scaffolding) textual,
por meio de discurso com tragos de oralidade, para simular um dialogo que possa

proporcionar a compreensdo da mensagem com maior clareza.



3 PERCURSO METODOLOGICO

A nossa pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa-agdo, de natureza
qualitativa, que pode ser claramente categorizada em trés grandes etapas (conforme
quadro abaixo). A primeira delas trata de uma pesquisa bibliografica, de revisdo da
literatura sobre o ensino de LI em EMIEPT, que serviu para consolidar a problematica
e o referencial tedrico adotado. A segunda etapa dedicou-se a efetiva pesquisa-agao
participativa, na qual se péde desenvolver um ensino norteado pela concepcéo de
educacgao integrada, em um contexto real de sala de aula do EMI. A terceira e ultima
etapa ocupou-se da anadlise e teorizacdo dos resultados da pesquisa-acao, para a

producao do produto educacional, anexado ao final deste artigo.

Quadro 1 — Etapas cronoldgicas da pesquisa-agao.

2018 2019 2020

Jul-Set Out-Dez Jan-Mar Abr-Jun Jul-Set Out-Dez Jan-Mar Abr-Jun Jul-Set

Revisdo
Bibliografia

Leituras
Complementares

Coleta de
dados/Aplicagdo
do protétipo do
produto

Investigagéo
preliminar dos
dados

Organizagéo,
categorizagéo,
analise e
interpretagdo de
dados

Elaboragao do
produto
educacional
finalizado e da
dissertacao

Entrega para
banca e Defesa
do Artigo

Caderno

Pesquisa Bibliografica Pesquisa-acao Metodoldgico

Fonte: dados da pesquisa
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3.1 A pesquisa bibliografica

Esta pesquisa partiu de um problema percebido, empiricamente, pelo
pesquisador como professor da instituicdo em que trabalha. A percepcao de uma
lacuna na abordagem metodoldgica para o ensino de LI no contexto de EMIEPT, e a
pretensdo de desenvolver uma pesquisa-agao, para se investigar a questao,
conduziram a um preliminar levantamento bibliografico.

Objetivou-se, assim, mapear o estado da arte nos estudos que procuravam
situar e problematizar o ensino e LI no contexto de EPT. Nesta primeira etapa, de
delimitacdo da pesquisa bibliografica, realizou-se busca eletrbnica no Banco de
Dados de Teses e Dissertagdes (BDTD) com um filtro temporal: 2009-2018 (periodo
de existéncia dos Institutos Federais, cuja criacdo data de 29 de dezembro de 2008
até 2018, em consonancia com a celebracédo de dez anos da nova configuragao da
rede ensino basico técnico e tecnoldgico). Ao usar descritores: “ensino médio

integrado”, “lingua inglesa” e as variagcbes ortograficas sugeridas automaticamente

pelo site, bem como a repeticdo do mesmo procedimento para as variantes: “ensino
médio integrado” e “inglés”, chegou-se as teses de Bezerra (2012) e de Ferrarini-
Bigareli (2016). Esta ultima inclusive havia realizado pesquisa bibliografica prépria no
mesmo sentido®, com janeiro 2016 como limite temporal. Aproveitamos essa pesquisa
bibliografica de Ferraini-Bigareli (2016) e, a partir das analises da pesquisadora sobre
os estudos levantados, bem como dos resumos daqueles que pareciam relevantes’,
selecionou-se mais trés novos trabalhos para posterior analise — uma tese: Ferraz
(2012); e duas dissertacdes: Souza (2013) e Chiulli (2014).

Inspirado na metodologia de pesquisa bibliografica de Ferraini-Bigareli (2016),
a fim de complementa-la, com busca de filtro temporal 2016-2018, efetivou-se outra
busca, apenas na plataforma da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), com combinagdes binarias de descritores semelhantes ao ja
utilizados — “ensino médio integrado” “inglés”, “inglesa”, “lingua”, “linguas”; e o
operador de busca: “AND”. Sete trabalhos foram identificados, mas, apds subtrair os
falsos positivos pela leitura dos resumos, reduziu-se a uma dissertagado e uma tese:

Silva (2016) e Arnt (2018), respectivamente.

6 Embora com objetivo geral de pesquisa diferente e em trés sitios: o banco de dados da CAPES, o BDTD e o
Google Académico, jd que buscava também artigos.
7 Nem todos os respectivos depositérios disponibilizavam ou permitiam acesso a todos os trabalhos.



Assim, ap6s busca em bancos de dados da internet BDTD e da CAPES, os
trabalhos académicos que, de alguma forma, discutiam a situacao do ensino de inglés
no contexto do ensino profissional e tecnoldgico totalizavam sete.

Como corpus, evidenciaram as referéncias tedricas e pratico-teéricas mais
promissoras e coerentes para o desenvolvimento da pesquisa-acdo e de um ensino
que se pretendia integrado. Em suma, percebeu-se que a revisdo bibliografica
contextualizou a discussdao e ampliou o conhecimento do pesquisador sobre o
problema identificado, conforme se espera para um projeto de pesquisa-agao
(MACINTYRE, 2002 p. 3).

3.2 A pesquisa-agao

A partir dos nossos objetivos apresentados e do referencial tedrico delineado,
consideramos o0 modelo de pesquisa-acao participativa como a opg¢ao mais adequada
para o desenvolvimento do nosso projeto. Esta vertente de pesquisa-acao supde a
implicagao dos participantes na busca de uma solugdo de um problema ou mudancga
da realidade concreta (BARBIER, 2007, p. 30; EL ANDALOUSSI, 2004, p.76), o que
os humaniza ao atribuir-lhes condicdo de agentes em vez de pacientes da pesquisa.
O corolario ético dessa perspectiva € a compreensao de que pesquisa se faz “com”
pessoas e nao “em” ou “sobre” elas (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 98).

Segundo Macintyre (2002 p.2), no contexto especifico de ensino, o uso da
pesquisa-agao tende a ser um aperfeicoamento de uma pratica pedagdgica por meio
de experimento de novas estratégias de ensino para realimentar a praxis, implicando
uma abordagem reflexiva da atuagdo docente. Assim, trata-se de um método de
pesquisa que envolve a interagao com seus participantes e uma perspectiva de acao
transformadora, em consonancia com a concepcao de formagdo humana,
preconizada pelo conceito de educacgao integrada.

Ainda segundo Maclintyre (2002, p. 6), ter professores que ajudam na
administragdo, na aplicagao da agédo pedagdgica, bem como na coleta e interpretagao
dos dados viabiliza a triangulacdo destes; evita o enviesamento de analises do
pesquisador unico ao oferecer outros olhares, pois a familiaridade do professor-
pesquisador com o grupo de alunos-participantes também pode ser compensada com

um olhar menos acostumado a rotina e, por isso mesmo, menos suscetivel a
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banalizacdo daquilo que € observado.

Com base nessas consideragoes, aproveitou-se de que o Campus em que se
realizou a pesquisa oferecia curso superior de licenciatura em Letras — Inglés para
incorporar professoras em formagao a pesquisa, como professoras assistentes.
Assim, estruturamos nossa pesquisa-agao com eixo duplo de participantes: alunos-
participantes e estagiarias-participantes.

Desta maneira, norteamos a pesquisa pelo horizonte da pesquisa-acao existencial
de Barbier (2007), na qual os participantes — estudantes e estagiarias — e o pesquisa-
dor se sujeitam a um processo de adaptacéo a si e ao mundo, de uma experiéncia
transformadora, pela vivéncia coletiva pela qual passam em conjunto. Nesses termos,
Barbier (2007, p. 118) esquematiza o método de pesquisa-agdo em quatro etapas: 1)
identificacdo do problema e estabelecimento de um contrato entre os participantes; 2)
planejamento e realizagdo em espiral; 3) técnicas da pesquisa-agao; 4) teorizagao,

avaliacao e publicagao dos resultados.

1) lIdentificacdao do problema e estabelecimento de um contrato entre os

participantes

Pode-se argumentar que a pesquisa-acdo, no meio educacional, iniciou-se
quando a inquietacao do professor-pesquisador, com a falta de recursos — espaciais,
temporais e metodoloégicos — apropriados a um ensino integrado, ensejou uma
proposta de pactuacéo entre a equipe de professores de inglés do Campus para a
alocacao de dois docentes por turma do EMI, o que viabilizava a sua divisdo em dois
subgrupos de até 20 alunos, para o ano letivo de 2019. Foram nessas condi¢des,
suscitadas pelo professor- pesquisador, que se realizou a agao pedagdgica planejada.

A efetivacdo de uma organizagdo metodoldgica pautada pela concepgao de
educacgao integrada em LI exigia a sele¢ao de um contexto educacional especifico, no
qual pudesse ser concebida e aplicada. Assim, a época da distribuicdo de carga
horaria docente do semestre anterior a aplicacdo da pesquisa, articulou-se, com um
professor-titular da disciplina Inglés do 1° ano de Hospedagem, no EMI, do Campus
do IFB em que trabalha o pesquisador, a cessdo de numero maximo de aulas do
componente curricular, para o desenvolvimento da pesquisa-acdo em uma turma de
estudantes em que o professor-pesquisador ndo havia atuado antes. Essa escolha

pelo desconhecimento dos alunos-participantes buscava configurar um contexto de



contato inicial tipico ao 1° ano do EMI, uma vez que a pesquisa de campo seria
conduzida no segundo semestre do ano letivo.

Por meio de questionario de perfil e acesso a dados do registro académico,
mediante a coordenagéo pedagdgica da escola, compés-se o perfil do conjunto dos
alunos-participantes. Tratou-se de uma turma que iniciou com seis meninas e oito
meninos®. Logo, podemos conceber um relativo equilibrio de género, com cerca de
45% da turma do sexo feminino e 55%, masculino. Essa mesma proporgao repetia-se
quanto a etnia autodeclarada dos estudantes: 55% pardos, 45% brancos. A renda
familiar mensal per capta dos alunos variava entre R$375,00 a R$1.400,00, sendo
que, se ignorassemos os alunos com as duas maiores rendas familiares, todos os
demais se encontrariam em uma nova faixa entre R$375,00 a R$715,00 de renda
domiciliar mensal, conforme declarados por suas familias. Mesmo com esse quadro
indicativo de certa vulnerabilidade social, somente um estudante n&o tinha celular e
metade deles tinha um plano de dados de internet. Em relagao a proficiéncia da LI, a
convivéncia com os alunos permite sinalizar que seriam provavelmente classificados
em algum lugar na escala entre A1 e B1, pelo Quadro Comum Europeu de Referéncias
para Linguas (QCER), sendo que seis dos catorze estudantes seriam provavelmente
classificados no A1.

Duas foram as estagiarias-participantes, estudantes do curso superior de
Letras - Inglés do Campus. Uma era do ultimo componente de Estagio, o IV, do 8° e
ultimo semestre da Licenciatura em Letras — Inglés, e outra era do Estagio Il, do 6°
semestre do curso. Ambas haviam estudado inglés ha mais de seis anos e
apresentavam um dominio oral do Inglés que pudesse ser associado as competéncias
de nivel B2 do QCER. Uma tinha dois anos de experiéncia em diversos contextos de
ensino de inglés e outra somente contava com a experiéncia da disciplina de estagio
anterior no curso. Ambas diziam estar familiarizadas com o termo educacgao integrada,
porém admitiam nao ter experiéncia nessa modalidade educacional.

Uma vez definido o contexto educacional, com seus participantes, procedeu-se
a ministrar o curso, ao planejar e executar sequéncias didaticas que procuravam
articular a teorizacdo do referencial tedrico aquela realidade escolar. Havia de se
considerar, ainda, o contexto curricular que estava sendo desenvolvido no curso até

entdo, pelo professor-titular da turma. Dessa forma, a problematizacdo de se

8 Depois de metade da pesquisa-agdo um dos meninos evadiu, logo a turma terminou com 13 estudantes.
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configurar um ensino integrado tomava uma conotagcdo concreta, com os desafios
proprios daquele contexto.

Concomitante a esse esforco, e em conformidade com a pesquisa-acéao
existencial, fazia-se necessaria a implicacdo dos participantes na pesquisa. A
implicagdo, um conjunto de valores que expressa a interacdo do sujeito, na sua
relacdo com o mundo (Barbier, 2007, p. 102), representa necessario grau de
envolvimento e de comprometimento dos participantes (e do pesquisador) com a
proposta e o objeto da pesquisa, para sua efetivagao.

Nesse sentido, apresentou-se a proposta da pesquisa para os alunos-
participantes na primeira aula e procedeu-se a implica-los aos poucos, por meio da
organizagao didatica construida. Assim, sua implicagao a problematica configurou-se
mediante o progressivo incentivo, que caracterizou, de forma mais intensa, os
primeiros quatro encontros. As atividades pedagdgicas, alicercadas nos principios do
referencial te6rico, promoviam a voz, a agéncia e a participagao dos estudantes. Essa
fase contou ainda com a avaliagéo das aulas, do préprio comportamento e o da turma,
e culminou na elaboragdo colaborativa de sugestbes para o planejamento de
sequéncias didaticas subsequentes, na quinta aula, cujo efeito tornou-se mais
perceptivel ao se comecar a contemplar tais sugestbes, a partir de aula seguinte.

A implicacdo das estagiarias-participantes, por sua vez, ocorreu rapidamente,
apo6s um interregno, mas alcangou seu apice de forma mais gradativa. Passaram as
quatro primeiras aulas apenas como observadoras da pratica educativa organizada e
conduzida pelo professor-pesquisador. Somente apds esse periodo, com o inicio do
proximo bimestre letivo, elas comecaram a integrar o processo de planejamento-
execucao-avaliacdo das sequéncias didaticas, o que efetivamente as implicou nos
desafios pedagogicos em questdo. Esse processo culminou no final da sequéncia
didatica toda, ao planejarem e executarem a aula dez (10), com o pesquisador
desempenhando a funcio de professor auxiliar que elas haviam desempenhado até
entao.

Assim, ao final, foram disponibilizados, pelo professor-titular da turma, 12
encontros semanais, de 1h40, no ultimo horario da quarta-feira, de modo que 11
integravam dois blocos de sequéncia didatica: um de quatro aulas e outros de seis
aulas. O décimo-segundo e ultimo encontro serviu para a avaliagao da pesquisa-agao,
pelos alunos-participantes, e seu encerramento. Assim, a pesquisa-agcdo abrangeu

metade do 3° bimestre e todo o 4° bimestre do ano letivo de 2019.



Entre os dois blocos de sequéncia didatica, ocorreu um intervalo de duas
semanas. Nesse periodo, o pesquisador se encontrou presencialmente com as
estagiarias para avaliarem, em conjunto, a primeira fase e discutirem possibilidades
de planejamento para as demais aulas do curso. Durante toda a pesquisa foram, ao
todo, quatro encontros presenciais de 1h40 de planejamento coletivo com as
estagiarias. Abaixo, procuramos representar, em linhas gerais, esse processo em

forma de um quadro-calendario:

Quadro 2 — Calendario geral de encontros e de implicagdo dos participantes em 2019.2.

Més Setembro Outubro Nov. Dez

Data 04 |11 |18 |25 | 02 09 16 |23 |30 |06 |13 |20 |27 |04 | 11
Encontro 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 |11 | (12)
Estudantes Implicagéo *
Estagiarias Observacao Planejamento Implicagédo *

* Avaliacao final da pesquisa-agao.

Dias em que n&o houve aplicagédo da pesquisa:

02/10 — Mobilizagao de docentes e discentes no Campus

09/10 — Aula ministrada pelo professor-titular®

20/11 — Organizacgéo escolar para uma atividade pedagdgica alternativa em fungéo do Dia da
Consciéncia Negra.

Fonte: dados da pesquisa

Assim, de forma processual, estabeleceu-se um contrato, de partes explicitas
e outras tacitas, entre todos os participantes da pesquisa-acao, de forma a permitir
um diagnéstico pedagogico dos desafios, para a configuragdo de um ensino-

aprendizagem em moldes de integracéo, para aquele contexto especifico.

2) Planejamento e realizagao em espiral

Houve uma sobreposigdo da metodologia pedagdgica com a metodologia de
pesquisa. A postura reflexiva da pratica docente, ciclica, que envolve planejar,
executar, avaliar e refletir, que caracterizou o percurso do trabalho pedagdgico

desenvolvido (Zabala, 1998), espelhou a realizagdo em espiral das pesquisa-agao.

9 A continuidade do trabalho pedagdgico foi assumido pelo professor-titular da turma a seu pedido.
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Barbier (2007, p. 143) ilustra, assim, esse processo:

Numa pesquisa-agéo, a teoria decorre da avaliagdo permanente da agao.
Encontra-se o seguinte processo de pesquisa em espiral:

Situagdo problematica; planejamento e agéo n° 1; avaliagdo e teorizagao;
retroacdo sobre o problema; planejamento e agédo n° 2; avaliagao e teorizagao;
retroagao sobre o problema; planejamento e agédo n° 3; avaliagao e teorizagéo;
retroacdo sobre o problema; planejamento e agdo n° 4; e assim

sucessivamente.

A aplicacdo desse procedimento no ambito da educacao encontra esquema
mais esclarecedor em Mertler (2012), que enxerga a pesquisa-agao como método
ideal para o processo de desenvolvimento profissional e avaliagao docente, essenciais
ao aperfeicoamento necessario a tarefa de alinhamento de pratica e teoria, implicito a
praxis pretendida em nossa pesquisa. Essa no¢ao procedimental pode ser observada

na figura abaixo:

Figura 1 — Processo ciclico da pesquisa-agdo em contexto educacional

Stage 1 Stage 3
sl Planning Developing

Qj sy <_J
Re‘lectmg

I
|
| Stage 2
: Acting
|
,. Stage 1 Stage 3
Cycle 2 Plannm; Devebping

{L .
Re‘lectmg

Y
Cyclical process of action research continues . . .

Fonte: Mertler (2012 p. 38)



Conforme a figura, o ciclo 1 envolve quatro estagios sucessivos — planejar, atuar,
desenvolver, refletir — que se repetem em um novo ciclo 2, e, assim, continuamente
ao longo da pratica educativa na pesquisa. Segundo Mertler (2012, p. 38), planejar
engloba as acgbes preliminares, antes da implantacdo da acdo pedagogica; atuar
representa a implementagao do plano elaborado e a coleta de dados produzidos em
decorréncia dessa implantacao; desenvolver, por sua vez, é a fase em que ocorrem
os ajustes e o melhoramentos da acado pedagdgica planejada a ser aplicada
futuramente; e refletir significa a avaliagdo desse processo ciclico, o que inclui resumir
e compartilhar os resultados produzidos até entao, para possivel novo ciclo.

Conforme esse modelo, o professor-pesquisador planejava a aula, com o
acompanhamento das estagiarias, buscando alinhar as demandas e necessidades
educacionais dos estudantes aos principios do referencial tedrico, para um ensino
integrado. Comunicava-se com as professoras em formacgao, ora presencialmente, ora
por mediacdo tecnolégica (aplicativos do Google e Whatsapp), para expor o
planejamento e receber suas consideragbes. Dessa forma, o professor-pesquisador
conduzia a aula, enquanto as estagiarias-participantes providenciavam suporte para
monitorar e auxiliar a producédo discente. Conforme ja mencionado, o papel do
professor-pesquisador e das estagiarias-participantes inverteu-se no penultimo
encontro da sequéncia didatica toda. Assim, o ciclo do processo de pesquisa-acio,
qgue coincide com o de planejamento da pratica educativa, ocorria, de forma mais
definida, entre uma aula e outra, moldando assim a progressédo e a evolugao da

atividade desenvolvida no percurso da pesquisa.

3) Técnicas da pesquisa-agcao

Barbier (2007, p. 126) elenca a observagao participante e o diario de itinerancia
como as principais técnicas da pesquisa-acdo existencial, transversais a todo o
processo de pesquisa em campo. A partir dessas duas categorias, que pretendem
coletar os dados perceptiveis e empiricos da experiéncia, organizamos um conjunto

de instrumentos de pesquisa, que listamos a seqguir:
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Quadro 3 — Instrumentos de pesquisa para coleta de dados

Instrumento

Participante

Objetivo Especifico

Dialogo informal com

professores da area

Conhecer o curriculo dos componentes

avaliacao da
sequéncia didatica
(semiaberto)

professores da area técnica curriculares da area técnica, para inspirar a
de Hospedagem integracao entre as duas areas.

2. | Questionario de Estudantes Coletar o perfil da turma para realizar ajustes
Perfil — Google Form do planejamento e contextualizar sua
(semiaberto) participagédo na analise da pesquisa.

3. | Questionario de Estagiarias Coletar o perfil dos professores em formagéao
Perfil — Google Form auxiliares, para coordenar sua implicacdo no
(semiaberto) projeto e contextualizar sua participagéo na

analise da pesquisa.

4. | Audio-log de aulas estudantes / Registrar, ao final dos encontros, as
(gravador no celular) estagiarias / impressbes imediatas sobre as atividades

pesquisador- didaticas desenvolvidas.
observador

5. | Gravagédo de aulas estudantes / Registrar o fluxo geral da aula, para realizar o
(gravador do celular) estagiarias / diario de itinerancia.

pesquisador-
observador
6. | Diario de itinerancia pesquisador- Registrar as reflexdes mais ponderadas sobre
observador as atividades desenvolvidas e seus resultados
pedagogicos, para (re)-planejamento didatico
e da pesquisa.

7. | Produgao didatica estudantes Acompanhar e avaliar o processo de ensino-
discente aprendizagem na turma.

8. | (Auto)avaliagdes Medir a percepgédo dos estudantes quanto a
Perfil — Google Form estudantes organizagédo pedagdgica de uma forma mais
(semiaberto) imediata.

9. | Dialogos com as estagiarias/ Dialogar com professoras auxiliares sobre a
estagiarias professor- percepgao do ocorrido em sala de aula e sobre

pesquisador o planejamento didatico subsequente.

10. | Questionario de estudantes Coletar impressoes, olhares e consideragdes

individuais sobre a experiéncia e as
sequéncias didaticas desenvolvidas, para
triangular com dados dos demais

participantes.




11. | Questionario de estagiarios Coletar impressoes, olhares e consideragoes

avaliagcao da individuais sobre a experiéncia e as
sequéncia didatica sequéncias didaticas desenvolvidas, para
(semiaberto) triangular com dados dos demais

participantes.

12. | Reunido de estudantes Complementar a coleta de impressodes,
avaliagao olhares e consideragbes por outro meio de
(semiestruturada) expressdo, coletivo e casual.

(gravagao de audio
pelo celular)

13. | Reunido de estagiarias Complementar a coleta de impressoes,
avaliagao olhares e consideragbes por outro meio de
(semiestruturada) expressdo, coletivo e casual.

(gravagao audio pelo
celular)

Fonte: dados da pesquisa

Primeiramente, recorreu-se aos professores das disciplinas técnicas do
curriculo do 1° ano do EMI em Hospedagem do curso, para familiarizar-se com os
conteudos que se pretendia ensinar no mesmo periodo de conducdo da pesquisa-
acao na disciplina de LI. Assim, dialogou-se, informalmente, com os professores da
disciplina Ambientagao Profissional e do componente Fundamentos da Hospitalidade,
Turismo e Lazer (1). Os questionarios de perfil semiabertos, pelo Google Form, (2 e
3), foram aplicados no inicio da pesquisa de campo, tanto para estagiarias
participantes, quanto para alunos participantes, servindo para diagnosticar o contexto
para a tomada das decisbes pedagodgicas. Os audio-logs (4) (registros auditivos)
foram utilizados sistematicamente nos primeiros trés encontros, ao final de cada aula,
e posteriormente de forma esporadica, conforme se sentia a necessidade. Isso
porque passou-se a utilizar a gravagao das aulas (5), a partir da quinta aula, para
registrar o fluxo da aula e auxiliar a escrita do diario de itinerancia. Compunha-se uma
entrada para esse diario (6) semanalmente, nos moldes de um diario-rascunho, de
forma a orientar o planejamento didatico da aula subsequente. Durante toda a
sequéncia didatica, utilizaram-se algumas atividades de produgao discente, redacdes
e postagens online (7), e a (auto)avaliacdo pelos estudantes (8), cuja fungao
pedagogica auxiliava a avaliagdo da pratica educativa desenvolvida. Ao longo da

pesquisa de campo, mas especialmente a partir da quarta aula, utilizou-se de um
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canal de comunicacao entre o professor-pesquisador e as estagiarias participantes,
sobretudo no Whatsapp, para se apreciar e compartilhar planejamentos e avaliagdes
sobre as atividades desenvolvidas (9). Isso permitiu uma triangulagdo de dados
coletados ao longo da conducdo da pesquisa, o que fundamentou as decisdes
pedagodgicas nesse percurso. Ao final do processo, aplicaram-se questionarios
semiabertos do Google Form (10 e 11) e uma entrevista em grupo (12 e 13),
semiestruturada, para cada um dos dois grupos de participantes, de forma a registrar
suas opinides e impressdes de toda a pesquisa desenvolvida. A oportunidade de
expressao escrita sempre precedia a oral, em comunidade, a fim de possibilitar
elaboragdo de observagdes registradas no questionario mais informalmente. Assim,
por meio desses instrumentos de pesquisa, incorporavam-se as vozes dos
participantes a subsequente fase analitica.

Ao final da fase de pesquisa em campo, pela perspectiva de distanciamento
permitida pela finalizagdo da experiéncia, procedeu-se a realizar a organizagéo dos
dados. Tal processo significou a elaboragdo de uma analise descritiva de todos os
encontros, com base nos dados coletados, nos moldes de uma versao elaborada do
diario de itinerancia (6). Uma vez finalizada a analise descritiva da pesquisa de campo,
passou-se a categorizar a atividade pedagdgica desenvolvida, com base no

referencial tedrico, para a elaboracao conceitual do produto educacional.

4) Teorizagao, avaliagao e publicagcao dos resultados

Conforme a nocao de realizagao em espiral da pesquisa-acao, a teorizagao é
realizada ao longo do percurso, de forma processual, em consonancia com o conceito
da praxis, de se relacionar pratica e teoria durante o movimento da agéo pedagdgica.
Com protocolos de agao pedagdgica flexiveis e abertos, emendas, reajustes e
reformulacdes tipicas do processo dinamico da pesquisa-acdo e da atividade
pedagodgica contribuiram para adequar a trajetéria desenvolvida aos objetivos
perseguidos, tanto educacionais, quanto metodologicos. Assim, as a¢des de cada
aula e seus resultados pedagodgicos permitiam avaliagbes que moldavam o
planejamento e a execugcdo da acdo subsequente. Tal processo produziu
elucubracdes pragmaticas sobre o que funcionava e nao funcionava no contexto
educacional estudado.

Entretanto, mesmo reconhecendo que o compromisso da pesquisa-acao



existencial € com o contexto localizado, e por isso mesmo aconselhando cautela,
Barbier (2007, p. 144) incentiva uma teorizagao final, de toda a experiéncia, adotando
como horizonte uma possivel generalizacdo de acéo a ser reproduzida em contextos
similares. E nesse espirito que articulamos os dados coletados e analisados, para a
producdo de um caderno de orientacbes metodoldgicas com a explanagdo de uma
proposta de ensino de LI para o 1° ano do EMI em Hospedagem. E nessa linha,
também, que se pode tornar publicos os resultados da pesquisa na forma de um
produto educacional impresso, de maior alcance para sua apreciagio do que o género
de artigo académico, mirando-se o publico de professores de LlI.

Portanto, na perspectiva da pesquisa-agéo proposta por Barbier (2007), a
elaboragao do produto educacional, exigido pelo PROFEPT, ao qual esta vinculado
esta pesquisa, pode ser concebida como uma extensido da quarta etapa. O caderno
de orientagdes metodoldgicas produzido direciona-se a um publico especifico —
professores de LI, sobretudo aos que atuam em EPT —, resultou de uma avaliacédo do
processo e inclui teorizagdo metodolégica que procura dimensionar o desafio
assumido e a solugao proposta, para além do contexto situacional especifico no qual
se baseou. Assim, coaduna-se com as categorias finais de teorizagao, avaliacéo e

publicizacdo, da ultima etapa de pesquisa-acio.

3.3 O produto educacional

A Uultima etapa da pesquisa envolveu a elaboracdo do caderno de orientacbes
metodolégicas, a partir de uma sistematizagdo tedrica da organizagdo didatica
construida e empregada ao longo da fase de pesquisa em campo, em didlogo com o
referencial tedrico da revisdo bibliografica. A fim de produzir uma orientagdo aos
professores de lingua inglesa para uma pratica educativa integrada, em EMIEPT, mais
especificamente em Hospedagem, optou-se pela produgdo de um material didatico
impresso, por esse ser uma midia prevalente em cursos de formagéo — dado sua
familiaridade com esse meio no processo de ensino-aprendizagem, além de sua
facilidade de manuseio, transporte e acesso, sem equipamentos ou acessorios
(HORN, 2014, p. 121).
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4 ANALISE DOS DADOS (RESULTADOS E DISCUSSOES)

Dada a natureza da pesquisa-acdo em contexto educacional —, a coleta de
dados, suas andlises e o0s resultados decorrentes constituem etapas que
constantemente se sobrepdem, em consonadncia com a loégica ndo-linear dos
processos sincrénicos e diacrénicos do ensino-aprendizagem. Como propomos, nesta
pesquisa, a investigacado por uma metodologia que buscasse aplicar, a uma situagao
real, conceitos pedagdgicos teoricos, pode-se conceber que o produto educacional
objetivado foi sendo elaborado concomitantemente a sua aplicagdo em campo e
reelaborado, posteriormente, em forma de um caderno de orientacbes tedrico-
metodoldgicas para o ensino de LI no 1° ano do EMI em Hospedagem.

Nesse processo de continuo alinhamento de teoria e pratica no planejamento
pedagogico, percebeu-se que a escolha de conteudos pré-determinados parecia
contrariar o principio de se partir da realidade e do conhecimento prévio dos
estudantes, recorrente em diversas das teorizagdes revistas (Zabala, 1998; Ramos,
2016; 2013, Moran, 2018; Rojo, 2012). Assim, a partir da concepg¢ao de analise das
multiplas necessidades educacionais de estudantes, de Hutchinson e Waters (1987
apud Huhta et al., 2013), suscitou a conceptualizagdo de uma sequéncia didatica
preliminar que servisse de um periodo diagnéstico inicial. A selecdo de conteudos
educacionais foi ainda complementada pela perspectiva da tridimensionalidade da
formacgao integral de Zabala (1998) e dos multiletramentos (CAZDEN et al., 1996;
ARNT, 2018; ROJO, 2012; FERRAZ, 2012), de forma a guardar coeréncia com
perspectiva de integracdo tedrica de Ramos (2008) e com visdo estratégico-
organizacional de Sales e Reis (2019).

Dessa forma, uniu-se a tarefa de se coletar as percepc¢des de estudantes sobre
suas necessidades (de aprendizagem e desejos) atividades de metacogni¢céo, que
tanto atendiam a dimensao atitudinal da concepcédo tridimensional dos conteudos
educacionais, quanto propiciava um processo formativo de avaliagéo (VILLAS BOAS,
2006, ZABALA, 1998) e o desenvolvimento da autonomia discente. Com base nesse
conjunto de processos avaliativos, a participacdo dos estudantes no planejamento
ensejou a diversificagcdo de atividades nessa etapa inicial. Tal medida buscou
satisfazer os diferentes niveis de proficiéncia (linguistica e outros) e estilos de
aprendizagem, em conformidade com a personalizagao no ensino (MORAN, 2018).

Desse modo, implicava os estudantes no préprio processo de aprendizagem,



ao mesmo tempo em que se arquitetou uma trajetoria evolutiva de um paradigma de
aprendizagem curricular inicial para o de uma aprendizagem interativa (LEMKE, 1994
apud ROJO, 2012, p. 27).

No percurso desse trabalho pedagogico, na fase diagndstica inicial, identificou-
se importante necessidade educacional de amplo espectro: o uso adequado de
tecnologia disponivel online para auxiliar a producéo e interpretacdo de texto em LI.
O uso constante, porém, irrefletido, pelos estudantes, do Google Tradutor, na
realizacdo das tarefas mediadas pelo computador, sinalizava a relevancia de um
contato continuo com a interface digital e de desenvolvimento de estratégias criticas
e praticas, para o manuseio da lingua-alvo e de sua linguagem.

Assim, identificou-se no uso de ferramentas tecnoldgicas de tradugao
automatica uma pratica social para contextos profissionais, pessoais e académico —
como uma espécie nova de dictionary skills’. Desse modo, focou-se no uso pratico
dessa ferramenta para incorpora-la a metodologia corrente empregada.

Desse modo, a fase diagndstica inicial também revelou a necessidade de se
priorizar um trabalho pedagdgico com a linguagem, que nao seria suprida pelos
componentes curriculares da esfera técnica. Isso acarretou uma incorporagédo de
conteudos desenvolvidos nas disciplinas técnicas, que serviram, sobretudo, para
tematizar ou ambientar as atividades propostas, em oposicdo a centralidade que tais
conteudos desempenhariam em uma abordagem de Content Based Language
Learning (CLIL'"), por exemplo. Por vezes, era necessario ignorar o contetido de
Hospedagem em favor de outro, para poder se criar uma mensagem educativa mais
comunicacional e eficaz (KAPLUN, 2002) aos objetivos linguisticos propostos.
Similarmente, optou-se por abandonar algumas sequéncias didaticas ja planejadas —
ex.. responder a um e-mail em inglés de solicitacdo de reserva de hotel e a
aprendizagem do alfabeto fonético da OTAN'2 —, para se consolidar as competéncias
procedimentais basicas priorizadas, conforme consideracbes de Zabala sobre a
natureza dos tipos de conteudos educacionais em foco (1998).

Nesse contexto, o foco no desenvolvimento de competéncias para uso

adequado de tradugdo automatica online possibilitou ndo somente maior emprego e

10Competéncias no uso de diciondrios.

11 Abordagem em que conteudos de disciplinas outras, matemadtica, histdria, ciéncias, etc., sdo ensinadas na
lingua-alvo, possibilitando a aprendizagem de forma linguistica e contetido conceitual.

12 Organizagdo de Tratado Atldntico Norte.
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cumprimento de instru¢cdes de atividades na lingua-alvo, mas visivelmente impactou
as producgdes escritas em LI dos estudantes. Antes, mesmo com o uso do Google
Tradutor, a maioria dos estudantes construia frases com tantos erros — pela soma de
desconhecimento as falhas dos algoritmos do aplicativo — que era dificil saber por
onde iniciar a corregdo. Ao abordarem, de forma mais critica, o emprego da ferramenta
de traducado automatica online, passaram a produzir textos a partir dos quais se podia,
pontualmente, focar em aspectos linguisticos, de uma forma mais produtiva e
educativa. Ademais, ao incorporar tal pratica a outras atividades, pdde-se desenvolvé-
las a0 mesmo tempo em que se arquitetavam sequéncias didaticas em torno da
mobilizagdo de processos cognitivos mais complexos, como criticidade, criatividade e
metacogni¢éo, essenciais a uma formacao integral.

O planejamento requeria atentar-se, também, ao contexto de plano de ensino-
aprendizagem ao qual os estudantes ja estavam submetidos a priori, no meio de qual
nossa pesquisa se instalaria e cuja responsabilidade acabaria assumindo, até o final
do ano letivo.

Assim, ap0s a fase diagndstica inicial da agdo pedagdgica, abriu-se uma nova
fase de sequéncia didatica que focou no desenvolvimento de competéncias para o
uso adequado de tradugdo automatica e seu frequente emprego e sua pratica em
atividades didaticas subsequentes. Por se tratar de um conjunto de competéncias de
operacdo manual de tecnologia e linguagem, o emprego de metodologias ativas
(MORAN, 2018), que havia caracterizado o periodo diagnéstico, seguiu predominante,
em conformidade com a concepc¢ao de conteludos procedimentais da perspectiva
tridimensional de formagao integral (ZABALA, 1998) e com o trabalho como principio
educativo da Educacdo Integrada (RAMOS, 2008). Nesses termos, portanto,
trabalhou-se, na lingua-alvo, a escrita de paragrafo, a encenagao de conflitos éticos
em ambiente profissional de Hospedagem, a produgdo de entradas de diario de
aprendizagem.

Tais atividades mostraram como se pode compatibilizar diversas das
abordagens pedagdgicas referenciadas (RAMOS, 2016; CAZDEN et al., 1996; ARNT,
2018; DUMMETT e HUGHES, 2019) para planejar atividades que mobilizem
processos cognitivos para a promog¢ao de uma formagao integral. Ao mesmo tempo,
foi possivel constatar a criagdo de uma dinamica de interagdo entre professores-
estudantes, professor-professor e estudante-estudante que materializava uma pratica

educativa centrada nessa relagao entre tais atores, cada qual com uma funcgéo ativa,



para a promog¢ao da autonomia dos envolvidos (FREIRE, 1996).

Ao ouvir as vozes dos participantes ao longo de todo o processo e ao triangular
os dados coletados, representativos da percepc¢édo da experiéncia pelos estudantes,
pelas estagiarias participantes e pelo professor-pesquisador, pdde-se claramente
vislumbrar um processo educativo que promoveu comportamentos individuais e
coletivos conducentes ao ensino-aprendizagem. Ficou patente o progressivo
engajamento e comprometimento dos estudantes com as atividades propostas —
sempre mediadas por tecnologia e metodologias ativas - e com a prépria
aprendizagem. Observou-se uma melhora consideravel nos parametros de
comportamentos que constavam nas frequentes (auto)avaliagdes realizadas. Assim,
criou-se um ambiente colaborativo para o ensino-aprendizagem.

Incentivar os estudantes a se expressarem sobre o0s rumos do processo
pedagogico que estava sendo construido propiciou o desenvolvimento de
competéncias de metacogni¢cdo necessarias a autonomia almejada e os reconheceu
como os sujeitos participantes em que se queria forma-los. Ao fazer ouvir suas vozes
e ao atender suas demandas, sinalizava-lhes sua relevancia no processo de sua
formagdo. Tal valorizacdo dos estudantes como sujeitos histoéricos, reforgada,
metodologicamente, pela abordagem de mao-na-massa, e viabilizada pela mediagéo
tecnoldgica, contribuiu para uma maior autoconfianga, evidenciada pelo aumento da
participacédo de todos nas aulas. Assim, criaram-se as bases de um relacionamento
respeitoso e produtivo entre os estudantes e os professores, que balizou os avangos
pedagdgicos, ecoando os ensinamentos de Freire (1996).

A mediacéo tecnoldgica desempenhou papel importante nesse processo, ao
permitir maior envolvimento de todos, e, consequentemente, maior atencdo a
producao/expressao de todos os estudantes. Desse modo, criou-se uma forma de
dispensar atengédo personalizada as lacunas mais preocupantes de estudantes
especificos, ao mesmo tempo em que se partia de tais lacunas para o ensino coletivo
de conteudos — 0 que promovia a aprendizagem compartilhada ou em comunidade,
por meio de dindmicas e posturas colaborativas no grupo. Dessa forma, configurava-
se a concomitancia de aprendizagem personalizada e compartilhada por tutoria,
conforme concepgao de ensino hibrido exposto por Moran (2018).

Apoiou-se, igualmente, na mediagdo tecnoldgica, para estimular o dever de
casa. Adotou-se o Duolingo como aplicativo regular de exercicios personalizados a

proficiéncia linguistica do estudante e designou-se alguns questionarios e redagoes
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como tarefa de casa. Os resultados nesse ambito, no entanto, foram irregulares. A
maioria ndo cumpria as tarefas semanais do Duolingo, acumulando-as e as
completando no final da sequéncia didatica. Em relacdo as demais atividades
designadas para casa, foram pouquissimos — um a trés estudantes, a cada vez— que
cumpriam as tarefas solicitadas. Com os dados obtidos nao foi possivel determinar a
razao pelo ocorrido — possiveis hipoteses relacionam-se a falta de enquadrar
especificamente a feitura de tarefas extraclasse por uma perspectiva integrada no
curso, de forma a viabilizar o gerenciamento das demandas das dezesseis disciplinas
do curriculo escolar pelos estudantes. O fato é que a proposta metodoldgica
empregada nao foi suficiente para gerar resultados promissores nesse ambito do
dever de casa.

Assim, arquitetou-se uma sequéncia didatica em duas fases, em que a primeira
servia de diagndstico e preparo para a segunda. Produziu-se impactos positivos na
motivacéo dos estudantes e no gerenciamento de sala de aula, que contribuiram para
melhores resultados de producéo linguistica e para um senso de sentido e relevancia
a experiéncia e ao processo de ensino-aprendizagem, a que os estudantes estavam
submetidos. Consequentemente, teorizou-se a metodologia adotada, na forma de
caderno pedagogico de duas partes: uma primeira, sobre conceitos e fundamentos,
que contextualiza, de forma didatica, toda a concepcédo de Integracdo e como a
modalidade educacional tratada pelo caderno se insere nesse universo; e uma
segunda parte, que contém teorizacdes metodologicas que puderam ser construidas
no esforgo final de dar um sentido coeso a totalidade da experiéncia, na tentativa de
impor uma maior racionalizacéo a pratica educativa adotada no contexto situacional.

Em consideragédo a esse género textual, atentamo-nos a uma concepgao de
linguagem mediacional e dialogica (HORN, 2014) e a sua fun¢do comunicacional,
dado seu carater de mensagem educativa, para mediar uma experiéncia de
aprendizagem (KAPLUN, 2002). Assim, pdde-se articular os elementos da pratica

educativa dentro de um todo coeso e coerente arcaboucgo tedrico-metodoldgico.



5 CONCLUSOES (CONSIDERAGOES FINAIS)

A pesquisa-acao, conforme foi estruturada e conduzida, proporcionou os meios
para que se configurasse um processo complexo de praxis educadora, em que se
buscava, ao longo do planejamento didatico, alinhar teoria pedagdgica e pratica
metodolégica — valorizando-se as vozes dos participantes no constante processo de
reformulacao e aperfeicoamento do trabalho pedagdgico. Em conjunto, as diferentes
etapas da pesquisa propiciaram uma racionalizacdo e teorizacdo metodoldgica da
experiéncia vivenciada. O resultado foi a conceptualizagdo de um arranjo
metodoldgico que abrange varios aspectos do ensino — apresentado em forma de um
caderno de orientagbes metodoldgicas para o contexto educacional pesquisado — que
articula uma série de teorizacdes de educagao e de ensino, para consubstanciar uma
didatica fiel aos preceitos e principios da Integragdo. Assim, demonstrou-se que
ensino integrado de LI desenvolvida para o 1° ano do EMI em Hospedagem envolve
mais do que somente a aquisicdo da lingua para uso comunicacional. E uma
oportunidade de se desenvolver relacdes interpessoais e processos cognitivos mais
complexos e necessarios a uma formacgao integral, capaz de atender as demandas da
sociedade contemporanea. Assim, propds-se um arcaboucgo e direcionamento teorico-
metodolégico para possiveis novas abordagens de ensino dentro de uma perspectiva
de educacéo integrada.

Ao considerar os varios aspectos de ensino abrangidos pela proposta
metodoldgica, ressaltamos a necessidade de maior pesquisa para propostas
educativas que obtenham resultados educacionais mais efetivos em relagdo a melhor
aproveitamento do espago-tempo escolar extraclasse (ex.: tarefas de casa), e que
reflitam sobre a incorporacdo mais substancial de contelidos da area técnica, para
além da tematizagao e contextualizagédo de objetivos linguisticos da area propedéutica.
Esse trabalho, afinal, restringiu-se ao 1° ano do EMI. Ha ainda questdes de unidade
curricular a serem ponderadas para o 2° e 3° ano, para se potencializar uma trajetoria
de ensino-aprendizagem ao longo de todo um curso técnico integrado.

Outro aspecto da pesquisa que merece mais consideragdo € a incorporagao
das estagiarias participantes. Certamente o fato de termos tido trés pessoas
desempenhando a funcdo de professor na sala de aula durante a pesquisa-agao
impactou o tempo de realizacdo das atividades pedagdgicas e a qualidade de apoio

que pbdde ser oferecido a estudantes, além da vistoria multipla do planejamento
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pedagogico. Isso sugere a exploracdo de um novo paradigma de organizagio
pedagogica e escolar incipiente diretamente relacionavel a integracéo: o co-teaching
(ensino colaborativo).

Afinal, a pesquisa acabou consubstanciando o trabalho como principio
educativo da educagao integral na prépria experiéncia das estagiarias, produzindo
reverberagdes no campo da formagao de professores. Ficou claro, pois, que pela
pesquisa-agao existencial configurada, engendrou-se um processo promotor de uma
experiéncia (trans)formadora para todos os envolvidos, estudantes, estagiarias e,
inclusive, pesquisador.

Por isso, consideramos que nossa aplicagdo de uma praxis integradora
representa experiéncia positiva que possa inspirar novas tentativas de praxis
integradoras, rumo a um refinamento de concepg¢ao metodologia do ensino integrado

de lingua inglesa e suas implicacdes.
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APENDICE A - PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional anexado a este trabalho académico € um caderno de
orientagdes metodoldgicas para o ensino de lingua inglesa no 1° ano do curso técnico
de hospedagem integrado ao ensino meédio. Trata-se de um documento direcionado
para professores de lingua inglesa que apresenta uma proposta de organizagao
didatico-pedagodgica, por meio de uma discussdo em parametros tedrico-
metodolégicos, com exemplos modelados de sequéncias didaticas.

Assim, sua finalidade é prover professores(as) com propostas didaticas e
reflexdes tedrico-metodoldgicos dos quais se partir, para se configurar um ensino
integrado de lingua inglesa no Ensino Médio Integrado, mais especificamente no 1°
ano de Hospedagem.

As dificuldades registradas tanto nas falas e relatos de muitos professores da
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), bem
como na literatura académica (ARAUJO e RODRIGUES, 2012; COSTA, 2012; VIEIRA
e VIEIRA, 2016; SALES e REIS, 2019; BORGES, 2018), em relacao a implementacao
de um ensino que efetivamente reflita os preceitos tedricos da educagao integrada,
corroboram a necessidade de tal produto; especialmente em se tratando do campo de
ensino de lingua inglesa, com as especificidades decorrentes de tradicao pedagogica
propria e com sua relevancia para a insercdo do cidaddo na sociedade
contemporanea.

A configuracao resultante do arranjo metodoldgico proposto deriva de uma
conjuncgao de diversas teorizacdes: a integracdo (RAMOS, 2008), a praxis (ARAUJO
e RODRIGUES, 2012), a conceptualizagéo de perspectiva para a integragao (SALES
e REIS, 2019), os (multi)letramentos (CAZDEN et al., 1996; ROJO, 2012; ARNT, 2018;
FERRAZ 2012), as metodologias ativas e o ensino hibrido (MORAN, 2018), a
tipologia das necessidades educacionais (HUTCHINSON E WATERS, 1987 apud
HUHTA et al. 2013), a concepgao tedrico-metodoldgica da pratica educativa (ZABALA,
1998), a metacognicao e a avaliagao (VILLAS BOAS, 2006), a relagdo professor-
aluno para a construgdo da autonomia (FREIRE, 1996), um arcabougo pragmatico
para o desenvolvimento de criticidade e criatividade pelo ensino de Lingua Inglesa
(DUMMET e HUGHES, 2019), a linguagem mediacional para materiais didaticos
impressos (HORN, 2014), a experiéncia de aprendizado por meio do

material/mensagem educativo (KAPLUN, 2002), a concepcao formadora da pesquisa-



acdo (MERTLER, 2012; BARBIER, 2007).

O presente produto educacional é resultado de uma organizagao pedagogica e
seus preceitos, com vistas a uma educagao integrada, aplicados a uma turma de 1°
ano do curso de técnico em hospedagem integrado ao ensino médio no Instituto
Federal de Brasilia (IFB), no 2° semestre de 2019. O caderno apresenta arranjo
metodoldgico construido ao longo dessa experiéncia pedagogica, por meio do
movimento processual de sua apreciacao e avaliacao pelos participantes envolvidos:

estudantes e estagiarias.
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Apresentacao
Caro(a) professor(a),

Este caderno de orientagdes metodologicas apresenta uma proposta pedagdgica
para nortear o ensino-aprendizagem de lingua inglesa no contexto de um curso técnico
em hospedagem integrado ao 1° ano do Ensino Médio. Logo, direciona-se, especialmente
(mas nao exclusivamente!), a professores de inglés que atuem nessa area técnica ou no
ambito da modalidade da Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) em geral —
sobretudo aqueles os quais se sentem, em qualquer medida, perdidos ou incertos quanto
a como promover, na escola, praticas educativas de acordo com a concepgdo pedagodgica
do ensino integrado.

A motivacao para a producdo deste documento decorre da angustia de seu autor,
em ter se inserido, em 2018, no universo da EPT e do Ensino Médio Integrado (EMI),
como novato, sem a disponibilidade de claras referéncias metodoldgicas em relagdo aos
fundamentos da EPT e do conceito de integragdo nos quais se respaldar. Mesmo tendo
anos de experiéncia em Teaching English to Speakers of Other Languages (TESOL) em
escola de linguas, vi-me frustrado ao perceber que minhas habituais praticas educativas
se revelavam ineficazes e inadequadas quando aplicadas ao contexto de educagdo publica
de lingua inglesa em EPT. Eu enfrentava, claro, desafios de gestdo de sala de aula, dada
uma nova dimensdo de tempo, espaco e de perfil e de quantidade de estudantes, tipicos
da educagdo publica; mas, mesmo se desconsiderasse tais fatores, permanecia a questao
de saber como cumprir a finalidade educacional implicita & concep¢do do EMI.

Era ainda mais desalentador descobrir que, por se tratar de uma concepgao
relativamente nova de educagdo, o campo se caracterizava por uma escassez de exemplos
ou diretrizes metodologicas que pudessem me orientar. No mesmo ano em que me deparei
com tamanho desafio, tive a oportunidade de fazer dele meu tema de mestrado. O
resultado dessa histéria € este caderno, por meio do qual compartilho as minhas
aprendizagens construidas ao longo de uma jornada pessoal, mas com muitas parcerias,
em busca de uma resposta a esse problema. Dessa forma, dedico o presente trabalho a
todos os professores de lingua inglesa que venham a exercitar sua docéncia nesta
modalidade educacional e, porventura, se deparem com duvidas, angustias e frustragdes
parecidas aquelas pelas quais passei.

Em vista disso, cabe explicitar que o arranjo metodologico (terminologia que
explico logo abaixo), aqui proposto, provém de um esfor¢o de promover a integracdo a
partir do trabalho pedagogico no ambito da disciplina inglés no EMI. A integracio ¢ um
conceito ideal e abstrato, cuja materializacdo tende a ser um processo evolutivo gradual
que deva envolver todo uma estrutura administrativa-pedagégica de um curso ou de uma
escola. Sua filosofia deve ser praticada e vivenciada na sala de aula, no curso e na
coordenagdo escolar. Assim, ha varios estagios ou niveis de integracio, a depender do
grau com que o corpo pedagogico escolar efetivamente conseguiu assumir seus objetivos,
principios e valores. Por essa evolucdo envolver uma série de instancias e fatores da
organiza¢do pedagdgica escolar que tendem a fugir do controle do professor de lingua



inglesa, restringimos, neste trabalho, o escopo de integracdo ao dominio das praticas
educativas em sala de aula.

Denominamos nossa proposta de “arranjo metodolégico” para evocar a ideia de
ordenamento deliberado de elementos didaticos, sem incorrer na carga de ambiguidades
e de questdes que tem caracterizado o termo “método”. Até porque, em se tratando de
uma proposta para um contexto educacional tdo especifico, como o 1° ano do EMI em
hospedagem, ndo nos sentiriamos confortdveis em afirmar estarmos oferecendo um
“método” em seu sentido estrito. Estamos, sim, propondo uma organizagdo coesa de
elementos didatico-pedagogicos para avangar como se pode conceber o trabalho docente
em sala de aula, rumo a uma metodologia de ensino integrado em lingua inglesa. Uma
proposta para a formacdo integral de estudantes, no entanto, passa por uma formacao de
professores, para a qual esse caderno pretende contribuir, ao focar na perspectiva tedrico-
metodoldgica.

Esperamos que, ao concentrarmos nesta dimensdo pedagogica basilar do ser
professor(a) — que ¢ a didatica — , oferecamos uma proposta metodoldgica que possa 1)
ser util ndo s6 para o ensino de inglés na formagao técnica em hospedagem, mas em
variados contextos de integracdo, em especial, naquele em que a efetiva adogdo da
integracdo na filosofia escolar seja ainda dubia, incompleta ou incipiente; 2) ser
apropriado, adaptado e aplicado pelo(a) professor(a), independentemente do estagio de
integracdo existente no contexto da unidade escolar; 3) contribuir para preencher a lacuna
da literatura sobre a integragdo por uma perspectiva metodologica; 4) ensejar um
movimento ascendente (bottom-up), de baixo-para-cima, de promog¢ao da integracdo as
estruturas escolares e seus componentes; ¢ 5) fazer avancar os estudos sobre a integragao,
bem como sua promog¢do. Assim, acreditamos que este caderno de orientagdes
metodoldgicas, embora especificamente enderecado a professores de lingua inglesa,
possa ainda provar-se elucidativo e proficuo para docentes e gestores educacionais, em
geral, que trabalhem com EPT e carecem de reflexdes sistematizadas sobre praticas
educativas integradas em sala de aula.

Vale, ressaltar, ainda, que, ao circunscrever nossa proposta a um dos anos do EMI
em hospedagem — o primeiro —, apresentaremos esquematizacdo metodoldgica para o
planejamento de sequéncias didaticas com as especificidades dessa série escolar. Assim,
para se ter uma nog¢ao da natureza deste trabalho, saiba que trataremos de aspectos como
os conteudos educacionais, os objetivos de aprendizagem, o planejamento, a execugdo, a
avaliacdo, a gestdo de sala de aula, a interagdo, o uso do tempo de espago para
aprendizagem, as técnicas e os recursos, € outros elementos correlatos da pratica
educativa. Como se percebe, estamos falando de uma tarefa, multidimensional, complexa
e ambiciosa — como o ¢ o trabalho de docéncia —, mas, por isso mesmo, ¢ também uma
empreitada abrangente, a altura do objeto que se problematiza.

