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APRESENTAÇÃO DA COLEÇÃO

É com grande satisfação que inicio esta apresentação agra-
decendo a cada colega docente que gentilmente dedicou parte do 
seu tempo para registrar experiências tão valiosas e contribuir para a 
concretização deste trabalho.

A proposta desta coleção nasceu da minha trajetória docente 
no IFSULDEMINAS – Campus Muzambinho, onde atuo como pro-
fessora de Língua Inglesa e Língua Espanhola desde 2010. Ao longo 
desses anos, tornou-se evidente a relevância da integração das 
tecnologias digitais ao ensino de línguas, elemento que considero 
essencial para qualificar e renovar nossa prática pedagógica.

Organizar livros que reúnem contribuições de docentes 
das duas áreas linguísticas reforça a valorização equitativa desses 
idiomas e evidencia o potencial de colaboração interdisciplinar. Os 
volumes que compõem esta coleção intitulados Tecnologias Digitais 
e Ensino de Língua Inglesa na Contemporaneidade e Tecnologias 
Digitais e Ensino de Língua Espanhola na Contemporaneidade 
representam não apenas uma publicação, mas um esforço conjunto 
de docentes-pesquisadores de diversos Institutos Federais e outras 
instituições de ensino, unidos pelo propósito de compartilhar investi-
gações e experiências que envolvem o uso de tecnologias digitais no 
cotidiano do ensino de línguas.

Ao longo dos capítulos, o leitor encontrará tendências e pers-
pectivas teóricas sobre o ensino mediado por tecnologias, práticas 
pedagógicas inovadoras e eficazes para o ensino de Língua Inglesa 
e Língua Espanhola, além de relatos de experiências e resultados 
de pesquisas que demonstram o impacto dos recursos digitais na 
aprendizagem. Serão apresentados, ainda, diversos instrumentos 
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tecnológicos, como plataformas online, jogos educacionais e apli-
cações móveis, que têm contribuído para transformar o ensino de 
línguas e ampliar as possibilidades de interação e aprendizagem.

Esta coletânea oferece aos autores um espaço para partilhar 
conhecimentos, fomentar reflexões e promover discussões sobre os 
desafios e potencialidades do uso das tecnologias digitais no ensino 
de línguas. Espera-se que o material aqui reunido sirva de subsídio 
a professores e educadores que buscam inovar, aprimorar práticas 
pedagógicas e fortalecer o processo de ensino-aprendizagem.

Construída a partir de múltiplas vivências docentes, esta 
coletânea certamente contribuirá para inspirar novas pesquisas, diá-
logos e propostas diferenciadas para o ensino de idiomas.

Desejo a todos uma excelente leitura.

Josiane Pereira Fonseca Chináglia
Organizadora da Coletânea
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APRESENTAÇÃO

A obra intitulada Tecnologias Digitais e Ensino de Língua 
Inglesa na Contemporaneidade, faz parte de uma coleção com-
posta também pelo livro Tecnologias Digitais e Ensino de Língua 
Espanhola na Contemporaneidade. A obra Tecnologias Digitais e 
Ensino de Língua Inglesa na Contemporaneidade reúne 11 capí-
tulos com 16 autores/as de diferentes partes do Brasil, filiados/as 
a instituições diversas de norte a sul do país, a saber: o Instituto 
Federal do Acre (IFAC), o Instituto Federal de Rondônia (IFRO), o 
Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), o Centro Federal de 
Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), a Universidade 
Federal de São Carlos (UFSCar), o Instituto Federal do Sul de Minas 
(IFSULDEMINAS) e o  Instituto Federal do Paraná (IFPR), além de 
uma autoria independente.

Em seus capítulos, os/as autores/as discutem a relação 
entre as tecnologias digitais e o ensino da língua inglesa a partir de 
diferentes perspectivas e objetivos, tematizando, entre outros assun-
tos: I.) o uso de Inteligência Artificial (IA), II.) o translinguismo , III.) o 
uso de aplicativos, IV.) a interdisciplinaridade, V.) o tecnocentrismo,  
VI.) a interseccionalidade; VII.) a autonomia, VIII.) ensino crítico,  
IX.) a produção e a análise de material didático X.) letramento crítico, 
dos multiletramentos e da abordagem decolonial , XI.) a ludicidade. 
XII.) a produção de contos multimodais.