Isto posto, passemos a apresentar a estrutura de organizagdo do caderno.
Iniciaremos com uma sec¢do de conceitos e fundamentos sobre a integragdo, para que
possamos definir do que exatamente estamos falando, e, assim, tratar de sua relevancia
no contexto da educacdo brasileira e de sua relagdo com o ensino de lingua inglesa.
Explanaremos os varios aspectos do contexto educacional delimitado, bem como as
referéncias teodricas ¢ as fontes de onde emanam as nossas proposigoes.



Vocé notara que, nessa primeira parte, cada subse¢do ¢ acompanhada de algumas
atividades de reflexdo, sob o titulo “Think for yourself”, que buscam promover a reflexao
sobre ideias recém-tratadas. Dessa maneira, pretendemos relacionar o que estamos
falando com a sua vivéncia da pratica pedagodgica — o que facilitara a assimilacdo dos
conceitos e fundamentos para um ensino integrado.

Apos discutir o para que ensinar, nessa primeira metade do caderno, passaremos
a se¢do seguinte, na qual trataremos do arranjo metodologico em si e de como organizar
os elementos de planejamento e da acdo pedagodgica, para, assim, propiciar um ensino de
inglés que cumpra os preceitos da educacdo integrada no 1° ano de hospedagem do EMI.
Essa segunda e principal parte do caderno procura obedecer a uma logica organizacional
da pratica educativa nas outras duas dimensoes do planejamento: o que ensinar € 0 como
ensinar — que, embora, na pratica, nem sempre sejam tao separados assim, didaticamente
servem nosso proposito expositivo. Ao longo desta segunda secdo, portanto,
apresentamos exemplos de sequéncias didaticas ja aplicadas, para exemplificar as
estratégias metodologicas propostas para um ensino integrado. Essas atividades sdo
apresentadas, em seu passo a passo, de forma que cada uma pode ser consultada e seguida
diretamente, sem a necessidades de ler texto que a antecede ou a sucede. Dessa forma,
acreditamos propor substrato para apreensdo, apropriacdo e adaptacdo de expedientes
metodoldgicos para um ensino integrado, que possa despertar reflexdes futuras sobre um
método de ensino de inglés no EMI em EPT.

Ao terminar a segunda secdo e, portanto, a apresentagdo da proposta, passaremos
a resumi-la. Assim, de forma concisa, colocamos em perspectiva o todo que emerge da
soma das partes explanadas e ressaltamos os elementos essenciais do arranjo
metodoldgico proposto.

Finalizamos o caderno com mais duas se¢des: uma expondo as referéncias
bibliograficas com base nas quais esta proposta pedagogica foi elaborada; e uma ultima
em que expresso meus agradecimentos a todos e a todas — e foram muitas pessoas — que
contribuiram com o processo de elaboracdo desse documento, a quem ¢ sempre dificil,
com palavras, exprimir o quio imprescindiveis foram para a realizacdo deste produto
educacional, conforme ele se apresenta.

Cabe frisar que, em fungdo de se privilegiar a fluidez da leitura e uma linguagem
mais dialdgica, que conduzem a melhor apreensdo de nossa proposta pedagogica,
seguimos padrdes de referéncias menos rigidos que o de textos académicos, nos
contentando em mencionar a referéncia com a qual dialogamos no paragrafo em questao,
mas sem rigorosamente sinalizar suas palavras, de forma especifica. Entretanto, achamos
por bem conservar todas as referéncias em uma bibliografia ao final do documento, para
registrar as concepg¢des com quais nossa proposta dialoga e, também, como sugestdo de
leituras mais aprofundadas sobre os diversos assuntos de que trata este caderno.

Similarmente, em relagdo as figuras ¢ aos quadros apresentados ao longo da
exposicao, referenciamos a obra (artigo ou capitulos) das quais foram extraidas. Aquelas
figuras e aqueles quadros que ndo constarem a referéncia significa que sdo de autoria
propria.

Outro aspecto que merece destaque da apresentacdo textual refere-se a um padrao
tipografico adotado. Como tratamos de muitos conceitos neste caderno, optamos por



ressaltar termos importantes, em negrito, nos trechos em que se trata de apresentar
informagdes diretamente relacionadas a sua definicdo. Assim, voc€ pode mais facilmente
localizar essa informacao, caso precise consulta-la.

Agora, em posse de tais esclarecimentos sobre este documento, convido-o(a) a
mergulhar comigo na minha fixagao dos tltimos anos e seguir minha linha de raciocinio
sobre como ensinar inglés de uma forma integrada a hospedagem no 1° ano do Ensino
Médio. Espero que, ao chegarmos ao final do caderno, sintamos como se tivéssemos
chegado ao final de uma épica viagem narrada, como em uma epopeia, retornando a casa,
de alguma forma, transformados.



1. Conceitos e Fundamentos

Antes de apresentarmos a nossa proposta de arranjo metodologico para o 1° ano
do Ensino Médio Integrado em hospedagem, precisamos nos familiarizar com os
conceitos e fundamentos da sua elaboracdo. Somente com tal contextualizagdo € que se
pode ter os pardmetros necessarios para que vocé se aproprie da abordagem metodologica
sugerida, a fim de adapta-la e aplica-la, de forma coerente. Nesta se¢@o iremos tratar das
dimensdes delimitadas do nosso objeto de estudo. Por estarmos tratando de um Arranjo
metodologico de lingua inglesa integrado ao Ensino Médio em hospedagem, no 1° ano,
antes de chegar ao arranjo em si, temos que justificar por que optamos por tratar da
perspectiva metodologica, o porqué da opgdo pela infegragdo, o porqué da escolha pelo
Ensino Médio, o porqué do foco em hospedagem e no 1° ano, e 0 como percebemos o
ensino de /ingua inglesa nesse contexto todo.

Primeiro, abordaremos um conceito-chave que une duas dessas delimitagdes
contextuais: o Ensino Médio Integrado (EMI). Nessa primeira subse¢do definiremos a
integracdo e explicaremos como esse conceito implica o Ensino Médio. Em seguida
problematizaremos o Ensino Médio Integrado (EMI) ao mostrar como sua desafiadora
efetivacdo passa por dois niveis de trabalho educacional: um macroestrutural, relativo ao
curso, ¢ um micro educacional, relativo as praticas em sala de aula. Dando
prosseguimento, justificaremos a opgao pela area técnica da hospedagem e pela série
inicial do 1° ano, para ent@o discutir as principais fontes tedricas e paradigmaticas nos
quais nos baseamos para pensarmos a integragio em uma dimensdo metodologica. E
nessa subsecdo que falaremos das nossas categorias analiticas da pratica educativa, de
propostas pedagdgicas auxiliares e de como posicionamos esse trabalho na tradi¢do de
ensino de lingua inglesa. Finalizamos essa subsecdo tedrico-metodologica e toda a
primeira se¢do de conceitos e fundamentos com uma breve descricdo do contexto
educacional da pesquisa-agdo do mestrado que também apoiou nossas proposi¢des
didatico-metodoldgicas. Voc€ notara que, nesse caminho, falaremos do ensino,
primeiramente, de uma forma genérica, para sO entdo depois, progressivamente,
considera-lo pela perspectiva do campo do ensino de lingua inglesa.

Comecemos, pois, por nos perguntarmos o que devemos entender por integragdo
ou educagdo integrada/integral. Afinal, a divida principal que esse caderno procura
responder envolve, justamente, a especificidade de uma metodologia de ensino de lingua
inglesa que se poderia caracterizar como integrada. Logo, faz-se necessario esclarecer a
que, exatamente, estamos almejando.

1.1 Por que o Ensino Médio Integrado?

Como vocé ja deve saber, a educagao integrada ¢ como se tem convencionado
se chamar a oferta de formacao educacional que articula a Educagao Profissional Técnica
de ensino médio com o Ensino Médio, sob um tinico projeto pedagdgico: o Ensino Médio
Integrado. Logo, pode-se dizer que se trata de uma modalidade especifica de Ensino
Profissional e Tecnologico (EPT). Essa ¢ uma acepcdo corriqueira que, por uma



perspectiva legal-administrativa, busca caracterizar a integragdo como uma modalidade
entre outras — concomitante, intercomplementar, ou subsequente — de oferta de ensino
técnico. Essa definicdo, no entanto, quase nada releva sobre a substancia pedagogica
subjacente a integragdo. Por isso, 0 que nos interessa aqui ¢ um outro sentido do termo:
integracdo como uma concepc¢do de educacdo. E, para melhor entender esse aspecto da
educacdo integrada, precisamos explicar o contexto no qual tal concepgdo surgiu bem
como o raciocinio que a concebeu e a fundamenta.

1.1.1 O conceito de integracao

Toda concepcao educacional supde um ideal de ser humano e de sociedade para o
qual se quer formar. Qual seria o proposito da educagdo? Preparar pessoas para
desempenhar uma profissdo? Dotar os sujeitos de meios para transformar o mundo?
Munir os estudantes com os recursos para se adaptarem a sociedade como ela €?
Poderiamos ainda lembrarmos da dicotomia cléssica de estudos da pedagogia: para que
serve a escola? para reproduzir a sociedade ou para modifica-la? Como vocé se posiciona
enquanto educador diante dessas questdes tanto revela como vocé concebe a finalidade
da educacdo na sociedade, quanto configura a sua concepcao de educagdo e de ensino.
Concepgdes de educacdo sdo, afinal, propostas de como as pessoas devem ser formadas
em resposta a uma leitura e analise da realidade — o que implica como elas devem ser, ¢
o que elas devem saber e saber fazer.

Com a integracio, no seu sentido de concepcao educacional, ndo ¢ diferente. Ela
carrega um ideal de ser humano e de sociedade implicitos, que ela preconiza, em razao
de um diagnostico da realidade, para o qual prescreve uma proposta e uma postura de
intervengdo. Assim sendo, ndo se pode pensar em educaciio integrada sem invocar o
problema social ao qual ela esta buscando dar uma resposta. Esse problema ja ¢
referenciado no proprio nome da proposta: a denominacdo “integrada” sinaliza a busca
por integrar dois tipos de educagdo cuja separacdo historica tem trazido prejuizo social.

Ao longo da histoéria brasileira, tem se observado, na sociedade, a oferta de uma
educacdo propedéutica, intelectual, para a formacao de dirigentes, direcionada aos filhos
de uma elite; enquanto, para as classes populares, tem se promovido uma formagao
técnica calcada no trabalho manual. Historicamente, a educacdo dita técnica foi
caracterizada por perspectiva assistencialista e mercadologica de treinamento de jovens
para determinada fun¢@o produtiva. A educacdo generalista, por sua vez, caracterizava-
se pela preparagdo de acesso de estudantes a universidade, na qual predominavam os
estudos de letras, ciéncias e humanidades. Essas duas tendéncias tipificaram a historia da
educacdo brasileira, e, assim, as desigualdades ja marcantes em uma sociedade de
formacgdo escravocrata puderam se reproduzir, de uma forma sist€émica e hegemonica, ao
ponto de tal situagdo ser naturalizada. Tal fato é explicitado justamente pelo surgimento
de uma proposta educacional que se define pela sua proposi¢do de combater tal fendmeno:
a educacgdo integrada. Imagino, também, que, com pouco esfor¢o, se consegue
reconhecer, nos dias atuais, tracos dessa dualidade no Brasil na forma do desprestigio e
da estigmatizacdo de determinadas profissdes associadas a trabalhos manuais, em
comparagdo a valorizag@o de outras ocupacdes e tarefas intelectualizadas.



Tanto as causas, quanto o germe da solucdo para tal dualidade podem ser
encontrados em teorias educacionais socialista-marxianas, que se propde a pensar a
formagd@o humana a partir do sujeito, como ser historico, e do seu trabalho, como aspecto
definidor e existencial. A principal delas seria a Escola Unitaria gramsciana, que propde
a superacgdo dessa dualidade por meio da adogdo dos conceitos socialistas de educacgdo
politécnica e da omnilateralidade, e pelo trabalho como principio educativo.

A politecnia ¢, em si, uma proposta educacional de formagdo humana holistica
que pretende capacitar o sujeito para exercer ou adaptar-se a qualquer trabalho e, assim,
poder transformar seu meio e produzir sua propria existéncia. Isso so seria possivel por
meio de uma formagao integral do ser humano, que ndo negligenciasse nenhuma das suas
dimensdes: fisica, mental, cultural, politica e cientifico-tecnologica. A esse aspecto
particular de formacdo multidimensional, a literatura socialista-marxiana denomina de
omnilateralidade. No ambito da Educacdo Integrada, a omnilateralidade costuma ser
esquematizada em uma tripla-esfera de trabalho, ciéncia e cultura. Assim, podemos
conceber a educagdo omnilateral como aquela que contempla a formagao do ser humano
de forma integral por abranger essas trés dimensdes — um pré-requisito para que o sujeito
seja politécnico.

Na teoria marxiana, o trabalho ¢ uma categoria de extrema importancia, pois ¢é
ela que define o ser humano como tal. No pensamento de Marx, o ser humano se torna
humano pelo trabalho que exerce. Esse trabalho transforma tanto o mundo natural quanto
o social no qual o ser humano se encontra, materializando as caracteristicas que o definem
como humano em oposi¢do aos outros seres. Seguindo esse raciocinio, a educagio seria
o processo de aculturagdo pelo qual o ser humano aprende a ser humano com seus pares.
Portanto, educacdo e trabalho logicamente sdo indissociaveis: se aprende a ser humano
pelo trabalho que se desempenha na sociedade. Resgatar essa concepgdo, que supera
qualquer divisdo conceitual de trabalho, ¢ o que pretende o conceito de “trabalho como
principio educativo”. Por essa logica, percebe-se que o ensino técnico ndo deveria
carregar a conotagdo pejorativa que costuma ter, pois associa-se ao que mais essencial ha
do ser humano.

Assim, a politecnia, a omnilateralidade e o trabalho como principio educativo
sdo fundamentos da proposta de Escola Unitaria gramsciana que lhe confere uma
perspectiva critica da realidade, mas também humanista, igualitaria e solidaria, tipica a
corrente socialista de pensamento educacional. Essa concepgdo de escola € a que serve
de ideal para a educagao integrada. Entretanto, os pensadores adeptos a essa proposta
reconhecem que, apesar de ser a referéncia, a Escola Unitaria ¢ inviavel, atualmente,
dado o contexto s6cio-historico-econdmico brasileiro. Consequentemente, propugnam a
educacio integrada como o modelo transitorio possivel nessa direcdo. Embora tal
entendimento pode ser identificado em trabalhos de diversos teoéricos sobre os estudos de
Educacdo e Trabalho, pode-se acessa-los de forma objetiva ¢ concisa em dois textos
classicos do campo: Educagdo Bdsica e Educacdo Profissional e Tecnologica: dualidade
historica e perspectivas de integragcdo (2007), de Dante Moura; e Trabalho e Educagdo:
fundamentos ontologicos e historicos (2007), de Dermeval Saviani.

Em seu texto sobre a Concepg¢do do Ensino Médio Integrado (2008), outra
expoente da integracdo, Marise Ramos, resume os valores, conceitos e principios dessa



visdo educacional, ao tratar das tr€s acepcdes que devem ser associadas ao conceito de
“integracio”. Segundo essa educadora, “integracio” remete a superacdo da dualidade
estrutural da educagdo brasileira entre educacdo técnica e educagdo geral; “integragdo”
representa a formacao integral do ser humano, na perspectiva omnilateral, ou seja, em
todas as suas dimensoes: de trabalho, de ciéncia e de cultura; e, ainda a “integracdo”
aponta para a consciéncia de tratar o conhecimento em sua integralidade, em
contraposicdo a fragmentagdo e compartimentalizagdo prevalentes na organizacio
escolar, curricular e na didatica, a fim de revelar, com postura critica, a complexidade do
real em sua totalidade. Logo, integracdo representa a integra¢do de ensino geral e
técnico, a integracdo de diversas dimensdes de formacdo humana, e a integracdo de
conhecimentos para melhor interpretar a realidade.

Em consonancia com esse ultimo dos trés sentidos atribuido a integracdo pela
Marise Ramos — e também com a dimensao cientifica da forma¢ao omnilateral —, cabe,
ainda, considerar a pesquisa como principio pedagégico. Esse conceito aparece,
juntamente com os demais ja expostos, em documentos oficiais de politica ptblica
educacional da EPT, como o Documento Base para a Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio, de 2007, assinada por Marise Ramos quando
ela foi Diretora de Ensino Médio da Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica do
Ministério da Educacdo (MEC). E continuou a constar na se¢do sobre Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio do documento de politica publica do Estado
brasileiro em 2013, nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica.

A pesquisa como principio pedagégico merece ser destacada, pois, no contexto
da sociedade contempordnea informacional, no qual surge o conceito de educacio
integrada, faz-se indispensavel um aprendizado incessante ao longo da vida (/ife-long
learning). E para tal, precisamos continuamente aprender a, ndo apenas lidar com o
conhecimento, mas também a gera-lo. Ndo se poderia pretender desafiar o status quo sem
empoderar todos os(as) estudantes a produzirem conhecimento dentro da perspectiva
intelectual-cientifica que tanto ¢ valorizada na sociedade. E € isso que esta implicito a
esse principio. A pesquisa como principio pedagogico nos faz pensar em um nivel de
atuacdo didatica para a integracdo, para além das questdes de estrutura social e de
perspectiva filosofica de formacdo cidadd. Assim, tal conceito ajuda a reforgar a
integracdo como uma teoria educacional complexa, coerente ¢ articulada.

Como se pode perceber, a educaciio integrada parte de um projeto de sujeito que
se quer formar, para se poder viabilizar determinada visdo de sociedade. E esse conceito
a que noés queremos nos referir quando utilizamos o termo educacio integrada/integral
ou integracao. Apesar da complexidade do tema e da reflexdo — e mesmo tendo falado ja
bastante sobre esse conceito — por uma questdo didatica, ensaiaremos uma defini¢do, que
busca resumir e abranger os fundamentos expostos até aqui nessa subsecao:

A educacao integrada ¢ uma concepgdo educacional humanista circunscrita a
tradi¢do de ideal socialista de educacdo omnilateral e politécnica que busca superar a
dualidade estrutural da educacdo brasileira entre o ensino técnico e o geral, bem como a
fragmentacao do ensino e da geracdo do conhecimento, ao valer-se de conceitos como o
trabalho como principio educativo ¢ a pesquisa como principio pedagogico, com o
intuito de formar todo humano, como ser historico-social, em sua integralidade fisica,



mental, cultural, politica e cientifico-tecnoldgica, para que possam atuar como cidaddos
auténomos e plenos no mundo e regularem as proprias vidas, além de questionarem o
paradigma capitalista vigente e promoverem a construcdo de uma sociedade mais
solidaria e igualitaria, rumo a um ideal de Escola Unitaria.

Think for yourself

Para que possamos organizar nossos pensamentos € nossas aprendizagens
referentes ao conteudo dessa subsecdo “O conceito de integra¢do”, propomos uma
pequena atividade de reflex@o, com algumas poucas perguntas:

1. Que palavras (sobretudo substantivos e adjetivos) vém a sua mente quando se
pensa:
a. no sujeito que a educacao integral quer formar?
b. na sociedade que a educacao integral quer formar?
2. “A forma como o ensino de lingua inglesa vem sendo tratado no Brasil ¢ um
exemplo de dualismo educacional historico.” O quanto que vocé concorda com
essa afirmacao. Justifique-se.

a. concordo completamente
b. concordo

c. discordo

d.

discordo completamente

1.1.2 O Ensino Médio

Embora a educacdo integrada ndo seja uma concepcdo educacional restrita ao
Ensino Médio, ¢ no amago desse estagio da educagéo que ela é mais premente e, portanto,
onde ela mais se desenvolveu conceitualmente. Como se pode ter percebido ao longo da
exposic¢do na subsegdo anterior, o Ensino Médio esta no centro das discussdes em torno
do conceito de integragdo. Isso € porque o Ensino Médio ¢ o nivel educacional associado
a faixa etaria que reine as condi¢des de desenvolvimento biologico, de maturidade
psicologica e de consciéncia social do estudante mais favoraveis e propicias para a sua
introducdo no mundo adulto do trabalho. Logo, em uma perspectiva literalmente
pedagobgica, o Ensino Médio é o ambito, por exceléncia, da educacdo integrada, que, por
vezes, com ela se confunde, por meio do conceito de Ensino Médio Integrado (EMI).

Se considerarmos a condi¢do socioecondmica do Brasil, como o faz Moura
(2013), compreenderemos que a integracdo, ao associar-se ao Ensino Médio, tem um
papel estratégico a desempenhar como politica publica de combate a desigualdade social
no pais. Com dados oficiais do PNAD de 2008 — muito provavelmente subestimados —
Moura constatou um quadro alarmante de jovens na idade compativel ao Ensino Médio,
cujas condi¢des socioecondmicas os conduziram para terem que trabalhar e estudar
concomitantemente, com o intuito de complementar, as vezes de forma significativa, a



renda familiar. Apesar de a lei possibilitar a modalidade de emprego do jovem aprendiz
a partir dos 14 anos, os dados sugerem que a maioria dos trabalhos desses jovens ¢ de
outra natureza: de carater informal.

Por isso, se atualizarmos os dados utilizados por Moura, por meio da ultima
PNAD de 2015 — com metodologia de pesquisa comparavel —, veremos que, apesar de
uma queda de 3,6% desde 2008, ainda 6,6% da populacdo entre 5 ¢ 17 anos, ou seja 2,7
milhdes de criangas, continuavam submetidas ao chamado trabalho infantil; sendo que a
maior concentracdo de casos estava na faixa etaria de 14 a 17 anos (83,7%). Logo,
continuemos a poder tirar a mesma conclusdo de Moura de anos atras: muitos jovens da
classe trabalhadora ndo podem se dar ao luxo de esperarem terminar uma graduagdo para
procurarem emprego, como o fazem muitos dos jovens de extratos médios e altos da
populacdo. Muitos jovens precisam se capacitar para ingressar no mundo do trabalho ja
no Ensino Médio. Diante desse cenario, faz todo o sentido que o Ensino Médio seja
integrado.

E por isso que Marise Ramos refere-se a uma postura ético-politica, ao tratar da
integracdo: quando se conhece as causas de um problema, bem como as condic¢des para
supera-lo, temos uma obrigagdo ética de persegui-lo na sociedade. E nesses termos que a
integracdo ¢ um projeto politico-pedagdgico de conscientizacdo de docentes e de
discentes, sobre a realidade socio-historica brasileira e sobre a possibilidade de melhora-
la a partir de uma concepgao promissora de Ensino Médio. Ai esta a relevancia social do
Ensino Médio Integrado, ou, como se costuma, abreviar: o EMI.

Think for yourself

Para que possamos organizar nossos pensamentos e nossas aprendizagens
referentes ao contetido da subse¢@o “O Ensino Médio”, propomos uma pequena atividade
de reflexao:

1. Quando que vocé acha que se deveria comegar a trabalhar? Ou seja, em qual etapa
dos niveis de educagido vocé acha que se deveria formar para o trabalho?

1.2. O desafio do EMI

Apos termos definido o conceito de integracdo e o concatenado com o Ensino
Meédio, espero que tenha ficado claro para vocé o propdsito e a relevancia do EMI. Como
uma educacdo integrada ¢ uma exigéncia conceitual do EMI, a questdo que naturalmente
surge nesse ponto de nossa exposi¢do €: como fazer para que o ensino no EMI seja de
fato integrado? Ou, nos termos em que enquadramos a discussdo das acepgdes da
expressdo “integracdo” no inicio dessa se¢do: como fazer com que a modalidade de ensino
reflita a concepgdo de educag@o com base no qual aquela foi criada?

A resposta a essa pergunta ndo ¢ nada simples. Isso porque, dado o conteudo da
proposta filosofica-educacional da integragdo, sua concretizagdo depende de uma



conscientizagdo ampla dos integrantes de uma equipe pedagogica escolar no EMI. A
apropriacdo da teoria e dos valores da integracdo € condig@o necessaria para que ela seja
materializada na pratica, seja no nivel macro da organizacdo/coordenagdo do curso, seja
no nivel micro da sala de aula. Como veremos, a efetivacdo pedagdgica da integragdo
depende de avancos nesses dois niveis, interligados, porém, independentes.

1.2.1 Em nivel macro: O curriculo integrado e o EMI integrado

Analisemos primeiro o nivel macro: a estrutura/coordenagdo de um curso de EMI.
Dado o teor do que propde o conceito de integragdo, a viabilizagdo de seus preceitos
logicamente envolve a coordenacdo do trabalho desenvolvido pelos professores do corpo
docente do curso em questdo. A ideia de refutar a separagdo de ensino geral e técnico e a
de tratar o conhecimento como uma totalidade a ser (re)construida didaticamente sdo
projetos cuja realizacdo ou real efetividade, em ultima instancia, dependem de um
trabalho coletivo articulado da equipe de educadores do EMI.

Para viabilizar tal coordenacdo, a literatura sobre educacdo integrada
tradicionalmente tem se concentrado no curriculo integrado, como ferramenta que
serviria para balizar essas a¢des nesse nivel macro. Concebem o curriculo integrado
como o espaco de debate no qual se poderia construir uma interdisciplinaridade que
dissipasse os contornos definidos entre conteudos técnicos e propedéuticos, a despeito de
toda a estrutura escolar de fragmentagdo e compartimentalizacdo das areas do
conhecimento que caracterizam o sistema escolar. Seria também por meio do esforco
coletivo do corpo docente de organizagdo e sequenciamento dos contetidos de ensino no
curriculo que se conseguiria concatenar a apresenta¢ao de conhecimentos de uma forma
que beneficiasse a aprendizagem. A nova estrutura curricular que emergisse da
cooperagdo naturalmente exigiria que professores continuassem a trabalhar
colaborativamente na sua implementacdo e na realizacdo do curso, para manté-lo
integrado. Tal estratégia, acredita-se, possibilitaria que se provesse, no tempo
relativamente curto de duracdo do EMI, uma formagdo que capacitaria plenamente o
aluno para a vida profissional, académica e cidada.

Uma vez materializado, o curriculo integrado expressaria um entendimento e o
compromisso de toda a equipe pedagdgica para com a integra¢do daquela unidade de
ensino. E, assim, serviria para orientar e guiar as praticas educativas nas salas de aula de
todos os professores que integram ou viriam a integrar o corpo docente do curso. Isso
porque o curriculo de um curso ndo so refletiria aquilo que merece ser ensinado dentro de
uma concepgdo para qual se quer formar um sujeito e no &mbito da sua area técnica de
formacdo, mas ainda serviria de parametros para guiar a selecdo das estratégias
pedagobgicas que configurasse um ensino condizente. Logo, para que um curso seja de
fato integrado, seu curriculo precisa sé-lo primeiro. Com esses argumentos, concordamos;
ndo temos nenhuma objec¢ao a tais consideragdes; o problema ¢ que ¢ facil dizer isso, mas
dificil fazé-lo, na escala idealizada, dado a complexidade do mundo escolar.

Convencer todos os professores de uma equipe pedagogica a estudar uma nova
forma de se pensar educacdo, a abandonar a zona de conforto e as praticas educativas com
que estdo acostumados e que dominam, para se lancarem no desafio de construir uma



nova forma de ensino, que ninguém sabe ao certo como cla se manifesta, ¢ tarefa herculea
e intimidadora. Por isso, na realidade da EPT, ¢ comum que curriculos de cursos
denominados de integrados nao sejam, de fato, integrados — carregam o nome, mas nao a
substancia. Talvez isso soe familiar.

Essa constatacdo, que muitas vezes ¢ comum identificar em relatos empiricos de
colegas professores pelo pais afora, encontra corroborag@o nos estudos de Bezerra (2012)
sobre o ensino de lingua inglesa no EMI. Por meio de uma pesquisa documental, foram
analisadas 62 matrizes curriculares, 22 planos de curso de EMI e 14 ementarios de Ensino
de lingua inglesa de varios Campi de diversos Institutos Federais pelo territorio nacional.
Constatou-se que estes documentos orientadores da pratica pedagogica em sala de aula
pouco espelhavam os pressupostos pedagdgicos da concepgdo de educagdo integral,
presentes na legislagdo e nas diretrizes curriculares e institucionais da EPT. E mais:
verificou-se que os planejamentos de aula de ensino da lingua inglesa majoritariamente
se furtam da concepgao de integrag@o. Assim, concluiu-se que, de forma geral, o prescrito
para o EMI nio esta sendo incorporado no planejamento curricular de ensino de lingua
inglesa, nem consta de objetivos da maioria dos planos de cursos de EMI. Dado a inércia
tipica ao sistema educacional, creio que essa realidade tenha se alterado pouco nos
ultimos anos.

Podemos, no entanto, problematizar essa questdo de ndo-efetivagdo da integragdo
nos cursos de EMI com maior nuance — até para enquadrar o assunto de uma forma mais
positiva e esperangosa. Em vez de adotar uma perspectiva idealizadora de que ser
integrado signifique necessariamente um alcance pleno da integracdo, conforme a
conceituamos, podemos reconhecer uma certa escala rumo a esse ideal, segundo a qual
os cursos de EMI estejam mais ou menos integrados. Assim, podemos nos referir a niveis
ou graus de integracdo. Tal perspectiva faz sentido porque a integracdo ¢ um projeto
ambicioso que nunca se esperou atingir da noite para o dia, mas, sim, por meio de um
processo gradual de construgdo coletiva de cada equipe escolar. Ha um natural processo
de maturacdo da equipe pedagdgica quanto a adogao da filosofia integrada e cada equipe
de EMI se encontra em um ponto dessa trajetoria evolutiva em dire¢do a esse conceito
ideal ou se afastando dele.

Isso pelo menos € a conclusio a que chegamos ao somarmos evidéncias empiricas
e resultados de dois estudos. No primeiro deles, Sales e Reis (2019) se propuseram a
investigar o processo de constru¢do do curriculo integrado em cursos de Educacdo
Profissional Integrado ao Ensino de Jovens e Adultos, comumente abreviado como
PROEIJA, relatados em uma amostragem de dissertacdes, teses e artigos. Identificaram
diferentes estratégias de construc¢do do curriculo integrado que resultavam em modelos
de integrag@o mais ou menos efetivos: a partir das disciplinas, ou a partir de tema ou eixos
transversais, ou ainda a partir de projetos integradores, ou a partir do itinerario formativo
do perfil profissional do curso. Essas perspectivas de integragdo foram aqui listadas do
menos para o mais eficaz em efetivar a integracdo, conforme sdo apresentados no estudo.
O fato da proposta de curso do tipo PROEJA também se alicercar na concepgdo de
educacdo integrada e em busca do curriculo integrado faz com que tal estudo torna-se
relevante para as nossas discussdes sobre o EMI.



Esse estudo também corrobora relatos empiricos de professores de EMI pelo
Brasil afora, quando identifica empecilhos a integragdo comumente evocados por esses
profissionais, como: desconhecimento do conceito de integracdo pelos professores da
equipe do curso; elaborag@o do plano de curso sem envolver os professores da equipe do
curso; a integragdo como uma exigéncia posterior a implantagdo do Plano de Curso;
matriz curricular de conteudos técnicos e proped€uticos justapostos ao invés de
integrados, no Plano de Curso — para citar alguns. Sdo tais condigdes do contexto escolar
que contribuem para a ado¢do de uma ou outra estratégia de integracdo pela equipe
pedagobgica do curso. Por isso, Sales e Reis concluiram que a amplitude e profundidade
do pacto coletivo da equipe pedagogica do curso, incluindo gestores, configuram o nivel
de integracdo que se ¢ alcangado na busca pelo curriculo integrado.

Os resultados desse estudo servem para melhor interpretar as conclusdes de um
segundo estudo sobre o ensino de lingua inglesa no EMI, no &mbito da EPT, de Ferrarini-
Bigareli (2016). Nessa pesquisa, realizou-se um diagnoéstico do ensino de lingua inglesa
no Instituto Federal do Parana (IFPR), para refletir sobre o lugar do componente no
ambito do EMLI. Isso ¢ feito ao comparar os principios de integragdo com o conteudo de
22 planos de ensino de lingua inglesa no EMI de sete Campi do IFPR, e das crengas e
opinides de professores de inglés do Instituto, obtidas por meio de questionario e
entrevistas. Os resultados configuram um complexo panorama de sobreposigoes,
convergéncias e contradigdes de como os principios e preceitos do EMI e da integracdo
aparecem no discurso e no planejamento documental dos professores de inglés do EMI.
Ou seja, revelou-se um mosaico de diferentes graus de inconsisténcias com o conceito de
integracdo. Tal quadro, entretanto, se associado aos resultados do estudo sobre o
PROEJA, parece reforgar a ideia de processos incompletos e graus de integragdo. Em
razdo das evidéncias empiricas e dos relatos de outras pesquisas, parece ser razoavel supor
que a caracterizacdo do EMI no IFPR possa ser estendida aos outros estados da Federagao.

De acordo com essa perspectiva processual de integragdo, o curriculo integrado
entdo seria como uma fotografia de um momento da equipe e de seu entendimento sobre
o conceito de integragdo. Nao obstante, ¢ um produto documental desejavel, pois orienta
toda a equipe para realizar o tipo de integracdo que ele expressa. Logo, veja como ¢ dificil
conceber a integracdo sem uma articulacdo dos docentes e da coordenacdo envolvidos
com o EMI. A forma que essa articulacdo se processa, no entanto, ¢ um resultado da
dinamica coletiva desse grupo pedagodgico perante varios fatores condicionantes de seu
contexto escolar. Como essa dinamica de materializagdo da integragdo é um processo
decorrente da maturagdo e evolucdo da equipe na apropriagdo, adaptacdo e aplicacdo
dessa concepcao educacional, sdo diversas as estratégias de integracdo no nivel macro,
conforme mencionamos, que resultam em graus diferentes de integracao.

Assim, conceber a integraciao ndo somente como um resultado a ser atingido, mas
como um processo da evolugdo do comprometimento das instancias e dos atores de
planejamento pedagdgico de um curso EMI nos ajuda a colocar o desafio de fazer do EMI
verdadeiramente integrado em perspectiva: trata-se de um projeto cuja realizagdo depende
da dindmica de interacdo dos educadores envolvidos. Com base nessa visao, socializamos
as responsabilidades do fracasso e do éxito na realizacdo da integragcdo; ao mesmo tempo,
destacamos o poder de transformacdo do individuo, que muitas vezes ¢ ignorado nessa



discussdo de integraciio como projeto coletivo. Em outras palavras, reconhecemos que o
todo € mais do que a simples soma das partes, mas ha de se ter as partes. Ou seja, o esforgo
individual de alguns para efetivar a integracdo tem impacto no esforco coletivo para
materializa-la. E esse é o ponto principal pelo qual tecemos todas as consideracdes desta
subsecao.

Essa perspectiva processual da integragdo reforca a relagdo dialdgica que existe
entre o individuo e o coletivo, em que um influencia o outro. O coletivo apresenta
condigdes para regular as agdes do individuo e este, por sua vez, também tem condi¢des
proprias para influir na estrutura social maior. A coordenagao entre o pessoal profissional
envolvido no curso e o curriculo integrado sdo elementos desse ambito coletivo da
estrutura do curso, que pretendem reger as agdes pedagogicas do gestor ¢ professor
individualmente. Este, por sua vez, possui um campo de atuacdo no qual tem poder
igualmente relevante de promover a integracdo e, consequentemente, influenciar a
estrutura macro em evolucdo: trata-se do seu dominio, micro: o da sala de aula. E neste
ambito que o presente trabalho se propoe a fazer avancar a integragao.

Think for yourself

Para que possamos organizar nossos pensamentos e nossas aprendizagens
referentes ao contetido da subse¢do “Em nivel macro: O curriculo integrado e o EMI
integrado”, propomos uma pequena atividade de reflexdo, com duas perguntas:

1. Por que vocé acha que ¢ tao dificil implementar a integracao?
2. “A integragdo s6 pode ser efetivada de forma coletiva”. O quanto que vocé
concorda com essa afirmagao. Justifique-se.
a. concordo completamente
b. concordo
c. discordo
d. discordo completamente

1.2.2 Em nivel micro: a praxis integradora e a dimensao didatico-metodologica

Vimos que a integragdo pressupde um curriculo integrado, para orientar uma
equipe do EMI na realizagdo do tipo de integracdo que ecle expressa. E que esse
documento representa um registro de um momento de um processo evolutivo de
entendimento pedagogico coletivo da equipe sobre o que vem a ser integra¢do. Sendo
assim, a integracdo seria uma responsabilidade coletiva, de toda a equipe escolar.

Tal constatacdo poderia dar a impressdo de que a integragdo ¢ tdo dependente da
coletividade ou de conjunturas do contexto escolar que caberia ao professor, na sua
individualidade, seguir e acompanhar diretrizes advindas de instdncias macroestruturais
do curso de EMI para promové-la. Isso seria um equivoco. A integracdo ha de ser
efetivada também em um outro nivel pedagdgico: o micro, da sala de aula. Nesse ambito,



o professor costuma ter a autonomia e o dominio necessarios, bem como o dever, para
fazer prevalecer sua concepgao de ensino; desse modo, a integragdo, nessa esfera, decorre
mais das posturas e das agdes adotadas pelo professor-regente, do que de fatores
macroestruturais.

Portanto, embora o curriculo integrado e o pacto pela integragdo da equipe escolar
sejam desejaveis para se promover a concep¢do educacional preconizada, ndo sdo
suficientes para se garanti-la. Essa ¢ a uma conclusdo que encontra suporte em estudos de
outros expoentes das pesquisas em integracdo: Aratjo e Rodrigues (2012). Em suas
pesquisas para identificar mudancas didaticas em diversas escolas no Para, decorrentes
da adocao de documentos institucionais orientadores para um ensino integrado, os autores
verificaram a prevaléncia de praticas pedagogicas tradicionais e a auséncia de integrag@o
efetiva nas salas de aula. Logo, concluiram que o problema ndo se encontrava na
dimensao curricular, ou no projeto de ensino — que se caracterizavam como integrados —
, mas na postura ético-politica do docente e da instituicdo em fazer valer a integragao.
Diante dessa observagdo, diagnosticaram a falta de uma praxis integradora, nos moldes
de uma atitude transformadora que se materializasse em agdes pedagdgicas renovadoras.
Assim, continuavam a conceber o curriculo integrado como necessario, e inclusive como
um louvavel ponto de partida, mas ndo como o bastante para realizagdo de um efetivo
ensino integrado.

Isso significa que ha um trabalho de docéncia a ser feito pelo professor na sala de
aula, para se concretizar a integracdo, que ¢ independente de todo o esfor¢co que envolve
a articulagd@o coletiva de estruturagdo de um EMI com curriculo integrado e o pacto da
equipe pela integracdo. Independentemente do estagio de integracdo em que seu curso de
EMI se encontre, voc€, como professor(a), precisa fazé-la se materializar no nivel
metodoldgico da sua sala de aula. Para tal, precisa certificar-se da existéncia de pelo
menos de duas condi¢des: de que suas praticas educativas sejam adequadas para se
proporcionar um ensino integrado e de que se adote uma praxis integradora, que
racionalize a eficiéncia de tais praticas.

Quando falamos de praxis integradora, estamos nos referindo a aplicagdo de
mais um conceito marxiano para a promog¢ao do ensino integrado, que, no caso, ¢ o da
préxis. Definimos praxis, aqui, como a atividade do ser humano que, ao criar e
transformar o mundo, transforma também a si mesmo, por meio de um nivel de
consciéncia critica sobre sua agdo. Desse modo, a praxis representa o processo dialético
entre a teoria e a pratica de ensino, no qual a teoria sobre a realidade orienta a pratica,
mas esta, ao modificar a realidade, pode ocasionar uma readequacao e mudanca da teoria.

Ao aplicar esse conceito de praxis a dimensao microeducacional da sala de aula,
temos que a metodologia ¢ a teoria que informa a pratica educativa, que, por sua vez, ao
influir no mundo da sala de aula, produz resultados (mudancgas) que voltam a alimentar a
concep¢dao metodologica. Uma praxis integradora ¢ a acdo critico-consciente do
professor nesse sentido, em busca de proporcionar um ensino pautado na concepgdo de
educacdo integrada em sala de aula. Ou, em outras palavras, a praxis integradora ¢ a
necessaria disposi¢do mental — a intencionalidade e o comprometimento — de lidar com
teoria e pratica para que se planejem, testem e avaliem as praticas educativas que se



escolhem aplicar na tentativa de proporcionar um ensino que seja integrado, com vistas a
transformacao social.

Dada a natureza da préxis, falar da necessidade de uma praxis integradora para se
viabilizar a integrag@o ¢ assumir que esta ¢ uma construcdo circunstancial. Isso significa
que, embora orientado por principios e concepcdes educacionais sistematizados de
aplicacdo geral, o ensino integrado se realiza em contexto especifico do trabalho de sala
de aula entre professor e estudantes. A complexidade da natureza do ensino ¢ tal — sdo
tantas variaveis que intervém no processo educativo — que cada aula ¢ uma aula, cada
turma ¢ uma turma, cada curso ¢ um curso. Vocé, professor(a), certamente sabe do que
estou falando. O fato ¢ que ¢ por meio dessa ciéncia inexata do ensino que nos cabe
materializar a integracdo na sua dimensao metodologica. No entanto, ressaltamos que, ao
afirmar que em cada sala a integracao tende a acontecer de certa forma, ndo implica dizer
que ndo se possa haver uma concepgdo definida de teoria e pratica a qual chamariamos
de metodologia, no caso, metodologia integrada/integradora.

Esse ¢ um ponto importante para destacarmos, pois a literatura sobre integracdo
tem negligenciado essa dimensdo educacional em sua teorizag@o. Tem-se refletido muito
na academia sobre a integragdo como conceito educacional de forma historica, filosofica
e socioecondmica — como os textos citados na subse¢do anterior podem evidenciar.
Entretanto, quase nada o foi especificamente de forma didatico-metodologica. Seria
razoavel supor que o texto de Ramos (2008), intitulado: Concep¢do de Ensino Médio
Integrado, que se propds a apresentar uma concepc¢do educacional, tratasse dessa
dimenséo do ensino. No entanto, a didatica ou metodologia sdo aspectos ausentes. O texto
se limita a elencar sugestdes para elaboragao do curriculo integrado. E, conforme estamos
tentando deixar claro nesta subsec¢do, um curriculo e um procedimento didatico, ainda
que interligados, sdo conceitos pedagégicos distintos. E verdade que, em outro texto,
Ramos (2016) apresentou uma tabela de fases procedimentais para uma pratica
pedagobgica integrada, baseada no método historico-critico de educacdo de Saviani, mas,
como analisaremos mais tarde, em momento oportuno, ¢ genérico demais para, por si so,
orientar uma metodologia de ensino de inglés no EMI. Por evocar, aqui, o campo da
lingua inglesa, cabe salientar que a questdo da especificidade do ensino de determinado
campo de conhecimento ¢ mais uma camada conceitual para se pensar um ensino
integrado; mas isso ¢ um assunto ao qual voltaremos a tratar em breve.

No ambito geral de ensino no EMI, praticas pedagdgicas em sala de aula é
simplesmente um tema que ndo se desenvolveu na literatura de integracdo. O exemplo
mais explicito disso do que o mencionado texto de Ramos ¢ o de dois outros expoentes
da corrente de educacdo integrada: Aratjo e Frigotto (2015). Com o titulo: Praticas
pedagogicas e ensino integrado, seria mais que razoavel supormos que finalmente
estariamos diante de um texto em que a dimensao didatico-metodoldgica seria assunto.
Para nossa frustracdo, o texto ndo apresenta nenhum exemplo ou modelo pratico de
aplicagdo da teoria integrada quanto a procedimentos didaticos. Os autores contentam-se
em afirmar que o determinante para efetivar a educac@o integrada em sala de aula ¢ o
comprometimento com as ideias de formacao integral e de transformagao social — o que
ecoa o conceito de praxis integradora, do qual acabamos de tratar. Entretanto, reconhecer
a relevancia do conceito da praxis para a integracdo ndo prescinde de uma orientacao



sistematizada de procedimentos didaticos — esse pelo menos € o nosso entendimento, ao
falarmos de uma perspectiva metodoldgica.

E verdade, no entanto, que, em alusdo ao seu titulo, o texto cita a
interdisciplinaridade, a problematizagdo de contetudos, a atividade dos estudantes, o
trabalho coletivo e colaborativo e a autogestio dos estudantes como estratégias
pedagobgicas para se construir a autonomia do educando na perspectiva integrada, mas
ndo trata desses recursos conceituais em profundidade nem os sistematiza. A falta de
substancia metodoldgica apresentada pelos autores evidencia-se no seu posicionamento
indcuo de afirmar, no mesmo texto, que qualquer estratégia de ensino poderia servir para
a integracdo, mas que se poderia conceber praticas mais adequadas desde que ndo se
tratasse de um método tinico.

Tal posicionamento pouco contribui para desenvolver o aspecto metodolégico
didatico da integragdo. O trabalho do professor ¢ justamente racionalizar a suas praticas
educativas por meio de modelos ou referéncias tedrico-metodoldgicas, que o possibilite
selecionar os meios mais apropriados para se atingir os objetivos educacionais. E claro
paranos que, a depender dos objetivos que se queira atingir, ha estratégias mais ou menos
eficientes, logo mais adequadas. Assim, ndo faz sentido dizer que qualquer estratégia
poderia servir para proporcionar um ensino integrado, pois, além de ndo ajudar a conceber
0 que seriam tais praticas educativas na sala de aula, contradiz um aspecto intelectual
valoroso da profissao docente.

Diante de tal quadro, é como se a literatura sobre a integragao tivesse ignorado a
dimensdo pedagogica do “como ensinar”, reservando sua preocupacdo com “o para que
ensinar” e “o que ensinar”. “O para que ensinar” € representado pela finalidade do ensino
¢ do EMI, por meio de toda aquela teorizacdo filosofica, historica e socioecondmica da
conceptualizacdo da integragdo — sendo essa, a dimensao mais elaborada. “O que ensinar”
seria representado pela ideia do curriculo integrado, mas, mesmo nesse campo, ha muito
ainda a ser desenvolvido para orientar a produ¢do de matrizes curriculares efetivamente
integradas. Como foi apontado naquele estudo sobre a construgdo do curriculo integrado
no PROEJA de Sales e Reis (2019): ndo existem manuais sobre como construir ¢ exercitar
o curriculo integrado. O que diriamos entdo da dimensao didatico-metodologica!

A verdade ¢é que a integragao ¢ uma proposta ambiciosa e complexa que busca
uma articulacdo de dominios que, por sua vez, possuem as proprias complexidades e
especificidades. Quando abrimos esta subsegdo, “O desafio do EMI”, propusemos
responder a seguinte pergunta: como fazer para que o ensino no EMI seja de fato
integrado? Depois de nossa explanagdo, esperamos que tenha ficado claro que a resposta
a essa questdo ¢ por meio de agdes em dois planos: no nivel macroeducacional da
coordenagdo entre disciplinas em um curso e no nivel microeducacional da atuagdo do
professor em sala de aula. O primeiro refere-se a estrutura do curso e pode ser associado
a elaborac¢do do curriculo integrado ¢ ao pacto pedagogico pela integracdo da equipe
escolar. O segundo remete-se a uma formagao para uma postura e disposi¢ao do professor
para com, metodologia e praticas educativas conducentes aos es objetivos educacionais
da perspectiva de educacdo integrada. Ambas as dimensdes carecem de pesquisas e
avancos na materializacdo da integracdo, mas a segunda certamente ¢ a menos
desenvolvida.



E ¢ nessa segunda seara que se insere o presente trabalho, na dimensao didatico-
metodologica. Trata-se de uma dimensdo cujo desenvolvimento ¢ essencial a integragado
e que pode ser desenvolvida independentemente do estigio de desenvolvimento da
integracdo no nivel macroeducacional da escola onde vocg, professor, trabalha. Para tal,
como haviamos afirmado, anteriormente, precisa-se de pelo menos duas condigdes.
Primeiro, ha de se adotar um compromisso ¢ uma postura para com a integragdo,
representada sobretudo pelo conceito de praxis integradora. Em segundo lugar, ha de se
selecionar e organizar quais praticas pedagogicas sdao mais adequadas ao contexto
educacional para se atingir os objetivos de aprendizagem. A primeira condi¢do viabiliza
a segunda. Em outras palavras, a praxis integradora fornece a mentalidade (mindset)
para a realizagdo do trabalho professoral necessario para alinhar estratégias as metas.

No entanto, para poder tratar dos aspectos praticos e inerentes a esfera didatico-
metodoldgica, precisamos ser mais especificos no nosso dominio de atuacdo e definir qual
a area propedé€utica e qual a area técnica para a qual se quer elaborar uma didatica. Ao
fazer isso, podemos pensar na natureza dos seus conteudos, para poder refletir sobre a
melhor maneira de ensina-los, em acordo com as concepgoes da filosofia de integracao.
Uma vez que a lingua inglesa ¢ dada como o ponto de partida de nossa proposta, nos cabe,
neste momento oportuno, tratarmos em mais detalhes da opcdo pela area técnica de
hospedagem.

Think for yourself

Para que possamos organizar nossos pensamentos e nossas aprendizagens
referentes ao contetdo da subsecao “Em nivel micro: a praxis integradora e a dimensao
didatico-metodologica”, propomos uma pequena atividade de reflexdo, com uma
pergunta:

1. Em que sentido que uma praxis integradora poder promover a integragao?

1.3. Por que hospedagem e 1° ano?

Até entdo temos tratado do ensino integrado, bem como seus conceitos correlatos
aos niveis macro ¢ microeducacional, como o curriculo integrado ¢ a metodologia de
ensino, de uma forma genérica, sem evocar curso ou area técnica especifica. E claro que
faz todo o sentido que a integragdo, como uma concepg¢ao, que representa o conjunto de
principios, conceitos e valores, seja tratada dessa forma. Pela praticidade didatica, para
se referir a superacdo da dicotomia entre o campo propedéutico e o técnico, ¢ adequado
que sejam empregadas categorias conceituais que ignorem suas varias subdivisdes
disciplinares. O mesmo vale para se explanar sobre a concep¢do de formagdo de um
sujeito, como ser humano, também, em abstrato; ou, ainda, para falar das esferas de
coordenagdo pedagogica ou do dominio do professor em sala de aula como ambitos em
que se desenvolve o ensino. Assim fizemos até a se¢do anterior. No entanto, quando



passamos a efetiva consubstanciagdo dessas concepgdes tedricas no plano pratico, ndo é
mais possivel desconsiderar certas especificidades do contexto educacional em questdo.

Logo, para podermos prosseguir na nossa trajetoria de desenvolver uma proposta
de integracdo na dimensao didatico-metodologica, foco deste trabalho, faz-se necessario
assumir uma area técnica cujas peculiaridades condicionardo a maneira com que ocorrera
sua integra¢do ao ensino de lingua inglesa. Uma area técnica definida implica contetidos
¢ objetivos educacionais que sdo proprios da natureza do perfil profissional que se busca
formar. Logo, somente delimitando a area técnica € que se pode discutir as nuances ¢ as
especificidades de construcdo de conhecimento e de estratégias de ensino de lingua
inglesa adequados a tal dominio.

A proposta que sera apresentada neste trabalho foi desenvolvida na area da
hospedagem. Hé elementos circunstanciais que nos conduziram para essa escolha, mas
ha também outras ponderacdes que justificam a sua relevancia. Primeiramente, ¢
condizente com toda a filosofia de integrag@o de que o contexto local deve servir de fonte
e de inspiragcdo para o conhecimento da realidade e para a sua transformacdo. Como
professor de lingua inglesa de um Campus do Instituto Federal de Brasilia (IFB), cujos
cursos técnicos pertencem ao eixo de Turismo, Hospitalidade e Lazer, a hospedagem ¢€
um curso que integra o meu contexto educacional de EMI como professor de lingua
inglesa. Logo, basear-se nele foi uma forma de eu partir de minha realidade de contexto
educacional, para tentar contribuir com o avango da integracdo na perspectiva didatico-
metodologico.

Além desse aspecto, ¢ patente a relacdo da lingua inglesa com o universo do
turismo e da hospitalidade na sociedade globalizada contemporinea, a qual a
hospedagem integra e da qual ¢ indissociavel. Ao consultar dados da renomada ONG de
mapeamento das linguas no mundo, SIL International, vemos que 1,268 bilhdes de
pessoas no mundo falam inglés, sendo trés vezes maior dessa total a parcela de pessoas
que a tém como lingua adicional em relacdo aos falantes nativos. E essa ¢ uma estatistica
que alguns ainda consideram conservadora e subestimada. Mesmo assim, tal proporcao
de falantes da lingua no mundo certamente impactaria, por si s6, o campo do turismo e
da hospedagem internacionalmente. O fato € que, além dessa constatagdo, a lingua inglesa
ja possui o reconhecido status de mundial. Aliado a esses dois aspectos, temos ainda que
considerar o fato de a industria da hospitalidade e, consequentemente da hospedagem,
apresentar numerosa nomenclatura de conceitos e protocolos advindos da lingua inglesa.
Isso decorre da influéncia e do poder dos EUA no mundo dos negocios global, sobretudo
em razdo de a historia de democratizagdo do turismo e do desenvolvimento da industria
de hospitalidade se associarem a da consolidagdo desse pais como superpoténcia
capitalista no pos-II Guerra Mundial. A importancia do inglés para o turismo, a
hospitalidade e a hospedagem, pode ainda ser percebida em acontecimentos mais
recentes, como o empenho dos setores publico e privado na promogdo de projetos de
ensino de inglés durante o periodo de preparacdo para a Copa do Mundo de Futebol de
2014 no Brasil, e para as Olimpiadas em 2016, no Rio de Janeiro. Em outras palavras, a
lingua inglesa tem tudo a ver com a hospedagem nesse inicio de século XXI.

Desse modo, ¢ dificil conceber a formagdo de um profissional de hospedagem que
possa ignorar uma lingua que tanto permeia as atividades nessa area. Incrivelmente ha



uma escassez de estudos no Brasil sobre essa relagao direta entre hospedagem e lingua
inglesa, que parece obvia. Alguns poucos que existem, como o de Silvia e Bonifacio
(2015) e o de Lanznaster e Silva (2018), focam em hotéis de grande porte, em Jodo Pessoa
e Florianopolis, respectivamente. Embora de uma amostragem pequena, essas pesquisas
corroboram, de forma académica, a relevincia da lingua inglesa nas atividades
profissionais diarias no ambito de atuacdo de um formando em hospedagem. Assim,
refor¢a-se ainda mais a significancia do estudo e¢ da aquisi¢do da lingua inglesa como
parte do itinerario formativo do perfil profissional desse subeixo tecnologico, que € a
hospedagem.