No primeiro capítulo do livro, Rose Anne Catão Córdula 
Ouriques Dias (IFRN) abre o debate com o assunto de maior polê-
mica na contemporaneidade: o uso da Inteligência Artificial (IA), 
particularmente, no ensino da língua inglesa. A autora descreve 
as principais características do que denomina letramento em IA  
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no contexto educacional e reflete sobre os múltiplos papéis que a IA 
generativa desempenha no ensino de inglês. 

No segundo capítulo do livro, Adriana Barretta Almeida 
(IFPR) analisa uma prática pedagógica fundamentada no translin-
guismo e que se utilizou de tradutores e ferramentas digitais gratui-
tas (Google Translate, OpenAI, Grok, Matecat, entre outras). O estudo 
da autora revela aspectos positivos que sugerem uma ampliação nas 
investigações que articulem a perspectiva translingue, a escrita lite-
rária e o uso da tecnologia linguística como mediação.

No terceiro capítulo, Ana Mércia Duarte da Silva Nuss 
(IFRN) discute as plataformas digitais Padlet, o Quizlet e o Kahoot 
como recursos indispensáveis para a prática pedagógica do profes-
sor de língua inglesa na contemporaneidade. A autora deixa muito 
evidente o fato de que as potencialidades das plataformas não se 
relacionam exclusivamente ao caráter tecnológico e/ou lúdico, mas 
incluem também motivação, criatividade e memória, o que configura 
as plataformas como mediadoras eficazes no ensino-aprendizagem 
da língua inglesa.

No quarto capítulo, Cássia Mara Amorim Marques 
(CEFET-MG) apresenta um relato resultante de uma experiência 
pedagógica interdisciplinar com o uso da linguagem de programação 
LOGO – uma linguagem educacional que tem como característica 
central a manipulação de uma tartaruga que se desloca no plano 
cartesiano por meio de instruções simples no teclado. O estudo mostra 
de forma concreta a possibilidade de integração entre programação, 
línguas e matemática no contexto do ensino fundamental I até o 
sexto ano do ensino fundamental II.

No quinto capítulo, Luiz Eduardo Guedes (IFAC) e Samuel 
de Carvalho Lima (IFRN) discutem o tecnocentrismo no contexto 
da relação entre o ensino de inglês e o uso de tecnologias digitais 
a partir da análise das relações dialógicas no resumo de uma tese  
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de doutorado autobiográfica. A investigação apresentada é resul-
tante do estágio de pós-doutorado realizado no Programa de Pós-
Graduação em Ensino (Posensino), no Rio Grande do Norte, pelo 
primeiro autor do texto, sob a supervisão do segundo. 

No sexto capítulo, Josiane Pereira Fonseca Chinaglia 
(IFSULDEMINAS) e Luiz Fernando Pereira Lopes (Independente) 
apresentam um diálogo freiriano, a partir de duas experiências dis-
tintas, ilustrando a interseccionalidade. Os autores relacionam uma 
pesquisa na forma do (re)úso como material em artes e no ambiente 
virtual para a aprendizagem da língua inglesa, apontando, assim, 
possibilidades para elevar o potencial da educação diante das novas 
tecnologias.

No sétimo capítulo, Cristiane de Brito Cruz (IFRN) e Adriana 
Assis de Aquino (IFRN) discutem autonomia a partir da perspec-
tiva autoaprendizagem (self-study), articulando essa perspectiva 
ao Mobile Learning - aprendizagem através do uso de dispositivos 
móveis, como celulares (smartphones) e tablets. As autoras mostram 
diversas estratégias para o trabalho do professor com aplicativos, 
gramáticas, websites, textos, áudios e cursos, vinculando isso às 
macrohabilidades de listening, speaking, reading e writing.

No oitavo capítulo, Celina de Oliveira Barbosa Gomes 
(IFPR) apresenta um relato de experiências de ensino de inglês para 
a promoção da equidade de gênero, a partir de uma perspectiva 
crítica e o uso de tecnologia para a revisão crítica da história de um 
dos territórios do oeste do Paraná. A autora argumenta pelo ensino 
crítico da língua inglesa na escola pública, como uma forma de sig-
nificação da vida e da expressão da visão de mundo dos estudantes.