No ambito da EPT, o curso técnico em hospedagem existe em diversas institui¢cdes
de Educacdo Profissional e Tecnologica, espalhados pelo territorio nacional. Ha, pelo
menos, de 1 a 2 cursos de hospedagem oferecidos como EMI por instituigdes de ensino
da Rede Federal de Educagdo Profissional Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) em cada
uma das 5 regides do Brasil. Ha, também, curso de EMI em hospedagem sendo oferecido
por secretarias estaduais de ensino, como em Sao Paulo e no Parana. A Plataforma Nilo
Pegcanha (PNP) — destinada a coleta, tratamento e divulgacdo de dados oficiais da
RFEPCT —, de 2019 (ano base 2018), registrou 41 cursos na Rede Federal de Educagéo
Profissional Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) com essa denominagdo, “técnico em
hospedagem”. Esse numero inclui todas as modalidades de oferta: integrado,
subsequente, concomitante, PROEJA integrado e PROEJA concomitante. Embora nosso
trabalho foque especificamente no EMI, vale lembrar que a concepcao educacional de
integracdo ¢ uma proposta universal. Logo, mesmo que ela se confunda com o EMI, por
nele ter se originado e se desenvolvido, sua concepg¢do de sujeito e de sociedade com
vistas a Escola Unitaria gramsciana implicam a amplia¢@o da filosofia de integragdo para
a educagio em todos os seus niveis e modalidades. E por isso que esperamos que nossa
proposta para o EMI possa produzir reverberagdes em outros ambitos.

A contextualizacdo metodologica, no entanto, ndo implica somente a delimitacao
da area técnica, mas também da unidade pedagdgica temporal. A divisdo mais
convencional e pragmatica de um curso de EMI sdo os seus trés anos escolares. Esse
primeiro estrato de subdivisdo do curso apresenta claras consequéncias pedagogicas.
Talvez a principal delas seja que o periodo anual sirva de parametro para se planejar os
objetivos educacionais e se administrar os recursos escolares. Nesse paradigma serial, o
ano ¢é, em principio, o horizonte temporal do trabalho pedagogico. O resultado dessa
configuragdo ¢ a necessidade de se atentar ao principio da unidade pedagdgica temporal
nos dois niveis organizacionais subjacentes. Ou seja, o ano escolar deve se estruturar pela
coesdo e coeréncia entre seu inicio, meio e fim; e, o curso todo de 3.680 horas/aula, por
sua vez, também se pauta pelas mesmas nog¢odes de unidade. Nesse tltimo caso, entretanto,
a subdivisdo em trés periodos anuais facilita uma natural correspondéncia entre as
categorias estruturais. Assim, o 1° ano logicamente desempenha a func¢ao de etapa inicial,
0 2° ano a de etapa do meio, e 0 3° o de etapa final. Com base nesse raciocinio, optamos
por comegar do comego.

A descontinuidade de ensino-aprendizagem em lingua inglesa no Ensino Médio ¢
um fendmeno mais comum do que desejavel. O problema é que o encerramento do
trabalho pedagdgico em parametros anuais exige um esforgo adicional de se concatena-



lo no contexto maior de um curso seriado ao longo de trés anos. Sem uma visao clara da
unidade do curso no EMI, a passagem de um ano a outro — que muitas vezes envolve a
troca de professores, cada qual com seu estilo de ensino —, representa fragmentagdes e
rupturas de processos de ensino-aprendizagem iniciados anteriormente. E, com essa
preocupacdo em mente, que consideramos razoavel e oportuno iniciar as discussoes de
uma metodologia para o ensino de lingua inglesa no EMI em hospedagem a partir do
principio do curso. Embora nosso trabalho ndo se proponha a pensar os trés anos do EMI,
apresenta uma visdo unitaria, de coeréncia interna, como uma proposta de um possivel
ponto de partida para a constru¢do de um programa que possa ser estendida as demais
etapas do curso.

Agora que justificamos e significamos a delimitagdo de nossa modalidade
educacional: o 1° ano de hospedagem, podemos comegar a tratar de questdes tipicamente
do nivel didatico-metodologico a que pretendemos nos circunscrever. Porém, antes de
apresentar a proposta em si, ¢ conveniente tecer algumas consideracdes teorico-
metodologicas e discutir as fontes de nossas conceptualizacdes, incluindo a pesquisa-a¢ao
que a embasou.

Think for yourself

Para que possamos apropriar as ideias e os conceitos da subsegdo “Por que
hospedagem?”’, propomos uma pequena atividade de reflexdo, com uma pergunta:

1. Pense em duas areas técnicas distintas de EMI. Quédo diferente seria o ensino do
uso de diciondrio bilingue em um curso em comparacao ao outro? Por exemplo,
prepararia a mesma aula para um curso de Cozinha e outro de Mecanica
Automotiva?

1.4. Fontes teérico-metodologicas

Comegamos nossa caminhada juntos pelos conceitos ¢ fundamentos deste trabalho
com a apresentacdo da concep¢do de educagdo integrada. Familiarizamo-nos com tal
concepedo ao conhecer sua visao ideal de sujeito e de sociedade. Percebemos a relevancia
dessa concepcdo para condicdo da sociedade brasileira e de como ela se associa a um
projeto educacional, focado sobretudo no Ensino Médio. Depois reconhecemos que ha
um desafio de fazer com que a modalidade de oferta de educagdo resultante dessa
concepedo, o EMI, reflita um ensino que seja efetivamente integrado. Para sua realizagdo
plena, tal empreitada depende de agdes em duas esferas, uma no nivel macroeducacional
de coordenacdo dos elementos estruturais do curso, € uma outra no nivel micro
educacional da sala de aula. O nivel macro é onde se tem concentrado a maioria do esforco
intelectual da literatura de integracdo, sobretudo por meio de reflexdes acerca do curriculo
integrado. Por sua vez, o nivel micro, embora subdesenvolvido na literatura, representa
uma dimensao essencial de intencionalidade, comprometimento e do trabalho docente na



sala de aula para a efetivacio de um ensino efetivamente integrado. E nesse segundo
ambito que o presente trabalho busca desenvolver a integracdo da lingua inglesa a
hospedagem no EMI. Para fazé-lo, no entanto, precisamos recorrer a alguns suportes
teoricos especificamente desenvolvidos para a dimensdo didatico-metodoldgica, para que
fique claro os aspectos de ensino dos quais trata nossa proposta.

1.4.1 Uma concepgao tedrica da pratica educativa

O primeiro desses suportes para racionalizar a dimensao didatico-metodologica ¢
um paradigma de analise da pratica educativa com vistas ao seu aperfeicoamento que
esteja em sintonia com a concep¢do de educacgdo integrada. Como sabemos que a
literatura de integracdo ndo dispde de tal recurso, recorremos a teorizagcdo sobre
metodologia de ensino do espanhol Antoni Zabala, em seu livro: A prdatica educativa:
como ensinar (1998). Neste texto, Zabala apresenta uma concepg¢do de ensino que se
coaduna com as premissas da integracdo. Ao propor discutir a natureza caracteristica do
trabalho do professor em sala de aula, ele assume a formacdo integral como referéncia.
Explicita sua posi¢do de que a educacdo ndo deve limitar-se a uma finalidade
propedéutica, para simplesmente fazer avangar carreiras profissionais, de acordo com
uma logica competitiva de selegao dos melhores adaptados ao sistema social vigente. Para
promover uma sociedade democratica, preconiza que o sujeito deve ser desenvolvido em
todos as suas dimensodes. Logo, percebe-se que, embora nio pertenga & mesma tradi¢cdo
académica dos estudos de Educacdo e Trabalho no Brasil do qual originou a teoria de
integracdo, Zabala apresenta conceptualizacdo do ensino congruente com a visdo de
formacao de sujeito e de finalidade da educagdo da teoria de integragao.

A analise da pratica educativa proposta por Zabala parte do suposto de que, para
se fazer um trabalho didatico coerente e eficaz, é necessario examinar o quanto que a
organizagdo e a execugdo do trabalho docente se alinham e concretizam o objetivo do
ensino concebido. Ou, usando termos de seu vocabulario, como que as praticas educativas
em sala de aula refletem e viabilizam a funcéo social de ensino que se tem. Dessa forma,
ele busca analisar o trabalho do professor em sala de aula, para determinar quais
estratégias sdo mais apropriadas para a realizacdo dos objetivos educacionais pretendidos.
E exatamente esse tipo de racionalizagdo que este nosso trabalho se propde a fazer. No
nosso caso, consideramos que a concepc¢do de educacdo integrada representa o objetivo
tedrico maximo, a tal funcdo social de ensino, que deve ser materializada por uma
metodologia apropriada para tal. Queremos saber o que configuraria as praticas
educativas que conduzem a essa integracdo, de modo a poder falar de uma metodologia
integrada/integradora.

Cabe ressaltar, ainda, que essa estratégia de cotejamento do objetivo tedrico do
ensino com a a¢ao educativa do professor, para o alinhamento de ambas, ecoa a ideia por
tras do conceito de praxis integradora. Ja& discutimos esse conceito anteriormente,
detectamo-lo como fundamental para concretizar a integra¢do no nivel microeducacional
da sala de aula. Seria uma espécie de intencionalidade do professor com vistas a
transformacdo da realidade, segundo a concepcao de integragdo. Essa ideia encontra seu
paralelo na postura reflexiva sobre a docéncia de Zabala, na busca pelas praticas que



melhor concretizaram a fungfo social de ensino. Assim, percebe-se que a concepgdo de
comprometimento pelo aperfeicoamento didatico, de Zabala, estd em consondncia com o
processo reflexivo representado pela praxis integradora. Dessa forma, constatamos uma
consideravel harmonia entre a teoria de integrag@o e a concepcao didatico-metodologica
de Zabala. Por essa razdo, a justificamos como um paradigma conceitual possivel para se
preencher a lacuna de promogao da integracdo no nivel microeducacional da sala de aula.

Como ja haviamos afirmado, a busca pela coeréncia entre concepg¢do educacional
e praticas educativas ¢ a base das andlises de Zabala para o aperfeicoamento da
metodologia educacional. Segundo o raciocinio desse educador, parte-se da concepg¢ao
educacional, ¢ de seus preceitos, para se selecionar ¢ organizar as mais eficazes e
condizentes estratégias educativas. Para se cumprir tal tarefa, deve-se discutir mais do
que somente “o para que ensinar”, representado pela concepgdo educacional. De acordo
com Zabala, e conforme ja exemplificamos quando discutimos a diferenca entre os niveis
macro e micro da integragdo, intengdes educacionais, sio demasiadamente abstratas para
servirem de instrumentos de racionalizacdo da acdo docente na sala de aula. Para tal,
deve-se pensar em “o que ensinar” e em ‘“como ensinar’. Para cada uma dessas
perspectivas, Zabala oferece um arcabougo conceitual que nos auxilia no
desenvolvimento de uma teoria metodoldgica que nos servira a integragdo. Quando trata
de “o que ensinar”, expde uma concepgao de estruturacdo de conteudos e de curriculo que
favorecem uma formagao integral. Para o “como ensinar”, analisa maneiras de promover
uma educacdo de formacdo integral, por meio dos conceitos de sequéncia didatica e de
avaliag@o formativa.

Quando fala sobre “o que ensinar”, Zabala mostra que ndo se pode esperar formar
sujeitos integralmente se os conteidos ndo contemplem todas as dimensdes de formagéo
humana. Dessa forma, esquematiza, de forma didatica, os conteidos educacionais em trés
categorias, que devem ser equilibradas entre si, para se garantir uma formagdo integral:
os conteudos conceituais, os procedimentais e o atitudinais. Os chamados conteudos
conceituais referem-se aos fatos, conceitos e principios que se aprende. Ja os
procedimentais, abarcam os procedimentos, as técnicas e os métodos. E os atitudinais,
por sua vez, representam os valores, as atitudes e as normas que se aprende. Uma
formacdo integral significa desenvolver o sujeito sem negligenciar nenhuma dessas trés
esferas de contetidos de aprendizagem. Uma tarefa que visivelmente ndo tem
predominado no sistema educacional. O que normalmente se percebe é que, a medida que
se progride nos niveis escolares, a dimensdo atitudinal e procedimental, que tanto
caracterizam o ensino infantil, vdo desaparecendo progressivamente, ao ponto de imperar,
nos niveis superiores, os contetidos conceituais e as aulas expositivas, em forma de
palestras. Segundo a relagdo logica entre fins e meios no ensino, a técnica expositiva
dificilmente poderia tratar outra coisa que nao fosse conteidos conceituais. A ideia para
uma formacao integral, portanto, seria equilibrar os tipos de contetidos, para proporcionar
uma formacao integral do sujeito.

Aqui cabe uma pequena observagdo terminoldgica. Categoricamente pode-se
conceber os conteidos como aquilo que se ensina para o desenvolvimento de
competéncias que atendem a objetivos educacionais. Zabala trata dos objetivos
educacionais como os elementos do “para que ensinar”, e os contetidos como tudo aquilo



(conteudos/objetivos/competéncias) que se deve aprender no nivel da pratica educativa
que conduzira aos objetivos maiores da concepg¢ao de educacdo adotada. Assim, vemos
que o termo objetivo € ambiguo, podendo ser relacionado tanto ao “para que ensinar”
quanto a “o que ensinar”. Assim, grosso modo, optamos pelo uso de contetdo(s) em um
sentido amplo (como o faz Zabala), que inclui conteudos, competéncias e objetivos de
aprendizagem, reservando a expressao objetivos educacionais para as metas maiores que
se associam diretamente a concepgdo de formacdo humana e de sociedade da concepgdo
educacional em questdo.

Vale ressaltar ainda que — sem entrar em elucubracdes semanticas e conceituais —
usamos o termo competéncia em um sentido genérico, decorrente da acepgdo ja comum
nos estudos de ensino de lingua e linguagem, de conhecimento para compreensao € uso
adequado de uma lingua — ou, nesse caso, de um contetido. Tal ressalva é importante
porque embora o termo competéncia seja corrente no campo de ensino de linguagens ele
tem sido evitado na literatura sobre integragdo, dado a oposicao que esta faz a pedagogia
das competéncias — por considera-la perigosamente utilitarista e tecnicista, em razdo de
focar na observacdo de comportamentos e desempenhos em detrimento dos processos e
capacidades a estes subjacentes.

E verdade que conteidos procedimentais, e sobretudo os atitudinais, acabam
sendo “ensinados” em qualquer aula, mesmo nas que predominam conteudos conceituais.
As dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais de conteudos correspondem aos
mesmo trés aspectos indissociaveis na constituicdo do ser humano — similar a como as
dimensodes da ciéncia, do trabalho e da cultura configuram a totalidade do sujeito na
concepedo de educacdo integrada. Nao se pode extirpar nenhuma delas da atividade de
ensino. Mas € possivel priorizar umas em detrimentos de outras. Na pedagogia, € notorio
o termo curriculo oculto, para se referir ao conjunto desses contetidos que acabam sendo
reproduzidos em sala de aula a margem das intengdes educacionais. Porque concebemos
o ensino como uma atividade deliberada de se atingir certo fim por determinado meio, o
que nos faz sentido € se ter a consciéncia sobre tais contetidos. Assim, teremos maior
consciéncia sobre nossas intencionalidades e, consequentemente, maior controle para
fiscalizar e avaliar como melhorar nossas praticas. Por isso, revelemos tais conteudos
ocultos e que eles passem a integrar o esfor¢o direcionado da atividade docente. Dado o
conceito de praxis integradora e a ideia de totalidade subjacente ao conceito de integracao,
ndo se poderia esperar materializar esta de outro modo. Portanto, podemos concluir que
uma metodologia integrada necessariamente se atenta a uma organizacdo totalizante e
equilibrada dos diferentes tipos de conteudo que desenvolvem o formando.

Todo esse raciocinio evoca uma implicagdo metodoldgica: a preponderancia de
metodologias ativas. Se se quer desenvolver contetidos/competéncias procedimentais e
atitudinais tanto quanto conceituais, temos que entender a importancia da relacdo que se
configura entre o professor e o estudante, para o processo de ensino-aprendizagem, a
partir de atividades que privilegiem o protagonismo do estudante. O(A) aluno(a) precisa
estar em atividade para poder se deparar com situacdes que lhe exijam os procedimentos
e as atitudes pretendidas. Assim, geram-se a motivacdo para o desenvolvimento e o
aperfeicoamento de tais conteudos/competéncias. A atividade do(a) aluno(a) ¢ um
conceito que dialoga com o trabalho como principio educativo. A atividade pode ser



interpretada como o trabalho, no sentido marxiano: tipifica o(a) estudante ¢ tende a
congregar e operar as outras categorias de contetidos: conceituais e atitudinais.

No modelo escolar convencional de sala de aula, o protagonismo ativo do
estudante cria as condigdes para que o(a) professor(a) — ou até mesmo outro estudante —,
desempenhe uma fungdo predominantemente de facilitador, orientador, tutor ou mentor.
Desse modo, auxilia-se o(a) aluno(a) a conseguir chegar a compreensoes ¢ a realizar feitos
de formas que, antes, ndo conseguiriam por conta propria. Sem desprezar o importante
papel ativo que cada uma desses atores — professor(a) e estudante — tem no processo, cria-
se uma dindmica de intera¢do e de relagdo que permite a aprendizagem em moldes
construtivistas.

Como ja apontou Van Lier (2006), ha de se estudar e se apreciar as raizes mais
profundas de um pensamento educacional de “mao-na-massa”. Esse ja deu origem a uma
série de perspectivas e abordagens educacionais como em Pestalozzi, Dewey, Montessori,
Vygotsky, Paulo Freire, Task-Based Language Teaching (TBLT), Problem-Based
Learning (PBL), Blended Learning, e — por que ndo — Communicative Approach.
Aprender fazendo € um conceito simples de se conceber, mas que esta longe de ser
hegemonico na educagdo. Cabe-nos reconhecer que ndo se trata de modismo, mas de uma
abordagem de educacdo de importancia, que serve para viabilizar a formacao
tridimensional de Zabala, e, logo, se coaduna a proposta de educagdo integrada.

E, também, esse mesmo padrio de atividade “méo-na-massa”, proporcionado pelo
planejamento e pela organizagdo pedagdgica, que conduz a uma reflexdo sobre as praticas
e, consequentemente, a sua teorizagcdo educacional, conforme o movimento da praxis.
Portanto, ¢ nessa relag@o entre os atores do processo de ensino-aprendizagem, propiciado
pelo paradigma do protagonismo ativo do(a) estudante, que se articula conceitos,
procedimentos e atitudes, pratica e teoria, para uma formacdo integral. O impacto de
metodologias ativas no atendimento as trés dimensoes de formagdo integral fica mais
claro quando consideramos a sequéncia didatica como unidade de analise da acdo
pedagbgica. A sequéncia didatica se refere a um conjunto de atividades de ensino
segundo determinado encadeamento e organizacao. Como os tipos de atividades e a forma
com que essas sdo articuladas € o que configura uma metodologia de ensino, a sequéncia
didatica se revela como uma unidade de analise pratica para a nossa busca por um ensino
efetivamente integrado. Atividades que tém o propdsito de desenvolverem as trés
dimensoes de contetidos para uma formagao integral, e que ainda sdo articuladas para tal
fim, € o que poderiamos caracterizar como elementos de uma metodologia integrada. Essa
¢ a concepgdo que adotamos na nossa proposta, derivada da racionalizagdo de Zabala que
apresentamos.

Além da concepgdo tridimensional do curriculo e da sequéncia didatica como
unidade de analise metodologica, ha uma outra categoria didatica, indissociaveis a essas,
destacada por Zabala na reflexdo do aperfeicoamento da pratica educativa, que nao pode
ser ignorada em uma proposta pedagogica que se pretende integrada: a avaliagdo. Para se
promover a integracdo no ensino, a avaliacdo precisa ser formativa. Seguindo o
raciocinio de Zabala, isso significa certificar-se de que todos os contetidos: conceituais,
procedimentais e atitudinais, constam da avaliagdo. Nesse aspecto, Zabala mais uma vez
denuncia o fato de a tradigdo privilegiar os conteudos conceituais. E comum ignorar a



avaliagdo de conteudos procedimentais e atitudinais. Uma formagdo integral precisa se
atentar a uma avaliacdo formativa que considera a tipologia dos contetidos.

A essa concepgdo sobre a avaliagdo, enfatizamos outros elementos tipicamente
associados a avaliacdo formativa, como o feedback, as atividades processuais, a
autoavaliagdo e a avaliacdo por pares. Tais estratégias objetivam ndo somente a contribuir
para viabilizar a formagdo tridimensional, mas também para desenvolver a
metacogniciao. Essa ideia, que significa monitorar processos cognitivos proprios de
aprendizagem, ¢ mais simplesmente definida como aprender a aprender. Trata-se de uma
habilidade intelectual de relevancia para uma formagdo que se propde a promover a
autonomia do sujeito, com vistas a sua participagdo critica nas diversas esferas da
sociedade, ao completar o EMI. Nossa leitura de Zabala aliada as nossas experiéncias
pedagbgicas nos mostraram que a forma como se conduz a avaliagdo profere valores de
interagdo social. O modelo de avaliagdo revela como se concebe o papel do professor e
dos alunos e da relagdo que existe entre todos eles. Por isso, concebemos que uma
metodologia integrada precisa adotar uma concepgao formativa da avaliagdo, que ajude a
manter a coeréncia entre a fungo social do ensino e as sequéncias didaticas, e também
propicie a metacognicdo dos alunos.

Desse modo, esperamos que tenham ficado explicitas o principal arcabouco
didatico-metodoldgico a partir do qual desenvolvemos um ensino integrado no trabalho
da sala de aula. A maneira com que Zabala concebe categorias interdependentes — os
conteudos de ensino, a sequéncia didatica e a avaliagdo —, dentro de uma perspectiva de
formagao integral, harmoniza-se com o conceito de praxis integradora, proposto para se
desenvolver uma docéncia de acordo com os preceitos da integracdo. Logo, sera por meio
dessa concepgdo que buscaremos concretizar um ensino integral nas atividades da sala de
aula. Dito isso, passemos a uma segunda concepg¢do pedagogica de ensino que, por ser
compativel com a concepgdo de educagdo integrada, também serviu de suporte tedrico
para nossa abordagem didatico-metodolégica: a pedagogia dos multiletramentos.

Think for yourself

Para que possamos apropriar as ideias e os conceitos da subse¢ao “Uma concepgao
tedrica da pratica educativa”, propomos uma pequena atividade de reflexao, com algumas
perguntas:

1. Pense em exemplos de sua experiéncia como estudante de ingl€s no qual vocé
julga que contetidos atitudinais e procedimentais foram o foco da aprendizagem.
2. Agora pense em exemplos de sua experiéncia como professor de inglés em que
conteudos atitudinais e procedimentais foram o foco da aprendizagem.
3. “O ensino de lingua inglesa ja ¢ tradicionalmente em favor das metodologias
ativas.” O quanto que vocé concorda com essa afirmagao. Justifique-se.
a. concordo completamente
b. concordo
c. discordo
d. discordo completamente




4. Quais sdo os conteudos atitudinais que vocé acredita que um professor de inglés
deveria desenvolver com os alunos? Como faria para avaliar os alunos quanto a
este aspecto?

1.4.2 Uma pedagogia dos multiletramentos

Como ja vimos, a concepgao de EMI envolve uma analise da sociedade brasileira
e uma proposta educacional resultante. Trata-se principalmente de uma resposta a
estrutura dual histérica da educacdo no pais, que tem privado alunos, sobretudo os menos
privilegiados socioeconomicamente, de uma formacao que os permita transcender as
amarras e impedimentos impostos pela sociedade capitalista. Acontece que essa proposta
educacional se situa em pleno século XXI, na era da Internet. Essa tecnologia vem tendo
um impacto significativo nas sociedades do mundo, que, de forma alguma, pode ser
ignorado no campo da educagao.

E verdade que se poderia argumentar que a formagdo integral é de tal forma plena
que contempla as demandas e os desafios peculiares ao atual estagio da sociedade
informacional. Afinal, um de seus conceitos fundamentais, a educac¢ido politécnica,
representa justamente uma proposta de formacdo que capacite o ser humano a se
autodesenvolver em qualquer contexto social. Essa habilidade de atuar criticamente e
gerir o proprio desenvolvimento profissional em uma sociedade sempre em evolugdo faz
parte dos objetivos educacionais da concep¢do de educacido integrada. No entanto,
embora se possa fazer tal inferéncia no campo teérico, quando se trata do campo pratico
da sala de aula, precisamos de estratégias pedagdgicas mais especificas e apropriadas para
lidarmos com essa nova dimensdo tecnologico-comunicacional na aprendizagem. A
intencionalidade educacional da integragdo ndo carrega em si as ferramentas conceituais
para tratar dessa dimensdo da realidade social contemporanea no nivel didatico-
metodoldgico; sobretudo quando se trata do ensino na area da linguagem em um mundo
altamente letrado. E nesses termos que recorremos a pedagogia dos multiletramentos.

Por ela também ser uma concep¢do educacional, a pedagogia dos
multiletramentos implica um diagnostico da realidade e uma solugédo propositiva. O termo
multiletramentos foi cunhado em 1996 por dez académicos da Australia, dos EUA e da
Gra-Bretanha, que se intitularam, the New London Group, em referéncia a cidade onde
se reuniram em Connecticut, EUA. Juntos publicaram um manifesto que preconizava a
necessidade de uma nova perspectiva de letramento condizente com o mundo globalizado
e tecnoldgico que emergia. Argumentaram que, na era informacional, a multiplicidade de
culturas e de modalidades de comunicagdo progressivamente condicionavam a vida social
de tal forma que se requeria uma concep¢do de ensino-aprendizagem de leitura e escrita
que fosse mais do que a simples soma de letramentos multiplos. Na academia, a
concepgdo de leitura e escrita ja havia evoluido de mera apropriagdo de sistema de codigo
linguistico, passando por serem considerados processos ativos de formagdo critica e
cidada, a recursos linguisticos-comunicacionais para as diversas praticas sociais. Agora,
na era tecnologica da globalizagdo, faz-se necessario a escola considerar a leitura e a
escrita no contexto da crescente presenga dos varios modos de representacdo semiotica,



muitas vezes mesclados, que fazem interagir diversos contextos culturais e influenciavam
a cultura letrada.

As consequéncias cognitivas, culturais e sociais de tal multiplicidade de modos e
culturas demandam, segundo o New London Group, a adoc¢do, pela escola, de uma
pedagogia consciente dessa realidade: uma pedagogia dos multiletramentos. Com base
na sintese de Roxane Rojo (2012) dessa pedagogia, podemos dizer que ela concebe que
o sujeito multiletrado deve se apropriar de conhecimento ¢ desenvolver competéncia no
dominio dos géneros e dos modos das linguagens da pratica social, por meio do
pensamento analitico e critico, que o capacite a transformar discursos e significacdes em
novas formas, caracterizando-o como um criador de sentidos na recep¢do ou produgdo
comunicacional. Para que essa perspectiva de formacao, de muitos objetivos, possa ser
efetivada, O New London Group prop06s um esquema de categorias procedimentais
correspondentes a suas partes: a pratica situada, a instru¢do aberta, o enquadramento
critico e a préatica transformada. Voltaremos a uma andlise dessas categorias pedagogicas
procedimentais em um momento posterior, mais apropriado. Tal analise sera proveitosa
quando cotejarmos certas propostas pedagogicas para identificar um expediente
metodologico para o ensino integrado.

Para melhor conceber a pedagogia dos multiletramentos, no entanto, vale ainda
retomarmos alguns conceitos e destacar, conforme faz Rojo (2012), que todo esse
processo pedagdgico, com vistas a uma pratica transformada de recepcao de produgao, se
pauta por um enquadramento dos letramentos criticos. Letramento critico ¢ mais uma
filosofia de educagdo para o ensino da linguagem, que abarca uma série de principios
educacionais para o desenvolvimento de praticas discursivas de constru¢do de sentidos.
Refere-se, assim, a intencionalidade pedagdgica de desenvolver praticas de leitura que
questionam os interesses por tras das possiveis interpretacdes ou construgdo de sentidos
de um discurso. Assim, podemos conceber o termo amplo de letramento como a
atividade complexa de recepcdo e producdo textual que se continua a desenvolver depois
da aquisicao da escrita e da leitura pela alfabetizagdo. Os varios contextos da vida social
requerem varios tipos de letramentos correspondentes: os multiplos letramentos, que
fazem um individuo “poliglota” nas diferentes variagdes linguisticas de sua lingua nativa,
por exemplo. O enquadramento critico desses multiplos letramentos é o que leva a efeito
a pedagogia dos multiletramentos. Logo, estes podem ser concebidos como os multiplos
letramentos, por uma perspectiva critica, no contexto do novo paradigma de interacao
multicultural e de multimodalidade de linguagens, propiciado pelas tecnologias digitais
de informacdo e de comunicagdo (TDIC), e com consequéncias cognitivas, culturais e
sociais para a formagao cidada.

Ha elementos suficientes que sugerem uma compatibilidade entre a pedagogia dos
multiletramentos ¢ 0 EMI. Ambos concebem o formando em uma tridimensionalidade
plena, conforme revelou Arnt (2018). Conforme vimos, a integracdo, que representa
dimensao integral do sujeito pela cultura, ciéncia e pelo trabalho, mira uma formacao que
capacite a participacdo do sujeito para as varias esferas de participagao social: a academia,
a sociedade e o mundo do trabalho. O Documento Base da Ensino Profissional Integrado
ao Ensino Médio (2007) aborda trés esferas de participagdo cidada correlatas, ao usar as
categorias: pessoal, civil e profissional. Essas categorias encontram paralelo na proposta



da pedagogia dos multiletramentos que, por sua vez, trata da formagdo cidadd para
participacdo nas esferas do trabalho, da participagdo publica e da vida
pessoal/comunitéria. Assim ao comparar ambas as teorizagdes, constatamos semelhancas
conceituais quanto a suas concepgdes dos objetivos de formagdo educacional. Logo,
percebe-se uma nogdo de formacdo pela integralidade, implicita a teorizacdo dos
multiletramentos.

Ademais, quando Rojo (2012) busca definir os multiletramentos, destaca trés
caracteristicas importantes que lhe sdo atribuidos de uma forma geral: a) sdo interativos
e colaborativos; b) contestam convencdes e relagdes de poder estabelecidas; c) sdo
hibridos ou fronteiricos. Tais atributos em nenhuma forma contradizem a teoria de
integracdo. Muito pelo contrario, harmonizam-se com ela, remetendo a algum de seus
principios por uma outra perspectiva. O esforgo de integracdo no nivel macroeducacional
é um processo inerentemente interativo e colaborativo. E coerente que tal paradigma de
relacdo possa se fazer presente no nivel didatico-metodolégico de trabalho com a
linguagem em um ensino integrado. A perspectiva de pedagogia critica e de formacdo
critica do cidaddo, subjacentes a integracdo, representam justamente um questionamento
dos poderes e dos sistemas hegemonicos. E a ideia de totalidade do conhecimento pela
interdisciplinaridade e pelo curriculo integrado vao ao encontro da nog¢ao de mistura e de
alargar delimitagdes, associados ao hibrido e ao fronteirico. Desse modo, os
multiletramentos apresentam caracteristicas para uma agao pedagogica de trabalho com
a linguagem as quais encontram paralelo conceitual nos principios de teoria de integracao.

Por tudo isso, e por estarmos tratando de ensino na area das linguagens, a
concepe¢do dos multiletramentos e a sua proposta pedagodgica nos parece uma ferramenta
conceitual adequada para fornecer suporte a um desenvolvimento de praticas educativas
que propiciem uma formagdo integral. E verdade que o conceito de multiletramentos
representa um alargamento do escopo de linguagem para além do idioma-alvo. O trabalho
agora envolve as linguagens a partir da lingua inglesa. Esse movimento, no entanto, ¢
condizente com a perspectiva de superar convengdes de fragmentacdio e de
compartimentalizacdo do conhecimento. Essa ¢ uma das tarefas subjacentes aos
principios de totalidade do conhecimento, de interdisciplinaridade e de integracdo de
contetidos técnicos e propedéuticos. Nos, professores(as), ja sabemos que a lingua é
veiculo para muitas coisas: ideias, cultura, ideologia, preconceito, etc. Logo, quando
ensinamos, j4 sabemos que promovemos muito mais do que somente competéncia
puramente linguisticas. Por defini¢do, um ensino integrado ¢ o ensino de multiplos
contetidos, como vimos com a teorizacao da integragdo e com a da formagao integral de
Zabala. Para ensinarmos a lingua inglesa de uma forma integrada, cabe-nos abracar essa
realidade que nos impulsionam para além de uma perspectiva instrumental da lingua. E
verdade que somos professores de inglés, mas somos igualmente educadores que ensinam
mais do que so6 a lingua. E justamente por ser verdadeiro tal fato que ¢ relevante se buscar
um ensino integrado no plano didatico-metodologico da sala de aula.

Assim, espero que tenha ficado clara, nessa subsecdo, a razdo pela qual
recorremos a pedagogia dos multiletramentos para o desenvolvimento do trabalho de
integracdo no nivel didatico-metodologico. Embora ndo fosse o objetivo principal da
subsecdo, esperamos, também, que tenha ficado clara a relagdo que existe entre termos



proximos do ensino de linguagem que podem causar confusdo, como multiletramentos,
letramento e letramento critico. Para a nossa proposta de arranjo metodologico,
consideraremos a perspectiva dos multiletramentos, dado sua consonancia de
caracteristicas com os principios da integracdo, e de seu foco na multimodalidade tipica
das TDIC. E concebemos o letramento critico, a exemplo de Rojo, como uma perspectiva
justaposta ao de multiletramentos, para viabilizar os objetivos pedagdgicos destes.

Percebe-se que as duas grandes referéncias didatico-metodologicas expostas, da
teorizagdo da analise das praticas educativas ¢ da pedagogia dos multiletramentos, sdo
abordagens que ndo figuram no conjunto de metodologias tradicionalmente associados
ao campo do TESOL (Teaching English to Speakers of Other Languages). Dada essa
realidade, cabem algumas consideragdes sobre a tradi¢do metodoldgica do ensino de
lingua inglesa, € como nosso trabalho se posiciona em relagdo a esse campo, no qual os
professores de inglés sdo normalmente formados.

Think for yourself

Para que possamos apropriar as ideias e os conceitos da subse¢ao “Uma pedagogia
dos multiletramentos”, propomos uma pequena atividade de reflexdo, com umas poucas
perguntas:

1. Qual dimensao de formagao humana € a principal preocupacgéo da perspectiva dos
multiletramentos que ndo € explicitamente contemplada pela teoria de integracao?
2. “O(A) professor(a) de inglés precisa ter outras formagoes, pois ele(a) ndo s
ensina inglés.” O quanto que vocé concorda com essa afirmacao. Justifique-se.
a. concordo completamente
b. concordo
c. discordo
d. discordo completamente

1.4.3 Ensino integrado e TESOL

Nessa subse¢do, tentaremos estabelecer a nossa concep¢do de como a nossa
proposta de arranjo metodologico dialoga e se insere no campo de ensino da lingua
inglesa, TESOL — espaco por exceléncia da formacao de professores de inglés. Para tanto,
teremos que resgatar algumas informagdes, metodologias e discussdes sobre esse cenario.
S6 entdo inseriremos a integracdo no panorama desenhado, para deixar explicito nosso
posicionamento as questdes prementes do campo de ensino de lingua inglesa como lingua
adicional no Brasil.

Quem estudou a historia das metodologias de ensino de lingua inglesa, deve estar
familiarizado com uma visao ciclica dessa evolucdo ao longo do século XX. De acordo
com essa esquematizagdo, surgiu uma concep¢do metodoldgica bem definida, que
propunha um conjunto organizado de técnicas de ensino e aprendizagem da lingua-alvo
que prevaleceu durante um periodo. Com o passar do tempo, acumulavam-se criticas a



cla, até estas serem suficientemente sistematizada para o surgimento de um novo método
que suplantou o antigo, até entdo hegeménico. E comum o método emergente preservar
algumas praticas positivas de seu antecessor, mas negar um aspecto fundamental de sua
concepgdo que justifique uma proposta opositora, as vezes vista como revoluciondria.
Embora essa visdo seja uma simplificagdo do dindmico cenario de surgimento de métodos
de ensino de inglés ao longo do século XX, ela permite tercemos considera¢des sobre a
situacdo atual em que se encontra essa evolugdo metodologica.

Ja na ultima década do século XX, a comunidade de ensino de lingua inglesa havia
superado, de certo modo, essa busca ciclica pelo método perfeito que caracterizou o
século. Havia-se reconhecido o beneficio de se dar menos proeminéncia a uma concepgao
fechada de método, em favor de uma abordagem informada. Isso significou recorrer a
tarefas e a atividades que respeitassem a dinamica do contexto educacional e se pautassem
pelos conhecimentos académicos sobre a aquisigdo de linguagem. Percebeu-se que cada
uma das metodologias do passado, Grammar Translation Method, Direct Method,
Audiolingual Method, podiam oferecer técnicas tuteis a aprendizagem, a depender do
contexto educacional e dos educandos. Segundo H. Douglas Brown (2002), parecia que
o campo havia atingido certa maturidade sobre os métodos pela percepcao de como
surgem, produzem efeitos e esmorecem. Assim, chegavamos ao que ele chamou de An
Enlightened, Eclectic Approach. Com base em um conhecimento tedrico de ensino e de
aprendizagem de linguas, o que incluiu um arsenal de metodologias do passado e suas
técnicas a disposi¢do, o professor se valia daquilo que julgasse ser mais apropriado a
determinada situacdo educacional — sem se filiar explicitamente a método algum. Em
linhas gerais, essa ¢ a mesma ideia que fundamenta o conceito de “senso de
plausabilidade”, com que Prabhu (1990) define a coeréncia e o direcionamento que o
professor dava a seu trabalho em sala de aula sem adotar qualquer método como o melhor.

Essa desconstrugdo do método ocorreu paralelamente ao estabelecimento da
hegemonia do Communicative Approach no campo de TESOL. Por configurar-se como
uma proposta metodologica mais flexiva, o Communicative Approach coadunou-se a
nova mentalidade e, nesse terreno fértil, prosperou. Ao se propor como uma abordagem
aberta e ndo um método fechado, o Communicative Approach trouxe grandes inovagoes,
das quais as principais foram, primeiro, desconsiderar a competéncia linguistica como
pré-requisito para a competéncia comunicativa; e, segundo, a consequente concepgao de
centralidade do aluno nas praticas em sala de aula, ao fazé-lo se arriscar a falar e a se
comunicar com os recursos linguisticos a sua disposi¢do, mesmo que sem precisdo
gramatical. Dado a revolucdo que o Communicative Approach acabou por representar no
campo, seja pelos seus preceitos ou pela circunstancia do que veio a ser chamado da “era
pos-método”, hoje é quase que inconcebivel um professor de inglés como lingua
adicional, mesmo assumindo uma postura esclarecida e eclética, renegar a Abordagem
Comunicativa. A influéncia que o Communicative Approach exerce no campo do TESOL
ainda hoje nos permite considera-lo hegemoénico na contemporaneidade, se ndo na
pratica, pelo menos, no nivel do discurso oficial de cursos formadores de professores de
inglés. Afinal, ha de se reconhecer que prevalecem praticas associadas & metodologia
audio-lingual em varias salas de aula pelo pais, que tratam a lingua de forma
demasiadamente instrumental ou estruturalista. Esse ¢ um quadro que pode estar



contribuindo significativamente para uma percep¢ao generalizada de que ndo se aprende
inglés na escola regular.

A hegemonia do Communicative Approach, no entanto, ndo significa dizer que
parou o surgimento de novas abordagens de ensino de linguas. O Task-Based Language
Teaching (TBLT) e o English for Specific Purposes (ESP), por exemplo, sdo outras
concepgoes metodologicas de ensino de inglés que podem ser vistas como tendo se
expandido a partir dos principios do Communicative Approach. O foco da avaliagao, dado
em TBLT, ao cumprimento de uma tarefa comunicativa a despeito da precisdo linguistica,
faz com que ele seja considerado uma ramificacdo do Communicative Approach. O ESP,
por sua vez, parece mais se configurar como uma concep¢ao de montagem de um curso
de inglés de acordo com as necessidades dos alunos, do que uma metodologia fechada de
como se aprende uma lingua. Tanto que ela pode ser associada ou justaposta a outras
metodologias. O artigo de grandes autores expoentes do ESP, Hutchinson ¢ Waters
(1984), que preconizava a necessidade do ESP se valer de praticas mais comunicativas,
exemplifica isso: o ESP pode ser mais ou menos comunicativo.

E por que estamos tratando de todas essas metodologias? O que que a integracdo
tem a ver com tudo isso? Bem, € que a integracdo ¢ um conceito que surgiu externamente
a todo esse campo de TESOL. Trata-se, na verdade, de uma concepcdo educacional
notadamente brasileira, para a realidade do Brasil. Mas, quando noés, professores(as),
formados(as) no ambito de TESOL, somos exigidos a atuar na seara da integragdo,
costumamos recorrer as ferramentas que disponibilizamos e com as quais nos
familiarizamos. E ndo poderia ser diferente. Ha de se partir de algum lugar que se
conhece. Nesse sentido, muitos tém sido os estudos na academia sobre o ensino de lingua
inglesa em contextos de EMI que partem justamente dessas categorias do campo de
TESOL, sobretudo do ESP. Porém, veja que a literatura de ESP internacionalmente se
circunscreve a uma modalidade de ensino pés-Ensino Médio, dada a organizacdo dos
sistemas educacionais que amplamente prevalece no mundo. J& o EMI ¢é uma
peculiaridade do Brasil. Apesar disso, reconheco que uma concepg¢do educacional que
propde procedimentos de como adaptar o curriculo de ensino de inglés a qualquer area
profissional parece ser uma referéncia logica, para se dar aula em um curso técnico, como
¢ o EML

Uma argumentacao similar pode ser feita em favor de se partir do TBLT para se
chegar a uma metodologia integrada. E 16gico que um método que foque na atividade do
aluno, pelo cumprimento de tarefas comunicativas, pode servir de base para se construir
uma metodologia de ensino de inglés para uma modalidade educacional de formacao
profissional, em que esta costuma ser caracterizada, justamente, pelos procedimentos de
determinado funcdo ou trabalho. A nossa opcao em elencar, aqui, o 7TBLT e o ESP, entre
outras metodologias, € justamente pela aparente afinidade que essas teriam com a EPT,
em fungdo das caracteristicas definidoras de suas propostas.

Embora tais associacdes sejam logicas, nds optamos por um caminho diferente em
relacdo ao nosso arranjo metodoldgico. Ndo caminhamos a partir do campo do TESOL,
mas em direcdo a ele, que requer a construgdo de pontes. A razdo principal pela adogéo
dessa estratégia se deve a um aspecto que caracteriza a Educagdo Basica no Brasil. Um
objetivo conceitual de destaque da Educacdo Basica, conforme a Lei de Diretrizes ¢ Bases



da Educagdo (LDB) e¢ os Pardmetro Curriculares Nacionais (PCNs), ¢ a busca por
proporcionar uma formacdo cidadd em uma perspectiva sociocultural e de
transdisciplinaridade, conforme apontam Donnini, Platero e Weigel (2010). Diante desse
enquadramento, estudar inglés ¢ muito mais do que aprender a dominar a lingua. Esta
mais para um exercicio mental que acaba desenvolvendo uma visdo mais abrangente
sobre si, a lingua materna, a cultura brasileira e 0 mundo. Estudar o inglés como lingua
adicional deveria proporcionar uma percepcio multifacetada da realidade, sobretudo da
cultura, daquilo que ja foi outrora percebida como monolitica. A ideia de formagdo cidada
critica na Educagdo Basica sugere tal objetivo, que ¢ normalmente marginalizado, quando
ndo negligenciado, pelas metodologias de TESOL, que citamos.

Por exemplo, o Communicative Approach tem sido criticado por ndo fazer parte
de seu arcabouco o estimulo ao pensamento critico e ao desvelamento de ideologias por
tras dos discursos. Essa mesma critica pode ser aplicada ao TBLT e ao ESP. E verdade
que Critical Thinking, cuja concepgao ja pode ser concebida como uma resposta a tais
criticas, tem se tornado uma corrente crescente no campo de TESOL, mas esta longe de
ser incorporado as praticas hegemonicas de ensino. O fato é que essas metodologias, por
si s6, nao dao conta dos objetivos da integragdo. Dada a origem diferenciada entre as
concepgoes educacionais, passam até longe de alguns desses objetivos. Nao ¢ somente a
ideia de cidadania, que, no maximo, podemos conceder que ¢ tangenciado pelo conceito
de autonomia. A perspectiva transdisciplinar presente na Educagdo Basica ¢ no EMI
simplesmente ndo figura no horizonte de preocupagdes tedricas dessas metodologias.

Os objetivos do EMI no contexto dos objetivos da Educagdo Basica ¢ da EPT
simplesmente estdo além dos objetivos comunicativos preponderantes nas abordagens
hegemonicas de TESOL. Arrisco a dizer que a ineficiéncia de percepg¢ao generalizada no
ensino de inglés na escola regular esta de alguma forma relacionado a isso. Se a maioria
dos professores estdo sendo formados por meio da justaposicdo de uma postura
esclarecida e eclética somada a uma abordagem comunicativa, ¢ de se esperar que fiquem
aquém das expectativas da Educacdo Basica. Para maior reflexao sobre esse assunto, cabe
repetirmos perguntas parecidas as que postulamos quando iniciamos as discussoes sobre
o conceito de integracdo, mas aplicadas ao contexto de ensino de inglés: Para que ensinar
inglés? Para preparar pessoas para desempenhar certas fungdes ou profissdes? Para
poderem se comunicar com pessoas do mundo? Para dotar os sujeitos de meios para
interpretar o mundo criticamente? Para munir os estudantes com o0s recursos para se
adaptarem as situagdes comunicativas? Um nivel de reflexdo critica sobre essas questdes
¢ o que se espera de uma formagao cidada, mas que esta ausente das metodologias como
o Communicative Approach, o ESP e o TBLT, a despeito da aparente e 16gica afinidade
dessas com a formagdo técnica. O que essa situac@o denota € que o sentido de “aprender
inglés”, na Educa¢do Basica, precisar de uma certa (re)definicao que o distingue de outros
contextos de aprendizagem da lingua.

Isso nao significa dizer, no entanto, que o Communicative Approach, o ESP e o
TBLT sejam contraditorios a integracdo. Simplesmente nao sdo suficientemente talhados
para dar conta dos desafios postos por ela. Por isso, concebemo-las como parte de nosso
arsenal de metodologias para lancar mao, na medida em que serve nossos propositos.
Pode-se dizer, portanto, que abragamos a filosofia de um Enlightened, Eclectic Approach,



e usamos tal mentalidade na busca por uma metodologia que podemos caracterizar como
integrada, a partir do campo da EPT, de onde surgiu o conceito da integrag@o, ao encontro
das metodologias do campo de TESOL — e nao o contrario. Os objetivos peculiares a
Educacao Basica e ao EMI requerem outras referéncias primordiais. Assim, acreditamos
que, no espirito do hibridismo e do transfronteiri¢o, podemos progressivamente introduzir
a filosofia integrada no campo didatico-metodologico da tradi¢cao de ensino de inglés no
Brasil. O nosso arranjo metodologico representa um passo nesse sentido, € quem sabe,
também na (re)defini¢do do ensino de inglés na Educagdo Basica, com qual a integragao
dialoga.

Apesar desse entendimento sobre 0 nosso posicionamento, ndo somos partidarios
de dispensar o conceito de método, conforme sua desconstrucédo historica. Consideramos
que estabelecer um conjunto definido de elementos didaticos unificados e coerentes é
importante, conceitualmente, para poder se trabalhar com referéncias e parametros na
analise das praticas educativas. O quanto um método ¢ estanque € resultante da praxis.
Como tudo, métodos podem evoluir, e, nesse sentido, também sao fluidos. Ha ainda de
se considerar o processo de materializagdo pelo qual passam, igual acontece com o
curriculo, conforme descrito por Sacristan (2013). Existe o método no plano da teoria,
que ¢ interpretado pelo professor no plano da sua cabega conforme seu entendimento,
formando nova configura¢do do método. Ao passar do plano mental do professor para a
pratica, a configuracdo do método mais uma vez toma uma nova configuragdo, desta vez,
removido por duas instancias da proposta tedrica original. Assim, tem-se o método
proposto, tedrico, ¢ o método real, praticado, com diferengas. Conforme a praxis, a
relacdo dialética entre o teorico e o pratico faz evoluir o conceito da metodologia como
um todo. Logo, é importante se conceber o método como uma categoria ideal de
referéncia, com base no qual possamos avaliar, de forma pragmatica, a pratica real e fazer
as mudancas necessarias para o aperfeicoamento do ensino segundo aquela concepgéo,
alterando-a, se necessario.

Resumindo, adotamos aquela postura esclarecida e eclética em relagdo ao TESOL
e sua tradi¢do metodoldgica, para pensarmos o ensino de inglés no EMI a partir das
peculiaridades proprias do contexto social brasileiro, da concep¢do de Educagdo Basica
¢ de EPT. Nao alegamos ter elaborado um método de ensino de inglés para o 1° ano do
EMI em hospedagem. Mas afirmamos um esfor¢o méaximo, dado a nossas condig¢des, de
uma configuracdo metodologica nessa diregdo. Assim, a nossa postura em relagdo a um
método integrador ¢ a mesma diante do planejamento didatico. Elaboramo-lo em sua
completude, com a consciéncia de que cada uma de suas partes esta sujeita a mudanga, a
depender do processo pedagdgico. No entanto, fazemos o planejamento mesmo assim,
por ele representar a nossa apropriacdo e dominio de nossas inten¢des com o ensino e o
nosso saber-fazer educativo. A tensdo entre as diferencas entre o planejado e o executado
evoca a consciéncia critica pela praxis. Como ja falamos em subse¢do anterior, reiteramos
aqui: as caracteristicas do contexto educacional e os objetivos da integracdo ¢ que devem
condicionar as praticas educativas, para que estas sejam eficazes em produzir o efeito
desejado por aquela concepgido educacional. E nesse sentido que a conceito de método é
valido e por nos adotado.



Esperamos que tenha ficado claro como o nosso trabalho se posiciona as questdes
envolvendo o campo de ensino de lingua inglesa como lingua adicional no Brasil. Nesse
ambito, ha uma tensdo entre uma perspectiva de ensino de lingua inglesa na Educacdo
Basica, e especificamente ao EMI, frente a outros contextos. As metodologias
hegemdnicas em TESOL revelam-se insuficientes para tratar de todos os desafios de
ensino do inglés na escola regular. Embora ndo seja a nossa intengao resolver essa tensao,
consciente dela e rumo a sua resolugdo, consideramos as especificidades do contexto de
EPT, para pensarmos uma metodologia integrada de ensino de lingua inglesa no 1° ano
do EMI em hospedagem. Com esse objetivo, realizamos uma pesquisa-a¢do que também
serviu de suporte tedrico-metodologico para as nossas proposi¢cdes na segunda se¢do
deste caderno. Por isso, torna-se oportuno, em seguida, tratarmos desse topico.

Think for yourself

Para que possamos apropriar as ideias e os conceitos da subseg¢do “Ensino
integrado e TESOL”, propomos uma pequena atividade de reflexdo, com um algumas
perguntas:

1. A LDB, artigo 24, inciso IV, postula que “poderdo organizar-se classes, ou
turmas, com alunos de séries distintas, com niveis equivalentes de adiantamento
na matéria, para o ensino de inguas estrangeiras, artes ou outros componentes
curriculares.”

a. Professor(a), vocé acha que é possivel adotar uma organizacdo de escola
de idiomas na escola regular?
b. E desejavel fazé-lo? Explique.

2. “Ha metodologicas tipicas do campo de TESOL a partir do qual se pode elaborar
uma metodologia integrada.” O quanto que vocé concorda com essa afirmacao.
Justifique-se.

a. concordo completamente
b. concordo
c. discordo
d. discordo completamente

1.4.4 Contexto de aplicacdo

O arranjo metodoldgico que apresentaremos para o ensino de Inglés no 1° ano de
EMI a hospedagem decorreu de todas essas reflexdes teoricas e tedrico-metodologicas
que apresentamos até aqui, mais os resultados obtidos de uma pesquisa-acdo em sala de
aula, pela qual se materializou. Por essa razdo, explicaremos brevemente as condi¢des em
que essa pesquisa se realizou. Dessa forma, pretendemos deixar mais claro o contexto
educacional do qual partiu e no qual se baseou nossa proposta. Assim, serd mais pratico
interpretar as nossas proposi¢des em face do contexto educacional gerador, o que ajuda a



promover a apropriagdo dos preceitos metodologicos. Dai, em conformidade com o
espirito do Enlightened, Eclectic Approach, vocé podera adapta-los para outros contextos
semelhantes.

A pesquisa-acdo se caracterizou por uma sequéncia didatica de onze semanas de
encontros semanais de 1h40, abrangendo o periodo de um bimestre e meio do ano letivo.
Ela se realizou em uma turma de 1° ano do EMI em hospedagem, em um Campus do
Instituto Federal de Brasilia, em que o grau de integracdo no EMI se expressa na forma
da coordenagdo de um projeto-integrador, como uma tarefa extra transdisciplinar, para os
estudantes. Sucedeu da metade de setembro até o fim do calendario escolar em dezembro
de 2019. Iniciou-se com quatorze alunos, sofreu uma evaso, e terminou com treze
estudantes frequentes. A turma era composta por seis meninas e, a principio, oito, €
depois, sete meninos. Logo, podemos conceber um relativo equilibrio de género, com
cerca de 45% da turma do sexo feminino e 55%, masculino. Essa mesma proporcao
caracterizava como os estudantes auto declaravam sua etnia: 55% pardos, 45% brancos,
conforme dados de perfil estudantil coletados pela escola. A renda familiar mensal per
capta dos alunos variava entre R$375,00 a R$1.400,00, sendo que, se ignorassemos 0s
alunos com as duas maiores rendas familiares, todos os demais se encontrariam em uma
nova faixa entre R$375,00 a R$715,00 de renda domiciliar mensal, conforme declarados
por suas familias. Mesmo com esse quadro indicativo de certa vulnerabilidade social,
somente um estudante ndo tinha celular ¢ metade deles tinham um plano de dados de
internet. Apenas um aluno se declarou como sendo portador de necessidades especiais
por ter Distirbio de Déficit de Atencdo (DDA). Em relagdo a proficiéncia da lingua
inglesa, os(as) estudantes seriam provavelmente classificados algum lugar na escala entre
Al e Bl, pelo Quadro Comum Europeu de Referéncias para Linguas (CEFR), sendo que
seis dos catorze estudantes seriam provavelmente classificados no Al. Como se percebe,
trata-se de um contexto tipica a educagdo publica.

Com essa turma, ministrou-se um conjunto de aulas, realizadas, em sua quase
totalidade, em laboratérios de informatica, disponiveis pela infraestrutura da escola.
Assim, a nossa proposta foi construida com base no uso constante de computadores.
Sabemos que ndo sdo todas as escolas de EMI que possuem o recurso de laboratério de
informatica. No entanto, em conformidade com o nosso referencial tedrico-metodologico,
advogamos a relevancia e a importancia do acesso a esse tipo de recurso para uma
formacdo integrada na area de linguagens. Em um mundo em que a cultura letrada ¢ cada
vez mais mesclada com a tecnoldgica e suas varias modalidades e sistemas semioticos, €
imprescindivel o acesso ao manuseio com interfaces tecnoldgicas, se se objetiva uma
educacdo para o século XXI que se propde a apreensdo, a apropriacao e a subsequente
transformacgdo do mundo, como o faz a filosofia da integracdo. Sao justamente trabalhos
que se posicionam desta maneira que servem para sensibilizar, orientar e pressionar
gestores e politicas educacionais no esfor¢o de fazer tal recurso componente basico de
uma infraestrutura escolar.

Durante as aulas, contou-se, ainda, com o auxilio de duas professoras-em-
formagdo, que estavam estagiando durante a pesquisa-acdo, e, esporadicamente, da
presenca do professor de inglés titular da turma. O envolvimento das estagiarias na
pesquisa trouxe uma importante contribuicdo, pois participavam do planejamento das



aulas, e auxiliavam no monitoramento das atividades propostas. Desta forma, a presenca
das estagiarias evidenciava os ganhos que uma atencao mais personalizada pode provocar
no ensino da sala de aula e, ao mesmo tempo, oportunizou a observagdo da praxis
progressivamente integradora em agdo. Como no caso da infraestrutura, ndo sao todas as
escolas que dispdoe de oportunidades de se ter professores-estagiarios auxiliando as
praticas educativas ao longo do ano letivo. Ndo obstante, o que se observou pela presenga
de mais professores na sala de aula serve de alerta, de reflexdo e, quem sabe, de aspiracao
por paradigmas diferentes para um ensino eficaz.

Foi nesse contexto educacional, que se conduziu nossa pesquisa-a¢ao, com sua
fase de implicag@o dos participantes ao desafio proposto e seu ciclo reflexivo constante
de planejamento, ag¢do e (re)avaliagdo. Com base em um referencial tedrico,
majoritariamente explicado nessa primeira sessdo do caderno, buscamos aplicar os
preceitos da integracdo em um nivel didatico-metodolédgico, alinhando teoria e pratica,
em acordo com a realidade dos alunos. Dado a producao deste caderno, consideramos que
nossa aplicacdo de uma praxis integradora obteve resultados positivos que possam
inspirar novas tentativas de praxis integradoras, rumo a uma concepg¢ao metodologia mais
clara do que implica o ensino de inglés no EMI.

Think for yourself

Para que possamos revisar as informagdes da subsecdo “Um contexto de
aplicac¢do”, propomos uma pequena atividade de reflexdo, com um par de atividades:
1. “Nao é possivel formar cidaddos na escola sem computadores.” O quanto que vocé
concorda com essa afirmagao. Justifique-se.
a. concordo completamente
b. concordo
c. discordo
d. discordo completamente

2. “E melhor que cada curso tenha o seu professor, porque ¢ muito dificil administrar
um curso colaborativamente.” O quanto que vocé concorda com essa afirmacao.
Justifique-se.

a. concordo completamente
b. concordo
c. discordo
d. discordo completamente




2. O arranjo metodoldogico

Uma vez familiarizado com os conceitos e os fundamentos apresentados na se¢do
anterior, ficara mais facil para vocé apreender a nossa proposta metodologica. A comegar
pela palavra que optamos para nomeé-la. A escolha por “arranjo” decorre de conotagdes
desse termo que queremos atribuir a nossa proposta, em razdo de suas propriedades.

O primeiro desses aspectos deriva da nossa discussao anterior sobre o conceito de
método, na tradi¢do do campo de ensino de lingua inglesa como lingua adicional, ou seja,
em TESOL. Decidimos por uma nova terminologia, para sinalizarmos uma posi¢cdo
intermedidria, que aquiesce a uma concep¢ao fluida de método, em linha com a ideia de
abordagem comunicativa e a da abordagem esclarecida e eclética de H. Douglas Brown
(2000), mas que, a0 mesmo tempo, reconhece-se norteado pelo conceito categdrico de
método. Nesse sentido, seria possivel interpretar nosso arranjo como um prototipo, uma
fase evolutiva, de um método.

Tal posicdo se justifica em razdo do escopo do nosso trabalho. Este ¢ um caderno
de orienta¢des metodologicas direcionado ao ensino de Lingua Inglesa no 1° ano do EMI
em hospedagem. Assim, na melhor das hipdteses, se nossa proposta fosse um método, o
seria de um curso s6. Se fosse para aplica-la a um contexto de EMI em outra area técnica
de formagdo, certamente sofreria alteragdes, por causa das peculiaridades da nova area
técnica de conhecimento e de sua relacdo com a lingua inglesa. Se assim fizéssemos,
realizando os ajustes necessarios, caberia a pergunta: estariamos, nesse novo contexto, a
tratar de um outro método, em comparag@o ao explanado neste caderno? A resposta a essa
questdo dependeria do quanto pudéssemos abstrair principios gerais aplicaveis aos dois
contextos educacionais, que pudessem caracterizar uma concepgdo metodologica mais
abrangente. Esse certamente seria um desejo nosso, embora, categoricamente, fuja ao
escopo de nosso trabalho. Para tal, no entanto, precisaremos de mais trabalhos de pesquisa
neste campo. Lembre-se de que estamos em um estagio incipiente dessas questdes
metodologicas de ensino de inglés no EMI na EPT. De qualquer forma, esse raciocinio
todo foi uma das razdes pelas quais adotamos o termo “arranjo”.

Outra razdo decorre da analogia da configura¢do da proposta com a acepgéo
musical do termo “arranjo”. Na musica, arranjo significa a adaptacdo de uma
composi¢do a uma outra estrutura de harmonia, textura e timbres musicais. Acreditamos
que, metaforicamente, € isso que a nossa proposta faz com as concepgdes e as teorias que
a embasam. Valemos de “composi¢des” anteriores sobre a integragdo e as praticas
educativas em lingua inglesa e as recontextualizamos, como que em forma de uma “nova
cancdo”. Embora tal perspectiva ja pode ser percebida na teorizacdo conceitual que
iniciou este caderno, ela tende a ficar mais clara ao final de toda nossa exposigéo.

Ao chegar a esse ponto, vera que o arranjo metodologico trata de conteudos e
objetivo educacionais, do tempo ¢ do espago pedagdgico, da gestdo da sala de aula, da
avaliag@o e de interacdo entre os atores da pratica educativa. E que, ao percorrer todas
essas categorias, apresenta sequéncias didaticas, atividades, técnicas, materiais e
reflexdes sobre o ensino das habilidades comunicativas. A forma como a proposta
metodologica ¢ estruturada, no entanto, obedece a uma gradual construcdo e articulagéo
desses elementos metodologicos, de 16gica mais reticular do que linear. Assim, a sensagéo



de familiarizar-se com ela sera a de completar um quebra-cabega, em que umas pegas se
assemelhem a outras e cujo encaixe ¢, na maioria das vezes, mediado por tantas outras
pecas; mas, no fim, emergira a imagem completa.

Talvez esse terceiro aspecto seja o mais patente da nossa proposta metodologica
referenciado pela expressdao “arranjo” — sua acep¢do de organiza¢do harmodnica e
deliberada de elementos. Ainda valendo-nos da metafora musical, pode-se dizer que
objetivamos uma harmonia entre o plano tedrico e o metodologico. Logo, por “arranjo
metodoldgico”, queremos designar um esfor¢o de ressignificagdo de conhecimentos
didaticos, pela articulagdo dos varios elementos constitutivos de um método em
construcdo, na tarefa de configurar um ensino integrado para o ensino de lingua inglesa
no EML

2.1. Planejamento

Todo(a) bom(boa) professor(a) sabe que qualquer acdo pedagdgica deve iniciar
com o planejamento. O trabalho do(a) professor(a) ¢ justamente dar sentido & sequéncia
de atividades que propde para os(as) estudantes e esse sentido torna-se consciente para
o(a) proprio(a) professor(a) por meio da construcdo de seu planejamento didatico. O
planejamento, entretanto, pode ser analisado por diferentes niveis ou escalas. Ou seja,
pode-se planejar um curso, ou um semestre, ou uma aula. Nosso arranjo configura um
arcabouco tedrico-metodologico para concatenar sequéncias didaticas e as atividades que
as compdem. Dessa forma, é uma proposta que busca enquadrar um conjunto de
sequenciamento de passos pedagogicos em sala de aula que se insere dentro de um
esquema maior para um plano de ensino-aprendizagem do curso.

Para comegarmos a tratar do nosso arranjo metodologico, no entanto, precisamos
ainda deixar claras duas dimensdes do planejamento, validas tanto no escopo do plano de
ensino-aprendizagem, quanto no do plano de aula. As vezes, o planejamento é concebido
como um processo. Quando planejamos algo, podemos pensar em parametros temporais,
como inicio, meio e fim, ou o sequenciamento de estagios. Planejar o ensino ¢ certamente
planejar etapas concatenadas, coesdo entre elas e levar em conta aspectos introdutorios,
de desenvolvimento e finalizadores. Essa ¢ uma das dimensdes do nosso planejamento
metodoldgico.

Outras vezes, quando tratamos do planejamento, estamos nos referindo mais
precisamente ao ato de planejar em sua substancia. Aludimos ao esforgo de aplicar ideias,
conhecimentos, principios, conceitos, critérios e parametros que justificam determinada
escolha didatica. Aqui, estamos planejando a natureza da atividade, para que, por meio
dela, possamos atingir nossos objetivos pedagogicos.

Grosso modo, podemos estabelecer um paralelo entre essas duas acepgdes de
planejamento com os eixos conceituais da sincronia e da diacronia. Na pratica, no entanto,
sdo dimensdes quase que simultaneas e transitamos de uma para outra no pensamento
rapido e repetidamente. A ocasional separacdo conceitual dessas duas acepgdes, no
entanto, nos servira para ilustrar ou esquematizar aspectos de nosso arranjo metodologico,
a medida que o explanamos.



Por exemplo, para comegarmos a compreender nossa proposta metodologica, ha
de se pensar na sua estrutura pela perspectiva do planejamento temporal-processual, em
termos amplos, ou seja, como se tivesse olhando para o transcurso todo do arranjo.
Observe a figura abaixo:
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Figura 1. Estrutura de fases do arranjo metodologico

A figura representa o arranjo metodologico proposto em termos de seu desenrolar,
da esquerda para a direita, como uma linha do tempo. Notam-se as barras verticais, que
sinalizam o inicio e o fim da proposta do arranjo, bem como marcam sua periodizagdo
em duas etapas. H4 uma primeira etapa representada pelo espago entre os pontos 1 e 3; e
uma segunda etapa representada pelo intervalo entre os pontos 3 e 5. Observe que o
numero 2, na figura, representa o conjunto temporal da primeira etapa e que o niimero 4,
da segunda. Por ora, o que queremos explicitar sdo duas informagdes: a divisdo da nossa
proposta em duas fases e a necessidade de tratar do planejamento pontualmente em
determinado momento — no caso dos pontos 1,3 e 5 —ou ao longo de um periodo de tempo
— como sinalizam os numeros 2 e o 4.

A discussdo sobre o planejamento substancial da agdo pedagdgica pode ser
enquadrada pelo esquema de analise das praticas educativas proposta por Zabala (1998),
apresentada anteriormente. Segundo essa conceptualizagdo, a coeréncia, a eficacia e a
eficiéncia de uma agdo pedagogica integrada dependem do alinhamento de trés questdes
sobre a pratica educativa: “para que ensinar?”, “o que ensinar?” e “como ensinar”. O
“para que ensinar?” foi o assunto principal da primeira parte deste caderno. La,
explicamos a concepgdo de sujeito e de sociedade que justificam nossa proposta de
educagdo integrada. Assim, podemos dizer que a formacdo integrada/integral, como a
concebemos, representa a resposta a essa pergunta primeira para o planejamento.

Embora essa questdo oriente a pratica docente em sala de aula, ndo articula as
categorias necessarias para se racionaliza-la. Para tanto, precisamos nos concentrar nas
outras duas perguntas: “o que ensinar?” e “como ensinar?”. Quando pensamos no
planejamento pela perspectiva temporal, que ilustramos na Figura 1 acima, e comegamos
pelo ponto 1, ¢ comum pensarmos em “o que ensinar” antes que possamos passar para o
“como ensinar?”. Embora vejamos que, na nossa proposta de ensino integrado, a
separagdo entre “o que” e “o como” possam se confundir, faz sentido partirmos
intuitivamente da discussdo sobre “o que ensinar?”’ primeiro.



2.2 O que ensinar?

No ambito do nosso arranjo metodologico, perguntar-se o que merece ser ensinado
¢, talvez, o maior desafio do planejamento didatico, pois a resposta a essa indagacao
orienta todo o trabalho pedagdgico subsequente, em efeito cascata. SO se sabera que
técnicas utilizar ou que atividades propor aos alunos e as alunas se se souber o que devam
aprender. Logo, faz sentido definir o contetido antes de passar ao como trabalhar esse
conteudo pedagogicamente em sala de aula. Ademais, a escolha dos conteudos ¢
reveladora das concepcdes e dos posicionamentos educacionais. Logo, questionar-se
sobre a selecdo de conteudos de aprendizagem ¢ um bom ponto de partida para se
promover um ensino integrado.

Isso tudo soa muito 16gico, mas como proceder para definir esse conteudo dentro
de uma perspectiva de formagdo integrada? Bem, em se tratando de nossa proposta de
ensino de lingua inglesa para o 1° ano do EMI em hospedagem, a resposta a essa pergunta
¢ um tanto complexa. Isso porque se trata de um procedimento que envolve varias nuances
conceituais. Nesse sentido, antes que possamos encontrar uma resposta satisfatoria,
precisamos analisar alguns pressupostos da pergunta em si. Para tal, partiremos de uma
possivel resposta simplificada.

Uma resposta curta possivel a pergunta “o que ensinar?”, no contexto de ensino
de lingua inglesa no 1° ano do EMI em hospedagem, seria: ndo ha contetdo pré-
determinado, precisa-se conhecer as necessidades educacionais do alunado; os conteudos
dependerdo das necessidades dos(as) estudantes. Ou seja, uma resposta mais qualificada
a nossa pergunta decorreria de uma importante investigagdo para o planejamento
pedagbgico, conduzida no contexto educacional real. Assim, poderiamos, mais
adequadamente, reformular a pergunta para: “como fago para descobrir o que deve ser
ensinado?” ou “como faco para descobrir quais as necessidades educacionais dos alunos
e das alunas?”

2.2.1 As necessidades educacionais

Empregar a frase “necessidades dos alunos e das alunas” € bastante relevante e
requer esclarecimentos. Usamos a expressdo, aqui, em termos tipicos a literatura de
English for Specific Purposes (ESP). Isso significa dizer que as necessidades (needs) sdo
concebidas em duas grandes subcategorias: as necessidades-alvo (farget needs) e as
necessidades de aprendizagem (learning needs). Estas referem-se as competéncias dos
estudantes para a aprendizagem, por meio das quais se busca suprir as demais
necessidades. Essas podem ser classificadas ainda como de percepcao interna ou externa
ao aluno ou a aluna. Ja aquelas, as necessidades-alvo, representam os objetivos de
aprendizagem de conteudo linguistico e sdo tradicionalmente subcategorizadas em
necessidades (necessities), lacunas (lacks) e desejos (wants). Essas necessidades
(necessities) referem-se ao uso que o(a) estudante fara da lingua na situag@o-alvo para a
qual se estd formando. Interpretamos tais necessidades (necessiteis), no nosso arranjo,
como os objetivos de aprendizagem do nosso curso e nivel escolar, ou seja, o curriculo
proposto de lingua inglesa para o 1° ano do EMI em Hospedagem. Assim, em razdo da



confusdo decorrente da tradugdo univoca de needs e necessiteis para “necessidades”, no
portugués, tomamos a liberdade de nos referirmos as necessiteis como necessidades-
curriculares. As lacunas, por sua vez, referem-se a percepcdao dos professores sobre as
competéncias linguisticas deficientes dos(as) estudantes. E os desejos sdo a percepgao
dos(as) alunos(as) do que eles(as) precisam aprender. Essa esquematizagéo toda pode ser
vista abaixo:

Needs
Target Learning
Needs Needs
Necessities LB Wants

(what existing gaps need
to be closed from the
teaching perspective)

(type of need determined ‘
by the target situaton)

(what the learner
percieves as a lack)

Figura 2: Arvore tipologica das multiplas necessidades educacionais dos alunos (HUHTA et al, 2013) .

Lembrando que a perspectiva classica de ESP aplica essa ideia de necessidades-
alvo a contetidos de foco linguistico. Porém, como ja apontamos, na integra¢do, temos
que ampliar essa visdo, conforme o papel educador do professor de inglés, para incluir
valores e procedimentos que muitas vezes extrapolam a seara linguistica per se.

O que essa perspectiva de necessidades proporciona ¢ uma analise mais lucida,
detalhada e realista dos objetivos de aprendizagem que acabam imperando na sala de aula;
seja pela subjetividade do(a) professor(a), com toda sua formag@o e intencionalidade de
objetividade pedagogica; seja pela subjetividade dos(as) alunos(as), que influenciam o
processo de ensino-aprendizagem. Isso permite, inclusive, que se identifique a
coincidéncia de necessidades educacionais advindas dessas fontes diferentes: do
curriculo, da percep¢do dos alunos, do(a) professor(a) — o que pode ajudar a priorizar
certos contetidos.

A implicacdo dessa concepcdo € que os contetidos educacionais — o que ensinar —
ndo se restringem ao curriculo prescritivo, ou seja, as necessidades-curriculares. Essas,
embora sejam a principal fonte, devem conviver e sofrer influéncia das demais fontes das
necessidades educacionais de uma turma, na definicdo dos objetivos de aprendizagem
prioritarios. Assim, o curriculo prescrito, pré-definido em um Plano de Curso, que ¢
estruturado segundo uma percep¢ao de progressdo e ¢ aplicado a todas as turmas de um
curso, ano apos ano, ndo ¢ capaz de capturar todas as reais necessidades de ensino-
aprendizagem que se pode perceber em uma determinada turma de estudantes. Nem
mesmo se ele fosse um curriculo verdadeiramente integrado.

Nesse sentido, nosso arranjo compactua com a visdo que Roxane Rojo (2012),
apropriando-se de Lemke, denominou de “paradigma da aprendizagem



interativa/colaborativa”, em que os conteudos educacionais que compdem o curriculo
trabalhado em sala de aula ndo sejam pré-definidos, mas que emanem das demandas
especificas dos estudantes e da turma. Tal perspectiva se contrapde ao “paradigma de
aprendizagem curricular”, com curriculos pré-definidos e prescritivos, que tem
tradicionalmente caracterizado a organizacao da educacao.

Isso ndo significa, no entanto, que o curriculo prescritivo ndo tenha o seu valor. O
curriculo prescrito ¢ um item importante de planejamento didatico — ainda mais para a
integracdo, como ja afirmamos, quando tratamos do curriculo integrado. Apresenta,
entretanto, a mesma natureza de ponto de partida e de referéncia que atribuimos ao
planejamento e ao conceito de método. Trata-se de um exercicio necessario de
ordenamento, articulagdo e aplicagdo, pelo(a) professor(a), de seus conhecimentos e de
suas intencionalidades pedagogicas, que da sentido ao trabalho de ensino. A
categorizagdo de conteidos com base em critérios de progressao tematica e de crescente
complexidade para a aprendizagem ¢ uma tarefa didatica que precisa ser feita, pois impoe
uma logica de causalidade e de progressividade a pratica educativa.

Nao obstante, o curriculo prescritivo ¢ uma fonte a ser filtrada e a sofrer
reformulacdes, quando apropriada para um contexto e processo pedagogico especifico.
Ou seja, qualquer abstracdo de um curriculo prescritivo, mesmo que integrado, deve ser
interpretada, mediada ou filtrada pela otica das necessidades dos(as) alunos(as). Dessa
forma, reconhece-se e assume-se o ensino como um servigo “feito sob medida” (tailor-
made) ao contexto educacional, por este envolver um conjunto idiossincratico de sujeitos.
Tal perspectiva coaduna-se com a concepgdo de educagdo integrada, que pretende partir
do sujeito e sua realidade. Por isso, como veremos mais adiante, criam-se as condi¢des
para se promover um ensino que reflita os principios e valores de integragdo. Ao mesmo
tempo, implica um objetivo metodologico que, também, ¢ um procedimento didatico: o
diagnostico dessas necessidades educacionais de uma turma.

2.2.2 A fase diagnostica inicial

Como acabamos de ver, conceber os contetidos educacionais de uma dada turma,
em contexto real, a partir da perspectiva multipla de suas necessidades educacionais
implica que o ensino deva considerar o curriculo prescrito, integrado ou ndo, como apenas
uma das fontes para determinar o que deve ser ensinado na pratica educativa. Isso, por
sua vez, implica que uma proposta metodologica cuja concepcdo de formagdo
fundamenta-se em noc¢do de integralidade — como o ¢ a Integracdo —, ao se propor a
responder a pergunta “como fago para descobrir o que deve ser ensinado?”, precisa-se
reconhecer a indispensabilidade de uma fase diagnéstica, para o levantamento das
necessidades educacionais complementares.

E nesse sentido que nosso arranjo metodoldgico é composto de duas fases.
Retomando o conceito de planejamento na sua acepg¢ao temporal e atualizando a analise
da Figura 1, com vistas as consideragdes sobre a questio “o que ensinar?” e as perspectiva
multipla das necessidades educacionais, temos o seguinte resultado:



— 7 A _/
Y Y

FASE DIAGNOSTICA INICAL

Figura 3: As duas fases do arranjo metodoldgico.

Como se pode observar, nossa proposta de arranjo metodologico compreende duas
fases porque a primeira delas ¢ distintivamente diagnostica, de coleta das informacdes
necessarias, para se planejar a segunda: o restante do curso. Isso significa que apesar do
processo diagnostico ser constante no monitoramento e avaliagdo do planejamento ¢ da
acdo pedagogica, ele mostra-se mais proeminente em etapa preliminar do curso. Nesse
sentido, ha, na verdade, dois momentos de planejamentos pontuais, marcados pelo
numero 1 e o niamero 3, na figura acima. O ponto 1, que representa o pontapé inicial, &
quando o(a) professor(a) precisa apresentar uma proposta de ag¢do pedagdgica, sem
conhecer os(as) alunos(as) e sem ter tido a oportunidade de perceber outros tipos de
necessidades educacionais — tendo, talvez, somente sido exposto as necessidades-
curriculares por meio de um curriculo prescrito. O ponto 3, por sua vez, representa o
momento em que o(a) professor(a) apresenta uma nova proposta informada, para o resto
do curso, construida com base na analise das necessidades educacionais coletadas durante
a fase diagnostica inicial. Dessa forma, incorporamos ao planejamento metodoldgico o
principio do(a) educando(a) como um sujeito histérico e participante. E preciso primeiro
conhecer os alunos e as alunas para que o ensino possa, de alguma forma, partir de sua
realidade, rumo a uma formagao integral.

E nesse sentido que nosso arranjo se propde como arcabougo tedrico-
metodologico para o planejamento de conjuntos de sequéncias didaticas. Supomos uma
sequéncia didatica inicial e diagndstica, entre os pontos 1 e 3; e outra, ou outras, entre o
ponto 3 e 5. Ou seja, a segunda fase pode se estender pelo tempo necessario e, logo, pode
representar qualquer periodo temporal do ano letivo: um semana, um més, um bimestre,
um semestre etc. Similarmente, pode compreender quantidade de sequéncias didaticas
que se julgar necessaria. Esse desenho estrutural de nosso arranjo em duas fases decorre
da simples diferenca entre uma fase diagnodstica inicial e quaisquer sequéncias didaticas
subsequentes. Sao nesses moldes que apresentamos uma proposta de ensino de inglés
para o 1° ano do EMI em Hospedagem na elaboracdo de um plano de ensino-
aprendizagem.

Isto posto, voltemos a considerar a pergunta inicial que nos conduziu até tais
reflexdes — “o que ensinar?”’ ou “como faco para descobrir o que deve ser ensinado?” —,
ainda em aberto. Com base na concep¢do das multiplas necessidades educacionais,
estabelecemos que o curriculo de conteiidos de ensino de determinada turma precisa ser
construido a partir de um periodo de observacdo pedagogica e de consulta aos(as)




educandos(as). Isso implica a constru¢do de dois planos de ensino-aprendizagem no
curso: um para a fase diagnostica inicial e outro para a fase subsequente, apods a coleta e
analise das informagdes do alunado. A reflexdo que logicamente deriva dessa constatagdo
¢ que, embora tal estruturagdo propicie os insumos para uma sele¢do mais informada dos
contetidos educacionais no ponto 3 do arranjo, em nada auxilia tal defini¢do no ponto 1.
Entretanto, ainda que a existéncia de uma fase diagnoéstica inicial ndo elimine por
completo a logica de cliché do “paradigma da aprendizagem curricular” do nosso arranjo,
ela projeta, para o curto prazo, a sua superagdo. Ou seja, adotar uma fase diagnoéstica
inicial implica a possibilidade de um momento 3, em que se viabilize o “paradigma da
aprendizagem interativa/colaborativa”.

O fato de se ter que iniciar o arranjo com a sele¢do dos contetidos educacionais
pela logica da aprendizagem curricular ndo significa que propomos abrir mao de um
ensino integrado até se chegar no momento 3. Desde o inicio, deve-se adotar principios e
preceitos que tipificam nossa proposta metodologica como integradora, inclusive para
auxiliar na selecdo de conteudos educacionais no ponto 1. Assim, para que possamos
continuar a elaborar a resposta a pergunta basica “o que ensinar?”, comecemos a tratar
dos principios e preceitos tipificadores de nosso arranjo, a comegar por aqueles que mais
explicitamente se relacionam a discussao desenvolvida até aqui.

2.2.3 Ambientagao

Por nossa proposta estar circunscrita ao 1° ano do EMI, seu planejamento precisa
considerar um aspecto proprio da natureza dessa série: a introdugdo do estudante a um
novo paradigma escolar. A passagem do(a) estudante do ensino fundamental para o nivel
educacional subsequente, em si, ja representa uma mudanga significativa na sua trajetoria
académica. Se somarmos a isso a vivéncia da concepcdo do EMI, conforme a
descrevemos na primeira parte desse caderno, a mudanga se torna ainda mais marcante.

E de se esperar que os(as) estudantes cheguem alheios a modalidade educacional
e a sua concepgdo de integragdo. Possivelmente, ha ainda de se lidar com uma quantidade
de estudantes que se matriculam em cursos técnicos por uma questdo de oportunidade e
conveniéncia, e ndo por aspiragdo convicta a profissdo. Talvez em razao do consideravel
nivel de desconhecimento ou de desprestigio da EPT na sociedade; ou talvez, ainda, pela
oferta limitada disponivel para o(a) estudante, dado sua realidade social e localizagdo
geografica.

Além disso, os(as) estudantes normalmente provém de contextos escolares em que
tendem a predominar praticas educativas tradicionais, que estimulam posturas passivas
em sala de aula. Tal cultura contribui muitas vezes para calar a sua voz, desestimular sua
iniciativa e coibir seu senso critico. Assim, a integracdo implicita ao EMI acaba por trazer
principios de educacdo em discordancia com o ensino que tem caracterizado a Educagao
Fundamental nas escolas brasileiras de forma geral. E dificil associar a etapa escolar
anterior ao EMI o germe do principio educativo, do trabalho como principio pedagogico,
da autonomia e da criticidade no trabalho pedagégico. Por isso, ndo ¢ incomum ter-se a
impressao de que a atitude de muitos dos(as) estudantes em relacdo a escola ¢ a de uma
obrigacdo de vencer as etapas escolares, ou seja, de “passar de ano”. Para isso, esses



jovens jogam conforme as regras de aprovacdo dos componentes curriculares e
marginalizam posturas de aprendizagem melhor condizentes as atividades pedagodgicas
propostas pelos(as) professores(as).

Enquanto tais condigdes imperarem no Ensino Fundamental, alunos e alunas
tenderdo a chegar ao EMI e a sua filosofia de educagdo imbuidos(as) de uma
escolarizagdo nada propicia aos seus preceitos, quando ndo adversa. E isso tudo reflete na
atitude desses(as) estudantes recém-chegados ao EMI em relagdo a aprendizagem no
nivel microeducacional da sala de aula de lingua inglesa.

Tal panorama, logicamente, pressupde o 1° ano como uma etapa de adaptagdo ao
EMI. De uma forma geral, para se adaptarem ao Ensino Médio; para se adaptarem a
organizagdo escolar tipica a um curriculo técnico e profissionalizante; e, no caso
especifico de nossa proposta de arranjo, para ainda se adaptarem as metodologias de
ensino integrado. Na arquitetura de nossa proposta, o conjunto dessas adaptacdes
necessarias aos/as estudantes ao 1° ano de Inglés em Hospedagem no EMI ¢é também a
oportunidade de se apropriarem dos conceitos e dos valores da integracdo, propagados
nos procedimentos e atitudes metodoldgicas do(a) professor(a). Assim, no nosso arranjo,
a ambientacdo associa-se a esse fenomeno de que as necessidades de adaptacdo dos
estudantes sdo, a0 mesmo tempo, a oportunidade para se sedimentar as bases pedagogicas
para o ensino integrado que se projeta.

Mesmo que ignorassemos a natureza introdutéria do 1° ano do EMI, a
ambientag¢do continuaria sendo um conceito intrinseco ao nosso arranjo. Isso porque a
concepgdo de uma fase diagndstica inicial supde uma ambientagdo interna ao desenho
estrutural da proposta metodoldgica. Ou seja, o carater introdutorio da fase diagnodstica
inicial sugere adaptacdes para a etapa subsequente. Dessa forma, ndo had como ignorar
que a primeira fase desempenhe uma funcao preparatoria para a segunda. Sendo assim, a
fase diagnostica inicial € uma oportunidade de aproveitar a adaptagdo dos(as) estudantes
para ambienta-los a proposta de ensino integrado.

Ou seja, ¢ durante a etapa diagnodstica inicial em que os(as) estudantes sdo
expostos(as), pela primeira vez, aos conceitos, procedimentos, principios e valores de
uma metodologia integrada, consubstanciados na pratica educativa do(a) professor(a). Tal
concepgdo ¢ compativel com a propriedade do sentido da ambientacdo: quanto mais
tempo o(a) estudante passa imerso(a) no contexto-alvo, mais oportunidade lhe é oferecida
para acostumar-se, acomodar-se e apropriar-se aos seus paradigmas de ensino-
aprendizagem. Isso significa que, por meio da exposi¢ao continuada ao contexto-alvo, a
ambientac@o se cumpre sucessivamente e progressivamente diminui em intensidade.

E justamente por essa caracteristica de intensidade decrescente gradual da
ambientacdo que ndo ha momento em que ela seja mais relevante na estrutura do arranjo
do que na fase diagnostica inicial de um 1° ano de EMI. Dado que o planejamento da
segunda fase ¢ resultado analitico da primeira, cabe observarmos que a ambientagdo
durante o periodo diagndstico inicial (momento 1 e 2) tem maior impacto no arranjo do
que em seu periodo paralelo, na segunda fase (momento 3 e 4). O que queremos dizer
com isso € que, embora o processo de ensino-aprendizagem esteja sujeito ao fenomeno
da ambientacdo no transcurso das duas fases (momentos 2 ¢ 4), sua intensidade ou
relevancia é maior no periodo diagndstico inicial. Isso porque a ambientagdo que ocorre



durante o0 momento 2 impacta nos momentos 2, 3 e 4. A ambientagdo ocorrida no
momento 4, no entanto, s6 exerce influéncia na sucessao temporal do proprio momento
4.

E essa conceptualizagio toda que sugere a adogio da metodologia integrada desde
o inicio do arranjo, conferindo unidade a nossa proposta. Assim sendo, a tarefa primordial
de selegdo de conteudos educacionais sera abordada em termos de filtros conceituais que
os conformam com a perspectiva de educacao integrada.

2.2.4 Filtro da tridimensionalidade dos conteudos educacionais

Para o planejamento do que ensinar em um curso de lingua inglesa para o 1° ano
do EMI em Hospedagem, temos, primeiramente, que enquadrar a discussdo do contetido
de ensino por uma perspectiva de formagao integral. Sabemos que conteudos de ensino
devem derivar diretamente das necessidades educacionais, por suas multiplas fontes. Tal
concepgdo, entretanto, apesar de seu escopo totalizante, ndo ¢ suficiente para um ensino
integrado. Ndo estamos tratando de configurar uma perspectiva metodoldgica de ESP
pura e simplesmente, mas de consubstanciar um ensino que reflita os principios de uma
educacdo integrada — por isso, temos que ir além. Assim, o conceito das necessidades
educacionais multiplas deve ser sobreposto a uma concepgdo metodologica de formagao
integral. Tal concepgdo pode ser encontrada em Zabala (1998), quando se trata de
conceber os contetidos educacionais.

Conforme essa concepgdo, ja explanada anteriormente, devemos conceber os
contetidos de ensino em trés dimensdes: contetdos conceituais, contetidos procedimentais
e contetidos atitudinais. Isso porque, segundo tal perspectiva, a formagdo integral, no
nivel didatico-metodologico, implica promover o desenvolvimento do ser humano, sem
negligenciar nenhuma dessas suas dimensdes. Assim, esse esquema tipologico busca
traduzir o objetivo educacional maior — a func¢do social do ensino, ou seja, a propria
concepedo de educagdo integrada —, para a esfera metodologica, sobretudo em relagdo a
organizagdo dos contetidos educacionais. Veja a tabela abaixo:

Lingua Inglesa em Hospedagem - 1° ano
Contetdos Educacionais
Conceituais Procedimentais Atitudinais

Quadro 1 — Tabela tridimensional dos contetidos educacionais (ZABALA, 1998)

Preencher as colunas de conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais de
forma equilibrada ja ¢, em si, uma estratégia importante para se configurar uma formagao
integral. Conforme vimos, ¢ comum no ensino tradicional sobrecarregar os curriculos
com conteudos conceituais e marginalizar os procedimentais e os atitudinais — quando
ndo desconsiderar esses ultimos por completo. O predominio da aula expositiva no ensino
tradicional é uma consequéncia de uma preponderancia excessiva de contetidos
conceituais em sala de aula. Um ensino integral ndo pode cair nessa mesma armadilha, a



que critica e se propde como solucdo. Nesse sentido, essa esquematizagdo tipologica nos
serve de filtro e ferramenta para se gerenciar o ensino em direcao a uma formagao integral
do(a) aluno(a).

Assim, concebemos, para o nosso arranjo metodoldgico, a classificagdo dos
contetidos de forma equilibrada na tabela acima, seja qual for o momento do
planejamento. Se for no momento 3 do arranjo, no inicio da fase principal, as necessidades
educacionais, advindas das diversas fontes do processo de ensino-aprendizagem durante
a fase diagndstica inicial, devem ser classificadas nessa tabela, na busca de equilibrar o
trabalho pedagdgico com as trés dimensdes de formacdo, de modo a nio negligenciar
qualquer uma delas. Se for no momento 1, igualmente deve se considerar tal preceito,
mesmo em se tratando exclusivamente de necessidades-curriculares — que, muitas vezes,
¢ do que se dispde naquele momento. Com sorte, € possivel que necessidades-curriculares
provenham de um curriculo integrado que ja organize seus contetidos nesses moldes
tridimensionais, facilitando essa tarefa.

Sabemos que, diferentemente da concepgao de necessidades educacionais do ESP,
ndo ¢ comum, na tradi¢do metodologica de ensino de lingua inglesa, usarmos essa
estrutura tridimensional para listar os contetidos. Proponho o rapido desafio de vocé tentar
preencher a tabela acima exclusivamente com contetdos tipicos da area de TESOL, a
titulo de experimento e exercicio mental.

Se vocé efetivamente aceitou o desafio, ¢ muito provavel que categorias
gramaticais prevalecessem na primeira coluna de conteudos conceituais. Na segunda
coluna de conteiidos procedimentais possivelmente predominasse fungdes
comunicativas, tipicos do conceito de notional-functional syllabuses (i.e., Greetings,
Requests, Offers, Advice, etc.). Tal paralelismo entre tais concepgoes classicas de TESOL
¢ as da tabela faz sentido e é razoavel. Ja em relacdo a terceira coluna de contetidos
atitudinais, ndo seria uma surpresa se vocé¢ encontrasse certa dificuldade no seu
preenchimento. Inclusive, ja propus parte desse exercicio de reflexdo na ultima pergunta
no final da subsecdo 1.4.1. Talvez antes disso vocé nunca tenha parado para pensar a esse
respeito como um aspecto da sua funcdo de professor(a) de lingua inglesa. Eu, como
professor da area, posso dizer que me enquadrava nessa condicdo. Isso, € claro, revela o
quanto tal tipo de conteido de formacdo humana tem sido marginalizado nas
metodologias de TESOL. Em uma concepg¢ao de ensino integrado, entretanto, precisamos
pensar, também, nessa dimensao.

Com algum esfor¢o vocé provavelmente conseguiria evocar atitudes comumente
associadas ao ensino de lingua inglesa em TESOL, como “Valorizar a opinido alheia”,
“Respeitar a cultura do outro” ou “Arriscar-se na lingua-alvo”, “Respeitar o erro do outro
quando este se arrisca na lingua estrangeira”. No entanto, ndo estamos querendo listar
contetidos atribuiveis ao ensino de inglés de forma genérica. Temos que considerar o
horizonte da integragdo, o que implica se atentar, também, para a especificidade da area
técnica em questdo: a Hospedagem. Para tanto, precisamos tratar de um outro filtro
conceitual que nos ajudard a realizar a tarefa de planejamento dos conteudos
educacionais, para o contexto educacional em questdo: o da modalidade.



2.2.5 Filtro de modalidade

Por estarmos no a&mbito do ensino de lingua inglesa no EMI em hospedagem, os
conteudos precisam atender a trés dominios que compdem e caracterizam essa
modalidade de ensino: a lingua inglesa, a hospedagem e a integragdo. Em outras palavras,
devem atender aos objetivos educacionais tipicos da area de inglés, mas por meio de um
enquadramento de formacdo técnico em hospedagem e com vistas as exigéncias
conceituais de uma formagdo integral. Realizar tal feito, por meio do processo de ensino-
aprendizagem, é proporcionar um ensino integrado. Essa concepg¢ao da relagdo entre esses
trés dominios contribui para representar a no¢do de integracdo no nivel metodologico e
configura o que denominamos de filtro de modalidade.

Obviamente, por tratarmos, antes de tudo, de um curso de inglés, os contetidos
partirdo principalmente dessa area do conhecimento. A ideia do curso, afinal, ¢ para
ensinar contetudos linguisticos dessa lingua-alvo. Mas ha de se atentar de que o objetivo
linguistico ndo € a comunicagdo genérica. Conforme a abordagem do ESP, queremos
priorizar contetidos linguisticos do inglés que capacitem o estudante a desempenhar as
fun¢des de um profissional técnico no campo especifico da hospedagem. Mas, conforme
ja apontamos, trata-se, também, de ir além de uma perspectiva de ESP, pois sdo as
concepgdes dos grandes objetivos educacionais da filosofia de educagdo integrada que
devem nortear todo o ensino. Ou seja, o objetivo maior da inclusdo de quaisquer
contetidos na nossa proposta, ndo importa quio pontual eles sejam para aquisicdo de
competéncias, linguisticas ou ndo, devem ser a formagdo do(a) estudante, conforme os
principios implicitos ao conceito de educagao integrada, que definimos na primeira parte
deste caderno.

Ao final da subsecdo 1.1 sobre o conceito de integracdo, propusemos, como uma
atividade reflexiva de leitura, um brainstorming de palavras associadas a proposta de
sujeito e de sociedade que a educacdo integrada preconiza formar. Provaveis respostas
seriam: solidario(a), igualitario(a), critico(a), autonomo(a). Assim, tais nocdes devem
orientar, em ultima instancia, o preenchimento da tabela tridimensional de conteudos
educacionais. Sabemos que se pode categorizar objetivos e conteudos de aprendizagem
quase que infinitamente, subdividindo os mais gerais em mais especificos e pontuais. Na
perspectiva integrada, muitos dos contetidos linguisticos classicos, como os gramaticais
ou os comunicativo-funcionais, por exemplo, seriam pontuais e deveriam integrar
atividades que pretendem um objetivo educacional maior. Ou seja, ndo se pode perder de
vista que objetivos de aprendizagem especificos integram objetivos maiores de
desenvolvimento de autonomia, de criticidade e de solidariedade da proposta integrada.
Do contrario, seria como qualquer outro curriculo ndo-integrado, que se limita a aquisi¢do
da lingua-alvo, mas sem o compromisso de empoderamento do(a) educando(a) para a
transformagdo de sua realidade. De forma pratica, para nossa proposta, 0 que queremos
saber ¢é: quais sdo os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais a serem
trabalhados para a aquisicdo da lingua inglesa que contribuirdo para a formacdo de um
sujeito-cidaddo critico, autdnomo e solidario, capacitado a atuar na hospedagem?

De acordo com essa perspectiva, a sele¢do dos contetdos para o ensino de lingua
inglesa na modalidade educacional em questdo deve olhar para o itinerario formativo do



perfil profissional do curso de Hospedagem. Isso significa que, com vistas a formagao de
um sujeito auténomo, critico e solidario, a principio, devem-se selecionar os contetudos
linguisticos de inglés que melhor servem a capacitagdo do desempenho das fungdes de
um técnico nesse ambito profissional. Ao enveredar por esse caminho, vocé sentird a
necessidade de se pensar, também, no universo da hospedagem — nos tipos de conceitos,
procedimentos e atitudes que se associam mais proeminentemente a esse campo. Talvez,
para isso, vocé queira examinar a matriz curricular no documento oficial sobre o curso,
se disponivel; ou entdo consultar um livro didatico especifico para a area; ou entrevistar
um colega do campo, a fim de aprender mais sobre a area; ou, fazer uma pesquisa de
campo em um estabelecimento de hospedagem; ou, ainda, conduzir uma minuciosa
analise de necessidades do perfil profissional, nos moldes preconizados pela ESP. Seja
como for, o seu objetivo serd se perguntar: como a aprendizagem de lingua inglesa pode
contribuir para a formagao integrada do(a) estudante adolescente, em consonancia com a
area técnica de Hospedagem? Assim, se podera tomar decisdes relativas aos conteudos
de ensino de inglés, para que melhor atendam aos objetivos de formagao do profissional
de hospedagem segundo a perspectiva da educagdo integrada.

Logo, observe que a relacdo que existe entre os trés dominios do nosso contexto
educacional de integragdo ndo se caracteriza pela busca do equilibrio, como no caso do
filtro da tridimensionalidade dos conteudos educacionais. A relagdo seria melhor descrita
pelo enquadramento. O desenvolvimento de proficiéncia na lingua-alvo deve ocorrer
dentro dos parametros fornecidos pelo itinerario formativo do perfil profissional, que, por
sua vez, deve ser norteada pelas ideias da concep¢do de uma formagdo integrada. A figura
abaixo busca ilustrar essa relacdo:
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Ensino Integrado

Figura 4: Filtro de Modalidade

O que observamos aqui ¢ a representacdo do conjunto de conhecimento linguistico
para a comunicagdo em determinado ambiente profissional — uma concepgao tipica de
ESP, mas condicionada por uma perspectiva ou visdo integrada de formacao de sujeito e
de sociedade. E assim que concebemos o filtro de modalidade. Isso significa, também,
que a integracdo ndo deve ser confundida com a interdisciplinaridade de contetidos de



outros componentes curriculares propedéuticos do EMI, que professores das disciplinas
propedéuticas muitas vezes promovem quando cobrados para realizar a integracdo. Isso
pode até ser benéfico pedagogicamente, mas ndo configura o ensino integrado em seu
sentido especifico.

Diante do exposto, podemos dizer que concebemos o ensino de lingua inglesa em
toda a amplitude da formacdo integrada, mas em toda a especificidade do perfil
profissional do técnico em hospedagem. Com base nessa perspectiva e conforme ja
apontamos anteriormente na primeira parte desse caderno, a funcdo educadora do
professor de inglés extrapola certos limites de contetidos linguisticos que se poderia supor
com base nas metodologias convencionais de TESOL. O professor de inglés ndo ensina
apenas o idioma-alvo. Isso ja era verdade em qualquer contexto de ensino, mas se torna
consciente ¢ norteador na perspectiva de ensino para uma formag@o integral. A
aprendizagem da lingua deixa de ser somente instrumental, de mera comunicagao, para
integrar um projeto maior de formagdo humana. Essa ¢ a relevancia basica desse filtro
conceitual de modalidade: o enquadramento dos conteudos educacionais de inglés em
consonéncia com o itinerario formativo do técnico em hospedagem, segundo o objetivo
maximo do cumprimento da fungdo social do ensino: uma formacao integrada. Ndo se
deve perder isso de vista, pois esse ¢ o horizonte para as escolhas metodologicas de um
ensino integrado.

Teoricamente, o curriculo integrado, no Plano de Curso, deveria apresentar e
explicitar uma proposta dessa concepgdo relacional entre lingua inglesa ¢ hospedagem
pela perspectiva de integracdo. Tal proposta prescritiva serviria de ponto de partida para
o planejamento didatico para uma turma, ainda que sujeita as adaptagdes as necessidades
educacionais de seus(suas) estudantes. Deveria, ainda, ser clara, tanto na descricdo do
itinerario formativo do perfil profissional do curso, como na matriz curricular do Plano
de Curso. Mas, como vimos, um Plano de Curso efetivamente integrado é coisa rara. Se
for como no meu contexto escolar, partes do documento revelam um discurso condizente
com a integracdo, enquanto a matriz curricular esta longe de demonstrar uma perspectiva
integrada de educacdo. Infelizmente, ¢ comum o(a) professor(a) ndo poder contar com
um curriculo integrado prescritivo pronto, no qual se basear para preencher a tabela de
contetidos educacionais, para seu plano de ensino-aprendizagem ou de aula. O fato é que,
muito provavelmente, vocé tera que suprir essa falta de um curriculo integrado, por conta
propria, no seu planejamento.

E nesse momento que o filtro de modalidade se torna excepcionalmente util; pois
representa mais um parametro conceitual para auxiliar na tarefa de proporcionar um
ensino integrado, pela selecdo e enquadramento dos conteudos educacionais. Conforme
0 que caracterizamos, € de se esperar que contetidos educacionais na tabela da formacao
tridimensional tendam a ser majoritariamente conteidos de aquisicido e de
desenvolvimento da lingua-alvo; mas, também, abre-se espago para conteudos
diretamente associados a hospedagem e a uma formacdo cidada, que, tipicamente, ndo
atribuiriamos a uma aula de inglés. Tal configuracdo dos conteudos nos conduz para
refletir sobre um outro filtro conceitual, que trata do dominio principal e especifico de
ensino do idioma-alvo: o das arquicompeténcias.



2.2.6 Filtro das arquicompeténcias

Uma vez que o filtro de modalidade pressupde uma predominancia explicita de
conteudos da area propedéutica enquadrados e filtrados pelas perspectivas do perfil
técnico profissional e da educagdo integrada, respetivamente, voltamo-nos aos objetivos
educacionais especificos para o ensino de lingua inglesa no Ensino Médio. Dessa forma,
poderemos resolver duas questdes que emergem na nossa exposi¢do: a fonte curricular
para o planejamento inicial da fase diagnoéstica inicial, na auséncia de um curriculo
integrado disponivel; e a identificagdo de como os conteudos do dominio propedéutico
principal podem coadunar-se aos objetivos abrangentes da formagao integral.

Para tal, recorreremos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2017. Ha
razdes para isso: primeiro, tal curriculo apresenta-se como uma alternativa logica do qual
partir para ensinar no Ensino Médio, na auséncia de um curriculo integrado; em segundo
lugar, pela falta de um documento equivalente e especifico a nossa modalidade de ensino;
e, em terceiro lugar, porque um ensino que se considera de formacao integral precisa, de
alguma forma, contemplar objetivos de educacdo geral.

Na BNCC, o ensino de inglés no Ensino Médio ¢é orientado pelo prisma das
diretrizes curriculares enderegadas a area de linguagem como um todo. Transcrevemos as
competéncias que se pretendem a isso, tomando a liberdade de excluir a quinta e a sexta,
em razdo de elas se direcionarem as especificidades do ensino de educacio fisica e de
artes, respectivamente.

Competéncias especificas de linguagens e suas tecnologias para o Ensino Médio

1 - Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e praticas culturais (artisticas, corporais e verbais) e mobilizar esses
conhecimentos na recepgdo e produgdo de discursos nos diferentes campos de atuago social e nas diversas midias, para ampliar
as formas de participagdo social, o entendimento e as possibilidades de explicag@o e interpretagdo critica da realidade e para
continuar aprendendo.

2 - Compreender os processos identitarios, conflitos e relagdes de poder que permeiam as praticas sociais de linguagem,
respeitando as diversidades e a pluralidade de ideias e posigdes, e atuar socialmente com base em principios e valores assentados
na democracia, na igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando o autoconhecimento, a empatia, o didlogo, a resolugdo de
conflitos e a cooperagdo, e combatendo preconceitos de qualquer natureza.

3 - Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e verbais) para exercer, com autonomia e colaboragio, protagonismo e
autoria na vida pessoal e coletiva, de forma critica, criativa, ética e solidaria, defendendo pontos de vista que respeitem o outro e
promovam os Direitos Humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel, em ambito local, regional e global.

4 - Compreender as linguas como fendmeno (geo)politico, histdrico, cultural, social, variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos
de uso, reconhecendo suas variedades e vivenciando-as como formas de expressoes identitarias, pessoais e coletivas, bem como
agindo no enfrentamento de preconceitos de qualquer natureza.

7 - Mobilizar praticas de linguagem no universo digital, considerando as dimensdes técnicas, criticas, criativas, éticas e estéticas,
para expandir as formas de produzir sentidos, de engajar-se em praticas autorais e coletivas, e de aprender a aprender nos campos
da ciéncia, cultura, trabalho, informagao e vida pessoal e coletiva.

Quadro 2: Competéncias especificas de linguagens e suas tecnologias para o Ensino Médio (BNCC, 2017)

O que observamos nesses objetivos educacionais ¢ a amplitude do desafio
atribuido a nosso componente curricular, para a formacao cidada. Essa amplitude deriva
do papel de lingua inglesa para o desenvolvimento de arquicompeténcias linguisticas para
a contemporaneidade, especialmente em letramentos. Arquicompeténcia € como o
documento de fundamentagdo tedrico-metodologica do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM, 2005) concebeu a leitura, por ela afetar todas as demais competéncias em
todas as disciplinas no exame. Esse sentido pervasivo da linguagem nas diversas esferas



sociais e para a aprendizagem em geral pode ser identificado, também, na BNCC. Um
exemplo evidente disso ¢ quando o documento trata da alfabetiza¢ao (em lingua materna,
¢ claro).

A alfabetizagdo ¢ concebida como um conteudo linguistico basilar, com ampla e
imediata aplicabilidade, que permeia os varios campos da vida social e apresenta um
imenso impacto na aprendizagem. Uma vez que um aluno ou aluna ¢ alfabetizado(a), um
mundo se abre a ele ou a ela. Sobre esse conhecimento da decodificagdo do cédigo da
leitura-escrita, comeca-se a construir outros conteidos ¢ por meio dele se tem acesso a
outros conhecimentos. A alfabetizag¢do, no inicio do Ensino Fundamental, ¢ apenas a
etapa inicial de um processo mais amplo de letramento (ou melhor, de multiletramentos),
que continua a proporcionar o mesmo tipo de efeito amplo nas diversas praticas sociais €
se estende até o final e para além do Ensino Médio. Afinal, por uma lingua ser, a0 mesmo
tempo, meio e conteudo que media a relacdo do sujeito com o mundo, o processo de seu
dominio cultiva a criticidade e a autonomia necessarias a uma formacao integral.

Essa concepcdo se manifesta nas expressdes empregadas na redacdo das
competéncias listadas acima. Aludem a letramentos, letramento digital, metacognicao e,
ainda, ecoam conceitos da concep¢do de educacdo integrada. Na competéncia 1, por
exemplo, o ensino-aprendizagem da lingua-alvo pretende que os alunos mobilizem
“conhecimentos na recepg¢do e produgdo de discursos nos diferentes campos de atuacdo
social e nas diversas midias, para ampliar as formas de participagdo social, [...] as
possibilidades de explica¢do e interpretagdo critica da realidade e para continuar
aprendendo”. Na competéncia 3, defende-se a aquisi¢do da lingua inglesa “para exercer,
com autonomia e colaboragdo, protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, de
forma critica, criativa, ética e solidaria”. De acordo com a competéncia 7, ainda, espera-
se que, por meio da lingua-alvo, os estudantes mobilizem “prdaticas de linguagem no
universo digital |...] para expandir as formas de [...] aprender a aprender nos campos da
ciéncia, cultura, trabalho, informacao e vida pessoal e coletiva.”

Quando interpretamos tais competéncias na BNCC como um todo, fica mais claro
como a amplitude dos objetivos educacionais de ensino de lingua ¢ essencial para que a
formagdo integral se efetive. Consideravel por¢do da dimens@o de formacdo para a
cidadania em um curso de EMI em hospedagem recai, sobretudo, em componentes
curriculares de linguagem, como o ensino de lingua inglesa. Em outras palavras, ndo ¢
razoavel esperar que tais objetivos sejam assumidos pela esfera técnica.