No nono capítulo, Laura Borges Nogueira Moraes (IFRO), 
Sheylla Chediak (IFRO) e Julie Paula Teixeira de Menezes (IFRO) rela-
tam o processo de produção de material didático com o uso de tecno-
logias digitais. As autoras apresentam uma experiência de elaboração  
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para o contexto do curso técnico em informática integrado ao ensino 
médio, discutindo a necessidade de o material estar relacionado ao 
perfil do egresso, integrando os conteúdos presentes no Projeto 
Pedagógico de Curso, as especificidades pedagógicas e as diretrizes 
pedagógicas institucionais.

No décimo capítulo, Geovana Chiari Reis (UFSCar) analisa 
materiais didáticos desenvolvidos pela Secretaria da Educação do 
Estado de São Paulo para o ensino de inglês na primeira série do 
ensino médio. A análise da autora é realizada a partir da perspec-
tiva do letramento crítico, dos multiletramentos e da abordagem 
decolonial, possibilitando flagrar se os materiais contribuem para a 
formação cidadã e crítica dos estudantes, o que demanda uma apro-
priação crítica dos professores para que os materiais desenvolvam 
seu potencial transformador.

No décimo primeiro e último capítulo, Anna Flávia Lenz 
Freitas (IFPR) apresenta uma discussão sobre a relação entre a 
ludicidade e o uso de tecnologias digitais no contexto do ensino da 
língua inglesa para cursos técnicos integrados. A autora exemplifica 
como 4 websites e 2 dicionários online podem contribuir para uma 
aprendizagem significativa no contexto investigado, ressaltando que 
nem todos os contextos de ensino de inglês possuem a infraestru-
tura necessária para o desenvolvimento de aulas com recursos tec-
nológicos digitais.

Por fim, no décimo segundo e último capítulo, Gabriela 
Santos Teixeira, Este capítulo investiga a produção de contos multi-
modais em língua inglesa, integrando IA generativa e Design Thinking 
no Ensino Médio. Utilizando uma aprendizagem baseada em pro-
jetos, analisa-se como a criação de narrativas digitais potencializa 
as habilidades linguísticas, a autonomia e o pensamento crítico dos 
estudantes. A obra oferece, ainda, reflexões essenciais sobre novas 
formas de avaliação e colaboração em ambientes digitais.
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Tendo em vista a diversidade das temáticas exploradas em 
cada capítulo e a potencialidade dessas discussões possibilitarem 
reflexões e ações em relação às práticas pedagógicas e a investiga-
ções futuras, nós, os/as organizadores/as, desejamos uma excelente 
leitura aos nossos pares, professores de inglês, de diferentes con-
textos, que possuem interesse no debate contemporâneo sobre a 
relação entre tecnologias digitais e ensino da língua. Tema a certeza 
de que sua leitura não será indiferente e, com isso, serão possíveis 
novas interações, discussões e construções de conhecimento.

Josiane Pereira Fonseca Chináglia (IFSULDEMINAS)
Narayana Browne de Deus Nogueira Casagrande (IFSULDEMINAS)

Samuel de Carvalho Lima (IFRN)
Luiz Eduardo Guedes (IFAC)

Os/as organizadores/as
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INTRODUÇÃO

A ampla inserção da Inteligência Artificial (IA) nos contex-
tos educacionais tem promovido transformações significativas nos 
processos de ensino e de aprendizagem e na avaliação do saber. 
Modelos de linguagem generativa como o ChatGPT, Gemini, 
Deepseek, tradutores automáticos, como o Google Tradutor, ferra-
mentas para reconhecimento de voz, como a Alexa e outras soluções 
de machine learning têm alterado de forma significativa a produção 
e a distribuição do conhecimento modificando, por conseguinte, as 
práticas pedagógicas e o papel do professor.

No ensino de inglês, a IA também tem sido utilizada e sua 
presença vem se intensificando. Diferentes estudos apontam os 
benefícios relacionados ao feedback automático e individualizado 
(Kazu & Kuvvetli, 2023; Amin, 2023), às práticas de habilidades orais 
mais autônomas, que tendem a reduzir a ansiedade (Chen et al., 
2022; Zhang et al., 2024), o engajamento comportamental, emocio-
nal e cognitivo, além da autoconfiança na escrita (Nazari et al., 2021; 
Dizon & Gayed, 2021). Paralelamente, surgem situações que preci-
sam ser discutidas, como a possibilidade de enviesamento linguís-
tico, o plágio, a ética, a privacidade de dados, os cuidados com os 
condicionamentos de uso, como a dependência, a regulamentação 
do uso nas escolas e a inclusão.  