Competéncias especificas para o ensino de lingua inglesa podem ser encontradas
na BNCC, na secdo dedicada ao Ensino Fundamental. L4, igualmente, se observam
objetivos educacionais que manifestam a amplitude dos (multi)letramentos, para a
formagao cidadd; como se pode constatar nos seus itens 2 € 5:

2 - Comunicar-se na lingua inglesa, por meio do uso variado de linguagens em midias impressas ou digitais,
reconhecendo-a como ferramenta de acesso ao conhecimento, de ampliagdo das perspectivas e de possibilidades
para a compreensdo dos valores e interesses de outras culturas e para o exercicio do protagonismo social.

5 - Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de interagdo, para pesquisar, selecionar,
compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos em praticas de letramento na lingua inglesa, de forma ética, critica
e responsavel.

Quadro 3: Algumas competéncias especificas de linguagens e suas tecnologias para o Ensino Fundamental (BNCC, 2017)




Dentro de sua logica interna, a BNCC expressamente sugere a articulag@o entre as
diretrizes dos Ensinos Fundamental e Médio. Assim, na mesma se¢do das competéncias
especificas para o componente curricular, o documento adota, explicitamente, a
perspectiva dos multiletramentos para o ensino de lingua inglesa. Tal posicionamento ¢é
decorrente da concepg¢do da lingua inglesa como expoente importante do contexto
contemporaneo, dado o seu sfatus como lingua franca desterritorializada no mundo
globalizado e digital.

Com base em tais fundamentos, nossa proposta sugere selecionar, a partir da
lingua inglesa, contetidos que capacitardo os estudantes a se virarem da melhor maneira
possivel com as varias linguagens que moldam um mundo altamente letrado, tecnologico
e globalizado durante ¢ ap6s o EMI. Para tal desafio, propomos priorizar conteiidos que
desenvolvam os letramentos em lingua inglesa, o letramento digital e a metacognicao.
Dessa forma, se pode replicar aquela 16gica de impacto generalizado que associamos a
alfabetizacdo, tanto ao longo das sequéncias didaticas do proprio arranjo, quanto além.
Embora contetidos linguisticos sejam predominantes, em nossa modalidade de EMI, ndo
pretendemos restringir tal logica a eles, como o conceito de arquicompeténcia foi
empregado originalmente. Contetidos linguisticos costumam ser proeminentemente, ou
pelo menos, explicitamente, conceituais e procedimentais. No entanto, acreditamos que
se possa estender a l6gica subjacente a ideia de arquicompeténcia a contetdos atitudinais,
para promog¢do de comportamentos conducentes a aprendizagem, em consideracdo ao
filtro de tridimensionalidade.

Dessa forma, arquicompeténcias, no nosso arranjo, designam os contetdos ou
objetivos educacionais que abrangem escopo amplo de praticas sociais, incluindo o saber
aprender, e, dessa forma, contribuem significativamente para promover os principios de
uma formag@o integrada, como a criticidade, a autonomia e a solidariedade. Apesar de
ndo se limitar a conteudos linguisticos, o termo implica a perspectiva dos
multiletramentos, por estarmos no d&mbito de um componente curricular de linguagens.
Desse modo, conseguimos nortear a questdo de selecdo de conteudos educacionais na
esfera principal da modalidade de nosso contexto educacional: o ensino de lingua inglesa.

2.2.7 A selegado de contetidos educacionais

Agora que nos familiarizamos com os conceitos de necessidades educacionais, de
ambientacdo, e os filtros de tridimensionalidade dos contetidos, de modalidade e de
arquicompeténcias, estamos em melhores condicdes para responder com maior
propriedade a pergunta que lancamos 14 atras: o que ensinar, no contexto de lingua inglesa
no 1° ano do EMI em hospedagem? Ou seja, como escolher os contetidos educacionais,
como um primeiro passo do planejamento, para um ensino integrado nessa modalidade?

Conforme nossa proposta de arranjo metodoldgico, trata-se de uma pergunta cuja
importancia se destaca em, pelo menos, dois momentos do curso. No seu inicio, quando
se inaugura uma fase de ambientacgdo e de diagnostico das necessidades educacionais da
turma, e na passagem dessa fase para uma subsequente, em que se reelabora um plano de
ensino-aprendizagem, com base nas informacdes coletadas anteriormente. Na



esquematizagdo grafica de nosso arranjo, representamos esses dois momentos como o
ponto 1 e o ponto 3.

Buscaremos, por ora, responder a pergunta posta no contexto do ponto 1. Nao
somente por uma razao cronolégica, mas porque esse momento se caracteriza por uma
caréncia de informacoes sobre as necessidades educacionais da turma. Nessas condic¢oes,
autilidade das ferramentas conceituais, para a sele¢do dos contetidos educacionais, torna-
se ainda mais explicita.

Veja, o ponto de partida para se escolher o que ensinar em uma turma certamente
sdo as necessidades-curriculares, ou seja, o curriculo prescritivo. Uma esquematizacao
ordenada daquilo que se considera essencial que os(as) estudantes saibam conhecer, fazer,
e ser, para se atingir os objetivos educacionais e a formagdo pretendida pelo curso, serve
de um importante referencial. Nesse sentido, propomos o filtro de arquicompeténcias,
especialmente 1til na auséncia de um tal curriculo que se coadune com a concepgdo de
educacdo integrada. Para se considerar a amplitude de competéncias linguisticas
necessarias a uma formagdo integral em hospedagem, propomos priorizar o letramento
em lingua inglesa, o letramento digital e a metacognicao, para sedimentar as bases para o
ensino-aprendizagem de quaisquer outros conteudos no curso. Essas sdo categorias
abrangentes de um conjunto de contetidos e de competéncias dos quais se deve valer para
nortear um plano de ensino-aprendizagem no contexto educacional em questao.

O filtro de tridimensionalidade exige, ainda, que se selecione os conteudos de
forma a equilibra-los entre as categorias conceituais, procedimentais e atitudinais. Dessa
forma, evita-se descuidar de aspectos fundamentais para uma formagdo integral,
costumeiramente relegados por uma educacao tradicional. Além disso, conforme o filtro
de modalidade, os conteudos devem ser contextualizados na perspectiva do campo
técnico, de tal maneira a se poder agregar outros contetudos relacionados a hospedagem a
formagao cidada do educando(a). Todas essas etapas sugerem um processo de reiteradas
reedi¢des para se configurar um conjunto de conteidos que atendam aos principios de
todos os filtros conceituais. Ao final, teremos um quadro tridimensional em que
contetidos classicos da area de TESOL se justapdem a conteidos mais prontamente
relacionados a area de hospedagem e a uma concep¢do de educacgdo integrada.

Para que esse procedimento todo fique mais tangivel, apresentamos abaixo um
exemplo da tabela tridimensional de conteidos educacionais preenchida, para o inicio do
curso, conforme o processo descrito, inspirada em nossa pesquisa-agao.

Lingua Inglesa (LI) em Hospedagem - 1° ano
Contetidos Educacionais
Conceituais Procedimentais Atitudinais

Estratégias de leitura: Est‘ratégias .de construgio de sentido e Consciéncia de disciplina em sala de

. Palavras conhecidas em LI de inferéncia textt}al. A aula. .

. Palavras cognatas ao Letramentf) em leltl{ra df’ género de Postura paraa aprendlzagc'am~

Portugués em LI prova vczstlbular de .1A11g1§s. ' Pos.tura crltlca. para a avaliagdo do
. Predicio Avahagao da experiéncia de ensino- ensino-aprendizagem em LI.
. aprendizagem no componente LI. Peer teaching

* Esquemgs mentals Mediagdo de tarefas de aprendizagem Reflexdo e letramento critico sobre o

O status social da viagem pela interface do computador. viajar.

Quadro 4 — Exemplo de tabela dos contetidos educacionais para a fase diagndstica

Observe como a arquicompeténcia de letramento na lingua-alvo se manifesta
como um conjunto de contetidos transversal as trés dimensdes de formacao: “Estratégias



de leitura” (conceitual), “construgdo de sentido [...] textual” e “Letramento em leitura”
(procedimental) e “Reflex@o e letramento critico sobre o viajar” (atitudinal). Desse ultimo
se desdobra o conteudo conceitual de “O status social da viagem”, em associagdo a area
técnica da hospedagem. A metacogni¢ao pode ser identificada nos seguintes contetidos,
atitudinais e procedimentais: “Consciéncia de disciplina em sala de aula”, “Postura para
a aprendizagem”, “Postura critica para a avaliagdo do ensino-aprendizagem em LI” e
“Avaliacdo da experiéncia de ensino-aprendizagem no componente LI”. J& o letramento
digital se faz presente na “Mediacdo de tarefas de aprendizagem pela interface do
computador”.

Assim, listamos possiveis conteudos educacionais a serem desenvolvidos na fase
diagnéstica, em conformidade com as ferramentas conceituais propostas. Claro que tais
contetidos devem ser tratados ao longo de uma série de aulas — n6s usamos em torno de
cinco encontros. Esses conteudos podem, ainda, ser pormenorizados em outros, mais
especificos, nos planos de aula, obedecendo-se as mesmas ferramentas conceituais, para
sua selecdo e organizacdo. Ao proceder dessa forma a cada aula, garante-se que o
conjunto de aulas resultante sustente as mesmas propriedades de um ensino integrado.
Tal estratégia ¢ importante, pois, na complexa tarefa de arquitetar uma experiéncia
mediada para a aprendizagem, que tende a evoluir a cada encontro com os(as)
educandos(as), ha efeitos pedagogicos que sdo subprodutos das intengdes principais e
iniciais.

Veja, os contetdos listados na tabela ndo necessariamente precederam o
planejamento da todas as atividades pedagogicas, mas derivaram de algumas delas. O
“status social de viagem”, por exemplo, foi um tema para se introduzir aos(as) estudantes
o universo da hospedagem que decorreu da necessidade de se escolher um texto
apropriado para se trabalhar as “estratégias de leitura” e “de construgdo [...] textual”. Da
selecdo do texto resultou a oportunidade de fazer da postura critica sobre o tema um
contetido. A tabela apresentada, portanto, representa um olhar finalizado e retrospectivo
de todo um periodo que foi sendo configurado aos poucos. O que queremos destacar ¢é
que, quando uma atividade € concebida para se promover um objetivo de aprendizagem,
pode também ser configurada de tal maneira a se desenvolver tantos outros fins
pedagbgicos. Para que isso fique mais claro, comtemplemos um exemplo de uma
atividade didatica materializada a partir da tabela de contetidos exposta acima:

Atividade 1: “What’s the furthest place you’ve been to?” - Postagens de viagem em redes sociais
(Padlet map)

Objetivo: Incentivar estudantes a escrever comentarios e a se expressar em lingua inglesa pela interagdo
online.

Pré-requisito: Estratégias de leitura (palavras conhecidas, cognatas, estratégia de predicdo e esquemas
mentais).

Agrupamento: postagens individuais, mas com ajuda de colegas, em pares.

Meios: Padlet.com; nos computadores; projetor.

Tempos: aprox. 30 min.

Espacos: Em sala de aula, na internet.

Passos:




1) (Preparagdo) Configure um Padlet (padlet.com) na fungdo “map”, com a funcionalidade de
“comments” ativada. Nas configuragdes do Padlet criado, defina um address para que a turma possa
acessa-lo.

2) Solicite que estudantes pensem no lugar mais longe para qual ja viajaram.

3) Peca para que estudantes se inscrevam no Padlet.com e acessem o seu Padlet, ao inserirem o address

criado, na fun¢@o “join a Padlet” do site. Certifique-se de que todos(as) conseguiram entrar antes de

prosseguir.

4) Peca para que cada estudante marque, na interface de Google Maps do Padlet criado, o lugar mais
longe para qual viajaram, com uma postagem que contenha alguma imagem e, ao menos, um comentario
em lingua inglesa. Pode-se usar o auxilio de quaisquer recursos a disposicao no computador e na internet.
5) Quando todos(as) tiverem realizado sua postagem, peca para que cada um faga, pelo menos, um
comentario na postagem de outro colega de sala.

Embora essa atividade tivesse como objetivo principal criar oportunidade para que
os(as) estudantes articulassem suas competéncias para escrever em lingua inglesa, ela
integrava uma série de outros propodsitos e resultados. De acordo com a funcao da fase
diagnostica em que foi aplicada, servia para registar a produgao escrita dos(as) estudantes
e identificar o espectro de nivel de proficiéncia dessa competéncia na turma; além disso,
testava a competéncia dos alunos e das alunas para articularem os recursos online a sua
disposi¢do, para auxiliar na escrita no idioma-alvo. Ao mesmo tempo, oportunizava a
mobilizacdo de contetidos vistos anteriormente, como as estratégias de leitura. Pretendia,
também, desenvolver a criatividade na elaboracdo de significado pela associagdo de
comentarios ¢ imagens selecionadas. Promovia a interacdo dos(as) estudantes no meio
virtual, contribuindo para acentuar questdes de letramento digital e de netiqueta. Buscava
proporcionar o compartilhamento de experiéncia e de conhecimentos dos(as) estudantes,
para valorizar sua voz e estimular sua participagdo em sala de aula. Procurava, ainda,
trazer o tema da viagem, caro a hospedagem, para um ambito pessoal, a partir do qual se
poderia desenvolver, na turma, uma reflexdo critica posterior sobre o status da viagem na
sociedade.

Como se V¢, a atividade configura-se um meio, cuja forma de arranjo dos seus
elementos permite atingir varios objetivos pedagdgicos. Isso ocorre porque ndo somente
“0 que se ensina”, mas “como se ensina” promove objetivos de aprendizagem. Nesse
sentido, ¢ possivel articular meios de organizacdo didatica, a partir dos conteudos e dos
objetivos de aprendizagem prioritarios, de forma a agregar e desenvolver diversas
competéncias de forma simultanea — ou, para usar uma palavra que talvez seja mais
apropriada ao contexto, de forma integrada. Isto posto, chegou a hora de tratar dos meios
para articular a integracdo dos objetivos educacionais propostos.

2.3. Como ensinar?

Quando propusemos iniciar nossa jornada metodologica pelo aspecto de conteudo
— 0 que ensinar —, afirmamos que fazia sentido pensar no conteudo a ser ensinado-
aprendido antes que pensassemos na forma de melhor proporcionar sua apropriagdo
pelos(as) estudantes. Assim, deixavamos claro que estdvamos tratando de contetudos para
o ensino-aprendizagem. No entanto, esses mesmos conteudos sugerem ou pressupde fins
da pratica educativa. Quando propomos estudar as “estratégias de leitura”, insinuamos o
letramento como um fim educativo; ao nos referir a “peer teaching”, como conteudo,



sugere-se a promog¢do da solidariedade. Alguns conteidos sdo instrumentais para se
atingir outros objetivos maiores. Outros contetidos coincidem com objetivos ou
competéncias educacionais. Assim, tratar da “mediacdo de tarefas de aprendizagem pela
interface do computador” alude ao letramento digital; propor “Postura critica para a
avaliagdo do ensino-aprendizagem em LI” representa a metacognicdo. Dessa forma,
contetidos educacionais podem ser equacionados a fins educativos. Agora, se tais fins se
configuram um componente de um objetivo educacional ainda maior, ¢ uma questdo de
perceptiva e concepgdo educacional.

Os conteudos educacionais, entretanto, também podem representar meios para o
trabalho pedagogico. A dimensdo procedimental ja deixa transparecer tal possibilidade.
Assim, ¢ possivel desenvolver a criticidade por meio de exercicios de letramento.
Similarmente, exercitar estratégias de metacognicdo a faz um meio para se desenvolver a
autonomia dos(as) estudantes. Nesses dois exemplos, entretanto, o letramento ¢ a
metacogni¢do ndo deixam de ser, também, fomentados.

Logo, a nocdo cartesiana, linear e unidimensional, de se partir de um contetdo
educacional, para se chegar a determinado fim pedagogico, por um meio didatico, € util
para racionalizar o ensino-aprendizagem, mas ndo capta, necessariamente, todo o efeito
pedagogico que se pode proporcionar por meio do planejamento de uma atividade. Meios
servem para fazer de conteudos objetivos educacionais, mas sdo, simultancamente,
contetidos em si mesmos, pois carregam principios, valores e desenvolvem competéncias
paralelas.

O desafio posto diante de uma proposta metodoldgica integrada ¢ justamente
articular os multiplos objetivos educacionais e de aprendizagem de forma a promové-los
em meio as inumeras varidveis condicionantes da sala de aula. Listar conteudos
educacionais, como fizemos na Figura 8, ¢ um passo nesse sentido, mas ndo transmite
toda a proposta metodologica. Para tal, propomos nos valer da polivaléncia dos conteudos
educacionais, que podem ser concebidas ora como fins, ora como meios educativos, e
vermos como se pode organizar atividades pedagogicas para um ensino integrado.

Ao decidirmos partir do letramento em lingua inglesa, do letramento digital e da
metacogni¢do, para viabilizar a criticidade, a autonomia e a solidariedade, no itinerario
formativo integrado de um técnico em hospedagem, cabe-nos arquitetar formas de
organizagdo ¢ de estruturacdo de atividades pedagogicas que exercitem e desenvolvam as
competéncias necessarias para tais fins. E isso deve ser feito considerando as diferentes
categorias metodologicas da pratica educativa na sala de aula de lingua inglesa, como
materiais de ensino, gestdo da pratica educativa, avaliacdo, sequenciamento de etapas,
interacdo entre atores, € promog¢ao de uso da lingua-alvo de formas mais auténticas.

Sdo muitos aspectos a ser considerados e concatenados, na elaboragdo de
atividades pedagogicas integradas. Por isso, optamos por tratd-los ora de forma
transversal as configuragdes pedagdgicas, ora por agrupamento de temas vinculados. Isso
porque o ensino ¢ um processo multifacetado, mas que deve ser explicado pela linearidade
analitica: cada parte por vez.

A maneira mais didatica que concebemos para fazé-lo foi, entdo, designar um
expediente didatico atrelado a cada uma das arquicompeténcias propostas. Dessa forma,



podemos garantir que, na complexidade toda da pratica educativa, avancemos o objetivo
educacional que elegemos como prioritario em nosso arranjo.

Assim, a partir do letramento digital, da metacogni¢o e do letramento em lingua
inglesa, categorizamos os expedientes: Mediacdo Tecnologica, Metacognicdo e
Operacionalizacdo da Lingua. Perceba que cada uma das arquicompeténcias corresponde
a uma respectiva categoria de expediente metodologico. Iniciaremos, entretanto, com
uma quarta categoria, que articula referenciais tedricos nos quais baseamos nosso arranjo
metodoldgico. Embora ndo tenha um nome oficial na literatura, o denominaremos de
mobilizacdo cognitivo-pedagbgica.

2.3.1 Mobilizagdo cognitiva

Apesar do subdesenvolvimento da dimensdo didatico-metodologica na literatura
sobre Educagdo Integral, e especificamente na nossa modalidade de EMI, dispomos de
um ponto de partida, quando se trata de pensar a execucdo da acdo pedagogica no ambito
da aula ou de sequéncia didatica. Marise Ramos — que elaborou a Concepg¢do de Ensino
Meédio Integrado (2008), no qual fundamentamos significativamente nossa compreensao
da Educacdo Integral — elaborou um quadro orientador sobre os tempos e os espacos dos
passos e das praticas pedagdgicas para a Integragdo, publicado em 2016.

A partir das etapas do método historico-critico de Educagdo segundo Dermeval
Saviani, Ramos concebeu um processo da organizagdo de elementos para a elaboracio
coletiva de uma proposta curricular integrada. O ltimo dos momentos desses processos
ocupava-se da organizagdo dos componentes, sequéncias, tempos e espacos disciplinares
e interdisciplinares, ou seja, da consubstanciacdo do curriculo integrado. Embora a
discussdo sobre a elaboracdo de um curriculo integrado fuja ao nosso escopo, foi a partir
dela que Ramos subsequentemente delineou passos pedagodgicos para um ensino integral,
em diadlogo com a proposta curricular integrada e espelhando muitas dos conceitos e das
categorias da pedagogia historico-critica de Saviani, da qual havia partido inicialmente.
Transcrevemos o resultado de seu esforco intelectual abaixo:

Tempos / espacos e praticas / passos pedagogicos

TEMPOS / ESPACOS | PASSOS PEDAGOGICOS

Pratica social como ponto de partida

Tempos de problematizagao (a sincrese como ponto Quando os educandos enfrentam os problemas da pratica social a partir de
de partida); seus proprios conhecimentos.

O conhecimento ja produzido precisa ser aprendido pelos estudantes de

. L . . forma sistematizada e didatica para que se tornem mediagdes para a
Tempos de instrumentalizagdo (ensino de conteudos

L L. superacdo da sincrese em diregdo a sintese, isto ¢, a compreensdo do
disciplinares com sua historicidade):

processo, do fendmeno, do problema ou do fato, agora ndo mais somente por
sua sensibilidade empirica cotidiana, mas de forma pensada e elaborada.

Momentos disciplinares e / ou interdisciplinares de contato direto e, o quanto
possivel, pratico, com o processo, fendmeno, problema ou fato, promovendo

Tempos de experimentagdo (pratica produtiva e . A .
momentos em que se percebe a insuficiéncia dos conhecimentos que os

social); estudantes possuem até entdo e se ha a necessidade de aprendizagem de novos
conhecimentos.
Estudantes estdo com of(s) professor(es) em relagdo dialogica,
Tempos de orientagido (acompanhamento disciplinar individualmente ou em grupo, sendo esses os propositores, cabendo aos
ou interdisciplinar); professores conduzir o processo segundo as necessidades identificadas pelos

estudantes.




Tempos de sistematizagao (revisdo de problemas,

Estudantes e professores estdo juntos para atividades de sistematizacdo dos
contetidos; permanecem como relagio dialdgica, mas o professor especialista
assume o protagonismo, a partir dos conteudos a serem trabalhados

6 conteudos e relagdes); sistematicamente, inclusive por meio da exposi¢do didatica. Este é o
momento em que se preserva a especificidade epistemoldgica e metodologica
dos diferentes campos do saber.

Momentos de avaliagdes, sempre com a finalidade formativa, em que o

7) | Tempos de consolidagdo (sinteses); estudante ¢ desafiado e pode perceber singularmente limites e perspectivas
de sua nova aprendizagem.

8) Catarse como ponto de chegada

Quadro 5 — Passos pedagdgicos para uma formagao integrada (RAMOS, 2016)

Segundo essa proposta, 1) uma pedagogia do ensino integrado parte de uma
pratica social. Essa pratica seria o conteudo agregador ou tema/topico guarda-chuva de
outros conteudos correlatos, que possam surgir na sequéncia didatica viabilizadora do
processo de ensino-aprendizagem. 2) Uma vez escolhida a préatica social, vigoram os
tempos de problematizac¢do, em que os(as) estudantes se debrugam sobre a pratica social
a partir dos conhecimentos prévios, que pressupdem a sincrese — uma visdo cadtica da
realidade analisada. Seria uma contextualizagdo ou apresentagdo da pratica social. 3)
Passa-se, entdo, aos tempos de instrumentaliza¢do, em que uma perspectiva ordenada da
realidade sob analise, na forma de teorias historico-cientificas, ¢ conhecida pelos(as)
estudantes por meio da mediagdo didatica. 4) Seguem-se tempos de experimentag¢do, em
que os(as) estudantes buscam aplicar o que aprenderam, até entdo, de uma forma pratica,
para se promover a identificagdo dos aspectos do conhecimento que ainda precisam de
maior pesquisa ¢/ou consolidag@o. 5) Sucedem-se tempos de orienta¢do, nos quais o(a)
professor(a) orienta a agéncia dos(as) estudantes na busca de preencher as lacunas dos
conhecimentos identificados anteriormente. 6) Em seguida, vém os tempos de
sistematizag¢do, quando o(a) professor(a) busca valer-se do conhecimento especifico de
sua area para sistematizar, pela mediacdo didatica, os conhecimentos construidos
pelos(as) estudantes até entdo. 7) A ultima das fases s@o os tempos de consolidagdo, ou
seja, a avaliacdo, na perspectiva formativa, para o(a) estudante perceber os resultados e
os limites de suas aprendizagens. 8) Assim, chega-se ao resultado de catarse — apropriagdo
dos conhecimentos culturais como elementos ativos para a transformagao social.

Ramos explicitamente adverte contra uma interpretagdo excessivamente rigida e
categorica dos passos apresentados, em reconhecimento a complexidade do ensino.
Assim, admite-se o beneficio da razoavel flexibilizacdo da estrutura e das etapas
propostas, para acomodar a ndo-linearidade do processo educativo, bem como as
ocorréncias simultdneas de processos de aprendizagem diacronicos e sincronicos. Dessa
forma, pode-se aceitar prioridades que surjam da dinamica do ensino na sala de aula,
revelando que alinhar curriculo, planejamento, necessidades e oportunidades
educacionais ¢ um desafio constante da execugdo pedagogica. O que o ordenamento e
sequenciamento de passos da proposta de Marise Ramos evidenciam ¢ a logica de
planejamento com base na complexificacdo de processos educativos e na nogao de pré-
requisitos para a aprendizagem, segundo os principios de causalidade e de
progressividade, aos quais nos referimos em momento anterior. Essa logica coaduna-se
explicitamente com alguns propositos da concepcdo de educagdo integrada e encontra




respaldo na taxonomia de Benjamin Bloom, sobre o dominio cognitivo, conforme revista
por Lorin Anderson e David Krathwohl, em 2001.

Originalmente, em 1956, Bloom apresentou uma esquematiza¢do de processos
cognitivos, para se pensar os objetivos educacionais e de aprendizagem de forma geral.
Assim, listou seis processos cognitivos, hierarquicos e acumulativos, do mais simples ao
mais complexo: conhecimento, compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese e avaliacdo.
Quase meio século mais tarde, essa esquematizagdo foi revista por Anderson e Krathwohl.
O resultado foi a concepgao dos processos cognitivos como acgdes interdependentes, com
hierarquia mais difusa, ainda que se tenha reconhecido e mantido uma gradacao crescente
de complexidade cognitiva entre eles. Assim, a sequéncia das seis categorias originais foi
atualizada para: lembrar, entender, aplicar, analisar, avaliar e criar.

Grosso modo, lembrar é resgatar informagdes as quais ja foi exposto; entender
significa compreender informagdo nova ao valer-se dos conhecimentos prévios; aplicar
refere-se a usar o conhecimento construido recentemente em um outro contexto; analisar
representa a capacidade de decompor o conhecimento em partes e relaciona-los a
formagdo da totalidade; avaliar expressa a realizagdo de julgamentos com base em
critérios; e Criar € articular um conjunto de conhecimentos para a produ¢@o ou para uma
pratica social. Anderson e Krathwohl concebem o Analisar como uma extensdo e ponte
da Compreensdo para o Avaliar e o Criar. Assim, esses trés Ultimos processos mentais
seriam os de ordem cognitiva mais elevada ou complexa, os quais a educacdo deve se
ocupar majoritariamente de desenvolver nos(as) estudantes, e que a concepcdo de
educacdo integrada faz referéncia como objetivos.

Assim, essa reconceptualizagdo do classico construto de Bloom permite conceber
o ensino-aprendizagem como um processo complexo em que ha uma transicdo e até
sobreposi¢cdo constante entre essas diferentes categorias de a¢des mentais. Ao mesmo
tempo, a maior implicacdo da taxonomia para o ensino ¢ reconhecer a necessidade de
oportunizar o desenvolvimento dos processos cognitivos mais complexos ou elevados.
Sao esses para os quais se deve mobilizar e dedicar os recursos da acdo pedagogica — uma
orientacdo de grande valia para que um ensino integrado alcance alguns de seus objetivos
educacionais.

Essa logica parece estar implicita a proposta de Ramos, ou pelo menos a ela pode
ser justaposta. Podemos identificar, nos seus passos pedagodgicos apresentados, a
concepgdo do percurso educativo pela articulacdo de processos mentais mais simples em
favor dos mais complexos, admitindo-se a flexibilidade e a fluidez das categorias e da
estrutura. Afinal, a formacdo integral do ser humano e sua autonomia passam pelo
desenvolvimento de tais processos cognitivos. E por meio deles que se desenvolve o
pensamento critico e criativo, que ecoam os principios da consciéncia historico-social e
de transformacgdo da sociedade pelo trabalho da concepcao de educacao integrada.

Talvez seja dessa logica, calcada em categorias abstratas dos processos mentais,
que decorra o traco de generalidade da proposta pedagdgica de Ramos, ou seja, de sua
pretensa aplicabilidade a qualquer componente curricular. Certamente, no caso do ensino
de lingua inglesa, essa logica estabelece uma ponte clara para a aplicacdo e a adaptagdo
da proposta de Ramos as especificidades de nosso componente curricular.



Para demonstrar essa relagdo, foquemos em avangos da area especifica de ensino
de lingua inglesa. Os professores Paul Dummett e John Hughes (2019), com base na nova
taxonomia de Bloom, elaboraram um modelo pratico e ilustrativo de articulagdo dos
processos cognitivos e atividades tipicas de TESOL, para estimular o pensamento critico,
rumo a criatividade, conforme a figura abaixo.

LOWER-ORDER THINKING HIGHER-ORDER THINKING
L | I |
Basic Comprehension I I Criative Thinking
drills, fill in blank, matching activities, brainstorming for an
yes/no questions, true/false questions, Critical Thinking essay or presentation,
translation, copying, dictation Contrastive analysis, comparing devising a video script,
texts, evaluating the writer’s or carrying out and
speaker’s intentions, identifying presenting research,
perspective, reflecting on writing a story
performance

Figura 5: A practical working model for critical thinking in English Language Teaching with examples. (DUMMETT; HUGHES, 2019)

Segundo os citados professores, a Basic Comprehension engloba o lembrar, o
entender e o aplicar, associando-se ao modelo historico e tradicional de ensino de lingua
representado pelo método Present, Practice ¢ Produce (PPP). Segundo esse modelo
metodologico, apresenta-se aos(as) estudantes elementos linguisticos novos, os quais
praticam seu dominio com atividades controladas e depois tentam aplicar a um outro
contexto mais livre, geralmente em relagdo a um aspecto de sua vida pessoal, para
demonstrar o resultado da aprendizagem. Ja o Critical Thinking diz respeito a instigar os
estudantes ao analisar e ao avaliar dos sentidos construidos linguisticamente, seja escrito
ou oralmente, na aquisi¢ao do idioma-alvo. Isso pode ser feito, por exemplo, ao conduzi-
los a induzir regras linguisticas, em vez de apresenta-las; ou ainda ao solicitar que
expressem e justifiquem suas opinides sobre afirmagdes em itens enunciativos de
exercicios, que, outrora, sO serviam para testar seu dominio de gramatica e vocabulario.
Creative Thinking, o criar, por sua vez, ¢ o processo de gerar ideias novas e originais ou
descobrir novas possibilidades. Por exemplo, pode se langar uma situagao hipotética para
que os(as) estudantes pensem em como agir; ou ainda, propor a identificacdo dos
elementos constitutivos de determinado género textual, a partir da qual pode-se produzir
texto proprio.

O que observamos nesse modelo conceitual pratico de promocao do pensamento
critico e, consequentemente, criativo, ¢ a sobreposi¢ao da categoria do pensamento critico
(Critical Thinking) aos demais processos mentais e, logo, seu papel na articulacio deles
para a criatividade (Creative Thinking). O modelo permite reconhecer, ainda, que a
criatividade pode ocorrer com ou sem o pensamento critico. A adverténcia que Dummett
e Hughes fazem, e com qual estamos em total acordo, ¢ que ndo se pode cair na armadilha
de equacionar baixa proficiéncia linguistica com processos mentais de aprendizagem de
baixa ordem ou simples. O pensamento critico e o criativo precisam ser contemplados
inclusive nas turmas com niveis mais basicos de inglés. Logo, ja no 1° ano do EMI se
deve vigorar esse trabalho didatico gradual, promovedor de uma formacao integral.



Nao ¢ somente por uma perspectiva classica de TESOL, como essa de Dummett e
Hughes, que a 16gica da vigente taxonomia de Bloom contribui para relacionar os passos
pedagogicos de Ramos para um ensino integral de lingua inglesa no EMI. A abordagem
didatico-conceitual da pedagogia dos multiletramentos, proprio para um componente da
area de linguagens, também reforga a pertinéncia das concepgdes metodologicas de que
temos tratado.

Conforme haviamos apresentado na primeira parte deste caderno, o New London
Group propOs uma concepcdo pedagogica de trabalho com a area de linguagens que
apresentava quatro categorias procedimentais, com o objetivo final de formar um(a)
estudante como criador(a) de sentidos na recep¢do e produgdo comunicacional, com
pensamento analitico e critico. Recapitulando-os: a pratica situada, a instrucdo aberta, o
enquadramento critico ¢ a pratica transformada. Tais movimentos pedagogicos, expostos
originalmente no seminal manifesto educacional 4 pedagogy of multiliteracies: designing
social futures, sdo melhor compreendidos pela reformulacdo pelos quais passaram,
posteriormente, por dois pesquisadores do grupo, Mary Kalantzis e Bill Cope, em 2012,
conforme ilustrado na figura abaixo:

Pratica Situada Experienciar Aplicar Pritica transformada

Experienciagio 0 novo criativamente Aplicagio

Experienciar Aplicar
o conhecido | apropriadamente

Conceitualizar
Por nomeagao

Analisar Enquadramento critico
criticamente Analise

Instrugio aberta Conceitualizar
Conceituacao com teoria

Figura 6: Processos de conhecimento e movimentos pedagogicos dos multiletramentos (KALANTZIS; COPE, 2012 citado por
PREDEBON, 2015)

Podemos perceber na figura os quatro movimentos originais (em letra vermelha)
que foram renomeados, mas cujos objetivos e definicdes se mantém. Ao mesmo tempo,
cada quadrante foi subdividido em dois niveis de analise, criando, assim, maior nuance
de operacionalizacdo das etapas, que agora podem ser concebidas como sendo oito. A
exprienciagdo continua relativa as praticas sociais de linguagem da cultura dos(as)
estudantes e de como relaciona-las a outras praticas de outros universos culturais. A
conceituagdo refere-se a uma sistematizacdo consciente dos elementos das praticas
sociais de linguagem, que pode ser no nivel de expressdes ou no nivel das ideias. A
analise representa o enquadramento critico na interpretacdo das praticas sociais de



linguagem, tanto analiticamente, quanto avaliativamente. A aplica¢do, por sua vez,
representa o campo da pratica transformada, em que se aplicam os conhecimentos
construidos a um outro contexto, ou, a partir deles, se produz inovagdo. Para melhor
compreender a conceituacdo desses campos de movimentos pedagdgicos, podemos
recorrer a um quadro complementar de Kalantzis e Cope (2012) que os exemplificam com

atividades didaticas:

Experienciar...

o conhecido: trazer, mostrar ou falar sobre
algo/alguém familiar ou ‘facil’ — ouvir, visualizar,
assistir, visitar.

0 novo: apresentar algo menos familiar, mas que faga
pelo menos algum sentido apensar por imersdao —
ouvindo, assistindo, visualizando, visitando.

Analisar...

funcionalmente: escrever uma explicacdo, criar um
diagrama de fluxo, desenhar um diagrama técnico,
criar um esbogo sequencial, fazer um modelo.
criticamente: identificar lacunas e siléncios, analisar
propositos (para que serve aquele conhecimento),
prever e discutir consequéncias, realizar um debate,
escrever uma revisao.

Conceitualizar...

por nomeagao: definir termos, fazer um glossario,
rotular um diagrama, ordenar ou categorizar entre
coisas semelhantes e distintas.

com teoria: desenhar um diagrama, fazer um mapa
conceitual, escrever um resumo, teoria ou féormula
que junte os conceitos.

Aplicar...

apropriadamente: escrever, desenhar,encenar

na maneira ‘usual’, resolver um problema.
criativamente: usar o conhecimento aprendido de
formas inovadoras, arriscar-se intelectualmente,
aplicar o conhecimento a um contexto diferente,
sugerir um novo problema, traduzir o conhecimento a

um misto de diferentes modos de significagao.
J

Quadro 6: Atividades de letramento e processos de conhecimento (multiletramentos) (ARNT, 2018)

No que pese o sequenciamento dos movimentos pedagoégicos no qual foram
explanadas, ndo se trata de um processo linear. Como no caso das trés teorizagdes
apresentadas anteriormente, os tedricos fazem a mesma ressalva contra uma interpretacdo
de logica escalonar e de purismo categérico do processo de ensino-aprendizagem. Os
movimentos ndo devem ocorrer em nenhuma ordem especifica nem devem se manifestar,
cada um, em sua forma pura.

Como se v€, ndo ¢ dificil perceber o paralelismo desse esquema da pedagogia dos
multiletramentos com as demais teorizacdes apresentadas. As categorias cognitivas
empregadas ecoam e se sobrepdem a renovada taxonomia de Bloom; hd um
reconhecimento de uma dindmica flexivel entre as categorias; atesta-se, ainda, uma
preocupacao com a promog¢ao de processos cognitivos de ordem complexa/elevada como
um dos objetivos principais para a formacdo humana plena,
independentemente do nivel escolar.

Assim, seja para promover uma educacdo integrada no EMI, conforme propos os
passos pedagogicos de Ramos, seja para promover o pensamento critico rumo ao criativo,
conforme modelo pedagogico para o ensino de linguas de Dummett e Hughes, ou seja,
ainda, para formar um sujeito multiletrado, segundo concepc¢do de pedagogia de
multiletramentos na area de linguagens de Kalantzis e Cope, ha um certo consenso de que
o desenvolvimento do ser humano deve se pautar por uma articulagdo dos processos
mentais em favor dos de ordem mais complexa/elevada; ¢ de que o ensino deve se
encarregar de elaborar atividades didaticas que promovem esse movimento. Para melhor

educacionais
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ilustrar essa relacdo entre as quatro teorias de como ensinar, apresentamos o quadro
abaixo:

Modelo pritico de pensamento critico em LI

Pensamento Pensamento

Compreensio basica o, N
P Critico Criativo

Mobilizac¢do cognitivo-pedagégica

transversal as teorias Taxonomia de Bloom (atualizada)
Lembrar Entender ‘ Aplicar Avaliar Criar

Pedagogia dos Multiletramentos

Tempos / espacos e praticas / passos

pedagogicos p/ formacio integrada Experienciar - [RSEESIEEE

Analisar
Crit.

Aplicar Aplicar Cria.

o o com | Aprop.

PASSOS PEDAGOGICOS .
conh. | novo teoria

1) | Pratica social como ponto de partida

Quando os educandos enfrentam os
2) | problemas da pratica social a partir
de seus proprios conhecimentos.
O conhecimento ja produzido precisa
ser aprendido pelos estudantes de
forma sistematizada e didatica para
que se tornem mediagdes para a
superagdo da sincrese em diregdo a
3) | sintese, isto é, a compreensio do
processo, do fendmeno, do problema
ou do fato, agora ndo mais somente
por sua sensibilidade empirica
cotidiana, mas de forma pensada e
elaborada.
Momentos disciplinares ¢ / ou
interdisciplinares de contato direto e,
0 quanto possivel, pratico, com o
processo, fendmeno, problema ou
4) fato, promovendo momentos em que
se percebe a insuficiéncia dos
conhecimentos que os estudantes
possuem até entdo e se ha a
necessidade de aprendizagem de
novos conhecimentos.
Estudantes estdo com o(s)
professor(es) em relacdo dialogica,
individualmente ou em grupo, sendo
5) | esses os propositores, cabendo aos
professores conduzir o processo
segundo as necessidades
identificadas pelos estudantes.
Estudantes e professores estdo juntos
para atividades de sistematizacdo dos
contetidos; permanecem como
relagdo dialogica, mas o professor
especialista assume o protagonismo,
6) a partir dos cgnteﬁdqs a serem
trabalhados sistematicamente,
inclusive por meio da exposigido
didatica. Este ¢ o momento em que

se preserva a especificidade
epistemologica e metodologica dos
diferentes campos do saber
Momentos de avaliagdes, sempre
com a finalidade formativa, em que o
estudante ¢ desafiado e pode
perceber singularmente limites e
perspectivas de sua nova
aprendizagem.

7

8) | Catarse como ponto de chegada

Quadro 7: Comparativo das teorizagdes de como ensinar por meio da mobilizag@o cognitiva.



Os trés niveis do Working model for critical thinking in ELT ja foram concebidos
a partir de classificacdo das seis categorias da taxonomia de Bloom atualizada dos
processos cognitivos para o ensino-aprendizagem. No ambito dessas seis categorias e
respeitando-se a sua logica de sequenciamento de complexificagcdo, organizamos os 0ito
movimentos pedagdgicos da pedagogia dos multiletramentos, para demonstrar o
paralelismo conceitual. Pela teorizagdo dos multiletramentos apresentar a maior
pluralidade de categorias, partimos de seus matizes de cores para aproximar os conceitos
entre as demais teorias. Uma vez que as multiplas categorias foram alinhadas, partimos
para a identificacdo dos processos dominantes nos passos pedagdgicos propostos por
Ramos para um ensino integrado. Destacamos essa relagdo de dominancia de processos
cognitivos ao aplicar a codificacdo das cores aos termos empregados na descricdo dos
procedimentos pedagogicos. Dessa forma, pode-se perceber o paralelismo que temos
tentado estabelecer entre as quatro perspectivas teoricas da pratica educativa.

A correlacdo entre as teorias, claro, ndo ¢ perfeita. Mais significativamente em
relacdo a pratica pedagogia de Ramos, por exemplo, notamos que a ideia por tras dos
conceitos de Criative Thinking/criar/aplicar criativamente ndo esta claramente expressa,
embora faca parte da concep¢do de educacdo integrada. Ao contrastar as diferentes
concepgoes teodricas, ¢ possivel inferirmos que a criatividade predominaria em um
momento de realizacdo de atividade sujeita a avaliagdo; ou seja, nos tempos de
consolidagdo (7). Isso porque a no¢do de usar o conhecimento aprendido para promover
novas ideias e novas possibilidades se coadunaria com atividades de mobilizagdo de
conhecimentos prévios e de aplicagdo de contetidos estudados a um novo
contexto/desafio, tipico de atividades elaboradas para se verificar o resultado da
aprendizagem.

Como a esquematizacdo de passos pedagdgicos de Marise Ramos representa uma
organizagcdo pedagdgica que pretende ser ciclica ao longo de sequéncias didaticas
concatenadas nas aulas, os tempos de consolidagdo acabam se tornando momentos
intermediarios de avaliacdo durante o curso, em conformidade com a perspectiva de
avaliag@o formativa preconizada. Assim, o criar ndo se reservaria somente para o fim do
processo de ensino-aprendizagem, mas aconteceria diversas vezes em seu percurso,
sendo, portanto, incorporado ao grande esquema didatico.

Essa mesma interpretacdo dos tempos de consolidagdo (7) nos permitiu conceber
que pelo menos um dos dois movimentos pedagogicos possiveis (multiletramentos) de
cada uma das seis categorias de processos cognitivos (taxonomia de Bloom) caracterizam
essa etapa. Como mencionamos, ¢ em momentos de produgao, sujeitos a avaliagdo, que
os(as) estudantes articulam todos os conhecimentos adquiridos em fungdo de completar
alguma tarefa pedagogica. Tal tipo de tarefa mobiliza algum aspecto de todos os seis
dominios de processos cognitivos. Precisa-se usar da memoria, da conceituacdo e da
capacidade de aplicagdo de conhecimentos para que se possa pensar criticamente e
criativamente na solucdo de problemas postos e, posteriormente, no proprio processo de
ensino-aprendizagem. [sso € o que os tempos de consolidagdo (7) representam e a que um
ensino integrado deveria aspirar.

Logo, mais do que explicitar as nuances e os diferentes pontos de vistas entre as
teorizagodes, nas suas formas de interpretar e organizar a agdo pedagogica, nosso quadro



comparativo serve para que uma teorizacao da pratica educativa complemente e corrobore

a outra. No que concerne a nossa questdo de como ensinar lingua inglesa para uma

formacdo integrada, o conjunto das teorias e suas similaridades conceituais legitimam a
ideia a elas transversal: a mobilizagdo cognitivo-pedagogica. A ideia de que se deve
planejar a acdo pedagogica para articular os processos cognitivos, de tal maneira a
favorecer o desenvolvimento dos de ordem mais complexa/elevada: o pensamento critico
(analisar e avaliar) e o pensamento criativo (criar), ou, pela 6tica dos movimentos
pedagoégicos, analisar funcionalmente e criticamente, € aplicar criativamente.

Para tornar mais clara como essa concep¢ao de mobilizagdo cognitivo-pedagogica

pode operar em uma sequéncia didatica, a aplicamos em uma analise da sequéncia

didatica principal de nossa pesquisa-agdo, sobre a traducdo automatica, cujo uso
apropriado implica um conjunto de arquicompeténcias que perpassam os diferentes
estagios de proficiéncia linguistica na lingua-alvo, sobretudo em se tratando de um curso

de hospedagem.

Sequéncia Didatica

Articulacio dos Processos
Cognitivos para o ensino-
aprendizagem

Passos Pedagogicos de
Ramos

Uso irrefletido da tradugdo automatica para
lidar com a lingua inglesa.

Pratica social como
ponto de partida

1. Os(as) estudantes sdo apresentados(as) a
verbetes comicos de tradugdes literais de
expressdes idiomaticas do portugués para o
inglés, de uma conta do [Instagram,
Greengo Dictionary. Sdo organizados em
dupla/trio, para que cada time identifique a
expressao original na lingua materna da
expressao em inglés a que foi atribuida.

2. Ao reconhecerem que a versdo em inglés
das  expressdes  idiomaticas  esta
demasiadamente literal e nao
correspondem  as  reais  expressoes
equivalentes em lingua inglesa, os times
sdo desafiados(as) a descobrirem as
expressoes corretas na lingua-alvo na
internet.

Por meio do lembrar (experienciar o
conhecido) e do aplicar
(apropriadamente) os(as) estudantes: 1)
procuram associar a decodificagdo das
expressoes idiomaticas em lingua
inglesa a seu conhecimento de
expressdo do mundo na sua lingua
materna; 2) mobilizam recursos, para
buscar a expressao equivalente correta
na internet.

Tempos de
problematizagdo (a
sincrese como ponto de
partida);

3. Os times apresentam seus resultados e
compartilham as estratégias que utilizaram
para alcangé-los.

4. O(A) professor(a) chama atengdo para o
contraste entre as expressdes corretas na
lingua-alvo, com as tradu¢des comico-
literais do perfil do Instagram, e com as
tradugdes fornecidas pelo Google Tradutor,
que os(as) estudantes costumam usar.

5. O(A) professor(a) destaca as estratégias
de bons resultados compartilhados
pelos(as) estudantes(as) e apresenta dicas
complementares, para maximizar 0s
resultados do tradutor automatico e de
verificacdo dos resultados obtidos.

Os(as)  estudantes  articulam o
conceituar por nomea¢do € o analisar
funcionalmente ao  relatarem  as
estratégias a que recorreram para
realizar a tarefa.

A exposicdo do(a) professor(a)
mobiliza o conceituar por teorizagdo e
o analisar funcionalmente dos(as)
estudantes na sua compreensdo das
limitagdes da tradugdo automatica e das
dicas que podem aperfeicoar seu uso.

Tempos de
instrumentalizagdo
(ensino de contetidos
disciplinares com sua
historicidade):




6. Cada dica ¢ exemplificada ao se pedir
que os(as) estudantes a realizem na pratica,
com nova expressao selecionada, para que
constatem seu funcionamento.

7. Exercicio de fixagdo: os(as) estudantes
realizam tarefas de tradu¢do automatica
para responder a questoes de tradugdo, em
formato de multipla escolha ou respostas
abertas.

Conforme explicacao do(a)
professor(a), os(as) estudantes
experienciam o novo, ao aplicar

apropriadamente as dicas sugeridas.
Ao exercitar tais procedimentos nos
exercicios de fixagdo, por tentativa e
erro, os(as) estudantes mobilizam tanto
o analisar  funcionalmente  da
operacionalizacdo das dicas, quanto o
analisar  criticamente  delas.  1sso
reforca o conceituar por teoriza¢do do
uso critico da traducdo automatica.

Tempos de
experimentagdo (pratica
produtiva e social);

8. A correcdo de cada item oportuniza o
preenchimento das lacunas nas estratégias
de traducdo automatica, por meio de
exposicao didatica do professor.

9. Oportunidade de reaplicacdo de dicas
surgem em exercicios e tarefas posteriores.

A medida que cada questdo ¢ corrigida
com a turma, os estudantes analisam
funcionalmente e criticamente o seu
experienciar o novo, dialogando com a
corre¢do  do(a)  professor(a) e
identificando lacunas na aprendizagem.
A exposi¢do do(a) professor(a) propicia
que os(as) estudantes conceituem por
nomeagdo € por teoriza¢do as dicas
referidas e as experienciem por uma
andlise critica, viabilizada pela sua
aplicagdo  apropriada das  dicas
aprendidas. Assim, busca-se suprir as
lacunas de aprendizagem e sedimentar
as condicdes para o aplicar
criativamente em novos contextos que
possam surgir.

A consolida¢do dos conteudos ocorre
com o uso reiterado do uso critico
construido da ferramenta de traducdo
automatica nas tarefas das sequéncias
didaticas subsequentes que incorporam
o recurso a tarefa. Dessa forma, o
conteudo aprendido torna-se um
experienciar o conhecido, que se
articula com as outros processos
mentais quando novas duvidas e
desafios linguisticos surgem, pelo uso
da ferramenta de operacionalizagdo da
lingua-alvo.

Tempos de orientacao
(acompanhamento
disciplinar ou
interdisciplinar);

Tempos de
sistematizacao (revisao
de problemas,
conteudos e relagdes);

Tempos de
consolidagdo (sinteses);

Uso critico da traducdo automatica para
lidar com a lingua inglesa.

Catarse como ponto de
chegada

Quadro 8: Mobilizagdo cognitivo-pedagdgica em uma sequéncia didatica

Incluimos as etapas da proposta pedagdgica de Ramos na tltima coluna para
podermos situar, mais facilmente, a sequéncia didatica em relagdo ao Quadro 7, com o
comparativo das teorizagdes do como ensinar. No entanto, ¢ na segunda coluna, sobre a
articulagdo dos processos cognitivos para o ensino-aprendizagem, que focaremos nossa
atengdo. L4, fica clara a articulagdo dos movimentos/processos de conhecimento para a
promogdo dos niveis de pensamento critico. Embora o contetido trate de um uso critico
de uma ferramenta de apoio linguistico, promove sua apropriacdo de tal forma a ser
passivel de aplicacdo criativa, pois, os(as) estudantes estariam em condi¢des de articular




os conhecimentos aprendidos de forma criativa. Nesse sentido, se poderia acrescentar
uma nona atividade, que incluisse a producao, pelos alunos e pelas alunas, de seu proprio
verbete comico de tradugao literal a ser postado em rede social, inspirados no ponto de
partida da sequéncia didatica.

Enfim, o que queremos pontuar ¢ a concep¢do de se articular os
movimentos/processos de conhecimento para se garantir a convergéncia dos recursos ¢
esfor¢os pedagdgicos para o desenvolvimento de niveis de pensamento critico e criativo.
Diferentes teorizagdes de como ensinar, ¢ que se coadunam com a perspectiva do ensino
integrado, parecem concordar nesse aspecto. Podemos observar, entretanto, que essa
esquematizacdo abstrata, resultado da justaposicdo de quatro visdes tedricas distintas da
pratica pedagogica, ndo permite captar varias outras dimensdes de um ensino integrado.

Ensinar de forma integrada certamente passa por essa concep¢do dos
movimentos/processos cognitivo-pedagdgicos no ensino-aprendizagem. Porém, como ja
deve ter ficado claro, até agora, ndo se limita a ela. Ja vimos que a tabela tridimensional
de contetdos educacionais, a fase diagnostica, o filtro de modalidade e os conceitos de
ambientacdo e de arquicompeténcias contribuem para um ensino integrado no nosso
contexto educacional em questdo; mas, no entanto, ndo estdo contemplados nesse
conceito de mobilizacdo cognitivo-pedagogica. H4, ainda, aspectos mais especificos, que
veremos, sobre a avaliagdo, metacognicdo, gestdo de sala de aula, mediacdo tecnologica
e questdes de operacionalizagdo da lingua-alvo que contribuem para configurar um ensino
integrado, mas fogem do foco das teorizagdes pedagogicas vistas nesta secao.

Por isso, a conota¢do de “arranjo” de nossa proposta, que procura alinhar esses
varios aspectos da pratica educativa, com vistas a um ensino integrado. Acabamos de
caracterizar a mobilizacdo cognitivo-pedagodgica como um expediente com base no qual
se deve organizar o processo de ensino-aprendizagem, para se promover um ensino
integrado. Agora, nesse mesmo sentido, passemos a tratar de outro dos quatro expedientes
que nos propomos a apresentar: a mediagdo tecnologica.

2.3.2 Mediagao tecnologica:

Por mediagdo tecnologica, queremos simplesmente designar o uso de aplicativos
educacionais e tecnologias didatizadas no processo de ensino-aprendizagem. Na
perspectiva dos multiletramentos sobre o mundo contemporaneo, podemos reconhecer
uma infinidade de combinagdes de signos e modalidades semidticas que compde as
incontaveis interfaces de programas de computador. Embora programas distintos possam
apresentar icones e func¢des parecidas, a familiaridade no manuseio de um deles ndo
garante facilidade para se navegar e operar outro, com semelhante destreza. Quem ja
passou pela experiéncia de troca de sistema operacional, no computador ou no celular,
deve se lembrar da dificuldade inicial para se localizar na 16gica de funcionamento do
programa. Sabemos que essa dificuldade tende a ser superada com a pratica. Pelo uso
reiterado de um novo programa, acabamos nos acostumando com a disposi¢ao de seus
icones, suas fungdes e sua logica de funcionamento — podemos, finalmente, nos
considerar “letrados” nele. E, com o tempo, quanto mais programas parecidos dominamos



para o uso, mais facil se torna adaptar a outros aplicativos, que compartilham a linguagem
e a logica de design geral subjacente a programagao de softwares.

Esse fendmeno aponta para o claro beneficio da mediagdo tecnoldgica para o
letramento digital, do qual a formagao integral de um cidaddo no século XXI ndo pode
escapar — como bem tem reconhecido os documentos educacionais orientadores do
Ensino Médio, como a BNCC. O letramento digital depende de familiaridade com a
interface tecnoldgica; e configura-se uma aprendizagem continua, dado o avango
tecnoldgico constante. Para cultiva-lo em sala de aula, portanto, ¢ preciso incorporar a
mediagdo tecnolodgica as atividades didaticas. Dessa forma, os alunos e as alunas tém a
oportunidade de experienciar essa modalidade de midia comunicacional e desenvolver
competéncias no seu uso para a vida profissional, académica e cidada.

Ao mesmo tempo, o letramento digital € um campo fértil para contato com a lingua
inglesa. As tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo (TDIC) foram
desenvolvidas em tempos de hegemonia tecnoldgica, econdmica e politica mundial norte-
americana e, por isso, muitos de seus conceitos foram cunhados em lingua inglesa e,
assim, circulam internacionalmente em diversas culturas, incluindo na brasileira. Além
do mais, o manuseio por estudantes das TDIC ¢ uma oportunidade de incorporar termos
e frases da lingua inglesa, de forma auténtica, como linguagem de sala de aula. Assim,
pode-se adotar palavras como refresh, tab, screen de uma forma mais concreta. Pode-se,
posteriormente, expandir tais palavras para frases, como refresh the page, open a new
tab, e turn off your screens. Dessa maneira, expande-se o repertorio de enunciagdes que
podem compor o classroom language para uso corrente nas aulas.

Logo, evidentes razdes para se adotar a mediagdo tecnologica, como componente de
um ensino integrado em uma disciplina da area de linguagens, é sua capacidade de
viabilizar contato com a tecnologia que consubstancia o letramento digital e oportuniza
uso auténtico da lingua inglesa. Concebemos, no entanto, outras vantagens para a sua
incorporagdo a uma proposta metodologica integrada. Trataremos delas no ambito da
gestdo da sala de aula.

2.3.2.1 Gestao de sala de aula

Muito comumente a gestdo de sala de aula ¢ excluida das abstracdes que sdo as
metodologias de ensino. A metodologia seria um arcabouco a ser adaptado a varios
contextos reais, e as questdes de gestdo da sala de aula emergiriam desse encontro entre
a concepeao tedrica e a pratica. Nesse sentido, a gestdo de sala de aula é mais um assunto
de operacionalizagdo do que de estruturagdo metodologica. Essa visdo tem seu sentido;
porém, por estarmos focando em determinado disciplina, em uma particular concepgao
de EPT, associada a uma realidade nacional especifica, algumas presungdes a respeito das
condi¢des de ensino, que impactam a gestdo da sala de aula, nos parecem vantajosas para
se pensar na metodologia a ser usada no nosso contexto educacional.

Relatodrios de gestao educacional e relatos académicos corroboram aquilo que nos,
professores(as) de inglé€s de escola regular, vivenciamos diariamente. As turmas tendem
a ser cheias demais para mobilizar recursos humanos e temporais disponiveis com o fim
de promover a razoavel aquisi¢do da lingua-alvo, sobretudo na dimensdo oral. Tendem,



também, a apresentar uma heterogeneidade exorbitante em relagdo as lacunas de
aprendizagens e ao nivel de proficiéncia das muitas habilidades, linguisticas ou outras,
entre os(as) estudantes. E, tendem, ainda, a congregar niveis diferentes de interesse e de
motivagdo para se aprender o inglé€s, o que resulta em atitudes e comportamentos nem
sempre conducentes ao ensino-aprendizagem.

O que queremos pontuar é que a forma como o ensino de lingua inglesa no
contexto da Educacdo Basica da escola regular é organizada tem produzido essas
caracteristicas genéricas que tendem a lhe qualificar. E, portanto, ha questdes de gestao
de sala de aula, derivadas diretamente dessas caracteristicas, que merecem ser
consideradas em uma metodologia de ensino integrado. Engajamento dos alunos e das
alunas para a realizacdo da proposta didatica; oportunidade de participagdo efetiva de
todos(as) estudantes; acompanhamento pedagodgico e atengdo individual de forma
equanime; conducdo da trajetoria didatica de forma a atender as diferentes velocidades e
estilos de aprendizagem; e comportamentos conducentes a aprendizagem — sdo alguns
que consideramos mais proeminentes.

Tal caracterizacdo fica mais evidente quando contrastamos esses aspectos na
escola regular com a organizacao e os desafios de gestdo de sala de aula em contexto de
escolas de idiomas, em que as turmas sdo niveladas por proficiéncia na lingua-alvo e
apresentam maiores limites de lotagdo. O fato € que o ensino integrado ¢ conceitualmente
enderecado a um publico adolescente da classe popular e trabalhadora, portanto,
heterogéneo, agrupado em turmas numerosas e, por isso, de dificil gerenciamento. Logo,
faz sentido que uma concepgdo metodologica de praticas educativas, para esse contexto
educacional, contemple responder a aspectos de gestao de sala de aula decorrentes dessas
suas propriedades especificas. Vejamos alguns exemplos praticos.

2.3.2.2 Participagdo ampla

Uma das questdes de gestdo na sala de aula, no ensino de lingua inglesa, na escola
regular, ¢ a promocdo de participagdo de todos(as) da forma mais equinime possivel.
Queremos oferecer a todos(as) os(as) educandos(as) a mesma oportunidade de se
desenvolver pela participacao. As atividades pedagogicas sdo planejadas com esse intuito,
porém, quando ha estudantes que ndo realizam uma tarefa proposta ou com ela nio se
engajam, os resultados pedagogicos sdo prejudicados. Considerando as questdes de
gestdo de sala de aula tipicas a um contexto de EMI, meios que ajudassem a contornar tal
dificuldade impulsionariam a eficicia e a eficiéncia das atividades para um ensino
integrado.

Obstaculos a essa meta de participacdo ampla podem decorrer da propria
configuragdo da turma escolar. Pode ser, por exemplo, por conta de seu grande nimero
de estudantes, somado ao padrdo convencional de interacdo entre professor(a) e
alunos(as); ou, ainda, pela abertura intrinseca e/ou extrinseca a participacdo, que vigora
no ambiente da sala de aula.

Quanto mais estudantes em uma turma, menos recursos de tempo a ser
compartilhado entre todos(as). Isso se torna um obstaculo explicito a participagdo
equilibrada de estudantes de uma turma, se considerarmos o paradigma de interacdo



Iniciacdo-Resposta-Avaliacdo (IRA), que impera na aula escolar. Vocé certamente
conhece bem esse paradigma: o(a) professor(a) normalmente dirige-se a turma com uma
pergunta (ex. de Iniciacdo: “Who is the considered the father of the modern hospitality
industry”’), um(a) aluno(a) a responde (ex. de Resposta: “Cesar Ritz”) e o(a) professor(a)
retruca: (ex. de Avaliagdo: “Yes! well done”). Tal tipo de padrio de interacdo entre
professor(a) e a turma condiciona a participacdo a um(a) estudante por vez, a cada
provocagdo professoral. Essa dindmica ¢ que faz do tempo em sala de aula
unidimensional, a ser compartilhado sucessivamente. O grande numero de estudantes em
sala dificulta gerenciar o compartilhamento equénime de interacdo com eles(as) por parte
do(a) professor(a). E nesse sentido que propomos o uso da mediagio tecnologica como
uma técnica adicional as convencionais em 7ESOL, como pair work e group work, para
se contornar tal dindmica.

Uma segunda conjuntura que impede a participag@o de estudantes refere-se a sua
disposigdo para se manifestar na aula, sobretudo diante de colegas da turma, e, ainda mais,
quando se trata de fazé-lo em uma lingua que ndo dominam. Essa relutidncia pode ser
dissipada pelo cultivo de um ambiente acolhedor, para a expressividade dos(as)
educandos(as). Cabe ao(a) professor(a) a responsabilidade de coordenar as dindmicas de
interacdo na sala de aula, para se configurar tal atmosfera. Esse ¢ um processo gradual a
que a mediacdo tecnoldgica pode contribuir, como veremos. Mas acontece que a
resisténcia a participa¢do pelo(a) estudante pode ser, também, um problema desde o
principio, resultado de aspectos proprios, categoricamente internos. Talvez isso seja
decorrente de um trago de personalidade, como a timidez, ou, ainda, de uma escolarizagdo
silenciadora, como o bem caracterizou Celso Ferrarezi Jr., ao tratar de uma Pedagogia do
Silenciamento.

Por meio desse conceito, Ferrarezi Jr. identificou uma cultura escolar brasileira
que condiciona alunos(as) a uma postura educacional passiva e trata com descaso as
lacunas de aprendizagem, que s6 se acumulam, e acabam prejudicando a capacidade de
comunicacdo de estudantes nas quatro habilidades basicas: ler, ouvir, escrever e falar.
Apesar de essa analise partir do 4mbito do ensino de lingua materna, certamente
transborda para a aprendizagem de uma lingua predominantemente percebida como
estrangeira. E, por essa vivéncia, muitos estudantes chegam ao EMI e manifestam um
silenciamento no comportamento individual.

E do interesse de uma metodologia integrada a superagdo de tais obstaculos,
internos e externos, a participagdo ampla de estudantes. Mais do que isso, interessa meios
para se promover um paradigma oposto, de formacao do sujeito, pela sua valorizagéo e a
da sua expressividade, que contribua para um ambiente conducente ao ensino-
aprendizagem. E nesse sentido que propomos a mediagdo tecnologica como um
expediente para se configurar um ensino integrado.

Vejamos uma atividade warm-up/lead-in de uma sequéncia didatica de nossa
pesquisa-agdo, para ilustrar como isso poderia funcionar:



Atividade 2: Survey - “Why is the Greengo Dictionary so funny?”(AnswerGarden)

Objetivo: Verificar a interpretagdo de tom no gé€nero textual de verbetes do Greengo Dictionary
(popular perfil no Instagram, que traduz expressdes idiomaticas do portugués para o inglés, de
forma literal, para efeitos comicos).

Pré-requisito: Acessar/apresentar varios exemplos de verbetes do Greengo Dictionary; Estratégias
de leitura (palavras conhecidas, cognatas, estratégia de predi¢ao e esquemas mentais).
Agrupamento: Trios (ou pares ou individual).

Meios: AnswerGarden.com, nos computadores; projetor.

Tempos: aprox. 15 min.

Espacos: Em sala de aula, na internet.

Passos:

1) (Preparagao) Crie a pergunta “Why is the Greengo Dictionary so funny?”’ no AnswerGarden.com
e guarde o codigo numérico, para acesso posterior a pergunta.
2) Organize estudantes em trios e peca para que visitem o perfil Greengo Dictionary no Instagram
(aprox. 10 min).
3) Depois de se familiarizarem com varios exemplos do género textual, divulgue o endereco do site
(answergarden.com) e o cddigo numérico de acesso e peca para que 0s trios escreverem suas
respostas (em portugués ou inglés) a pergunta, na tela do computador.

A medida que uma resposta seja enviada, ela aparecera para a visualizagdo de todos(as),
junto com as demais ja submetidas, em forma de um doodle de nuvem de palavra (para tal, basta
atualizar a pagina).

Essa ¢ uma pequena atividade de contextualizagcdo, que introduz a sequéncia
didatica maior sobre o uso de traducdo automatica, que contemplamos ao discutir a
mobilizacdo cognitivo-pedagogica. No entanto, ¢ suficiente para demonstrar como a
mediagdo tecnologica apresenta-se como um meio para contornar os problemas de
participagdo desigual dos(as) estudantes em sala de aula. O site educacional selecionado,
0 AnswerGarden, em razdo de suas propriedades de design, possui uma configuragdo de
limite de 20 ou 40 caracteres e publica as respostas de forma andnima no formato de
nuvem de palavras na tela de todos que responderam a pergunta. Dessa forma,
proporciona condigdes iguais para que todos(as) possam emitir uma resposta a pergunta
posta pelo(a) professor(a). Assim, permite trocar o uso do padrdo oral de IRA entre
professor(a)-aluno(a), por uma nova dindmica de interagdo em que todos(as) podem
emitir sua resposta escrita simultaneamente. Dessa forma, configura-se uma
multidimensionalidade do tempo em favor do trabalho pedagogico.

O recurso pode ainda ser adaptado, para ser empregado em conjunto com as outras
técnicas, como pair work e group work. Nao é necessario individualizar toda a interacdo
das maquinas com os(as) estudantes; pode-se organizar a atividade para que a mediagéo
tecnoldgica sirva de pretexto, para que estudantes precisem interagir e compartilhem
conhecimentos, na confec¢do da resposta a ser enviada a plataforma. Assim, se promove
uma experiéncia mediada de aprendizagem construtiva e colaborativa.

Além do mais, o conforto da funcionalidade de anonimato, evidente no recurso
utilizado, e tipico a varios recursos de mediag¢do tecnoldgica, blinda alunos(as) mais
acanhados(as) de uma exposi¢@o perniciosa. Foi nesse mesmo sentido que sugerimos que



as respostas fossem escritas tanto em inglés, quanto na lingua materna. Dessa forma, os
estudantes se sentiriam confortaveis para se expressar, de acordo com sua confianca e
proficiéncia. O que a funcionalidade do anonimato proporciona ¢ a condicdo de se
gradualmente construir a confianca do(a) estudante para expressar-se em sala de aula,
sem o 6nus de um julgamento denunciador. Por isso, se usado de forma sistematica, essas
funcionalidade da mediacdo tecnoldgica para a participagdo ampla tornam-se propicia
para que estudantes, pouco acostumados(as) a fazerem sua “voz” ser ouvida em sala de
aula, sintam-se mais a vontade para se expressarem na lingua-alvo e passem a
gradualmente afeigoarem-se a esse habito.

O AnswerGarden ¢ apenas um entre varios aplicativos educacionais que apresenta
essas funcionalidades de anonimato e de coleta simultanea de numerosas entradas de
dados por estudantes. Talvez, voc€ consiga pensar em outros, parecidos, como
conheceremos mais adiante; aplicativos como o Socrative ¢ o Plickers, também
apresentam essas propriedades, que afastam barreiras a expressividade do aluno e da
aluna, na aula de lingua inglesa, e promovam uma participacdo ampla. Dessa forma, pode-
se cultivar o ambiente favoravel a expressao dos estudantes de que mencionamos. Além
disso, ao disponibilizar condi¢oes igualitarias para a participagdo de todos(as) da turma,
a mediagdo tecnologica permite gerir melhor as oportunidades para o desenvolvimento
das competéncias que o ensino integrado busca promover.

Ha, ainda, uma outra vantagem proporcionada pela mediacdo tecnologica,
associada a participagdo ampla e que produz impacto na gestdo de uma sala de aula que
se quer integrado: o engajamento.

2.3.2.3 Engajamento

Como ja insinuamos, em se tratando de adolescentes em um curso de inglés em
escola regular, as motivacdes, os interesses, os traumas e os bloqueios de estudantes, para
a aprendizagem da lingua-alvo, podem afetar a eficacia de atividades didaticas
planejadas, com vistas a promoc¢do das competéncias necessarias a uma formacdo
integral. Nesse sentido, o afastamento das barreiras a participagdo ampla deve ser
complementado pelo estimulo ao engajamento dos(as) estudantes com a atividade
proposta. A remogdo de impedimentos a participagdo, agrega-se o incentivo para
promové-la.

Programas e aplicativos educacionais sdo elaborados com o objetivo claro de se
oferecer padrdes de interatividade cativantes, que estimulem seu uso e sua aplicagdo. Por
isso, ¢ comum que incorporem mecanismos de jogos, que despertem o engajamento.
Tanto a nogdo de jogo, como a de tecnologia podem fortemente ser associadas ao
desenvolvimento dos adolescentes do nosso tempo. O jogo ou a brincadeira possui longa
tradi¢do nos estudos da pedagogia e a influéncia do meio digital no mundo
contemporaneo naturaliza varias relacdes dos sujeitos em formagdo com a tecnologia.
Quando se junta os dois, pode-se esperar uma boa receptividade entre jovens, em favor
do ensino-aprendizagem. O mote do jogo — o desafio de executar uma tarefa dentro de
certos limites impostos propositalmente — produz certo tipo de apelo a estudantes, e torna-
se ainda mais atraente se for por meio de tecnologia digital inovadora.



Além disso, a utilizacdo de uma tecnologia nova para os alunos e as alunas
apresenta um impacto inicial (wow factor) significativo para seu engajamento. A
novidade tem um poder de fascinar e de instigar a curiosidade, o que pode ser aproveitado
em beneficio de uma motivagdo para se engajar com as atividades didaticas propostas.

Para tornar mais palpaveis esses conceitos de wow factor e gamificagdo,
apresentamos uma atividade, que utilizou um aplicativo educacional, de forma inédita, no
inicio da fase diagnostica de nossa pesquisa-a¢ao:

Atividade 3: Famous World Tourist Monuments (Plickers)

Objetivo: Praticar estratégias de leitura na lingua-alvo, como palavras conhecidas, palavras cognatas,
interpretacdo de imagens, contextualizagdo e conhecimento de mundo.

Pré-requisito: Ter apresentado ao(as) estudantes os conceitos e as estratégias de leitura na lingua-alvo
(palavras conhecidas, cognatas, estratégia de predicdo e esquemas mentais)

Agrupamento: Individual.

Meios: Plickers.com; cartdes Plickers impressos; computador; projetor; celular do professor(a) com
acesso a internet.

Tempos: aprox. 15-20 min.

Espacos: Em sala de aula.

Passos:

1) (Preparag@o) Pré-programe no Plickers a sequéncia de perguntas (10-20) de multipla escolha com até
4 opgdes (A, B, C, D). As perguntas devem ser configuradas, cada uma, com uma foto de um lugar
turistico famoso, mundialmente, indagando-se em qual pais tal sitio esta localizado. A pergunta e as
multiplas opgdes devem estar todas em lingua inglesa, obrigando os(as) estudantes a 1€-las com seu
conhecimento ou com as estratégias de leitura, para eliminar os itens errados e selecionar o item correto.
A ideia ¢ incluir o maximo de nomes de paises em lingua inglesa e testar o conhecimento e capacidade
de construcdo de sentido por estudantes. Configure a turma na sua conta de Plickers.com, cadastrando
os nomes dos(as) estudantes e numerando-os. Imprima os cartdes Plickers, pelo site, em nimero
suficiente para a turma (um por aluno(a)). Certifique-se de que o celular do(a) professor(a) tenha o
aplicativo Plickers e acesso a internet durante a aula.

Exemplo de questdo no Plickers:

8. Where is it?

A Spain B France

C Iltaly D England




2) Distribua um cartdo Plickers para cada estudante, de acordo com o niimero cadastrado na sua conta

Plickers.com. Explique como o cartdo funciona: cada cartdo tem um nimero unico associado a um nome
na turma. O cartdo possui uma forma geométrica quadratica. Cada um de seus quatro lados tem uma
letra (A, B, C, D), que representam as possiveis opgdes, para a multipla escolha das questdes a serem
projetadas, no quadro, pelo computador do(a) professor(a). O cartdo comunica ao(a) professor(a) a opcao
escolhida pelo(a) estudante, a depender da letra/lado que estiver apontando para cima. Logo, se se
escolhe a opgdo B, o cartdo deve ser rotacionado de forma que o lado da letra B do cartdo fique para
cima. Avise aos alunos e as alunas para terem o cuidado de que seus dedos ndo toquem a figura
quadratica do cartdo, quando o levantarem, para exibi¢do ao(a) professor(a) da resposta selecionada.
Dessa forma, o celular do professor pode escanear livremente os cartdes de todos(as) pela cimera, como
se fosse um QR code, e tabelar imediatamente os resultados no site projetado no quadro.

Exemplo de cartdo Plickers

3) Projete as perguntas, uma a uma, com o projetor por meio do site Plickers.com.
4) Para cada pergunta, estudantes julgam qual das opgdes apresentadas esta correta e rotacionam seus
cartdes, de forma que o lado da letra selecionada aponte para cima na forma quadratica, para exibir sua
resposta para o(a) professor/a. (No caso da imagem acima, a opcao selecionada ¢ a “D”).
5) Escaneie os cartdes que estudantes exibem no alto, por meio da camera do seu celular e do uso do
aplicativo Plickers. Certifique-se de que o aplicativo esteja configurado para ndo mostrar o grafico de
respostas — assim, as respostas da coletividade nao influem na resposta do individuo.
6) Exiba, no projetor, o resultado da enquete, e faga comentarios que julgar necessario.
7) Repetem-se os mesmos passos anteriores para cada questao.

Os cartdes Plickers podem ser recolhidos e reutilizados, inclusive com outra turma.

Trata-se de um aplicativo que pode ser operacionalizado com apenas o celular, o
computador e o projetor do(a) professor(a). Nao sdo necessarios computadores ou
celulares para os(as) estudantes. Ainda assim, a utilizagdo desse tipo de mediagao
tecnoldgica tende a envolver todos(as) na sala de aula, gerando-se aquela energia positiva
do engajamento. Isso certamente decorre da novidade tecnologica de interacdo entre
folhas de papel impressas e uma camera/sensor do celular. Todo mundo quer ter a sua
folha escaneada, captada pelo sensor do aplicativo, e poder conferir a confirmacao do
escaneamento no tabelamento da plataforma projetada no quadro. Tal engajamento,
entretanto, pode também ser atribuido a logica de competitividade salutar intrinseca ao
aplicativo, que funciona no nivel individual e coletivo — quando ha 100% de acerto
coletivo na turma, o programa festeja o evento com uma tela especial de parabéns. E,



dessa forma, garante-se que todos(as) se sujeitem a tarefa didatica, a aplicacdo de
conhecimentos e competéncias pretendidas, de acordo com o proposito da atividade.

Aqui, cabe um paréntese, uma ressalva instrutiva, relativa ao planejamento de
atividades e gestdo de sala de aula que envolvam mediag@o tecnoldgica no esquema de
nosso arranjo metodologico. E verdade que alguns educadores ja relataram a experiéncia
de um declinio do wow factor, no caso de uso repetido de um mesmo recurso tecnologico.
Ao virar demasiadamente rotineiro, como qualquer outro recurso, determinado formato
tecnologico se torna como o livro didatico tradicional: mais um dado da realidade da
pratica educativa, sem incitar mais muitas paixoes. Entretanto, paralelamente ao declinio
progressivo desse impacto no uso de determinado software, podemos associar uma maior
ambienta¢do ao recurso utilizado.

Veja, amesma ideia de adaptacdo ao meio a que referimos para justificar a unidade
da agdo pedagodgica de nosso arranjo, desde seu inicio, serve-nos, aqui, para fazer esta
ressalva no uso didatico de mediacdo tecnoldgica, quanto a adog¢do de novas interfaces
tecnologicas: os(as) estudantes(as) necessitam de uma consideravel quantidade de tempo,
para se ambientarem ao uso de uma inédita interface de programa; em contrapartida,
familiaridade com os meios tecnoldgicos proporcionam uma fluidez na execucdo das
atividades — por isso a necessidade de tempo e pratica nesses ambientes. A conclusdo ¢é
que propor uma atividade por mediagdo tecnoldgica que os alunos e as alunas ja dominam
tem a vantagem de marginalizar problemas de operacionalizagdo e de fluéncia na
execucdo pedagogica.

Logo, a medida que o wow factor se reduz, a ambientagdo aumenta — e essa relagao
pode ser usada a favor do planejamento e da gestdo em sala de aula. Ao considerar esses
dois aspectos, deve-se optar pelo uso de varios recursos diferentes, mas repetidos, ao
longo das sequéncias didaticas. Desse modo, é possivel capitalizar no efeito que mais
interessa, ao se planejar o tipo de mediagao tecnoldgica a ser empregado. A opcdo por
uma plataforma nova implica uma maior disponibilidade de tempo e suporte no
monitoramento da atividade pelo(a) professor(a). Ou seja, a conclusdo € que se deve
contabilizar a familiaridade ¢ a ambientagdo dos(as) alunos(as) a uma interface
tecnologica no planejamento didatico.

E nesse sentido que propomos na fase diagnostica inicial do nosso arranjo a
apresentacdo aos(as) estudantes de uma variedade de atividades, o que inclui diferentes
tipos de mediagdo tecnolégica. Nao somente se reserva os solavancos de
operacionalizacdo para essa etapa inicial de “aquecimento” didatico, de forma a poder
usar os aplicativos de forma mais fluida, posteriormente, quando se tem uma
compreensdo mais apropriada das necessidades educacionais da turma; mas, também,
proporcionam-se estratégias e procedimentos pedagogicos variados, para se atender aos
diferentes estilos de aprendizagem na turma. Essa medida de gestdo de ensino-
aprendizagem na sala de aula, ainda, servira, como vivéncia pedagdgica, com base em
que alunos e alunas poderao se referenciar, para refletir sobre a propria aprendizagem,
em consonancia com o expediente da metacognicao, de que trataremos em mais detalhes,
adiante.

Tais consideragdes sobre planejamento e gestdo de atividades, relativos ao uso de
mediacdo tecnoldgica, no entanto, ndo invalidam sua propriedade de engajamento.



Quando se tem alunos e alunas com resisténcia a se envolverem no ensino-aprendizagem
de inglés, ou quando se tem uma turma grande, em que ¢ dificil mobilizar todos(as) para
uma mesma atividade, mediagdes tecnoldgicas ndo apenas proporcionam meios de
gerenciar, simultaneamente, a oportunidade de participagdo do conjunto de estudantes,
mas facilmente articulam aspectos de competitividade, do ludico, de interatividade e do
espirito esportivo, que apresentam grande atratividade aos jovens. Como pudemos
constatar na atividade analisada, o jogo ¢ um procedimento no qual convergem e operam
contetidos atitudinais e conceituais, e, por isso, se mostra como uma modalidade
educativa e integradora de conteudos. Esse elemento de gamificagdo, juntamente com o
de wow fator, configura mais uma justificativa para se recomendar a mediagdo
tecnoldgica para viabilizar a gestdo de uma abordagem metodologica integrada.

2.3.2.4 Compartilhamento amplo

Ao mesmo tempo em que, para o(a) aluno(a), funcionalidades tipicas de mediagdo
tecnoldgica promovem seu engajamento e sua participagdo ampla; para o(a) professor(a),
propiciam o acompanhamento do conjunto de producdo didatica discente. Os aplicativos
computacionais oferecem a oportunidade de acesso ao registro agregado das varias
interacdes dos(as) estudantes com o meio tecnoldgico ao longo da aula, disponibilizando-
as para a apreciacdo docente. Normalmente, as pequenas atividades correntes, que
compdem a sequéncia didatica de uma aula, ndo contam com a omnisciéncia do(a)
professor(a). E comum que exercicios escritos, por exemplo, sejam corrigidos conforme
o tipico padrdo IRA de interacdo em sala de aula — isso, quando, simplesmente, ndo se
divulga um “gabarito”. Quando o(a) professor(a) solicita a turma a realizacdo de
determinada tarefa, como uma lista de exercicios, que ndo sera avaliada formalmente, por
exemplo, pode caminhar pela sala monitorando a atividade, mas dificilmente consegue
contemplar a producao final de cada aluno(a). Softwares educacionais, no entanto, tornam
viavel e operacional acompanhar tal produc@o em sala de aula. Consequentemente, ¢ mais
facil dispensar atenc¢do igual as lacunas de todos(as) da turma; ou pelo menos, contemplar
o conjunto dos dados, para se priorizar feedback, contetidos ¢ embasar a tomada de
subsequentes decisdes didaticas.

Nao ¢ so6 que a mediagdo tecnoldgica contribui para registrar a producao dos(as)
estudantes e disponibiliza-la, além de organiza-la ou tabela-la em determinada interface,
para a apreciacdo do(a) educador(a); mas faz isso tudo instantaneamente. Muitas vezes
seria possivel replicar operacdes de um aplicativo educacional, manualmente, porém ¢
humanamente impossivel realiza-la na mesma velocidade. Outras vezes, o trabalho ¢ tdo
arduo que se torna impraticavel. Assim, ha ganhos logisticos no uso da mediacao
tecnoldgica, com implicagdes didaticas do trabalho pedagogico em tempo real.

Uma dessas vantagens ¢ a oportunidade da intervencao do(a) professor(a), quase
que imediatamente ao cometimento do erro ou equivoco do(a) aprendente em sala de aula,
em favor de uma mediacdo professoral remediadora. Isso permite a detecg@o espontanea
de necessidades educacionais de alunos(as) ao longo das sequéncias didaticas. Dessa
forma, criam-se as condi¢Oes para que a aula va imprevisivelmente sendo moldada a
feicdo das necessidades dos integrantes da turma — em consonancia com o paradigma de



aprendizagem interativa/colaborativa que preconizamos. Assim, pode-se atuar para evitar
a cristalizacdes de erros na aquisicdio da lingua-alvo ou tratar das lacunas de
aprendizagens mais urgentes. Desse modo, pode-se aproveitar a duvida de um(a)
estudante, com sua identidade preservada, pela funcionalidade de anonimato, em um
contexto real de aplicagdo, de maneira a promover a aprendizagem dos demais, pelo erro
alheio — minimizando embaragos e traumas — e justificando-se a instru¢do professoral
explicita.

Assim, o que percebemos, entdo, ¢ que a mediagdo tecnoldgica proporciona mais
do que esse acompanhamento amplo, em tempo real, da producdo discente pelo(a)
professor(a). Ela cria condi¢des para um compartilhamento da produgdo discente entre
os(as) proprios(as) estudantes. E, isso, por sua vez, cria possibilidades de organizacdo e
de gestdo de atividades pedagdgicas, para a consubstanciagdo dos preceitos de um ensino
integrado.

Veja, em uma sala de aula tradicional, dificilmente os(as) alunos(as) teriam acesso
a producdo corriqueira dos seus(suas) colegas, anonimamente ou ndo, com base na qual
se poderia referenciar a propria aprendizagem. Porém, com a mediacdo tecnologica, é
possivel que a producdo de alunos(as) desempenhe uma funcdo contributiva para a
aprendizagem coletiva dos demais. Tal possibilidade, entdo, pode ser explorada como um
recurso didatico. Pode-se construir o conhecimento coletivamente, a partir dos
conhecimentos prévios dos(as) estudantes, valorizando-os(as) como sujeitos, no processo
de ensino-aprendizagem. Promove-se, a0 mesmo tempo, a nogdo da sala de aula como
um verdadeiro ambiente e comunidade de aprendizagem colaborativa e solidaria, o que
contribui para se configurar condi¢gdes para o encorajamento do risco, da tentativa e do
erro educativo, tdo importantes para a aquisicao de uma lingua adicional.

Para que possamos visualizar isso tudo melhor, observemos o funcionamento de
tais funcionalidades em um exemplo de uma atividade de escrita, extraida de nossa
pesquisa-acao:

Atividade 4:Writing - from profile to paragraph: César Ritz (Socrative)

Objetivo: Elaborar um paragrafo descritivo sobre um personagem-funcionario de um hotel, com frases
simples em lingua inglesa, a partir de uma ficha de perfil.

Pré-requisito: Em uma atividade anterior, estudantes devem ter criado varias personagens, em fichas
de perfis de funcionarios de um hotel na lingua-alvo. O niimero de fichas pode ser atrelado ao total de
fungdes/profissdes do szaff usual de um hotel, constante na lista de vocabulario que se quer ensinar. Um
dos critérios, para a feitura dessas fichas, deve ser a representacdo mais plural possivel, em termos de
raca, etnia, género e nacionalidade — assim, se promove o uso amplo de vocabulario de descri¢ao pessoal,
ao mesmo tempo que se valoriza a diversidade. Estudantes criam as personagens ao complementar as
informagdes em branco das categorias apresentadas na ficha.

Agrupamento: Individual.

Meios: Socrative.com, nos computadores; projetor.

Tempos: aprox. 1h40min

Espacos: Em sala de aula, na internet

Passos:




1) (Preparacao) Deve-se preparar trés materiais escritos: a) uma ficha de perfil profissional, que seja
igual ao modelo utilizado na atividade precursora, preenchida com os dados de figura proeminente da
hospedagem (ex.: César Ritz), disponibilizado aos estudantes na internet, por um /ink ou short url ou
impresso; b) um arquivo de texto com todas as perguntas a serem dirigidas aos alunos e as alunas — para
cada item de informacédo da ficha do perfil, deve haver uma pergunta equivalente, ex.: para a frase, na
ficha “Full name: Cesar Ritz”, a pergunta correspondente seria algo como “How do you transform
“name: Cesar Ritz” into a sentence?”; ¢) um “gabarito” para a atividade — nao necessariamente para
divulgar aos(as) estudantes, mas para poder testar a tarefa e, assim, antecipar as dificuldades que possam
surgir com a sua turma. Deve-se, também, configurar um arquivo de processador de texto (ex.:
google.doc), em branco, para ser compartilhado (apenas com fungdo de visualizagdo) com estudantes,
por meio de um /ink ou short url. Deve-se registrar como professor no Socrative.com e criar o seu “room”
virtual, para poder compartilhar o codigo de acesso numérico com os(as) estudantes. Deve-se, ainda,
certificar-se de que os(as) estudantes terdo acesso, em sala de aula, aos perfis que produziram em
atividade anterior.

Full Name: César Ritz

Full Name: Jordan Brown Occupation: hotelier

- Occupation: bellboy
y Worktime: From 07:00 to 18:00
Assigned tasks: carry backpacks, help the host, attend

Worktime: From 7.00 to 20.00

Assigned tasks: welcome customers, resolve conflicts
with guests, manage room decoration and cleanlinest

supervise the staff

|

and guide guests Nationality: Swiss
Nationality: American Age: 38 years old
Age: 23 years old Birthday: 03/23/1918
Birthday: 01/03/1996 Aarital Status: married

Marital Status: singlef
Family information: orphan
Formation: none

‘amily information:  Porents. Johann-Anton Ritz, Kreszentia Heinen
Spouse. Marie-Louise Beck
Children: Charles and René
Previous jobs: apprentice in Burger King
Date of admission: 10/10/2019
Weekly day off: Tuesday
Next vacation: march

ormation: Primary School
‘revious jobs: maitre d"hote|
Jate of admisslon: 10/26/1888
Veekly day off: Sunday

First language: English
Other languages: none iext vacation: July
Positive job traits: good looking, not lazy, good communication, always irst language: German
happy, didactic Mher languages: English, French and italian

Negative job traits: informal, to other emp ‘osltive job trelts: smbitious, meticulous

Personal interests: girls and football iegative job traits: 3 workaholic and neurotic

Exemplo de produgdo discente de uma ficha de personagem Material a): exemplo de ficha de figura proeminente da Hospedagem

2) Peca para que estudantes acessem o Socrative.com como “students” ¢ divulgue o codigo de acesso
numérico para que possam acessar o seu “room” virtual. Certifique-se de que todos(as) conseguiram
entrar antes de prosseguir.

3) Utilize a fungdo “Quick Question — short answer” do Socrative. Uma de cada vez, na ordem, copie e
cole as perguntas pré-escritas no arquivo de texto (material escrito b) e as lance no programa, para que
os(as) estudantes as respondam. Por exemplo, langa-se a primeira pergunta no “room”: “How do you
transform “Full name: Cesar Ritz” into a sentence?”. Os alunos ¢ as alunas escrevem suas respostas e
as enviam pela plataforma. Depois que todo mundo tenha enviado sua resposta, pode-se exibir todos os
resultados, mantendo-se o anonimato dos(as) autores(as) das respostas.

4) Com todas as respostas projetadas no quadro, ative a fungéo “start vote”, para que estudantes analisem
todo o corpus da turma e votem no periodo que considerem o mais adequado.

5) Quando todos tiverem votado, revela-se o resultado da votacdo. Pode-se analisar ¢ comparar as
respostas que forem melhor votadas e solicitar de estudantes razoes pelas quais as outras redagdes estio
erradas — se for conveniente, pega que subam, um de cada vez, ao quadro para explicar o erro.

6) Juntamente com a turma, decida e aprimore a versao mais adequada do periodo e o copie e cole no
arquivo de texto em branco.

7) Repita a atividade para cada pergunta referente a uma informagdo ou a um conjunto de informagdes
na ficha de perfil do personagem (ex. César Ritz). Ao finalizar todas as perguntas, arranje as melhores
respostas construidas com a turma, em forma de paragrafo, no arquivo que se iniciou em branco. Assim,
sera produzido, ao final, um modelo de paragrafo disponivel a turma, pelo link ou short url, com base
no qual cada estudante redigira paragrafo proprio em lingua inglesa.




His name is Cesar Ritz. He is a hotelier. He works from 7 am to 8 pm. His tasks are welcoming customers,
resolving conflicts with guests, managing room decorating and cleaning, and supervising staff. He is from
Switzerland. He is Swiss. He was born in Switzerland. He is 38 years old.

Amostra de paragrafo coletivo elaborado, a servir de modelo.
8) Apos ter modelado com a turma a escrita de um paragrafo, a partir de uma ficha de perfil (ex.: de
César Ritz), solicite que cada estudante resgate um de seus perfis e o transforme em paragrafo no
processador de texto do computador, valendo-se da ficha e do paragrafo, disponibilizados on-line,
como modelo.
9) Peca que cada aluno(a) compartilhe com vocé o texto que produziram, da forma que vocé julgar mais
conveniente.

E recomendavel que o movimento completo da sequéncia didatica ocorra em um tUnico
encontro, para que o(a) estudante possa aplicar individualmente aquilo ao que foi exposto coletivamente.
Logo, por essa sequéncia ser longa, ¢ importante reservar tempo suficiente ao final do encontro para a
producdo escrita; mesmo que isso signifique ndo incorporar todas as informagdes/perguntas de
transformacgdo de expressdo em oracdo. Se for possivel modelar 5 oragdes, que a atividade de producdo
do paragrafo solicite a escrita dessas mesmas 5 oragdes, adaptadas a ficha de perfil do personagem de
um staff de hotel selecionado. Pode-se sempre repetir a sequéncia em outro encontro, para as
informagdes/oracdes que nao puderem ser contempladas, e continuar a escrita do paragrafo produzido

pelos(as) estudantes individualmente, em razdo da falta de tempo.

Assim, configuramos uma atividade de letramento em lingua inglesa, de escrita
de um paragrafo, mediada por tecnologia. A proposta era que os(as) estudantes
escrevessem um paragrafo, na lingua-alvo, se atentando ao vocabulario e a estrutura das
oragoes, a partir de um perfil de personagem de um funcionario de um hotel, que eles(as)
mesmos haviam criado anteriormente. Porém, para que se providenciasse a andaimagem
(scaffolding) necessaria a realizacdo de tal tarefa, recorreu-se a uma atividade coletiva de
modelagem de um paragrafo, semelhante ao que escreveriam, mas a partir de uma figura
historica da hospedagem. Essa modelagem foi executada por meio da mediagdo
tecnoldgica do aplicativo Socrative, que permitiu que se pudesse modelar oracdo por
oragdo do paragrafo, a partir das sugestdes de redag@o de todos(as) os(as) estudantes. O
design de interface do programa, possibilitou, ainda, que esse processo pudesse envolver
a apreciagdo critica das sugestdes pelos(as) alunos(as), ao oportunizar uma votagao entre
as enuncia¢des que compunham o corpus da turma, para se eleger a melhor redacdo do
periodo. O resultado dessa votagdo ensejava as consideragdes e a mediacdo didatica do
professor, para a concatenagdo dos periodos eleitos e a subsequente construgdo coletiva
de um paragrafo exemplar, que serviria de referéncia para a atividade posterior de escrita
individual.

Embora se possa reconhecer, na atividade descrita, os elementos para a
participagdo ampla e o engajamento de estudantes, queremos destacar as duas dimensdes
do compartilhamento amplo que ela promove. Primeiramente, permitiu-se ao professor
visualizar a produgdo de cada estudante, em tempo real, o que possibilitou diagndstico
amplo, para se priorizar quais erros destacar. Assim, as imprecisdes na produgdo dos(as)
estudantes mais graves e recorrentes puderam ser tratadas assim que foram geradas. Dessa
forma, pode-se evocar assuntos gramaticais na escrita de forma contextualizada,
aplicados a questdes reais e imediatas dos(as) proprios(as) estudantes, de forma a
beneficiar a todos(as).



Em segundo lugar, o compartilhamento amplo das respostas dos discentes
promoveu o ensino-aprendizagem, por meio das respostas dos(as) colegas, pois criou a
oportunidade de eles(as) contextualizarem sua producdo individual perante o corpus
coletivo. Assim, puderam avaliar o proprio trabalho e de colegas, ao compara-los, para,
finalmente, eleger-se a melhor redacdo da resposta. Desse modo, antes mesmo da
instrucdo explicita do(a) professor(a), aos(as) alunos(as), lhes foi dada a oportunidade de
exercitar suas faculdades criticas sobre a propria resposta submetida e sobre o corpus
coletivo. Logo, o design da mediagdo tecnoldgica utilizada acabou por valorizar todas as
participacdes dos(as) estudantes, uma vez que as destacam, seja por sua correcdo no
julgamento coletivo, ou por contribuir, pela sua imprecisdo, a aprendizagem de colegas.

Dessa forma, mais do que favorecer a constru¢do de um ambiente acolhedor ¢ ndo
ameagador para o ensino-aprendizagem, o compartilhamento amplo, propiciado pela
mediagdo tecnoldgica, contribuiu para um ensino-aprendizagem em comunidade — um
ensino-aprendizagem compartilhado. Assim, torna-se mais claro, para todos(as), a ideia
de construcdo coletiva do conhecimento, ao mesmo tempo em que se facilita o
gerenciamento da participacdo de cada estudante.

2.3.2.5 Personalizagdo e aprendizagem em comunidade

De uma forma geral, ao se analisar o conjunto das atividades descritas nesta
subsecdo, o que identificamos, na mediagdo tecnoldgica, sdo propriedades que permitem
balancear a tens@o entre dois polos metodologicos, com os quais uma eficaz gestdo em
sala de aula deve-se ocupar: a personalizagdo versus a aprendizagem em comunidade. A
educacdo exige que aprendamos com os outros. Aprendemos com as enunciagdes de
outros, pelos seus erros, pelos seus exemplos e, sobretudo, por meio da interagdo com
eles(as). A educacdo é certamente um processo de socializagdo, ¢ disso nao temos duvida.
E nesse sentido que a turma escolar tem um papel importante a desempenhar no processo
de ensino-aprendizagem.

No entanto, os(as) educandos(as) possuem necessidades educacionais individuais
que, muitas vezes, parecem ser incompativeis com o modelo organizacional da turma
escolar. Esse modelo supde a ideia de progressdo em conjunto de seus membros. Assim,
a logica € que a turma toda progrida e passe para o ano escolar seguinte, supondo-se que
desenvolveram os objetivos educacionais e de aprendizagem, mais ou menos, de forma
igualitaria. O foco recai sobre o cumprimento do curriculo designado para aquele ano
escolar e ndo sobre os educandos(as). E, assim, as necessidades individuais vao sendo
negligenciadas, em nome de um abstrato avango coletivo da turma, como um todo. Nesses
termos, as lacunas educacionais tendem a se acumular — o que s6 piora o gerenciamento
de um possivel progresso coletivo, mais ou menos, homogéneo na turma. E, assim, a
percepcao pelos(as) estudantes da discrepéncia entre suas demandas para a aprendizagem
e o nivel de progresso abstrato da turma somente pode favorecer a consubstanciagdo da
indesejavel Pedagogia do Silenciamento, a que aludimos anteriormente.

Logo, o ensino e sua gestdo, em seus moldes atuais, devem se ocupar
constantemente dessa tensdo entre privilegiar o avanco da turma e a atengdo as
necessidades educacionais de cada estudante; entre a personalizacdo no ensino e a



aprendizagem em comunidade. E ¢ nesse ambito que a mediagdo tecnologica, com suas
propriedades, majoritariamente contribui para a gestdo do processo de ensino-
aprendizagem.

Vimos que, por meio da participacdo ampla e do engajamento, a mediacao
tecnologica proporciona meios de acesso ao educando(a) e sua produgdo, envolvendo-
o(a), porém, protegendo sua integridade, pelo anonimato. Assim, propicia-se uma
abordagem mais democratizada de andlise de necessidades da turma em tempo real e
facilita-se uma maior mediagdo didatica personalizada, por parte do(a) professor(a). Ao
mesmo tempo em que isso € feito, operacionaliza-se a expressividade e a produgdo de
todos(as) os(as) alunos(as), em prol de uma aprendizagem em comunidade, em que ha
um compartilhamento amplo da produg¢ao discente e se aprende uns com os outros.

Assim, o efeito dessa coexisténcia dos dois polos — personalizag@o e aprendizagem
em comunidade —, tradicionalmente opostos e excludentes, na atividade pedagdgica, cria
condi¢des propicias a promogao simultanea dos valores de solidariedade, de autonomia e
de pensamento critico. Oferece-se, aos(as) alunos(as), a oportunidade de contribuir para
a aprendizagem de colegas, de refletir sobre sua produ¢do no contexto da dos colegas, e
de se expressar sua individualidade, ainda que apoiado no conhecimento que se constroi
coletivamente.

E claro que a mediacio tecnoldgica ndo ¢ a tinica maneira de se promover e se
articular tais efeitos didaticos. E obvio, também, que, como o proprio nome sugere, ela é
apenas um meio, que pode ser empregado de outras formas. Entretanto, o fato de a
mediagdo tecnoldgica se caracterizar pela sua capacidade de processar dados de entrada
de multiplos pontos de acesso e apresenta-los de tal forma organizada a habilita como
uma ferramenta de muitas potencialidades didaticas. Trata-se de um meio cujas
propriedades se prestam a auxiliar uma organizagdo didatica, para a oferta de um ensino
que reflita a concepcdo de educagdo integrada. Além do mais, ¢ um meio naturalmente
associado a lingua inglesa e configura-se condigdo sine qua non para a arquicompeténcia
de letramento digital. Por tudo isso, apresentamos uma concepg¢ao para o seu uso, que a
justifica como um dos expedientes principais do nosso arranjo metodologico.

2.3.3 Metacognicao

Como ja adiantamos, a metacognicdo € a capacidade de monitorar e refletir sobre
como se pensa e se aprende. Trata-se de uma competéncia intrinseca a uma formacao
integral. Isso porque ¢ dificil se conceber a ideia de autonomia sem ela, uma vez que
representa uma habilidade que serve tanto ao longo de uma sequéncia didatica integrada,
quanto para além do EMI. Aplicar esse conceito ao ensino de lingua inglesa ao 1° ano de
EMI em hospedagem significa capacitar os(as) estudantes para conseguirem desenvolver
as melhores estratégias, para monitorar a aquisi¢cao e aprendizagem da lingua-alvo e de
outros contetidos. Aqui ndo estamos aludindo a estratégias linguisticas, as quais
trataremos mais adiante. Referimo-nos, especificamente, a estratégias de
automonitoramento de processos cognitivos em geral, como o pensamento analitico e
critico. O fato de a linguagem perpassar esses processos, entretanto, aponta para a
possibilidade de se poder desenvolver, simultaneamente a metacogni¢cdo, competéncias



linguisticas na lingua-alvo e os processos cognitivos de ordem complexa ou elevada.
Nesses termos, a metacognicdo ¢ um conteudo em si, a0 mesmo tempo que uma
competéncia pela qual se pode desenvolver outros objetivos educacionais e de
aprendizagem. Por isso, em nosso arranjo, ela se configura tanto como uma
arquicompeténcia, quanto como um expediente metodologico para o ensino integrado.
Assim, no esquema de nossa proposta metodologica, explicaremos como a
metacogni¢do pode servir de um meio para se configurar um ensino integrado por meio
de dois amplos processos didaticos: a implicagdo colaborativa e a avaliagdo. Isso ndo
significa que ndo ha outras formas pedagogicas de viabilizar a metacognigdo.
Simplesmente por uma questdo de concisdo na apresentagcdo de nosso arranjo, optamos
por concentrar, nesses dois campos, a nossa explanacdo de como se materializar um
ensino integrado, no nosso contexto educacional, mediante competéncia tdo fundamental.

2.3.3.1 Implicagao Colaborativa

Uma maneira de fazer com que os formandos(as) desenvolvam sua metacognicdo
¢ desafia-los(as) a pensar sobre a melhor forma pela qual aprendem. E possivel fazé-lo,
entretanto, de maneira a consubstanciar um ambiente receptivo a expressividade e a
reflexdo do(a) estudante e de forma a aumentar o comprometimento deste(a), com o
proprio processo de ensino-aprendizagem.

No ambito das concepgdes de ambientacdo e de fase diagnostica inicial do nosso
arranjo, tanto o(a) professor(a) precisa se “enturmar” com os(as) estudantes, quanto estes
precisam se envolver com o projeto de educacdo ao qual estardo submetidos. Nessa
relagdo dialdgica, respeitado os papeis e a hierarquia pedagogica implicita, constroi-se
uma dindmica de aprendizagem em comunidade, em que os integrantes devem ter voz,
para tratar do que percebem como desafios proprios para sua formacao. Tal oportunidade
ndo apenas coaduna-se com as multiplas fontes de necessidades educacionais, mas
também tende a implicar estudantes na proposta educacional construida.

E como em contexto de pesquisa, na qual um pesquisador vai vivenciar e estudar
os habitos de uma comunidade, para melhor compreender sua dinamica de funcionamento
interna, antes que tenha condigdes de interagir com ela e conduzir um processo de
construcdo coletiva e colaborativa na identificago e solu¢do de problemas do grupo. Do
mesmo jeito que tal pesquisador precisaria implicar, de forma colaborativa, os
participantes de uma comunidade na pesquisa, o(a) professor(a) precisa implicar os(as)
estudantes no plano de ensino-aprendizagem colaborativo.

Assim, no contexto de nossa proposta, a implicagdo colaborativa se refere a essa
perspectiva de envolver os alunos ¢ as alunas no processo de ensino-aprendizagem, ao
proporcionar-lhes voz e responsabilidade no planejamento-execugdo-avaliacdo das
propostas pedagogicas ao longo do curso. Ou seja, ¢ oferecer oportunidade aos(as)
estudantes para que participem ativamente, por meio de sugestdes e opinides sobre o
processo de aprendizagem — o que inclui o que querem aprender, como acham que
aprendem melhor e como avaliam as decisdes pedagogicas tomadas pelo(a) professor(a).
Assim, ao criar as condi¢des para desenvolver as habilidades de metacogni¢do que



acompanham tal desafio, promove-se a constru¢do de um ambiente favoravel a
aprendizagem em comunidade.

Com base em tais consideragdes, embora se possa empregar tal estratégia ao longo
do curso, ¢ ao final da fase diagnostica inicial que ela se mostra mais relevante. Isso
porque os alunos e as alunas ja foram submetidos a uma série de atividades propostas na
fase diagnostica inicial, logo, encontram-se melhor ambientados aos valores e a
metodologia de integragdo consubstanciada, para expressarem suas opinides com alguma
propriedade. Ou seja, estdo em melhores condi¢des para contribuir para a elaboragdo de
um novo plano de ensino-aprendizagem, com base na avaliagdo do periodo pelo qual
passaram.

Isto posto, vejamos uma atividade planejada nesse sentido, pensada para esse
momento especifico:

Atividade 5: Consulta aos(as) estudantes - Culminédncia da implicacdo colaborativa (AnswerGarden)

Objetivo: Coletar os desejos e as percepcdo de necessidades de estudantes, de forma a implica-los,
colaborativamente, a proposta pedagogica.

Pré-requisito: a fase diagnodstica (com diversidade de atividade de aprendizagem e promog¢do de um
ambiente de didlogo e de livre expressao)

Agrupamento: Individual, em pares e/ou grupos.

Meios: AnswerGarden.com nos computadores; projetor.

Tempos: 40min-1h15.

Espacos: Sala de aula, na internet.

Passos:

1) (Preparacdo) Pré-programe as perguntas no AnswerGarden.com e guarda os codigos de acesso de
cada uma para posterior divulgagdo aos alunos e as alunas.
Exemplos:

o “What are you unhappy about in English class?”

o “What would you like to learn in our English-Hospitality class?”

o “What’s type of activity helps you learn English?”
Prepare um conjunto de filipetas, com as seguintes fungdes, a ser distribuido a cada grupo de 4-6
integrantes:

e Secretary — Escreve a lista-sintese no papel.

e AnswerGarden Scribe — Transcreve a lista-sintese para o answergarden.com

e Time keeper — Controla o tempo

e On-task manager — Gerencia os demais, com vistas a conclusdo da atividade

e  List I Presenter — Apresenta a lista de uma das duplas, para discussido no grupo

e  List 2 Presenter — Apresenta a lista da outra dupla, para discussao no grupo
2) Divulgue o endereco do site (answergarden.com), divulgue o codigo numérico de acesso para a
primeira pergunta (“What are you unhappy about in English class?”) e peca para os alunos e as alunas
escreverem suas respostas (em portugués ou inglés) a pergunta na tela. Lembre-os do limite de caracteres
possiveis.
3) Certifique-se de que todos entenderam a pergunta e que tipo de resposta se espera. Aceite respostas
nas lingua-alvo ou materna, pois o foco € no contetdo das ideias expressas. (O proposito dessa primeira
etapa ¢ ambientar os(as) estudantes com o uso da plataforma). Deixe que a nuvem de palavras resultante
das respostas enviadas seja visualizada por todos(as), em tempo real (para tal, basta atualizar a pagina
do navegador).




4) Escreva, no quadro, a segunda pergunta (“What would you like to learn in our English-Hospitality
class?”). Certifique-se de que todos entenderam a pergunta e o tipo de resposta que se espera. Organize
estudantes em pares ou trios e os(as) orientem a listar, em uma folha de papel, o maximo de respostas

que conseguirem em 5 minutos.

5) Explique as fungdes das filipetas no quadro (Secretary, AnswerGarden Scribe, Time keeper, On-task
manager, List 1 Presenter, List 2 Presenter) e certifique se de que cada estudante entendeu o que cada
fungdo envolve.

6) Junte os pares ou trios em grupos maiores (4-6 integrantes) e distribua as fungdes por meio das filipetas
impressas, de forma que cada estudante receba uma fungao/filipeta (despreze uma ou as duas das tltimas
fungdes na lista, caso so6 se tenha 4-5 integrantes no grupo).