Apesar dos avanços das pesquisas, ainda persiste uma 
lacuna relevante: a compreensão de como o letramento1 em IA, em 
especial a IA generativa (IAgen), influencia as práticas e decisões 
pedagógicas no ensino de inglês. Ainda que diferentes autores 
(Sumakul et al., 2022, Koraishi, 2023;UNESCO, 2021) reconheçam a 
necessidade de formação docente, identifiquem riscos e benefícios 
da IA, faz-se necessário maior discussão sobre como o letramento 

1	 Definido no item 1.1 intitulado: “O letramento e a competência em IA
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em IA pode orientar os professores de inglês a desenvolverem novas 
competências em IA para uma integração crítica, ética e intencional.

Percebendo uma oportunidade de contribuir na transforma-
ção deste cenário, o objetivo deste estudo é compreender as prin-
cipais características e distinções do que vem a ser o letramento e 
competência em IA dentro do contexto educacional e refletir sobre 
os múltiplos papéis que a IA desempenha no ensino de inglês. O 
argumento é que o fortalecimento do letramento em IA pode fun-
cionar como eixo estruturante de uma docência mais segura, ética, 
intencional e responsável, instigando o protagonismo do professor, 
numa perspectiva de integração da IA centrada no ser humano. 

Neste sentido, a proposta deste trabalho é fazer uma retros-
pectiva teórica sobre o conceito de IA e IA generativa e sua relação 
com o letramento e competência em IA, delineando distinções fun-
damentais para os contextos de ensino, a partir da visão de Chiu 
et al. (2024). E, em seguida, abordam-se os diferentes papéis da IA 
generativa no ensino de inglês, refletindo sobre as implicações peda-
gógicas e como reconfiguram a formação docente no contexto de 
ensino de inglês.

Considera-se que este procedimento pode contribuir para 
reduzir incertezas no uso da IA generativa em sala de aula de língua 
inglesa, orientar usos responsáveis e consolidar práticas de ensino 
mais conscientes, críticas e pedagogicamente fundamentadas.

INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL:
DO CONCEITO AO LETRAMENTO 

À luz das práticas mais recentes, da complexidade e do dina-
mismo do próprio campo, tem-se a IA como a “habilidade dos sistemas 
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digitais de realizar tarefas que normalmente requerem a inteligência 
humana e relaciona tecnologias que incluem análise de imagens, 
reconhecimento de voz, aprendizado de máquina e compreensão de 
linguagem.” (Chiu et al., 2023). Essa definição faz referência ao ele-
mento humano como parte essencial da interação com a máquina. 
Já no que se refere às tarefas que a IA é capaz de realizar a partir da 
interação humano-máquina, percebe-se a capacidade do sistema ao 
trabalhar na resolução de problemas, seja do dia a dia ou em contex-
tos educacionais. Esta definição ressalta o funcionamento cocriador 
da IA e o que ela pode fazer cooperativamente com o humano.

A IA generativa (IAGen), uma das subáreas da IA, chama a 
atenção, por ser “[...]um tipo de IA que pode criar conteúdo original 
que aprende regularidades de linguagem, produz imagens, vídeos, 
áudios ou código de software, em resposta a um prompt ou solicitação 
do usuário, gerando produções inéditas” (IBM, 2024). É válido lembrar 
que, para tal, utiliza-se dos Large Language Models (LLM)2, que são 
baseados em Machine Learning (ML)3, nas Artificial Neural Networks 
(ANN) avançadas, no Deep Learning (DL) e modelos estatísticos. 

A IAgen está no epicentro das grandes transformações e 
há exemplos de diferentes modelos, tais como: de conversação e 
linguagem como o ChatGPT (OpenAI), Gemini (Google), Claude 

2	 Large Language Model (LLM) – - Crompton & Burke (2023) definem e caracterizam os LLMs como 
modelos de linguagem estatísticos, pré-treinados e de grande escala, baseados em redes neurais, 
tipicamente contendo dezenas ou centenas de bilhões de parâmetros. Eles utilizam a arquitetura 
transformer e o mecanismo de autoatenção para capturar dependências complexas de longo 
alcance no texto.

3	 De acordo com a UNESCO (2021) o “Machine Learning (ML) - ou aprendizado de máquina, analisa 
grandes quantidades de dados para identificar padrões e construir um modelo. Este modelo é, então, 
usado para prever valores futuros. Já as Artificial Neural Networking (ANN) - redes neurais artificiais, 
têm inspiração nas redes neurais biológicas e compreendem três tipos de camadas de neurónios 
artificiais interconectados: uma camada de entrada (ou input); uma ou mais camadas intermediárias 
ocultas e uma camada de saída, que entrega o resultado (ou output). No que se refere ao Deep 
Learning (DL), ou aprendizado profundo, traz a IA para outro nível, uma vez que as redes neurais são 
construídas para se auto treinarem, desenvolvendo algoritmos de aprendizagem (machine learning) 
nos quais o sistema aprende sozinho, a partir de um conjunto de dados.” (p. 8-9)
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(Anthropic); de imagens como o Dall-E (OpenAI), Midjourney; de 
vídeos e música, tais como o Suno AI (geração de músicas, letras e 
áudios), Sora (OpenAI – vídeos), Synthesia (vídeos com avatares); de 
geração de voz e síntese de fala como o ElevenLabs (texto para fala 
e clonagem).

É essencial reconhecer que a IAgen tem características 
disruptivas diferentes de qualquer outra tecnologia conhecida. Isso 
implica considerar três aspectos distintos e únicos da IAgen ao se 
trabalhar a perspectiva do seu letramento: a natureza de funciona-
mento, a interação com o usuário e o tipo de resultado. Sobre o pri-
meiro ponto, uma IAgen gera novas respostas com base em padrões 
aprendidos pelas interações realizadas com o usuário. Trata-se de 
um paradigma diferente da busca tradicional na internet, no qual o 
Google, por exemplo, indexa e organiza links da internet. No que se 
refere à interação com o usuário, a IAgen permite uma conversação 
contínua, refinando, adaptando, personalizando as respostas, tor-
nando-se mais conversacional e de entendimento do contexto. Este 
aspecto difere da busca tradicional, na qual ocorre uma interação 
linear e baseada em perguntas e palavras-chave. Já sobre o tipo de 
resultado, este é personalizado e pode ser em formato de explica-
ções, tabelas, resumos, planos, imagens, vídeos; enquanto na busca 
tradicional é fornecida uma lista de links, artigos, vídeos e páginas 
como respostas para o usuário consultar.

Tais características apontam também a necessidade de 
repensar seu uso na educação, pois mudam o paradigma de como 
o conhecimento é produzido e compartilhado. No que se refere 
ao ensino de inglês, a IAgen amplia as possibilidades de práticas 
comunicativas e a assistência ao ensino. Isso significa, também, 
novos letramentos e competências nesta tecnologia, de maneira 
que o docente não se limite só ao conhecimento técnico de deter-
minada ferramenta selecionada para o contexto de sala de aula, mas  
também conheça as suas potencialidades, limitações, dimensões 
éticas e inclusivas. 
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No ensino de inglês é possível verificar dois cenários: o pri-
meiro relacionado às múltiplas oportunidades multimodais, uma vez 
que se trata de um sistema que gera novos conteúdos autonoma-
mente a partir de uma base de dados, melhorando suas respostas 
à medida que a qualidade da interação aumenta com seu usuário. 
E o segundo cenário relaciona-se às implicações ao fazer docente, 
no sentido de que requer uma postura ainda mais ativa e atenta do 
professor na produção do conhecimento, de forma a contornar situ-
ações de enviesamento de respostas, limitações pedagógicas, falhas 
e orientar no uso ético e responsável desta tecnologia.

É, portanto, necessário repensar o ensino de inglês, a partir 
de uma perspectiva comprometida com a formação de professores 
e, consequentemente, de estudantes e usuários – uma vez que pro-
fessores são agentes multiplicadores de boas práticas - capazes de 
dialogar, questionar e cocriar sentidos em interação com a IAgen, 
tendo como foco o desenvolvimento do letramento em IA e as com-
petências necessárias para a integração responsável e ética dessa 
tecnologia no cenário educacional. 

O LETRAMENTO E A COMPETÊNCIA EM IA

Embora o termo letramento tenha sido inicialmente asso-
ciado ao texto escrito e à capacidade de compreender, empregar 
e se expressar por meio de formas de linguagem escrita (Sperling 
et al., 2024), a expansão das tecnologias digitais nas últimas déca-
das tem ampliado o conceito sobre o que vem a ser letramento na 
sociedade atual. 