7) Peca para que os grupos comparem internamente as suas listas e facam uma nova lista-sintese, com
apenas trés respostas, em atencdo as fungdes individuais.

8) Os passos 6 e 7 podem ser repetidos para a proxima e ltima pergunta (What's type of activity helps
you learn English?”). Nessa segunda rodada recomenda-se alterar os agrupamentos, para promover
novos padrdes de interacao.

9) Revisita-se, uma de cada vez, em plenaria, as trés nuvens de palavras, resultantes de cada uma das
trés perguntas. Destaca-se respostas interessantes e aproveite para esclarecer diividas sobre as respostas
discentes, e deixa-los(as) debater as diferentes opinides, se for o caso. Deixe claro que vocé ird considerar
as contribuigdes para o planejamento futuro das aulas.

Além de promover o didlogo reflexivo e colaborativo em sala de aula, a ideia da atividade ¢
proporcionar diferentes agrupamentos dos(as) alunos(as) na turma, para que se produza respostas plurais
em nimero manejavel, no aplicativo. Assim, pode-se alterar o nimero de estudantes por grupo ou a
quantidade de respostas a serem inseridas no AnswerGarden, a depender da quantidade de respostas que

o(a) professor(a) esteja disposto(a) a gerenciar.

Por meio de uma atividade de metacognicdo como essa, viabiliza-se a coleta de
informacdes sobre as percepgdes dos(as) estudantes sobre suas necessidades educacionais
no curso, de uma forma que estimula variados padrdes de interacdo e o pensamento
reflexivo, critico e criativo. Estudantes tém a oportunidade de cotejar suas ideias e
experiéncias, ao considerar os estilos de aprendizagem individuais e coletivos, bem como
seus desejos e motivagdes para o processo didatico. Em colaboragdo, porém, cada um
com fungdo especifica nas varias etapas da tarefa, chegam a solugdes pactuadas em
nimero manejavel para o(a) professor(a). Este(a), por sua vez, tem a oportunidade de
esclarecer quaisquer duvidas sobre as enuncia¢des dos(as) alunos(as) e pode revistar as
nuvens produzidas pela turma posteriormente, para a reelabora¢do do plano de ensino-
aprendizagem do curso.

O que a atividade descrita ndo explicita, entretanto, ¢ o importante papel do(a)
professor(a) no processamento das contribui¢des coletadas, para a elaboragdo do plano
de ensino-aprendizagem, como etapa crucial e derradeira a implicacdo colaborativa.
Como o(a) profissional que ¢, o(a) professor(a) ¢ o(a) responsavel pela configuragio final
do planejamento pedagdgico. Nessa condicdo, cabe a ele(a) conciliar e balancear as varias
demandas, necessidades e principios para a configura¢do de um ensino integrado para a
turma especifica. O que se espera, no espirito de um ensino integrado, ¢ que se considere
as contribui¢des da turma, filtre-as e as modifique, conforme necessario, para que as
adéque ao plano de ensino aprendizagem construido, € — 0 mais importante — para que se
possa demonstrar, para a turma, a sua contribuicao as decisdes pedagogicas.

A incorporagdo das sugestdes dos(as) estudantes tem efeitos notaveis e benéficos
a um ensino integrado. Por um lado, materializa a concepcao de multiplas necessidades,



ao contemplar as percepgdes dos(as) estudantes sobre o ensino-aprendizagem. Por outro
lado, e por uma questdo de coeréncia metodoldgica, valoriza e respeita discentes como
sujeitos integrais. Afinal, um ensino integral precisa tratar os estudantes conforme o
conceito de sujeitos nos quais se quer que eles e elas se formem. Para se formar sujeitos
auténomos, criticos e participativos na sociedade, a sala de aula, um microcosmo da
dindmica social macrocosmica, deve promover posturas condizentes. Nesse sentido,
oferecer ao(as) estudantes oportunidade, apoio e incentivo, para opinar sobre seu processo
de ensino-aprendizagem, e acolher aspectos de tais contribui¢des € caminhar nessa
direcao.

No caso de nossa pesquisa-a¢do, consultamos os alunos e as alunas sobre o que e
como eles queriam aprender por meio da atividade descrita. Apesar de sua falta de
maturidade e especializacdo técnica em ensino, e até relutancia em querer se pronunciar,
reconhecer a relevancia de suas posi¢oes ajudou a comunicar a eles e elas os valores
pregados pela integragdo e sedimentar o ambiente interacional propicio para sua
expressividade e para a aprendizagem em comunidade. Assim, a implicagdo colaborativa
provou-se uma maneira de se promover a metacogni¢do que aumentava o
comprometimento dos(as) estudantes com a propria aprendizagem e contribuia para a
consolida¢c@o de um ambiente de sua valorizacdo, como sujeitos socio-historicos que sao.
Dessa forma, configurou-se um ensino integrado.

Categoricamente, a implicagdo colaborativa envolve a avaliagdo. Buscamos
enquadrar a discussdo sobre a metacognig@o aqui pela 6tica do planejamento pedagogico.
A avaliagdo, como veremos a seguir, merece uma discussido propria, no que concerne a
metacogni¢do e a caracterizagdo de um ensino integrado.

2.3.3.2 Avaliagao

A avaliacio ¢ uma das categorias metodologicas essenciais para o
desenvolvimento de qualquer ensino. A comegar, ela representa o indispensavel processo
de conferéncia da eficacia e da eficiéncia do trabalho do(a) professor(a) e do progresso
dos(as) estudantes. Ou seja, a avaliagdo fornece informagdes para uma analise da
aprendizagem e do ensino promovido em sala de aula, que ¢ instrumental para se planejar
as proximas agdes e etapas pedagogicas. Mas ndo se resume a isso. A forma com que essa
verificacdo se processa pode, em si, ser uma atividade pedagdgica, promotora de
contetidos integradores. Em outras palavras, a forma como se conduz a avaliacdo na sala
de aula propaga valores e atitudes sobre a propria formagdo humana, que impactam no
trabalho pedagogico e no desenvolvimento dos(as) estudantes. E nesse sentido que
relacionamos avaliagdo a metacognicdo e, consequentemente, ao ensino-aprendizagem.

Essa natureza da avaliagdo faz dela uma das principais esferas de atuagdo didatica
na qual se deve operar, para se contestar concepgdes tradicionais de educacdo. Na
educacdo tradicional, a avaliagdo tende a ser concebida como uma etapa final de uma
sequéncia didatica, para apreciacdo da aprendizagem dos estudantes. Essa concepgao ¢
reforcada pelo quase status de apéndice dos capitulos que se costuma reservar a esse tema
no fim de livros sobre a docéncia. Trata-se de uma perspectiva limitada e somativa da



avaliacdo, ao qual se contrapde uma concep¢do mais ampla, formativa e processual,
imbricada com a propria execucao pedagogica. A avaliagdo ¢ muito mais.

O tradicional modelo educacional de concentrar toda a propagagao e a geragao de
conhecimento no(a) professor(a) tende a centralizar nesse ator, também, toda a tarefa de
avaliagdo. Da mesma forma que um ensino centrado no(a) estudante reconhece seus
conhecimentos prévios, sua expressividade e sua agéncia, deve, igualmente, constatar o
beneficio dos(as) estudantes cumprirem um papel participativo na avaliacdo em sala de
aula — seja na avaliagdo do(a) professor(a) e dos(as) colegas, ou ainda, na autoavaliacdo.
Nesse sentido, mais do que fonte de dados para o aperfeicoamento do planejamento e da
acdo didatica, a avaliagdo ¢ legitimada como um instrumento pedagdgico para a formagdo
dos(as) estudantes. Essa € a concepgdo formativa de avaliagcdo que queremos destacar no
Nosso arranjo, para se consubstanciar um ensino integrado.

Veja, para que os estudantes desenvolvam sua autonomia, precisam fazé-lo, entre
outros, no campo da propria aprendizagem. Logo, na concepc¢do de educacdo integrada,
a autonomia na aprendizagem ¢, logicamente, um dos objetivos educacionais de formacao
para a vida. E para alcanga-lo eles(as) precisam apurar um senso critico para o
automonitoramento de sua produgdo e aprendizagens. Um primeiro passo nesse sentido é
serem desafiados a realizar o papel de avaliadores do trabalho dos outros na sala de aula.

Como professores(as), sabemos que a avaliacdo envolve um trabalho nada facil
de cotejamento de critérios a observagdes empiricas. A avaliacdo requer o uso de um
pensamento critico, que estabelece julgamentos e as razdes que os fundamentam. E nesse
sentido que ela promove a metacognicdo, que eclegemos como objetivo e meio
educacional prioritario em nosso arranjo metodologico. Com base nessa pratica de
metacogni¢do, os alunos e as alunas poderdo futuramente aplicar essas mesmas técnicas
desenvolvidas para avaliar a producdo dos(as) colegas ao proprio trabalho e
aprendizagens.

Fazer os estudantes participarem da avaliagdo em sala de aula os oportuniza,
adicionalmente, a situacdo a partir do qual podem desenvolver sua solidariedade. Afinal,
o estudante sabe muito bem o que ¢ ser avaliado por outro — conhece como ninguém esse
papel. Em contrapartida, de acordo com o modelo de ensino tradicional, pouco ou nada
experimentaram do papel de avaliador. Conferir a eles(as) essa vivéncia os(as) convida a
refletirem como ¢ se colocarem no lugar do outro — pois ajuda a pér em perspectiva os
dois papeis entre si. Contribui, ainda, para o desenvolvimento de sua confianca e
autoestima, ao empodera-los com aquilo que reservariam a figura de autoridade do(a)
professor(a).

Por tudo isso, a avaliagdo deve ser uma importante dimensdo do planejamento
pedagodgico desde a fase diagnéstica inicial. E verdade que, dada a oportunidade aos
estudantes de avaliarem uns aos outros, ndo ¢ incomum que alguns reproduzam, a
principio, posturas rigidas e até opressoras de avaliacdo, as quais foram submetidos na
sua historia escolar; mas tal fendmeno ¢, também, ocasido genuina para tratar desse
problema e promover a empatia e comportamentos diversos. Trata-se de um trabalho
gradual, mas possivel, de mudanca da cultura escolar dos(as) estudantes, exigida pela
perspectiva integrada de educagdo. E, para que atitudes mais equilibradas e empaticas de



avaliagdo sejam cultivadas e prevalecam no EMI, a incorporagdo dos(as) estudantes a
avaliag@o na sala de aula deve ser uma politica didatica sistematica.

Pensando nesses termos, apresentamos, a seguir, um exemplo de atividade de
nossa pesquisa-agdo, que materializa esses preceitos expostos até aqui.

Atividade 6: Questionarios de Avaliacdo (Google Form)

Objetivo: Provocar estudantes a refletir sobre a experiéncia pedagogica recente e sobre sua
autoavaliagdo de desempenho em aula.

Pré-requisito: A realiza¢do de uma aula ou sequéncia didatica para se avaliar.

Agrupamento: Individual.

Meios: Google Form nos computadores/celulares.

Tempos: 5-15 minutos, ao final de cada encontro ou sequéncia didatica.

Espacos: Em sala de aula, na internet.

Passos

1) (Preparagao) Para cada aula/sequéncia didatica, configure, no Google Form, um questionario com um
conjunto misto de até 20 questdes de multipla escolha ou abertas/subjetivas. Inclua, pelos menos, trés
partes: I) uma sobre a avaliagdo da aula/sequéncia didatica e do(a) professor(a); II) uma sobre a avaliagao
da turma; e III) uma sobre a autoavaliagdo. Segue um exemplo desse contetido, com base em nossa
pesquisa-acao:

Avaliagao da aula #3
Ola! Este formulario é para vocé, no encontro de hoje, avaliar a aula, o(a) professor(a), o que aprendeu,
a turma e a si mesmo(a).

Name: E-mail:

Etapa 1/3 - Avaliagdo da aula e do(a) professor(a)
I - O que mais gostou da aula de hoje?
1I - O que mais precisa melhorar na aula de hoje?
III - O que vocé sente que aprendeu nesta aula de hoje?

Etapa 2/3 - Avaliagdo da turma:
Avalie e assinale o desempenho da turma na aula de hoje, para cada um dos critérios apresentados.
a. A turma centrou-se na aula, sem muitos momentos de dispersdo?

Sim  Nao

b. O barulho na aula foi aceitavel (sem atrapalhar os outros)?

Sempre Geralmente Raramente

c. Percebeu-se um constante esforgo dos colegas para utilizar o inglés?

Sempre Geralmente Um pouco Raramente Nao

d. Em relag@o a dindmica e ao comportamento da turma, qual nota daria?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

e. Justifique sua nota.
f. Houve algum incidente que gostaria de relatar? Alguém te incomodou ou te fez sentir desconfortavel na
aula. (Fique a vontade, seu anonimato sera respeitado)

Etapa 3/3 — Autoavaliagdo
Avalie e assinale o seu desempenho na aula de hoje segundo a escala para cada um dos critérios
apresentados.
1. Quanto a pontualidade: (Vocé estava em sala as 11:30?)
o Muito atrasado
o Atrasado (5-15 minutos)
o Pouco atrasado (até 5 minutos)
o Na hora
2. Quanto ao respeito ao turno de fala dos outros em sala:
o Converso mesmo.




o Nao me importo em atrapalhar os outros.

o As vezes falo sobre quem estd com a palavra.

o Falo baixinho com outra pessoa enquanto alguém esta com a palavra.

o Sempre fico em siléncio quando outra estd com o turno de fala.

3. Quanto a produgao:

o Ignorei as orientagdes e ndo tentei fazer as atividades propostas.

o Nao consegui terminar todas as atividades.

o Fiztodas as atividades, mas ndo consegui terminar nenhuma.

o Fiztodas as atividades propostas prontamente.

4. Quanto ao uso adequado do computador e da internet em sala de aula:

o Frequentemente usei o computador e a internet para fazer atividades que nada tinham a ver com a
aula.

o Algumas vezes usei o computador e a internet para fazer tarefas nao relacionadas a aula.
Aproveitei o intervalo entre uma atividade e outra para navegar no computador e na internet com
propdsitos alheios ao da aula.

o Usei o computador somente para realizar as tarefas e acessar outras informagdes que ampliavam o

conhecimento do conteudo tratado na aula.
5. Participag@o adequada na aula:

o Nao participei da maior parte das atividades propostas.

o Participei das tarefas na aula, mas com ocorréncias de zombaria e de falta de decoro.

o Participei das tarefas sem zombaria, mas também sem muito empenho ou empolgagao.

o Participei de forma séria, concentrado e focado das tarefas propostas.

6. Fique a vontade para fazer qualquer outro comentario sobre a aula de hoje.

Prepare o acesso ao formulario elaborado por meio de um link disponibilizado a estudantes ou configure
um short url para posterior divulgacao.

2) Nos ultimos minutos da aula ou ao final da sequéncia didatica, disponibilize o link ou short url, para
que estudantes possam preencher o formulario.

3) Torne publico o resultado e teca comentarios junto a turma sobre os resultados, pedindo para que
alunos e alunas tentem os justificarem.

4) Se desejar, compartilhe os resultados de cada um(a) individualmente, ao envia-los por e-mail. Dessa
forma, estudantes podem consultar resultados passados com os atuais e, assim, perceber a evolugao dos
resultados, de forma mais clara.

As questdes que serdo incluidas no questionario dependem da aula/sequéncia didatica, do contexto
educacional e da etapa do curso da turma. A contemplacgdo de cada uma das trés secdes, entretanto, serve
a um proposito. A primeira segdo referente a aula e ao(a) professor(a) serve para que os estudantes
reflitam sobre a aula e fornecam a vocé opinides que lhe ajude a regular sua didatica. A segunda se¢ao,
sobre a turma, exige que o(a) estudante se posicione sobre dinamicas do grupo do qual integra, e
proporciona dados para uma percepgdo sobre a coletividade da turma. A terceira secdo implica certa
introspeccao e justapde, para estudantes, os papéis de avaliador e de avaliado.

A defini¢do das perguntas que compordo o questionario depende do contexto real
de sua aplicagdo. O exemplo de questiondrio acima foi personalizado para o contexto da
turma de nossa pesquisa-acdo. Primeiramente, cabe observar que a opcdo de escrever o
questionario na lingua materna se justifica por ser direcionado a uma turma com varios
alunos e alunas com proficiéncia de nivel iniciante na lingua-alvo. No entanto, a depender
do mais baixo nivel de proficiéncia na turma, se pode adotar, mais ou menos, perguntas
em lingua inglesa. Como o objetivo da atividade ¢ a reflexdo sobre o encontro e ndo a
compreensao textual em inglés, levamos a proficiéncia em conta, para escolher o idioma
do questionario. A excecao a essa op¢ao ¢ o campo inicial das informagdes pessoais, dada
a familiaridade dos estudantes com os termos “name” e “e-mail’, bem como a
possibilidade de os(as) estudantes aplicar estratégias de leitura de palavras cognatas,
vistas em aula anterior. Isso sugere que, a medida que se avanga no curso, se ensina novo




vocabulario e se repete os padrdes de letramento do questiondrio, ¢ possivel ir
substituindo expressodes e perguntas em portugués pelos equivalentes em lingua inglesa.

Os tipos de perguntas que compdem as outras duas secdes sobre a avaliagdo da
turma e a autoavaliacdo do estudante estdo diretamente relacionados com
comportamentos estudantis especificos da turma em questdo; e, para os quais o professor
queria chamar a atenc¢ao e problematizar com o grupo. A demora da turma de concentrar-
se na aula, o barulho paralelo, a falta de comprometimento ou de tomada de risco para
tentar usar a lingua inglesa para a comunicacao — todos esses fatores propiciaram questoes
as quais se queria que os estudantes se atentassem.

A mesma logica se aplica a se¢do de autoavaliacdo. Pontualidade, conversas
paralelas, foco e comprometimento com a aula e desvio de fungdo do uso dos
computadores do laboratorio de informatica sdo todos comportamentos dos estudantes
que impactavam o desenrolar e a qualidade da aula e que precisavam de melhoria. Quando
se colocou os(as) estudantes na posicdo de avaliar tais assuntos repetidamente, aula apds
aula, ou sequéncia didatica apds sequencia didatica, promoveu-se uma conscientizacao
dessas questdes e, ao mesmo tempo em que se desenvolveu a metacognicao,
progressivamente se influenciou o comportamento dos estudantes. Ao saberem que
seriam avaliados nos mesmos quesitos a cada aula ou sequéncia didatica, os alunos e
alunas tenderam a melhor conformar seus comportamentos aos critérios ¢ aos padrdes
explicitados no questiondrio. Isso porque comegaram a tomar consciéncia desses aspectos
¢ também muitas vezes aceitaram o “jogo” de melhorar os comportamentos, para poder
sinalizar o alto desempenho no formulario, segundo a cultura escolar tradicional de
“gabaritar” um teste.

E claro que seria possivel aplicar o questionario no formato impresso, porém
utilizar um aplicativo como o Google Forms ou equivalentes, como o Survey Monkey,
para citar os mais populares, apresenta algumas vantagens da mediagdo tecnologica, do
qual tratamos. Notadamente, contribui para o letramento digital no dmbito desse género
textual, em consonancia com os preceitos de nossa proposta de arranjo, para uma
formagdo integral. Além disso, torna pratica a tabulacdo dos resultados, feito
automaticamente pelo aplicativo e exportavel a outras extensdes de arquivo como
Planilha Google, Microsoft Excel e similares. Isso facilita compartilhar os resultados com
os estudantes, para que cles(as) possam acompanhar a sua evolugdo, individual, ¢ a da
turma, coletivamente.

Nota-se que um misto de perguntas abertas e fechadas compde o questionario, o
que torna viavel sua extensdo. O nosso exemplo apresenta um total de quinze (15)
perguntas. Poderiam ser mais, desde que de tipos misturados (multipla escolha +
aberta/subjetivas), de forma a ndo ser muito extenso e cansativo. E nesse sentido que
sugerimos um maximo de vinte (20) questdes. O importante ¢ que todas as secdes
estimulem o(a) estudante a pensar criticamente sobre sua realidade da sala de aula de
inglés e, assim, desenvolvam sua metacogni¢do. Vocé poderia, entretanto, considerando
as limitagdes de extensdo, aproveitar o0 momento de preenchimento do questiondrio e
acrescentar-lhe uma secao de perguntas sobre contetidos conceituais principais da aula ou
da sequéncia didatica. Dessa forma, pelo custo de mais alguns minutos na aplicagdo do
questionario, vocé pode mensurar a eficiéncia e eficacia da aprendizagem de tais



conceituais na aula, com certa regularidade sistémica, em linha com os fundamentos da
avaliacdo formativa.

E na adogdo sistémica de tal atividade que se configura uma forma constante de
coleta de informagdes diagnosticas sobre as necessidades educacionais e as opinides da
turma, quanto ao processo de ensino-aprendizagem — fundamentais para o processo de
implicag@o colaborativa, que descrevemos anteriormente. Além do mais, envolver os
estudantes na avalia¢do geral do curso permite que vocé, como professor(a), tenha acesso
aos dados para alimentar a sua praxis integradora. Nesse sentido, os estudantes lhe
auxiliam na regulag@o da sua pratica educativa diaria, contribuindo para aquele espirito
de aprendizagem em comunidade, que ¢ cultivado em nossa proposta metodologica.
Como ja ressaltamos em outras ocasides, trata-se de dados que vocé deve filtrar, conforme
seu conhecimento técnico e no seu papel de educador(a) e ministrante da turma. Porém,
a atividade, ao menos, proporciona uma visdo externa coletiva do seu trabalho, o que,
pela amostragem, tende a levar a autocritica e outras reflexdes benéficas sobre sua
didatica, cuamprindo-se um dos objetivos basicos da avaliagao.

Para que tal atividade seja, de fato, sistémica, precisa acontecer com certa
frequéncia. O ideal seria que fosse ao final de cada encontro ou sequéncia didatica — o
que for mais conveniente. Isso nem sempre ¢ um plano facil de se cumprir. E a repeticdo
da atividade ao longo dos encontros que lhe confere um carater de processual e
“intermediario” ao curso, mesmo vindo no fim de cada aula. E, mesmo que seja uma
atividade que possa ser realizada de 5-15 minutos ao final de cada encontro, sabemos que,
quando se dedica tempo para algum objetivo pedagodgico, se abre mao de outros. E,
embora aconselhemos a feitura do questionario em aplicativos online em computadores
ou celulares, ressaltamos a importancia de realizar a tarefa em sala de aula e ndo como
dever-de-casa. Como se trata de estudantes do 1° ano que estdo se escolarizando em uma
nova perspectiva integrada de EMI, ndo se pode supor que terdo o necessario habito ou a
disciplina (e talvez nem os meios) para realizar a tarefa. Ao contrario, a tradicdo escolar
de qual provieram, muito provavelmente, contribua para o desprezo de tal tarefa
avaliativa.

Assim, estamos cientes de que a escolha de fazer os(as) estudantes refletirem
sobre a aprendizagem, por meio de uma tarefa desse tipo, pode vir ao custo de se abrir
mao de atividades sobre os quais se deve refletir. Somando esse aspecto ao natural
posicionamento da atividade no fim da aula, é possivel que vocé se veja em uma situagdo
constante em que ndo sobre tempo para essa avaliacdo planejada. Diante dessa
circunstancia, cabe-nos lembrar-lhe de que tal atividade se concentra, sobretudo, em
contetidos atitudinais. O efeito principal ¢, justamente, na postura dos(as) alunos(as)
diante do ensino e da aprendizagem. Logo, a atividade representa o desenvolvimento de
contetidos tdo importantes quanto de outros tipos, desenvolvidos por outras atividades.
Nesse sentido, trata de se pensar no equilibro, no médio e longo prazo do curso, entre
cada uma das esferas de desenvolvimento integral na tabela tridimensional de contetudos
educacionais, para se tomar a decis@o de qual atividade priorizar.

Nos optamos por destacar uma atividade, nessa dimensdo de conteudos
atitudinais, por ela ser uma das mais relegadas na educacado tradicional, porém essencial
para um ensino integrado. A énfase que damos a essa dimensao da avaliag@o aqui decorre



da sua significante contribuicdo a evolugdo de comportamentos mais conducentes ao
ensino-aprendizagem de alunos e alunas, durante nossa pesquisa-agao.

Ha, contudo, como contribuir para a metacogni¢ao dos(as) estudantes com
atividades que foquem em contetdos procedimentais e conceituais, que sdo mais
correlatos aos objetivos linguisticos classicos, que integram o cerne de um curso de ensino
de lingua inglesa. Analisemos, portanto, uma outra sugestdo de atividade nesse sentido:

Atividade 7: Avalicao coletiva de diarios de aprendizagem (Padlet — wall)

Objetivo: Propor a estudantes a escrita de uma “entrada de um diario de aprendizagem” em lingua
inglesa e realizar uma avaliag@o coletivas dessa producao.
Pré-requisito: E necessario familiarizar estudantes com o género “entrada de diario de aprendizagem”
e usar exemplos que possam servir de modelos, deixando claro que tipo de produg@o se espera.
Agrupamento: Individual e em pares.
Meios: Padlet.com; nos computadores; projetor.
Tempos: Ao longo de varias aulas.

e  Avaliagdo coletiva modelar: 40 min.

e Primeira se¢do de producdo em sala de aula: 40 min-1h15.

e  Sessdo de refacgdo: 40min-1h15.

e Sessao final de avaliagao coletiva: 1h30.
Espacos: Primeiramente, em sala de aula (incluindo a refac¢@o), posteriormente online, extraclasse.

Passos

1) (Preparag@o) Uma vez que estudantes tenham se familiarizado com modelos do género “entrada de
um didrio de aprendizagem”, elabore um formuldrio com critérios, para a avaliacdo de entradas a serem
produzidas pelos(as) estudantes. Assim, serd possivel orientar a turma na producdo escrita do género
textual. Elabore orientagdes escritas, para se poder guiar a producdo das entradas. Escolha dois exemplos
de entrada de didrios, para demonstrar a aplica¢@o desses critérios avaliativos, na pratica. Configure um
Padlet (padlet.com) na fungdo “wall”, com as funcionalidades “comments” e “reactions” desativadas,
para servir apenas de um agregador (hub), para os links de acesso aos didrios de aprendizagem dos(as)
estudantes e de seus formuldrios de avaliagdo. Configure um Google Form, para cada estudante, com
base no formulario de avaliag@o elaborado e apresentado a turma.

Oct. 30
Key words: Linguee, machine translation, meet

This week we learnt how to use Google translate in class. Actually, we learnt that there is a
better app to use called DeepL and also a website of human translations called Linguee as a reference.
It is important to translate from Portuguese to English sentence by sentence, so we can check on
Google and Linguee the probability of it being correct.

This use of machine translation is important not only for school work, but also any future
work situation when we have to deal with English.

Still, I feel a bit nervous using it because I never really know if the translation is 100% correct.
I think and hope that the more English I learn, the better I can use it. I recommend that those who
want to use Machine Translation make sure to check its results with other website resources.

Exemplo de entrada de aprendizagem

Critérios de avaliacio da entrada de didrio de aprendizagem

Enderego de e-mail: Nome completo:
Estética
1. O Padlet esta bem organizado?

Sim Nao

2. Ficou evidente que o(a) autor(a) prestou atengao e seguiu TODAS as orientagdes de formatagido?
Sim Nio




Conteudo
3. O primeiro paragrafo trata de alguma aprendizagem em lingua inglesa?
Sim Nao
4. O segundo paragrafo relaciona o conteudo aprendido com outro assunto?
Sim Nao
5. O terceiro paragrafo apresenta um posicionamento critico sobre a experiéncia de aprendizagem?
Sim Nao
Exemplo de critérios de avaliagdo
2) Realize, com a turma, uma avaliag@o coletiva de uma das entradas selecionadas como exemplo, para
deixar clara a compreensao dos critérios.
3) Pega para que estudantes se inscrevam no Padlet.com, criem um Padlet proprio, personalizado, no
qual devem postar a producdo de uma entrada de um diario de aprendizagem, com base nas orientacdes
escritas e no formulario de critérios de avaliacdo. Acompanhe a produgao.
4) Em casa, avalie a produgdo da turma e providencie feedback, para sua refacgio.
5) Em sala, peca para que estudantes realizam a refacgdo com base no feedback. Acompanhe a produgao.
6) Repete-se os passos 4 € 5.
7) (Preparagdo) Crie uma postagem no Padlet-hub, para o link de cada Padlet dos(as) estudantes na
turma, e outra adjacente a cada uma dessas postagens, com o /ink para o respectivo formulario de
avalia¢@o no Google Form para aquele(a) estudante. Nas configura¢des do Padlet-hub criado, defina um
address para que a turma possa acessa-lo.
8) Durante a sessao de avaliag@o coletiva, repita o passo 2 com o outro exemplo de entrada de diario de
aprendizagem selecionado.
9) Peca para que estudantes entrem no Padlet.com e acessem o seu Padlet-hub, ao inserirem o address
criado anteriormente no campo da funcionalidade “join a Padlet” do site. Entdo, podem proceder a
avaliar todos os Padlets na turma por meio dos /inks disponiveis.

A ideia da atividade é, dentro de uma concepgdo de avaliagdo formativa, fazer
com que os estudantes reflitam sobre a aprendizagem em inglés e mobilizem seus recursos
linguisticos na lingua-alvo, para produzir um texto a ser lido e avaliado pelos(as) colegas
e, logo, para avaliar o trabalho dos(as) colegas, promovendo-se as competéncias da
metacogni¢do. Os critérios para a produgdo e a avaliagdo devem ser elaborados pelo(a)
professor(a), que tem melhores condi¢cdes de analisar quais aspectos da escrita merecem
foco no contexto especifico da turma em questdo. Lembre-se de que se trata de atribuir
aos(as) estudantes uma fungdo, provavelmente, nunca antes exercida. Porém, alunos e
alunas podem contribuir para tais critérios, ao os avaliarem no passo 2, por exemplo.
Nessa oportunidade, pode-se solicitar dos(as) estudantes sua apreciacdo dos critérios
propostos, estimulado o pensamento critico sobre a avaliagdo. Tal apreciagdo pode ser
feita nos moldes da Atividade 2 que sugerimos. Dessa forma, legitima-se, no grupo, os
parametros da avaliacdo, naquele espirito coletivo de comunidade.

No caso de nossa pesquisa-agdo, optou-se por concentrar na compreensao € no
cumprimento das orientagdes para escrita do género textual. Haviamos detectado uma
incapacidade de se seguir instru¢des escritas em lingua inglesa. Por isso, elaboraram-se
orientacdes escritas na lingua-alvo para a producdo das entradas de didrio de
aprendizagem, a que os estudantes precisavam interpretar e aplicar. Essa dinamica de
seguir instru¢des em lingua inglesa era o que se queria promover prioritariamente, em
consondncia com todo o trabalho pedagdgico de leitura na lingua-alvo. Como os
estudantes ndo possuiam a formacdo necessaria para julgar a linguagem escrita de
colegas, concentramo-nos na identificacdo de elementos textuais que indicavam o
cumprimento dos passos exigidos para a tarefa de produgdo textual. Tal atividade podia




ser desenvolvida pelos estudantes, por meio do exercicio das estratégias de leitura e de
construcdo do sentido textual.

Como se vé, a extensdo e a complexidade dos critérios de avaliagdo dependerdo
do nivel de proficiéncia linguistica da turma. Seja como for, ¢ de extrema importancia a
familiaridade dos(as) alunos(as) com a formatacao do género que se espera avaliar. Por
isso, também, a atividade deve ser desenvolvida em sala de aula. Precisa-se acompanhar
0s passos iniciais e promover retificagdes em tempo real, se se quiser oferecer a
andaimagem (scaffolding) necessaria para letra-los no género e viabilizar a autonomia
deles(as), na personalizacdo das configuragdes de plataforma digital do Padlet criado por
cada um(a). Nesse caso, ¢ esse acesso a criagdo de um Padlet pessoal que provoca o
engajamento tipico da mediacao tecnologica.

Um elemento crucial para o sucesso da atividade ¢ o feedback que se fornece ao
estudante sobre sua produgdo. Isso, claro, acontece de forma informal e em tempo real,
quando se acompanha e monitora a produgdo discente em sala de aula. Ha, entretanto,
outro momento indispensavel de avaliacdo e de feedback dos textos produzidos, a ser
realizados pelo(a) professor(a), em seu trabalho extraclasse. E nessa etapa, de
personalizacdo do ensino, em que o(a) estudante deve ser estimulado(a) a se superar,
independentemente de seu nivel de proficiéncia. Deve-se exigir, de cada estudante, o
melhoramento de sua produgdo, em, pelo menos, algum aspecto.

Para tal tarefa de feedback, recomendamos que a corregdo seja realizada no
computador com o uso de um aplicativo para a captura de tela e audio, a ser enviado para
o(a) estudante, pelo ciberespago. Dessa forma, pode-se simular a multimodalidade ¢ a
avalanche de informag¢des comunicacionais de um atendimento personalizado sincronico,
que contribui para a clareza da mensagem didatica proferida.

Depois da fase de refaccdo das entradas dos didrios, pode-se organizar suas
avaliagOes coletivas, feitas pelos(as) colegas. Primeiramente, no entanto, cabe repetir uma
sessdo coletiva de modelagem de avaliagdo de uma entrada, como amostragem, para
relembra-los(as) de como fazé-lo por conta propria. A forma mais pratica de
operacionalizar as avaliagdes, pelos(as) estudantes, ¢ usar itens com escalas de avaliagdo
de “sim” e “nd0” e programar um Google Form, para cada aluno ou aluna, cujo /ink deve
ser compartilhado a turma. Dessa forma, pode-se usar a fungdo de pontuagdo do
aplicativo, para tabelar os resultados de todas as avaliagdes de um so diario,
automaticamente. Os resultados também podem, facilmente, ser compartilhados com os
estudantes interessados e servir para mais uma etapa de reflexdo sobre a aprendizagem e
estimulo a metacogni¢ao.

Esta atividade pode ser aplicada mais de uma vez, ao longo do curso, solicitando-
se aos(as) estudantes a escrita reflexiva de outras entradas, de forma a constituir, de fato,
um didrio de aprendizagem a médio-longo prazo. A medida que se ambientem e se
acostumem a atividade, ¢ inclusive possivel designar a tarefa de escrever uma entrada
como dever-de-casa. Mas isso somente se os(as) estudantes ja estiverem evidenciando
dominio do género e dos procedimentos, para a execucao da atividade em sala de aula.

Assim, no espirito de desenvolver a metacogni¢do dos(as) estudantes, essa
atividade também os(as) promove a produgdo textual na lingua-alvo, oportuniza a
articulagdo de seus conhecimentos, viabiliza o letramento digital e aproveita os beneficios



da mediagao tecnologica, conforme os outros expedientes metodologicos ja tratados para
um ensino integrado. Pela escrita ser um procedimento, agrega a aplicagdo de outros
contetidos conceituais e atitudinais. Logo, pode-se determinar um certo tpico sobre qual
se deva escrever, como algum conteudo de outro componente curricular da esfera técnica
em hospedagem, para reforcar a integracdo entre as areas propedéutica e técnica. Ou
pode-se tratar, por exemplo, de conteudos de lingua inglesa, vistos ao longo das aulas; ou
de estratégias para a aprendizagem extraclasse de inglés, que se queira compartilhar com
os colegas. Pode-se, ainda, realizar a atividade em pares, ou, pelos menos, a parte da
atividade de avaliacdo do trabalho alheio, para se cultivar relagdes dialdgicas de
colaboragdo, em consonancia com a aprendizagem em comunidade.

Ou seja, por meio dessa sequéncia didatica — que mais se assemelha a um projeto
—, os(as) estudantes atuam como avaliadores(as) de sua propria producdo e da producdo
dos(as) colegas. Isso estimula a andlise critica e a aplica¢do apropriada de critérios de
avaliagdo. Proporciona, ainda, a oportunidade de se colocar no papel do outro,
promovendo condi¢gdes para a empatia e a solidariedade. Cultiva a autoconfianga e o
empoderamento, por designa-los na fungdo tipica de figuras de autoridade, contribuindo
para ressignificar a relagdo professor(a)-aluno(a). E tudo isso por meio do
desenvolvimento da metacognicdo, que, a longo prazo, contribuiu para a autonomia
dos(as) alunos(as), para avaliarem o proprio desempenho académico durante e além do
EMI.

Logo, a avaliagdo, na sua concepcdo formativa, pode ser estrategicamente
concebida como um meio de desenvolvimento de metacogni¢cdo, que viabiliza outros
preceitos e objetivos educacionais de um ensino integrado. Inclusive, fornece os insumos
de que vocé necessita para regular a propria pratica educativa. Se considerarmos, também,
o processo de implicagdo colaborativa dos(as) estudantes, para o planejamento da acdo
pedagobgica, concluiremos que esforgos e configuragdes didaticas, para se promover a
metacogni¢do, conduzem a arranjos metodologicos integradores.

2.3.4 Operacionalizacdo da lingua

O ultimo dos expedientes metodologicos que vamos propor, para se promover o
ensino-aprendizagem de conteidos educacionais, em uma perspectiva metodoldgica
integrada, para o contexto de lingua inglesa no 1° ano do EMI em hospedagem, ¢ a
operacionalizagdo da lingua-alvo. Com isso, queremos dizer que se deve deliberadamente
incorporar competéncias, para se enfrentar desafios linguisticos, como modo do processo
didatico. Ou seja, se ha recursos, para auxiliar na aquisicao de uma lingua adicional, que
ensinemos aos(as) estudantes a operar esses recursos, primeiro. Assim, pode-se
desenvolver tais competéncias, ao longo da trajetoria curricular, a medida que sdo
aplicados na aprendizagem dos demais contetudos.

Nao se trata de estratégias como “estudar 15 minutos de inglés a cada dia”,
“assistir séries em lingua inglesa com legendas em inglés”, “adotar a elaboracdo de um
glossario pessoal de vocabulario” e coisas do tipo — embora essas estratégias possam ser
benéficas. Tampouco estamos reprisando a nocdo de estratégias de aprendizagem que
associamos a metacognicao, como “analisar criticamente os processos e os resultados de



uma atividade pedagogica” ou “avaliar que tipo atividade funciona melhor para aprender
certo vocabulario ou aspecto gramatical”. Referimo-nos a estratégias de como
“manusear” a lingua, como o uso adequado de um dicionario, por exemplo, e de como
proceder a decifrar e construir sentidos textuais. Essas representariam competéncias de
operacionalizagdo da lingua, que embasam toda a mediacdo com conteudos que possam
envolver a lingua-alvo no curso.

Usamos o termo “operacionalizar” aqui para marcar uma certa distingdo
conceitual com a expressao “instrumentalizar”. Esta remete ao termo “instrumental”, que
historicamente tem sido usado para enfatizar o aspecto de meio ou de ferramenta da lingua
¢ da linguagem, para veicular ideias e para viabilizar a comunica¢do humana. Nao ¢ a toa
que tal palavra se tornou sinénimo de ESP, e, o que ¢ verdadeiramente lastimavel, acabou
assumindo uma acepcdo corrompida da concep¢do original dessa abordagem
metodoldgica, sendo comumente concebida na limitada acepgdo de ensino de
interpretagdo textual em determinado ambito profissional. Em vez de enfatizar o papel do
ensino da lingua-alvo, para desempenhar fun¢des comunicativas, como o faz o conceito
de “instrumental”, queremos, pela expressdo ‘“operacionalizar”, destacar o recurso
metodologico de se valer de estratégias de manuseio e de construcdo de sentidos na
lingua-alvo, como uma forma de desenvolver competéncias e contetidos que vao além
dessas estratégias primordiais.

Isso sugere, ¢ claro, que a leitura em lingua inglesa — as estratégias que conduzem
a construgdo do sentido textual — tendem a prevalecer sobre a escrita. Realcar a
competéncia da leitura, entretanto, simplesmente significa que reconhecemos a funcao e
o status dessa habilidade linguistica, em uma sociedade globalizada e profundamente
condicionada pela linguagem escrita. Foi dessa realidade que derivou a avalanche de
analises de necessidades em ESP, que contribuiram para equacionar o conceito de
“instrumental” com o de interpretacdo textual. Realmente, aprender a ler na lingua-alvo
¢ um passo que ampara a aprendizagem das varias outras habilidades (/istening, writing
e speaking) e tende a ser uma das necessidades de aprendizagem de qualquer campo
profissional. Logo, é razoavel que a leitura apresente tal relevancia e seja uma das
habilidades na qual mais se invista no ensino-aprendizagem da lingua inglesa.

Nao obstante, compartilhamos da ideia defendida por Vilson Leffa (2001), ¢
alinhada com a BNCC, de que o ensino de uma lingua multinacional ndo deve prescindir
de desenvolver as habilidades produtivas na lingua-alvo, pois, do contrario, reforga-se a
ideia de que os(as) aprendentes s6 devam adotar postura passiva e receptiva em relagédo a
essa lingua e as culturas com as quais ¢ tipicamente identificada. No caso de uma lingua
franca, desterritorializada, como a lingua inglesa se tornou em nosso tempo, ndo faz
sentido que estudantes abdiquem de impactar e influenciar a comunidade de falantes, a
qual pretendem integrar. Assim, na nossa perspectiva de letramento em lingua inglesa, a
leitura tem importancia primordial, mas a escrita segue indispensavel.

A leitura, no entanto, ¢ o ponto de partida para a escrita, pois esta pressupde
aquela, enquanto o contrario ndo é necessariamente verdadeiro. Nesse sentido, e com base
no que temos exposto, estratégias de construcdo de sentido textual, como palavras
conhecidas, cognatas, estratégias de predicdo, interpretacdo de imagens e esquemas
mentais, sdo considerados conteudos linguisticos prioritarios em nosso arranjo. Isso



porque sdo conteudos conceituais e procedimentais que, a medida que sdo apropriados,
se tornam ferramentas para se operacionalizar a lingua na realizacdo de outras atividades
pedagogicas. Afinal, um curso no EMI, certamente, pretende usar uma grande quantidade
de materiais didaticos escritos na lingua-alvo e os(as) alunos(as) do 1° ano devem
desenvolver meios para lidar com essa realidade.

Nesse sentido, apresentaremos, a seguir, uma atividade planejada para a fase
diagnostica de nossa pesquisa-acdo. Nela poderemos perceber a énfase dada as estratégias
basicas de letramento a que temos nos referido, dentro do arcabougo metodologico que
temos buscado configurar, e com indicios da operacionalizacdo da lingua que estamos
caracterizando.

Atividade 8: Compreensio escrita - artigo jornalistico - “Attention-Hungry People are Faking
Vacations on Instagram” (Padlet — shelf)

Objetivo: Praticar estratégias de construcao de sentido em texto de lingua inglesa

Pré-requisito: Estratégias de leitura e constru¢do de sentido textual (palavras conhecidas, cognatas,
estratégia de predi¢do e esquemas mentais)

Agrupamento: Em pares ou trios

Meios: Padlet.com nos computadores; projetor.

Tempos: aprox. 40min-1h15

Espacos: Em sala de aula, na internet.

Passos:

1) (Preparagio) Divida em paragrafos um texto em inglés a ser interpretado. No caso de nossa pesquisa-
acdo, usamos um intitulado “Attention-Hungry People are Faking Vacations on Instagram”, mas pode
ser qualquer outro que possa despertar debate em torno de topico relacionado a hospedagem. Configure
um Padlet, na funcdo “shelf’, com as funcionalidades “reactions” ativada. Nesse Padlet, cole cada
paragrafo em uma das colunas. Para tal, transforme cada paragrafo em um arquivo de imagem — a néo
ser que ndo se importe que estudantes possam copiar e colar o texto em tradutores automaticos na hora
de realizar a interpretacdo do texto. No nosso caso, autorizamos o uso dessa ferramenta on-line, mas, ao
menos, criamos condi¢cdes para que estudantes recorressem ao tradutor automatico somente pela
digitacdo da expressdo pesquisada — o que os(as) incentivava a preferirem as estratégias de leitura. Foi
por isso que inibimos o “copiar e colar” do texto nos paragrafos. A primeira coluna servira de modelo
completo da sequéncia toda da atividade e trata do titulo e do /ead da reportagem. Pré-programe essa
primeira coluna (em inglés ou inglés/portugués, a depender do conhecimento do nivel de proficiéncia
linguistica dos(as) alunos(as)) com as etapas da atividade. Cada etapa deve ser configurada em uma
unica postagem, e, juntas, devem ser organizadas em ordem de complexificagdo. Deve-se, ainda,
codificar cada postagem, por uma cor diferente, para ajudar os(as) estudantes a diferencia-las. Cada
postagem deve conter as instrugdes da tarefa daquela etapa e exemplos da produgio final que se espera.
As instrugdes devem incluir orientacao para que estudantes reproduzam, nas suas postagens, a coloracdo
correspondente a etapa realizada. Nas configuracdes do Padlet criado, defina um address, e reserve-o,
para que a turma possa acessa-lo.

Etapa 3: Compartilhe algo relacionado

Etapa 1: Colore o terceiro post de roxo  Etapa 2: Colore o segundo post de ao texto lido.
e liste outras palavras conhecidas, da amarelo e liste outras as palavras Escreva uma frase em inglés que
seguinte forma: cognatas da seguinte forma: comente o seu compartilhamento,
Ex.:hungry = faminto Ex.:attention = atengdo usando, em negrito, pelo menos, 3
holidays = férias photo = foto palavras das listas anteriores.
fake = falso glamorous = glamoroso Ex.: People fake glamorous photos to

get the attention they need.




2) Pega para que alunos(as) se inscrevam no Padlet.com e acessem o Padlet da atividade, ao inserirem
0 address criado anteriormente, no campo da funcionalidade “join a Padlet”, do site.
3) Agrupe estudantes (em duplas ou trios) para um computador por grupo e de forma a distribuir, ao

menos, um paragrafo por grupo.

4) Analise o titulo e o /ead do artigo com a turma, a medida que se exponha as instru¢des e os modelos.
Demonstre o uso das estratégias de leitura e de construg@o de sentido textual. Certifique-se de que nao
tenham davidas.

5) Com a turma toda, suscite que estudantes sugiram mais exemplos a lista de possiveis respostas nas
Etapas 1 e 2.

6) Deixe que cada grupo faca a atividade e poste sua produgdo, referente a cada etapa, na sua coluna e
na cor correspondente, no Padlet, onde todos(as) possam visualiza-la. Acompanhe e apoie a execugdo
da atividade pelos(as) estudantes.

7) Peca para que estudantes, nos seus grupos, visitem a produgdo dos colegas e decidam sobre uma
atribuicdo de uma classificacdo de 1-5 estrelas, pelo aplicativo. (Etapa 4)

8) Peca para que, em plenaria, os(as) alunos(as) expressem oralmente (tanto em portugués, quanto em
inglés) sua opinido sobre o assunto do texto. (Etapa 5)

O objetivo principal da atividade € a pratica das estratégias de construcdo de
sentido textual. Por isso, desafia os(as) estudantes, de forma colaborativa, a interpretar
um paragrafo em lingua inglesa, por meio dos recursos de que disponibilizam. As
estratégias de leitura, como contetdos pré-requisitos, integram tais recursos. Os(as)
estudantes, ja familiarizados com tais estratégias, devem emprega-las, para ampliar as
listas de expressodes conhecidas e cognatas. Em seguida, devem se valer dessas listas, para
interpretar a mensagem no paragrafo, a fim de compartilhar algo relacionado ao texto,
incluindo um comentario em inglés. Os(as) estudantes sdo entdo incentivados a apreciar
a producdo dos(as) colegas e reagir a ela, ao classifica-las por numero de estrelas no
aplicativo. Por fim, articula-se o texto lido com a discussdo sobre o status de viagem, para
promover o pensamento critico. Assim, percebe-se, também, na atividade, o emprego da
mobilizagdo cognitivo-pedagdgica, o uso de mediagdo tecnologica, indicios de
metacogni¢do, em uma formatagdo que acomoda a interacdo entre estudantes e seus
diferentes niveis de competéncias.

O que queremos destacar, para sinalizar a operacionaliza¢do da lingua, ¢ como as
etapas iniciais suscitam as competéncias de manuseio da lingua, que servirdo como
recurso, para a execucao das etapas seguintes. As tarefas especificas, para demonstrar o
emprego das técnicas de construcdo textual em uma lingua adicional, etapa 1 e 2, serdo
as mesmas usadas para realizar a etapa 3, de construir uma mensagem em lingua inglesa
sobre algum conhecimento relacionado ao tema em questdo. Serdo as mesmas, ainda, para
apreciar a producao dos colegas, na etapa 4, e para subsidiar a discussao critica final, da
etapa 5. Dessa forma, quando os(as) estudantes chegarem a essas etapas finais da
atividade, aquilo que comegou como conteido-fim ja se tornou estratégia-meio, para
completar tarefas.

Conforme apontamos, entretanto, as competéncias de constru¢do de sentido
textual sdo uma parte desse expediente de operacionalizacdo da lingua, a que estamos nos
referindo. Uma outra parte relaciona-se ao uso dos recursos disponiveis na internet. Nesse
aspecto, estruturamos a atividade de forma a garantir um manuseio lexical mais detalhado
das palavras: configuramos o formato de arquivo dos paragrafos para que ndo possam ser
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copiados e colados nos dicionarios e tradutores automaticos do ciberespago. Assim,
alunos(as) precisam atentar-se a ortografia digitada dos termos pesquisados. Dessa
maneira, os(as) alunos(as) mobilizam um conjunto de competéncias, para tirar o maior
beneficio desses recursos de apoio linguistico. E nesse processo que empregam, em
conjunto com as estratégias de construgdo de sentido textual, que se configura a
operacionaliza¢do da lingua e faz de tais recursos digitais ferramentas paradidaticas.

Quando aplicamos essa atividade na fase diagndstica inicial de nossa pesquisa-
acdo, observamos que alunos e alunas empregavam constantemente o recurso da tradugao
automatica online, porém irrefletidamente. Os resultados tragicomicos produzidos em
lingua inglesa apontavam para a caréncia de competéncias que acompanhavam tanto o
manuseio dessa ferramenta linguistica, quanto o letramento na lingua-alvo. Dessa forma,
detectava-se uma pratica social, exercida dentro ¢ fora da sala de aula, corrente dos(as)
estudantes, para resolucdo de problemas, que envolviam o inglés, e que ndo se esperaria
encontrar em um curriculo prescritivo convencional.

Mais cedo, haviamos sugerido o uso do dicionario como um exemplo de
contetido-meio para a operacionalizacdo da lingua. Isso porque o dicionario ¢ um exemplo
perfeito de um recurso de apoio para se manusear a lingua e resolver desafios de
letramento. Seja para entender uma expressdo em um texto ou para selecionar um termo
na escrita, seu uso requer competéncias que ndo poderiam estritamente ser classificadas
como aprendizagem da lingua; no entanto, o seu uso ¢ indissociavel de aprendizagem
linguistica que provoca. Nesse sentido, podemos afirmar que nossa nogdo de
operacionalizagdo da lingua, grosso modo, equivale ao que tradicionalmente se chamaria
de dictionary skills, somados as competéncias basicas de construcdo de sentido textual.
Contudo, hoje em dia, o recurso ao dicionario, quase que por completo, migrou para a
esfera cibernética, por mediacdo tecnoldgica. No caso de lidar com uma lingua adicional,
o diciondrio, ¢ cada vez mais, preterido pelos aplicativos de tradugdo automatica.

Assim, pode-se conceber que ha certas competéncias, para um uso proveitoso do
Google Tradutor, que apresentam potencialidades educativas, para um ensino integrado.
Como no caso do uso do dicionario, a tradu¢do automatica ¢ um recurso util a qualquer
um que manuseie a lingua-alvo, do nivel Al a C2 do Quadro Comum Europeu de
Referéncia (QCER) de proficiéncia linguistica em lingua adicional. Além do mais, o uso
de tal ferramenta tipifica uma pratica comum de um técnico em hospedagem, ndo sé pelo
que se poderia imaginar, dado o uso generalizado do Google tradutor, mas também
conforme relatos dos estudos sobre fung¢des profissionais em hotéis de grande porte, como
nos de Silvia e Bonifacio (2015) e de Lanznaster e Silva (2018), que ja citamos
anteriormente.

Nesse sentido, acolhemos essa pratica social dos(as) alunos(as), perante a lingua
inglesa, e buscamos ensinar as competéncias necessarias, para uso critico desse recurso,
juntamente com incrementos linguisticos para o letramento na lingua-alvo. Dessa forma,
munimos os(as) estudantes de recursos os quais servem para que acompanhem as tarefas
a serem elaboradas em lingua inglesa, ao longo do curso, e para apoiar o desenvolvimento
de outras competéncias, com vistas a um ensino integrado da lingua inglesa.
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Foi nesse sentido que elaboramos a sequéncia didatica sobre tradugdo automatica,
com base na qual analisamos o expediente de mobilizacdo cognitivo-pedagogica, e que
reapresentamos, a seguir, no formato das demais atividades propostas:

Atividade 9: Estratégias de Traducio Automatica (Padlet e Socrative)

Objetivo: Proporcionar conscientizagdo das limitagdes da tradugao automatica e desenvolver estratégia,
para maximizar seu uso de forma critica.

Pré-requisito: Estratégias de leitura e construcdo de sentido textual (palavras conhecidas, cognatas,
estratégia de predi¢@o e esquemas mentais)

Agrupamento: Individual e em pares/trios.

Meios: Padlet.com, Powerpoint, Socrative.com; nos computadores; projetor

Tempos: aprox. 3h

Espacos: Em sala de aula, na internet.

Passos:

1) (Preparagdo) Selecione verbetes do Greengo Dictionary cujas expressdes, em portugués, julga
familiares aos(as) estudantes. O niimero de verbetes depende de quantas duplas/trios se quer formar na
turma; serd um verbete por dupla/trio. Esses verbetes devem ser organizados em um Padlet, configurado
na fungdo “shelf” (com as funcionalidades “comments” e “reactions” desativadas). Poste os verbetes um
em cada coluna do Padlet. Nas configuracdes do Padlet criado, defina um address, para que a turma
possa acessa-lo. Elabore uma tabela de comparagdo com cinco colunas: Greengo Dictionary; Portugués,
Time; Google Tradutor; Inglés. Configure uma linha por verbete selecionado e preencha todas as linhas
incluidas com as informagdes correspondentes, exceto na coluna “Time”. Essa sera preenchida durante
a realizagdo da tarefa, em sala de aula. Liste dicas que gostaria de compartilhar com os(as) estudantes,
sobre o uso de traducdo automatica. Pré-selecione exemplos, para se testar essas dicas listadas. Registre-
se como “Teacher” no Socrative.com, crie seu “room” virtual, e configure um “quiz”, para promover o
uso das dicas de traducdo automatica. As perguntas podem ser de multipla escolha ou abertas, mas
lembre-se de que as abertas precisam contemplar todas as repostas possiveis, ou se prepare para apreciar
cada resposta individualmente, em sala de aula.