A definição de letramento em IA de Long & Magerko (2020) 
compreende o termo como “um conjunto de competências que 
permite aos indivíduos avaliar criticamente as tecnologias de IA; 
comunicar e colaborar eficazmente com a IA; e usar a IA como  
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uma ferramenta online, em casa e no local de trabalho” (p. 2). Sob 
esta perspectiva, tem-se uma definição ampla voltada para o cida-
dão viver e trabalhar em uma sociedade permeada pela IA.  Nesse 
sentido, defende-se o letramento em IA não apenas como tecnologia 
por si só, mas como um fenômeno socio-histórico-cultural, na qual 
os usuários não só usam essa tecnologia, mas engajam-se na sua 
compreensão e têm a habilidade de negociar significados, analisar 
impactos e exercer o julgamento crítico ao utilizá-la. Sob esta pers-
pectiva letramento em IA é também a competência desenvolvida 
pelos usuários sobre os aspectos mencionados.

Frequentemente os termos letramento e competência em 
IA são usados de forma intercambiável, de acordo com Chiu et al.  
(2024). Porém, estes autores mencionam que “embora sejam termos 
relacionados, trata-se de conceitos distintos e operam em níveis 
diferentes de compreensão e habilidades” (p. 2). Para os autores, 
o letramento em IA refere-se à compreensão dos conceitos fun-
damentais da IA e foca no conhecimento, no pensamento crítico e 
na consciência ética, em vez de enfatizar habilidades. Já a compe-
tência em IA, por contraste, denota a proficiência prática em usar, 
engajar-se, interagir, desenvolver ou gerir sistemas de IA em con-
textos reais. Move-se além da compreensão e entendimento e vai  
para a capacidade de uso. 

Ao fazer esta distinção, Chiu et al. (2024) delimitam também 
os conceitos em dimensões complementares aplicáveis à IAgen, 
enquanto subárea da IA, nas quais justificam a compreensão crítica 
e ética de seus princípios de funcionamento e o desenvolvimento de 
competências práticas para sua integração pedagógica intencional 
e responsável. Por esta razão, justifica-se referir-se ao letramento e 
competência em IA generativa (IAgen).

Para o ensino de inglês, importa porque não basta apenas 
usar essa tecnologia, mas implica entender suas limitações, seus 
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potenciais, estar atento aos vieses, implicações éticas e pedagógi-
cas. A IAgen não é neutra. 

Nesta perspectiva, significa conhecer mais sobre o próprio 
funcionamento dessa tecnologia, como afeta as interações de uso 
linguístico, até que ponto representa as variantes da língua inglesa, 
como representa a cultura da língua, o que (e quem) deixa de incluir 
e as perspectivas que reforça. Estes são apenas alguns aspectos do 
universo de “atenções” que se fazem necessárias ao professor, de 
maneira a evitar representações da língua inglesa como homogêneas. 
É, também, sobre o protagonismo do professor em definir a cura-
doria dos resultados da IAgen, refinando, ajustando e validando-os  
ou não e, neste processo, estimular os estudantes a se apropriarem 
do letramento e competências em IAgen necessários para o uso crí-
tico e ético dessa tecnologia. 

No que se refere à competência em IAgen, há a associação a 
desempenhos observáveis e ao domínio técnico de procedimentos. 
Reconhecer a diferença entre os termos significa não apenas saber o 
“como usar” mas, também, promover a compreensão sobre “o que” e 
“porque” usar (ou não) ferramentas de IAgen. Importa porque redefine 
aspectos centrais do ensino de línguas, visto que não é sobre o uso 
instrumental da IAgen, mas explorar, analisar e decidir embasada-
mente sua viabilidade ou não de adaptação aos contextos de ensino. 
É sobre o docente ter intencionalidade ao trabalhar com a IAgen, ou 
seja, a decisão de integrar ou não uma ferramenta de IAgen. Cada 
uma delas tem um propósito, e é importante que o professor saiba o 
que ele quer de cada ferramenta de IAgen que decide integrar. Neste 
processo, perguntas do tipo: “Esta IAgen realmente beneficia a auto-
nomia do aluno? Ela “conversa” com os objetivos de aprendizagem? 
Adicionalmente, significa o professor verificar os riscos relacionados 
à segurança de uso e privacidade de dados, pois não é do interesse 
a integração de ferramentas de IAgen que possam causar danos, 
endossando preconceitos de gênero, étnico/racial, socioeconômico, 
de estereótipos e linguísticos, para mencionar alguns.
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Embora o letramento em IA seja associado a “uma extensão 
do letramento digital4” (Sperling et al., 2024, p. 2) ou “como parte 
de multiletramentos tecnológicos5” (Stolpe & Hallström, 2024, p. 7), 
entende-se que o letramento em IA, tem suas próprias característi-
cas, relaciona-se a outros letramentos e, no contexto de formação 
docente e em qualquer nível de ensino, significa não apenas conhe-
cer uma determinada ferramenta de IA, mas selecionar, explorar, 
considerar suas potencialidades e limitações. Por esta razão, coloca 
em foco a formação docente, especialmente pelo fato do(a) profes-
sor(a) ser um(a) multiplicador(a) e formador(a) do uso responsável, 
ético e das boas práticas com esta tecnologia. Pesquisas recentes 
sobre o tópico destacam que a maioria das experiências se limita ao 
uso instrumental de recursos da tecnologia de IA, negligenciando a 
dimensão ética, crítica e criativa (Sperling et al., 2024; Selwyn, 2024; 
Bender et al., 2021). É, portanto relevante o engajamento em discus-
sões equilibradas e fundamentadas sobre a IAgen nos contextos de 
ensino, em especial  de língua inglesa.

As características da IA generativa e as distinções entre letra-
mento e competência em IA elaborados por Chiu et al. (2024) impli-
cam a compreensão de que essa tecnologia ultrapassa o domínio 
terminológico ou instrumental. Trata-se de reconhecer que a IAgen 
não pode ser compreendida simplesmente como uma tecnologia em 
si, mas como recurso que reconfigura a prática pedagógica e exige 
uma compreensão crítica, ética e didática significativa. A seguir, a 
figura 1 resume a distinção entre letramento e competência em IA 
relacionando-a ao ensino de inglês com IAgen:

4	 Letramento digital – ainda que não haja uma definição universalmente aceita, de acordo com 
Makhafola et al. (2025), o termo refere-se ao uso e compreensão de tecnologias digitais em meios 
digitais (Agina-Obu & Okwu, 2023; George et al., 2022); 

5	 Multiletramento tecnológico, relacionado ao letramento tecnológico que compreende três dimen-
sões: a primeira  relacionada ao uso da tecnologia, a segunda ao conhecimento e compreensão da 
tecnologia e a terceira sobre consciência ou valorização das relações entre tecnologia, sociedade 
e meio ambiente e abriga muitos outros subletramentos conectados ao tecnológico, tais como: 
letramento digital, letramento midiático, letramento de design, de inteligência artificial e computa-
cional, entre outros (Stolpe & Hallström, 2024, p. 3)
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Figura 1 - Distinção entre letramento e competência em IA  
e o ensino de inglês com IAgen6

6	 A figura 1 foi feita com o ChatGPT e adaptado pela autora. Prompt utilizado: “considerando o texto 
a seguir, crie um quadro resumo explicativo para leitores não técnicos”. Junto com o prompt foi 
inserida a seção 1.1 deste trabalho. Em seguida foi realizada a análise do resultado, correções, 
adaptações e transposição do conteúdo para o Canva. Criado em 10/12/2025.
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Essa compreensão abre espaço para analisar como as carac-
terísticas do letramento e da competência em IA se materializam no 
ensino de inglês, especialmente quando há a decisão do professor 
de ensinar sob esse paradigma tecnológico. Assim, a discussão con-
ceitual apresentada constitui a base para compreender, no tópico 
seguinte, os múltiplos papéis que a IAgen assume ao mediar as prá-
ticas docentes e no desenvolvimento das habilidades comunicativas 
no ensino de inglês.

O PAPEL DA INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL 
NO ENSINO DE INGLÊS

A IAgen amplia as possibilidades de interação linguística e a 
forma de produção do conhecimento, já o letramento e o desenvolvi-
mento de competências em IA redefinem as práticas pedagógicas e 
formas de mediação docente. Esta relação abre espaço para a com-
preensão de que o papel da IAgen no ensino de inglês é múltiplo. 
Sobre estes aspectos, o presente estudo identifica quatro grandes 
papéis: a) o de expandir as práticas linguísticas; b) o de gerar ten-
sões; c) o de assistir pedagogicamente aos docentes; d) o de pro