2) Execute a Atividade 2. (Warm-up/lead-in)

3) Pega para que estudantes se inscrevam no Padlet.com e acessem o seu Padlet ao inserirem o address
criado anteriormente, no campo da funcionalidade “join a Padlet” do site.

4) Designe um verbete do Greengo Dictionary no Padlet, para cada dupla/trio, e solicite que cada time
identifique a expressdo original, na lingua materna, correspondente a expressdo em inglés a que lhe foi
atribuida. Autorize os recursos disponiveis na internet.

5) Explicite que as versdes em inglés das expressdes idiomaticas do Greengo Dictionary estdo
demasiadamente literais ¢ ndo correspondem as reais expressoes equivalentes na lingua-alvo; entdo
desafie os times a descobrirem as expressdes corretas na lingua-alvo, com os recursos da internet, e a
publicarem na coluna correspondente do Padlet.

6) Peca, entdo, para que os(as) alunos(as) publiquem uma nova postagem, na respectiva coluna de sua
expressdo idiomatica, comentando e revelando que recurso(s) utilizaram, para obter a resposta, com
links, se for possivel.

7) Por instrucdo explicita, projete a tabela de comparagido e contraste as expressoes do Greengo
Dictionary, a versdo criada pelo time no Padlet, a traducdo pelo Google Tradutor e a expressao
equivalente correta em lingua inglesa, para se discutir a precisdo dos resultados da tradug¢do automatica.
8) Ressalte as estratégias de bons resultados compartilhados pelos(as) estudantes(as) e apresente outras
dicas complementares, para maximizar os resultados do tradutor automatico e de verificacdo dos
resultados obtidos. Exemplifique cada dica pela oportunidade dada aos(as) estudantes de a testar, na
pratica, em seus computadores, com nova expressao pré-selecionada.
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Dicas para uso critico da tradugo automatica

1. Nunca aceite cegamente o resultado da traduc@o automatica.
Naio traduza nomes proprios.

3. Certifique-se de que, no campo de tradugdo, as palavras sejam inseridas corretamente / o texto seja
copiado e colado adequadamente (isso inclui letras maitsculas!)

4. Normalmente, o tradutor ¢ mais preciso com o maximo de contexto textual (coloque todo o texto
quando possivel).

5. A verificagdo de traducdo de texto ou paragrafo deve ser feito de oragdo em oragdo; assim lida-se com
uma quantidade manejavel de elementos da linguagem.

6.  Para verificar a tradugao resultante do inglés para o portugués, leia o resultado e veja se faz sentido.

7. Na traducdo do portugués para o inglés, use preferencialmente frases com todos os elementos de uma
estrutura-frase basica: Sujeito - Verbo - Objeto (SVO). Ou seja, sempre explicite sujeitos e objetos,
quando implicitos na oragdo original em portugués.

8. Verifique se a tradugdo resultante traduz de volta para o idioma original da mesma forma (tradugio
reversa), para conferir se se deve suspeitar do resultado processado.

9. Compare resultados de diferentes tradutores automaticos para desconfiar de erros de processamento.

10. Pesquise o resultado obtido entre aspas em um motor de busca da Internet (Google, Bing) para
verificar se se trata de uma frase em linguagem comum.

11.  Se vocé detectar qualquer termo ou trecho suspeito, isole-o e o traduza para ver se outra de suas
acepgdes adequem-se ao contexto.

Se traduzir palavras / expressdes individuais, certifique-se de ler todas as tradugdes possiveis e ndo apenas a
primeira que aparece na lista de resultados; use estratégias de leitura para ver se alguma das acepgdes se encaixa
no contexto analisado.

9) Peca para que estudantes acessem o Socrative.com como “students”. Divulgue o codigo de acesso
numeérico, para que possam acessar o seu “room” virtual. Certifique-se de que todos(as) conseguiram
entrar antes de prosseguir.
10) Lance o quiz para os(as) estudantes. A medida que comente a corregdo das respostas, revisite
qualquer dica de uso critico da tradug¢do automatica. No caso de perguntas abertas, deixe claro, aos
estudantes, que cada resposta deve ser analisada individualmente, para aferir sua corregdo. E nesse
momento de exposi¢do didatica do(a) professor(a), que se oportuniza o preenchimento das lacunas dos
estudantes, em relagao as estratégias de uso critico da tradugdo automatica.

As dicas de uso do tradutor automatico foram sendo elaboradas com a experiéncia de uso da
ferramenta pelo professor e pelos(as) estudantes. Por se tratar de uma tecnologia em constante evolugao,
¢ possivel que tais dicas precisem ser atualizadas de tempos em tempos.

Como se pode observar na sequéncia didatica descrita, procurou-se despertar
nos(as) estudantes uma conscientizagdo das limitacdes e armadilhas dos algoritmos da
traducdo automatica online de que tanto se utiliza. Assim, contribui-se para uma postura
critica de uso dessa ferramenta. Nao se trata de proibi-la na aula, mas de incorporar o seu
uso a metodologia de ensino-aprendizagem.

No caso de nossa pesquisa-agdo, o resultado na producéo escrita dos estudantes
foi notavel. Apos tratar dessa operacionalizacdo da lingua, todos os alunos e as alunas
passaram a seguir melhor as instrugdes das tarefas solicitadas e a produzir textos mais
inteligiveis em lingua inglesa. Assim, pode-se superar contetidos de compreensao basica,
que articulam os processos cognitivos de ordem baixa, a favor de outros aspectos de
adequagdo linguisticas na lingua-alvo, que se relacionam aos de ordem mais elevada.
Imagino que, quando os(as) estudantes se formarem no EMI, prontos para atuarem na
hospedagem, continuardo a usar do recurso da tradugdo automatica, para lidar com a
lingua inglesa, diariamente, sempre que conveniente e necessario.

Assim, concebemos o uso critico da tradugdo automatica como uma espécie de
new dictionary skills da contemporaneidade. A fusdo dessa habilidade com as basicas de
letramentos, que a acompanham, configura o conjunto de competéncias, para a
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operacionalizacdo da lingua. Trata-se de conteudos que, quando operacionalizados,
tornam se meios e ferramentas, para o ensino-aprendizagem dos varios outros contetidos
que se possa abordar em um curso de inglés no 1° ano do EMI em hospedagem. Por isso,
trata-se de um expediente de planejamento didatico que deve ser incorporado ao
contextuo educacional em questdo. Dessa forma, integra-se a atividade, qualquer que ela
seja, uma motivacdo auténtica, para se praticar formas de se lidar com a lingua inglesa,
cujos beneficios ndo somente ultrapassam os limites da sala de aula, mas mobilizam
competéncias necessarias a uma formagao integrada.

3. Resumo

Nesse momento, em que finalizamos a apresentacdo dos quatro expedientes
metodoldgicos, cabe resumir toda nossa proposta metodologica. Assim, poderemos
colocar, em perspectiva, os varios conceitos que temos discutido e articula-los no
esquema maior de todo o arranjo.

O nosso arranjo metodologico, para o ensino de lingua inglesa no 1° ano do EMI
em hospedagem, ¢ uma esquematizagdo de um conjunto de conceitos interdependentes
do qual se parte, para se planejar sequéncias didaticas, que reflitam uma perspectiva de
educacdo integrada. Sua conceptualizacio pode ser representada estruturalmente por duas
fases. Ha uma primeira etapa de sequéncia didatica, que desempenha fungdo diagnostica
importante das multiplas necessidades educacionais dos(as) estudantes. Dessa fase
diagnéstica inicial resulta subsequente planejamento informado de ensino-
aprendizagem. Dessa forma, insere-se, no arranjo, o0 mecanismo para a superacao de uma
logica inicial de paradigma de aprendizagem curricular de sele¢ao de contetidos/objetivos
de aprendizagem, por a de um paradigma de aprendizagem interativo/colaborativo,
na segunda fase.

No entanto, a configuracdo de ensino-aprendizagem que se almeja para essa
segunda etapa ¢ gestada desde a primeira, pois aproveita-se do processo de intensa
ambientagio da inser¢do dos(as) educando(as) a nova modalidade de educagdo, para
imergi-los no conjunto de agdes metodoldgicas, que expressam os principios e valores de
um ensino integrado. Isso significa que se aplicam as varias ferramentas conceituais e
metodologicas que consubstanciam um ensino integrado, para o contexto educacional em
questdo, desde o principio do arranjo.

Independentemente da fase ou do momento, a elaboragdo de um plano de ensino-
aprendizagem inicia-se pela selecdo de conteudos/objetivos de aprendizagem. Para
realizar tal tarefa, dentro de uma perspectiva integrada, nos valemos de alguns filtros
conceituais. De acordo com o filtro de tridimensionalidade dos contetdos
educacionais, deve-se atentar para se promover, de forma equilibrada, contetdos (e seus
objetivos educacionais implicitos) nas trés dimensdes de formagdo integral humana: a
conceitual, a procedimental e¢ a atitudinal. Ao mesmo tempo, segundo o filtro de
modalidade, o ensino dos contetdos de lingua inglesa deve estar em consonancia com o
itinerario formativo do perfil profissional do técnico em hospedagem, por uma concepgao
de educacdo integrada. A aplicacdo desses dois filtros significa que predominardo
contetidos decorrentes da especificidade da area propedéutica, porém justapostos a
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conteudos que ndo seriam tradicionalmente atribuidos ao ensino de lingua inglesa, mas
que se coadunam a concepgdo de educagdo integrada. No ambito dessa configuracdo de
contetidos/objetivos educacionais e de aprendizagem, recorre-se ao filtro das
arquicompeténcias, para se priorizar aqueles cujo processo de aquisi¢ao € propicio para
se desenvolver tanto o ensino-aprendizagem da lingua inglesa em hospedagem, quanto
principios/valores/objetivos da educacdo integrada, como criticidade, autonomia e
solidariedade. Nesse sentido, destacamos como campos de objetivos/conteudos
educacionais, para nossa proposta metodoldgica, o letramento em lingua inglesa, o
letramento digital e a metacognicio.

Uma vez selecionados os conteudos/objetivos educacionais e de aprendizagem,
propomos quatro expedientes metodologicos, para se planejar atividades que promovam
um ensino integrado: a mobilizagdo cognitiva, a mediagéo tecnologica, a metacognigéo e
a operacionalizacdo da lingua. A mobilizacdo cognitivo-pedagégica refere-se ao
principio de que as sequéncias didaticas devem ser construidas de forma a incentivar
os(as) estudantes a mobilizarem os processos cognitivos em favor do desenvolvimento
dos de ordem mais complexa/elevada, que articulem as faculdades de criticidade e
criatividade. A mediacio tecnolégica concerne a uma concepcao de uso de aplicativos
educacionais ou didatizados, que desfruta das suas funcionalidades tipicas, em favor de
conciliar a personalizagdo de ensino e aprendizagem em comunidade, de forma a
beneficiar a gestdo de sala de aula ¢ a consecugdo dos objetivos de uma educacdo
integrada. J&4 a metacognicio faz referéncia a promogdo das varias competéncias, para
uma formagdo integral, que se consegue articular, ao conduzir os(as) estudantes a
refletiram sobre o proprio processo de aprendizagem. A operacionalizacdo da lingua,
por sua vez, designa a prioridade pelo ensino de competéncias que envolvem ferramentas
paradidaticas, como o dicionario ou o tradutor automatico, ¢ as estratégias basicas de
construcdo de sentido textual, de forma a incorporar tais recursos como procedimentos
metodologicos, a ser aplicados na aprendizagem de outros contetidos.

Para que tais conceitos metodoldgicos, que compdem e configuram a nossa
proposta de ensino, fiquem mais concretos, os aplicaremos nos dois construtos
pedagogicos orientadores abordados para uma pratica educativa: a tabela de selecdo de
contetidos e a atividade didatica. Nesse sentido, recorreremos a exemplos desses
construtos que se contextualizam apods a fase diagnostica inicial, quando tais processos
estdo mais amadurecidos no arranjo. Observe:

Lingua Inglesa (LI) em Hospedagem - 1° ano

Contetudos Educacionais (Novos)

Conceituais Procedimentais Atitudinais

Postura critica diante do uso de
tradugdo automatica online.
Autoconfianga e relevdncia
no processo de

aprendizagem.

Uso adequado de tradug@o
automatica online.

Estruturagdo de oragdes simples
em inglés.

Roleplay (encenagdo), em

Recursos para a tradug@o
automatica.

Recursos para verificagdo de
traducdo automatica.
Vocabulario e gramatica basica

de informagdes de apresentago
pessoal e relagdes no ambiente
de trabalho.

inglés, de situacdes problemas
em ambientes profissionais de
hospedagem.

Reflexdo sobre a ética
profissional e de convivéncia
(razdo sobre emogao)
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Contetudos Educacionais acumulados da fase diagnoéstica
Letramento em leitura do Postura critica para a avaliagdo
Estratégias de leitura: genero de prova vestibular de do ensmo;aprendmag;m em LI.
. inglés. Construgao colaborativa de um
¢ Palavras Conhecidas em LI o A
Avaliacdo da experiéncia de modelo de texto.
e Palavras Cognatas ao . . A S
A ensino-aprendizagem no Consciéncia de disciplina em
Portugués em LI
o Predicio componente LI. sala de aula.
E ¢ . Mediagao de tarefas de Postura para a aprendizagem
* Esquemas mentals aprendizagem pela interface do | Postura critica para a avaliagdo
computador. Peer teaching

Quadro 9 — Exemplo de tabela dos contetidos educacionais apds a fase diagndstica inicial

Extraidos do contexto de nossa pesquisa-agdo, os contetidos educacionais
elencados acima integravam um plano de ensino-aprendizagem de uma sequéncia
didatica que durou um periodo de seis encontros, em seis semanas. Note a parte inferior
da tabela, que destaca os muitos conteudos educacionais acumulados da fase diagndstica
antecedente. Isso resultou no alinhamento das necessidades de aprendizagens
diagnosticas dos alunos e das alunas com a concepcao das arquicompeténcias adotada
inicialmente. Percebeu-se que havia uma necessidade de consolidacdo de contetudos de
letramento abordados na fase diagnoéstica inicial. Nesse mesmo sentido, o letramento
digital e a metacogni¢do também se mostraram um desafio continuo, que mereciam ser
priorizados.

A grande contribui¢ao do periodo diagnoéstico inicial, para a sele¢do de contetidos,
foi a deteccdo do uso de traducdo automatica, como uma competéncia para o continuo
aprendizado da lingua inglesa a ser incorporado no planejamento pedagogico.
Consequentemente, configurou-se um conjunto de conteudos relativos ao “uso de
tradugdo automatica” espalhados pelas trés colunas: “Recursos para a traducdo
automatica”, “Recursos para verificagdo de tradugdo automatica”, “Uso adequado de
traducdo automatica online” e “Postura critica diante do uso de tradugdo automatica
online”.

O conteudo “Autoconfianca e a relevancia no processo de aprendizagem”
igualmente surgiu das necessidades de aprendizagem dos(as) alunos, com vistas a
maximizar o rendimento das atividades em sala de aula. O conteudo “Estruturacdo de
oracdes simples em inglés” foi uma juncdo de lacunas e desejos diagnosticadas pela
analise de necessidades, que sugeriu na consulta aos(a) estudantes. O contetudo “Roleplay
(encenagdo), em inglés, de situagdes problemas em ambientes profissionais de
hospedagem” foi uma interpretagdo e jungdo de desejo dos(as) estudantes por encenagéo
e por atividade orais, de forma a poder articular conteidos de outras dimensdes,
claramente ligados ao dominio da area técnica, como “Vocabulario e gramatica basica de
informacdes de apresentacdo pessoal e relagdes no ambiente de trabalho” (conceitual) e
“Reflexdo sobre a ética profissional e de convivéncia (razdo sobre emog¢do)” (atitudinal).

O que queremos destacar para a selegdo de conteidos educacionais nesse
momento do arranjo ¢ sua funcdo de ponto de inflexdo. Trata-se de um momento no qual
se deve escolher por abandonar ou dar continuidade a alguns dos trabalhos pedagdgicos
iniciados. Com uma percepcao mais clara sobre os educandos e a dindmica de interacao
na turma, fica mais facil vislumbrar o trabalho didatico possivel a ser desenvolvido. Ha
ainda de se considerar, nesse momento, a forma como se incorporam os desejos de




aprendizagem dos(as) alunos, para a promog¢ao dos principios e valores de integracdo que
se quer propagar. Nesse sentido, vale ressaltar que cabe ao(a) professor(a), em ultima
instancia, a responsabilidade pedagogica de extrair, coletar e filtrar as percepgdes e
sugestdes dos alunos e das alunas em relagdo ao processo de aprendizagem, para a
inclusdo ou exclusdo de conteudos educacionais.

Dessa forma exemplificamos a etapa de planejamento referente aos contetdos
educacionais em nosso arranjo. Para ilustrar os expedientes metodologicos em
funcionamento, analisaremos uma ultima atividade, extraida de nossa pesquisa-acao.

Atividade 10: Ethics in the Work Environment (Roleplay)

Objetivo: Incentivar estudantes a pensar em como resolver conflitos éticos no ambiente de trabalho de
hospedagem.

Pré-requisito: Estratégias de leitura (palavras conhecidas, cognatas, estratégia de predi¢ao e esquemas
mentais) e de manuseio de tradug¢@o automatica.

Agrupamento: trios.

Meios: Processador de texto; nos computadores; projetor.

Tempos: aprox. 1h40 min.

Espacos: Em sala de aula, na internet.

Passos

1) (Preparacdo) Liste situagdes de conflito ético, escritas em lingua inglesa, que possam surgir no
ambiente de trabalho em hospedagem, para ser apresentado em sala de aula, conforme exemplo abaixo.
Selecione algumas expressdes utilizadas na descri¢ao das situagdes que considera dificeis, para indagar
a turma.

01 02 03 04 05

mA male celebrity m A client is saying - . -
m is booking a room M the hqtel has. a A . ‘tramee is
o of.fended 'by 3 mput doesn't want W rat |nfe§tat|on - arn.vmg late and
m client using a g any female to ® and claiming t(.) m falling asleep
m racial slur. B sorve him. m move a lawsuit g evewdgy.

m What will you do? " \What will you do? W against it. m What will you do?

What will you do?

A client harassed

o
o A bellboy is being
a chambermaid.

What will you do?

2) Projete no quadro os cenarios de conflito ético. Deixe os(as) estudantes usarem os computadores e
internet, para clarificar o entendimento de termos. Certifique-se de que ndo ha davidas de compreensao,
indagando, especificamente sobre os termos dificeis selecionados.
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3) Organize os estudantes em trios.

4) Informe estudantes sobre o desafio de cada trio selecionar qualquer uma das situagdes propostas, com
base no qual devem elaborar um roteiro, em inglés, que encena a solugdo dada ao conflito ético em
questdo. A cena deve haver um minimo de trés falas por integrante, e deve ser encenada para o resto da
turma, decorado (se possivel). Pode-se usar os recursos da internet, para a composi¢do ¢ ensaio da
apresentagao.

5) Acompanhe a producdo discente.
6) Estudantes encenam seus roteiros. Ao final de cada apresentacdo, solicita-se aos espectadores que
elogiem o que gostaram.

Pode-se identificar, na atividade descrita, varios dos conceitos e das consideracoes
metodologicas que tecemos, com o intuito de se configurar um ensino que promova a
concepedo de educagdo integrada. Primeiramente, cabe frisar que essa atividade resultou
da juncdo de dois desejos recorrentes de estudantes: o de empregar a encenacgdo
didaticamente e o de desenvolver atividade orais em lingua inglesa na sala de aula. Assim,
a mera apresentacdo da atividade ja servia para legitimar as contribuicdes dos(as)
estudantes ao planejamento didatico para o seu ensino-aprendizagem e,
consequentemente, consolidar sua implicacdo colaborativa. Integrou-se, a esses objetivos
pedagobgicos, a reflexdo sobre comportamento racional e ético, no ambiente de atuacao
do técnico em hospedagem.

Dessa forma, podemos reconhecer o emprego da mobilizacdo cognitivo-
pedagbgica na confeccao da atividade. A tarefa exigia que os(as) estudantes mobilizassem
seus conhecimentos e processos cognitivos em fun¢do de um exercicio criativo e critico
de se imaginar uma solugdo de comportamento profissional. Os(as) estudantes eram livres
para escolher a situacdo-problema com que mais se identificavam no grupo e para
conceber a solugdo, a partir de sua visdo de mundo, como sujeitos sociais. A
operacionalizagdo da lingua estava implicita a atividade, ao se apresentar as instrugdes na
lingua-alvo e ao solicitar que a solug@o imaginada fosse roteirizada e encenada em lingua
inglesa. Tal desafio suscitou o uso de tradutores automaticos, dicionarios e similares, ndo
somente para auxiliar na escrita das falas das personagens do texto dramatico, mas
também para confirmar a pronuncia de expressoes desconhecidas, que seriam proferidas
na encenacdo. A utilizag@o de processadores de textos pelos trios, para a redagdo da cena,
coadunou-se com a viabilizacdo do letramento digital e promoveu interacdo colaborativa
necessaria ao esforco de escrita em grupo. A metacognicao, por sua vez, faz-se presente
nessa tarefa de edicdo em grupo do texto produzido e no estimulo a apreciagdo das
apresentacdes ao final. A ideia foi/éentivar comentarios de encorajamento dos pares, de
forma a promover a solidariedade necessaria para a configuragdo de um ambiente
acolhedor da expressividade dos(as) educandos(as) e, assim, aumentar a autoestima ¢ a
confianga deles(as), no uso oral do inglés.

Assim, sintetizamos a nossa proposta metodologica para o ensino de lingua
inglesa ano 1° ano do EMI em hospedagem. Para melhor concebé-la no contexto da
tradi¢do de TESOL — e, em consonancia com nosso horizonte, para um método integrado
de ensino de inglés, em construcdo —, finalizaremos esse resumo, ao propor uma
esquematizacdo do arranjo segundo a categorizagdo de um modelo de tabela de
metodologica referenciada por H. Douglas Brown, para se comparar os diversos métodos
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de ensino na histéria de ensino da lingua inglesa. Dessa forma, torna-se mais facil cotejar
nossa proposta, e seus aspectos metodologicos, com outras da tradi¢do de TESOL.

Teoria de Perspectiva sociointeracionista de lingua de praticas sociais, que se balizam pelos géneros comunicativos
Linguagem (multimodais) e pelos multiletramentos
Teoria de g . . .. .
s~ Construtivista, em sua esséncia (aprendizagem significativa)
Aquisicdo
Autonomia Expressividade Apren;igagem Comprometimento
Objetivos (para a P Criticidade/Criatividade Solidariedade . coma
aprendizagem) el O aprendizagem
P & (colaborag@o) P &
Arqui-competéncias -
. L Deve-: ar equilibrar
Curriculo Depende das necessidades da sobretudo linguisticas e de ::r?t:zc?:sszonzggua?s
: turma multiletramentos (letramento em LI, ?

.. . T imentais e atitudinai
letramento digital e metacogni¢ao) IS C Ei i
Metodologias ativas, interativas

¢ colaborativas; Mediagao tecnologica;

Tipos de Que conduzam a criticidade e a Avaliagao reflexiva.
.. Que envolvam A e .. . .
Atividades Lo . criatividade (mobilizagdo cognitivo- (Metacognigao)
operacionaliza¢do da lingua (ex. izt
dictionary skills) pedagog
Papel do(a) Ativo, sujeito do processo, inclusive do que aprender e de 2g .
' . Comprometer-se com a propria aprendizagem.
Aluno como ser avaliado
(o Atentar-se a
Comprometer-se a uma praxis . . . Buscar
. Criar um ambiente acolhedor para a necessidade .
integradora, na busca de .. . . personalizar
Papel do(a) - i s expressividade do estudante por meio de repetir
> conciliar os varios principios e NPT . feedback e o
Professor(a) . L, de posturas, organizacdo didatica e oportunidades .
objetivos propostos, e alinha-los 8 ; < X distribuir
” . gerenciamento de interacdo de consolidar .
com a pratica educativa contatdos equitativamente

Uso corriqueiro de TDIC didatizados;
Materiais como ponto de partida para letramentos, que
posteriormente suscitem comunicagao, discusséo critica e
produgdo criativas

Papel dos
Materiais
Didaticos

Materiais auténticos e auténticos-adaptados

Quadro 10 — Panorama da metodologia conforme categorias de TESOL, com base em Nunan (1989 apud
Brown, 2000)

4. Consideragodes finais

A integracdo, no Ensino Médio Integrado (EMI), é uma concepg¢ao educacional
ambiciosa. Sustenta a possibilidade de educar o adolescente, simultaneamente, para o
trabalho, para a academia e a para uma vida cidada. Para que se consiga tal feito,
entendemos que seja necessario prover os educandos(as) com meios, para assumir a
propria aprendizagem ao longo da vida, para além dos trés anos do EMI. A educago,
conforme Paulo Freire, um processo infindavel do ser humano, pelo qual ele(a) se
constitui. Com esse intuito, apresentamos uma proposta de ensino de lingua inglesa, para
o 1° ano do EMI em hospedagem. Buscamos articular os varios aspectos da organizagdo
didatica desse contexto educacional, em torno dos objetivos educacionais, para uma
formagdo integral. Acreditamos ter encontrado caminhos, para ensinar a lingua inglesa,
ao mesmo tempo em que realizamos uma socializacdo cidada de adolescentes a partir de
suas subjetividades.

Reconhecemos, entretanto, que, apesar de avangos, resta muito a ser aperfeicoado,
quando se trata de uma metodoldgica para um ensino integrado. Nossa proposta
representa uma esquematizagdo para sequéncias didaticas que englobam o planejamento
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didatico, no ambito de um plano de ensino-aprendizagem e de um plano de aula. Confina-
se, ainda, a um componente curricular especifico; alids, a uma série especifica de uma
determinada modalidade de curso. Isso sinaliza para a necessidade de sua
complementagdo. Embora propusemos métodos eficazes de se iniciar essa trajetoria de
ensino de inglés integrado a hospedagem, falta pensar em como desenvolvé-la e conclui-
la nas séries subsequentes do Ensino Médio. Nesse sentido, mais pesquisas ¢ mais pratica
didatica se fazem imprescindiveis. Com certeza, a perspectiva trazida por tais esforcos
exigira revisao e ajustes a proposta aqui apresentada, no movimento natural de buscar por
evoluir e aperfeigoar a pratica educativa.

Além disso, a integragdo ¢, intrinsicamente, um conceito transdisciplinar. Embora
busquemos, com nossa proposta, uma aproximagdo entre o inglés ¢ a hospedagem,
sentimos uma necessidade de amadurecimento da perspectiva integrada pelo ponto de
vista dessas duas areas, antes que elas possam se beneficiar mutuamente, na tentativa de
consubstanciar um ensino integrado. Talvez seja por estarmos tratando de uma etapa
inicial de uma longa trajetoria escolar de trés anos de integracdo, o fato ¢ que sentimos
que a integracdo entre inglés e hospedagem merece ser aprofundada.

E, mais do que isso, lembre-se de que a integragdo ¢ também um projeto de escola,
que envolve todos os componentes curriculares de um curso de EMI. Trata-se de um
projeto, entretanto, calcado na realidade local e circunstancial de comunidades, escolas e
turmas. Nesse sentido, configura-se um projeto construido a partir da realidade dos
sujeitos envolvidos. Logo, faz todo sentido que o projeto escolar da integragdo parta,
também, das realidades especificas dos seus componentes curriculares, em um esforgo
coletivo de convergéncias a integracdo. Este caderno simboliza um passo nessa direcao.

Apesar das peculiaridades dos contextos especificos, acreditamos ser possivel
tracar conceitos metodologicos norteadores e adaptaveis, para uma nogao geral de pratica
educativa integrada, tanto no nivel do curso, quanto no nivel disciplinar. Foi nesse
sentido, e nesse ultimo ambito, que propomos um arcabouco metodologico que comporta
a filtragem de métodos prescritivos. Mesmo se utilizdssemos um curriculo integrado para
a nossa modalidade de EMI, elaborado por meio de um trabalho pedagogico sério, tal
documento teria que passar pelo filtro da situacao real, no qual seria aplicado, e adaptar-
se a ela. A questdo ¢ sempre buscar alinhar as pretensoes ¢ os efeitos pedagogicos — que
0s meios proporcionem praticas educativas eficazes, eficientes e coerentes com a visdo
formativa preconizada. Nesse sentido, o alinhamento entre o prescrito e o praticado, em
determinado contexto de aplicacdo, depende tanto de sua capacidade de responder as
necessidades educacionais especificas do contexto real, quanto do nivel de flexibilidade
com que ¢ aplicado. Por isso, buscamos nos atentar a esses dois aspectos na construgao
de nossa proposta.

O que essa discussdo entre métodos prescritos e construidos revela,
particularmente significativo para o campo de TESOL, ¢ que a forma de se pensar o ensino
de lingua inglesa, em um contexto de escola regular, como € o caso do EMI, ¢ diferente
de outros contextos, sobretudo da escola de idiomas. A eficacia de aquisi¢do nessas
instituicdes tem ditado todo a perspectiva de ensino de lingua adicional. O fato de, no
EMI, as condi¢bes de ensino e os objetivos serem outros, faz dessa dicotomia mais
urgente e relevante. Como se pode perceber, em nossa exposi¢do, tal tensdo relaciona-se
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aos objetivos educacionais que extrapolam aqueles tradicionalmente atribuidos a TESOL,
que caracterizariam as escolas de idiomas. Conforme sugerem Doninha, Blatero e Wiesel
(2010), apesar das historias de sucesso, ndo se trata de somente transplantar o sistema de
organizagdo de nivelamento de escolas de linguas para o EMI; é mais uma questdo
conceitual e paradigmatica de ressignificar a cultura de ensino e de aprendizagem de
lingua inglesa na escola regular; pois o papel do(a) professor(a), a concepgao de lingua
inglesa e a preocupagdo com transdisciplinaridade escapam ao esquema de escolas de
idiomas.

Logo, sabemos o que o ensino de lingua inglesa no EMI ndo é. Mas o que seria,
entio? Essa ¢ uma resposta a ser construida. E nesse sentido que oferecemos nossa
humilde contribui¢@o para toda essa discussdo. Metodologicamente, a integragéo €, ainda,
incipiente, porém ja percebemos, em nossa pesquisa-a¢ao, que nossa proposta, com seus
métodos e principios, logrou materializar o espirito de uma educagdo integrada na relagéo
¢ interagdo construidas com os(as) estudantes. Continuemos nesse caminho.
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APENDICE B — INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Nessa secdo apresentamos os instrumentos de pesquisa elaborados para
coleta de dados dos perfis e das avaliagdes da pesquisa-agao pelos participantes,
estudantes e estagiarias. Em nenhum dos casos se solicitou a avaliagcdo da pesquisa-
acao diretamente, mas pelo enquadramento de sua perspectiva. Assim, no caso dos
estudantes o formulario de avaliagao foi enquadrado como uma avaliacdo do “médulo”
gue cursaram; no caso das estagiarias, focou-se na experiéncia do estagio pela qual
passaram.

Incluimos também a ultima versdo de questionario de (auto)avaliagdo pelos
estudantes, confeccionado para aplicagédo no ultimo encontro, apds seu gradual
processo evolutivo ao longo das sequéncias didaticas.

Igualmente, apresentamos os roteiros de entrevistas com os dois grupos de

participantes.
ROTEIRO DE ENTREVISTA — ESTAGIARIOS
(em grupo e semiestruturada)
Questoes-chave

1. Apds essa experiéncia, o que entenderam como ensinar inglés em uma perspectiva de
uma formagao integral?

2. Apos essa experiéncia, como relacionam os conhecimentos (abordagens, métodos e téc-
nicas) de ensino que lingua inglesa que possuem a uma proposta de educagao integral?

3. Em que medida o planejamento pedagodgico construido ajudou a viabilizar os objetivos
de ensino propostos?

4. Apos essa experiéncia, em que medida ensinar lingua inglesa em um contexto de for-
macao integral ¢ diferente de outros contextos?

5. As questdes da avaliagdo dos alunos: detectou contetidos condizentes para preparar alu-
nos para a vida, os estudos e a profissao?



ROTEIRO DE ENTREVISTA - ALUNOS

(em grupo e semiestruturada)

Questdes-chave:

1. O que aprendemos com essa experiéncia?
1.1.Em termos de contetudos de lingua inglesa?
1.2.Em termos de postura, valores e comportamentos?
1.3.Em termos de habilidades praticas?

2. De que maneira podemos aplicar o que aprendemos na vida?

3. Como que essa experiéncia de ensino de inglés difere de outros arranjos pedagogicos
que ja experimentaram?

4. Qual aula que mais gostou? Por qué?
5. Qual recurso que mais gostou?
6. O que acharam do feedback em video?

7. Se fosse para dar de presente para colegas de vocés de outras turmas algo que tiramos
dessa experiéncia o que seria?

8. O que vocé acha de gastarmos tempo refletindo sobre essas questdes do processo de
ensino e aprendizagem?
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Avaliagao final pelo estudante do curso, professor e
estagiarias - 2019.2

Este é um formulario para avaliar a sequéncia didatica de Inglés da pesquisa “Um Arranjo Hibrido e Integrado: Projeto de

Integragdo de Ensino Médio em Hospedagem a Lingua Inglesa”, sobre responsabilidade do professor-pesquisador
Roberto Lima de Moraes Ramos, neste semestre. *Obrigatério

Lembre-se

N3&o precisa se preocupar com sua exposi¢do, uma vez que tudo sera feito para preservar seu anonimato: seu nome nao sera divulgado e qualquer
informagdo que possa identifica-lo sera alterada ou omitida na publicagdo dos resultados desta pesquisa. Essa identificagdo é simplesmente para
ajudar na organizagdo das informagdes coletadas.

1. Nome completo:

2. 1. Vocé achou que as aulas de inglés durante este periodo com o professor Roberto fo-
ram melhores que outras aulas de inglés que ja teve? * Marcar apenas um oval.
Sim
Nao
Sim, em alguns aspectos

Ndo, em alguns aspectos

Ndo percebi diferenca

3. 2. Justifique sua resposta. *

4. 3.0 que mais gostou dessa experiéncia de aula com o Professor Roberto? *



4. O que que vocé percebeu como sendo o diferencial desta experiéncia para outras que
jateve? *

5. Como avalia o constante uso do laboratorio de computadores nas aulas? *

6. Vocé acha que algum outro aspecto, sem ser o local, influenciou a dindmica das aulas?
%

Marcar apenas um oval.
Sim
Nao

Talvez

7. Caso sim ou talvez, aponte qual aspecto e comente.



10.

11.
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8. Vocé achou que as aulas de inglés nesse esquema com os professores-estagiarios fo-
ram melhores que as anteriores com somente o professor titular da turma? * Marcar ape-
nas um oval.

Sim

Nao

Sim, em alguns aspectos

N&o, em alguns aspectos

N3o percebi diferenca

9. Justifique sua resposta. *

10. Qual foi o melhor aspecto da presenca das professoras-estagiarias? *



12.  11. O que poderia melhorar em relagdo a presenca das professoras-estagiarias? *

13.  12. Vocé diria que o fato de a turma estar dividida ao meio contribuiu para a melhoria da
aula? *

Marcar apenas um oval.
Sim
Nao
Em parte

Talvez

14.  13. Justifique sua resposta.

15.  14. Como vocé avalia o contetdo abordado neste periodo em relacdo aos aspectos
abaixo? *
Marcar apenas uma oval por linha.

Nem um pouco  Pouco Razoavelmente Bastante

Interessante
Util

Dificil
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16. 5. Justifique suas respostas acima. *

17.  16. Na sua opinido, os conteudos abordados em sala de aula contribuem para passar em
algum vestibular e/ou continuar os estudos ap6s ensino médio? * Marcar apenas um

oval.

Sim

Talvez

18. 17. Na sua opinido, os conteudos abordados em sala de aula contribuem para desempe-
nhar as fun¢des em um emprego na area de hospedagem? * Marcar apenas um oval.
Sim
Ndo

Talvez

19. 18. Na sua opinido, os conteudos abordados em sala de aula contribuem para desempe-
nhar as fungdes em um emprego em outra area de seu interesse? * Marcar apenas um
oval.

Sim
Nao

Talvez



20. 19. Na sua opinido, os contetdos abordados em sala de aula contribuem para resolver
problemas ou acessar informagodes na vida do dia a dia? *

Marcar apenas um oval.
Sim
Nao

Talvez

21. 20. E quanto a forma de avaliacdo proposta pelos professores, considerou ela relevante e

adequada?
*

Marcar apenas um oval.
Sim
Nao

Mais ou menos

22.  21. Justifique sua resposta. *

23.  22. Como vocé classifica sua atitude em relacdo a lingua inglesa durante essa experién-
cia? *

Marcar apenas um oval.

N3o gostei

Fiquei indiferente

Gostei pouco/ mais ou menos
Gostei bastante

Adorei
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24.  23. Como vocé avalia seu interesse pelo inglés ao final desta experiéncia? *
Marcar apenas um oval.

Péssimo
Regular
Bom
Otimo

Excelente

25.  24. Sente que seu interesse pelo inglés melhorou apds esse periodo de aulas? *

Marcar apenas um oval.
Sim
Nao
Talvez

Outro:

26.  25. O que voce sentiu que melhorou na sua aprendizagem de inglés com essa experién-
cia? *

27. 26. O que vocé sugeriria de mudanca nesta experiéncia para torna-la melhor? *

Este conteudo nao foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios



Avaliagdo geral do estagio pela estagiaria - 2019.2

Este é um formulario para avaliar a experiéncia de estagio na pesquisa “Um Arranjo Hibrido e Integrado: Projeto de
Integragdo de Ensino Médio em Hospedagem a Lingua Inglesa”, sobre responsabilidade do professor-pesquisador Roberto
Lima de Moraes Ramos, neste semestre. *Obrigatorio

Lembre-se

N&o precisa se preocupar com sua exposi¢do, uma vez que tudo sera feito para preservar seu anonimato: seu nome no sera divulgado e qualquer
informagdo que possa identifica-lo sera alterada ou omitida na publicagdo dos resultados desta pesquisa. Essa identificagdo é simplesmente para
ajudar na organizagdo das informagdes coletadas.

1. Nome: *

O ESTAGIO

Considerando todo a experiéncia de Estagio no EMI no IFB - Campus Riacho Fundo - 2019.2, responda as perguntas.

2. 1. Como avalia essa experiéncia de estagio como um todo? *

3. 2.0 que vocé aprendeu com os alunos durante esse processo? O que eles te ajudaram a
perceber sobre o ensino? *
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3. Ap6s o estagio, qual o seu nivel de familiaridade com o conceito de Integracao/Educa-
cdo Integral? *

Marcar apenas um oval.

ndo tenho a minima ideia sei exatamente do que se trata
4. Qual o seu nivel de familiaridade com o ensino de Inglés em um contexto de Integra-
cdo/Educagdo integral? *

Marcar apenas um oval.

ndo tenho a minima ideia sei exatamente do que se trata

5. O que vocé caracterizaria o que ¢ ensinar inglés em um contexto de ensino integrado?
&

6. Que nota vocé se daria como professor ao final do estagio? *

Marcar apenas um oval.

Ruim Muito bom

7. Comente sua nota: *



9. 8. Sente mais confianga para atuar como professor no ensino de lingua inglesa em um
contexto de ensino médio publico? *

Marcar apenas um oval.
Sim
Nao

Talvez

10. 9. Comente: *

11.  10. O que achou de trabalhar em equipe de professores? *

12.  11. Como avalia o uso constante do laboratério como espago pedagogico? *



13.

14.

15.
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12. Qual metodologia ou abordagem pedagogica vocé considera embasou sua pratica em
sala de aula durante o estagio (pode marcar quantas julgar pertinentes): *

Marque todas que se aplicam.

Audiolingual
Communicative
Ensino Integrado
Géneros textuais
Grammar
Instrumental (English for Specific Purposes)
Leitura
Letramento Critico
Multiletramentos
Natural
Nocional-funcional
Pedagogia Critica
Task Based Learning
Translation
Outro:
13. Acredita que aplicou uma educagdo "Integrada" de inglés em sala de aula? Justifique

sua resposta: *

14. Que aspectos referentes aos alunos vocé achou que criou dificuldades para poder dar
aula e/ou lidar com eles (pode marcar quantas julgar pertinentes)? *

Marque todas que se aplicam.

Atrasos

Faltas

Conversas paralelas

Indisciplina (ndo seguir instrugdes)
Desinteresse

Outro:



16. 15. Como avalia a orientagdo pedagdgica do professor-pesquisador durante o estagio? *

17.  16. Qual o beneficio de ter realizado o estagio da maneira que foi, com um professor-
pesquisador? *

18.  17. O que sugeriria para melhorar essa experiéncia de estagio? *

19. 18. Qual foi o0 melhor aspecto desta experiéncia de estagio? *



20.

21.

19. Qual foi o pior aspecto desta experiéncia de estagio? *

20. O que mudaria neste processo ¢ experiéncia de estagio? *

Este conteudo ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios
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1.

2.

3.

4.

(Auto)Avaliagao (pelo estudante) - Aula de Inglés -
04.12.19

Ola! Este formulario tem por objetivo a avaliagdo de aspectos metodoldgicos, da sua aprendizagem e de sua autoavaliagdo na
aula de hoje.
*Obrigatdrio

Nome: (veridico ou ficticio) *

Etapa 1/3 - Avaliacdo da aula como aluno

I - Qual o aspecto mais positivo da aula de hoje? *

IT - Qual o aspeto que considera que pode melhorar da aula de hoje? *

III - Ficou claro como as atividades da aula se relacionam a formagdo de Técnico em
Hospedagem? *

Marcar apenas um oval.

SIM
MAIS OU MENOS

NAO



IV - Qual foi o propdsito da aula para a formagdo de Técnico em Hospedagem?

V - Considera relevante o que foi visto em sala hoje? *
Marcar apenas um oval.

SIM
MAIS OU MENOS

NAO

VI - Vocé se sentiu motivado a aprender na aula e hoje? *
Marcar apenas um oval.

SIM
MAIS OU MENOS

NAO

VII - A que vocé atribui sua motivagao?

VIII - O que vocé sente que aprendeu nesta aula de hoje? *
Marcar apenas um oval.

INGLES
OUTRAS COISAS
INGLES E OUTRAS

COISAS Outro:
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10. IX - Ficaram claros os contetidos que se pretendeu ensinar/aprender na aula de hoje? *
Marcar apenas um oval.

SIM
MAIS OU MENOS

NAO

11. X - Que contetdos vocé aprendeu hoje?

Etapa 2 - Avaliacdo da aprendizagem

Conteudos Especificos
Responda as questdes abaixo:

12.  A. CONSIDERA QUE A TAREFA DESENVOLVIDA HOJE CONTRIBUI PARA SUA
APRENDIZAGEM DE

INGLES? *

Marcar apenas um oval.
1. Sim, totalmente.
2. Sim, parcialmente
3. Nao.

Outro:

13.  B. JUSTIFIQUE SUA RESPOSTA
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14.  C.DO QUE FOI FALADO EM INGLES VOCE SENTE QUE ENTENDEU QUAN-
TOS %? *

Marcar apenas um oval.

1.

80-100%

50-80%

30-50%

0-30%

15.  D. TEM ALGUM COMENTARIO SOBRE O USO DE INGLES EM SALA DE AULA
PELO PROFESSOR?

16. E. DIFICULDADES COM A TECNOLOGIA ATRAPALHOU NA EXECUCAO DAS
TAREFAS SOLICITADAS?

*

Marcar apenas um oval.

Sim, constantemente.

Sim, algumas vezes.

Sim, mas sé um pouquinho.

Ndo

17.  F. COMENTE SUA DIFICULDADE COM TECNOLOGIA, SE DESEJAR.



Etapa 3 - Avaliagdo da turma

Avalie o desempenho da turma na aula de hoje para cada um dos critérios apresentados:

18.  a. A turma centrou-se na aula, sem muitos momentos de dispersdo? *

Marcar apenas um oval.
Sim

Nao

19. b. O barulho na aula foi aceitavel (sem atrapalhar os outros) ¢ percebeu-se um respeito
pelo turno de fala? *

Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente

Raramente

20. c. Percebeu-se o comprometimento e o foco da turma na realizagdo das atividades? *

Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente

Raramente

21.  d. Notou-se o uso apropriado das tecnologias e ferramentas em sala de aula, sem zoagao

e dispersdo e desvio do uso?
*

Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente

Raramente



22.

23.

24,

25.

e. Percebeu-se um constante esfor¢o da turma para utilizar o inglés? *
Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente
Um pouco
Raramente

Nao

f. Em relagdo a dindmica e ao comportamento da turma, qual nota daria? *

Marcar apenas um oval.

g. Justifique sua nota.

f. Houve algum incidente que gostaria de relatar? Alguém te incomodou ou te fez sentir
desconfortavel na aula.

(Fique a vontade, seu anonimato sera respeitado)
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Etapa 4 - Autoavaliacao

Avalie o seu desempenho na aula de hoje para cada um dos critérios apresentados:

26. 1. Eu estava em sala na hora do inicio da aula? (as 11:30?) *

Marcar apenas um oval.
Sim

Nao

27. 2. Eurespeitei quem falava e permaneci em siléncio enquanto outra pessoa estava com a
palavra? *

Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente

Raramente

28. 3. Eurealizei as atividades e tarefas propostas com foco ¢ comprometimento? *

Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente

Raramente

29. 4. Eu usei as tecnologias e ferramentas em sala de aula (incluindo o celular) apropriada-
mente, para as atividades pedagogicas propostas: *

Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente

Raramente



30.

31.

32.
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5. Eu fiz um esforco para me expressar o maximo em inglés na sala de aula: *

Marcar apenas um oval.

Sempre
Geralmente
Um pouco
Raramente

Ndo

6. Em relacdo a comportar-se de acordo com o que se espera de um estudante em sala de
aula, qual nota se daria?: *

Marcar apenas um oval.

7. Justifique sua nota. *

Este contetdo ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios



Perfil do Aluno EMI - Hospedagem - 2019.2

Este é um formulario para colher informagdes inicias para caracterizagdo de perfil dos participantes da pesquisa “Um
Arranjo Hibrido e Integrado: Projeto de Integragdo de Ensino Médio em Hospedagem a Lingua Inglesa”, sobre
responsabilidade do professor-pesquisador Roberto Lima de Moraes Ramos. *Obrigatério

Lembre-se:

N3o precisa se preocupar com sua exposigdo, uma vez que tudo sera feito para preservar seu anonimato: seu nome ndo sera divulgado e qualquer
informagdo que possa identifica-lo sera alterada ou omitida na publicagdo dos resultados desta pesquisa. Essa identificagdo é simplesmente para
ajudar na organizagdo das informagdes coletadas.

1. Nome completo: *

2. 1. Quantos anos vocé tem? *
Marcar apenas um oval.

14
15
16
17
18

Outro:

3. 2. Vocé tem um smartphone que possa ser utilizado em sala de aula? *
Marcar apenas um oval.
Sim
Nao

Outro:
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3. Caso tenha respondido "sim", vocé possui plano de dados para acesso a internet neste celular? *
Marcar apenas um oval.
Sim
Ndo

N3&o se aplica (ndo tenho o smartphone)

0o

Outro:

4. Vocé pretende fazer o PAS? *

Marcar apenas um oval.

5. Se respondeu sim ou talvez, qual opgdo de lingua estrangeira pretende escolher?

Marcar apenas um oval.

@ Inglés
C) Espanhol
C) Francés

6. O que vocé pensa em fazer ao final do ensino médio? (Marque quantas opgdes julgar necessarias) *
Marque todas que se aplicam.

D Seguir meus estudos em um curso superior
D Entrar no mercado de trabalho

D Seguir meus estudos em um curso superior e ao mesmo tempo entrar no mercado de trabalho

D N3o sei
QOutro: D

7. Na sua opinido, qudo importante € a lingua inglesa para passar em algum vestibular e/ou continuar os estu-

dos apds ensino médio? * Marcar apenas um oval.

Pouco importante Muito importante



10.

11.

12.

13.

8. Na sua opinido, qudo importante é a lingua inglesa para desempenhar as fungdes em um emprego na area

de hospedagem? * Marcar apenas um oval.

Pouco importante Muito importante

9. Na sua opinido, quao importante é a lingua inglesa para desempenhar as fungdes em um emprego em outra

area de seu interesse? * Marcar apenas um oval.

Pouco importante Muito importante

10. Na sua opinido, quao importante é a lingua inglesa para resolver problemas ou acessar informagdes na vida

do dia a dia? * Marcar apenas um oval.

Pouco importante Muito importante

11. Contato com a lingua inglesa: *

Marque todas que se aplicam.

D a. Nunca estudei antes de entrar neste curso de Ensino Médio
D b. Estudei no ensino fundamental (e/ou Ensino Médio).
D c. Estudei em cursos de idiomas.

D d. Visitei/estudei/morei em pais de lingua inglesa.

Outro: D

12. Se ja estudou inglés, especifique onde? E por quanto tempo? (Ex. de resposta: Na Wizard, por 2 anos.)



14.

15.

16.

17.

13. Como vocé avalia seu interesse por inglés no momento? *
Marcar apenas um oval.

Péssimo.
Regular.
Bom.
Otimo.

Excelente.

14. Como vocé classifica sua atitude em relagdo a lingua inglesa? *
Marcar apenas um oval.

N3o gosto.

Sou indiferente.

Gosto pouco/mais ou menos.
Gosto bastante.

Adoro.

15. Vocé gosta das aulas de inglés? *
Marcar apenas um oval.

Sim.
Ndo.

As vezes.

16. Justifique sua resposta: *
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18.  17. Pela sua experiéncia, qual o problema que vocé percebe no ensino de lingua inglesa em escola publica? *

19. 18. O que vocé gostaria de poder fazer com a lingua inglesa? *

20.  19. Como vocé classifica seu desempenho de inglés por habilidade? Marque o que mais se aplica. *
Marcar apenas uma oval por linha.

excelente otimo bom regular ruim.

a. Entender: C)

b. Falar:

O
c. Ler: C)
-,

d. Escrever:

0101010
0101010
0101010
0101010

21.  20. Esse espaco é seu. Coloque quaisquer outros comentarios que desejar.

Este contetdo ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios
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Perfil da Estagiaria - 2019.2

Este é um formulario para colher informagdes inicias para caracterizagdo de perfil dos participantes da pesquisa “Um
Arranjo Hibrido e Integrado: Projeto de Integragdo de Ensino Médio em Hospedagem a Lingua Inglesa”, sobre
responsabilidade do professor-pesquisador Roberto Lima de Moraes Ramos. *Obrigatério

Lembre-se

N3o precisa se preocupar com sua exposigdo, uma vez que tudo sera feito para preservar seu anonimato: seu nome ndo sera divulgado e qualquer
informagdo que possa identifica-lo sera alterada ou omitida na publicagdo dos resultados desta pesquisa. Essa identificagdo é simplesmente para
ajudar na organizagdo das informagdes coletadas.

1. Nome completo: *

PERFIL DO ESTAGIARIO

2. 1. Semestre/disciplina de estagio no curso de Letras - Inglés: *
Marcar apenas um oval.

50 - Estagio Supervisionado |
60 - Estagio Supervisionado Il
70 - Estagio Supervisionado Il

80 - Estagio Supervisionado IV

3. 2. Ha quantos anos estuda Inglés? *

Marcar apenas um oval.

2 anos
3 anos
4 anos
5 anos
6 anos

7 anos ou mais

Outro:



4. 3. J4 ministrou aula em estdgio de inglés anteriormente? *

Marcar apenas um oval.

@ Sim
C) Ndo

5. 4. Como avalia essa(s) experiéncia(s)?

6. 5. Ministra ou ja ministrou aula como professor de inglés fora do estagio de seu curso? *

Marcar apenas um oval.

O Sim
@ Nao

7. 6. Caso respondeu sim, em que contexto?
Marque todas que se aplicam.

D ensino fundamental escola publica
D ensino fundamental escola particular
D ensino médio escola publica

D ensino médio escola particular

D escola de idiomas

D aluno particular

D turma particular

Outro: D



8. 7. Caso respondeu sim, por quanto tempo leciona inglés?

Marcar apenas um oval.

6 meses

1 ano
2 anos
3 anos

4 anos5 anos mais que 5 anos

000000

Outro:

9. 8. Pretende seguir carreira de professor de inglés? *

Marcar apenas um oval.
C ) sim

) Nzo

Q Talvez

10. 9. Como vocé classifica seu desempenho de inglés por habilidade? Marque o que mais se aplica. *
Marcar apenas uma oval por linha.

excelente 6timo bom regular ruim

a. Entender Q

b. Falar

-,
c. Ler Q
-,

010100
010100
010100
010100

d. Escrever

11.  10. Que nota vocé se daria como professor até o presente momento (caso ja tenha ministrado aula)?

Marcar apenas um oval.

Ruim Muito bom
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12. 11. Comente sua nota:

13.  12. Qual metodologia ou abordagem pedagdgica vocé considera embasar sua pratica em sala de aula (pode
marcar quantas julgar pertinentes): *

Marque todas que se aplicam.

D Acional

D Audiolingual

D Communicative

D Ensino Integrado

D Géneros textuais

D Grammar

D Instrumental (English for Specific Purposes)
D Leitura

D Letramento Critico
D Multiletramentos

D Natural

D Nocional-funcional
D Pedagogia Critica
D Task Based Learning
D Translation

Outro: D

14.  13. Qual o seu nivel de familiaridade com o conceito de Integragdo/Educagédo Integral? *

Marcar apenas um oval.

ndo tenho a minima ideia sei exatamente do que se trata



15.

16.
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14. Qual o seu nivel de familiaridade com o ensino de Inglés em um contexto de Integra¢do/Educacdo integral?
*

Marcar apenas um oval.

ndo tenho a minima ideia sei exatamente do que se trata

15. Outros comentdrios:

Este conteudo ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios



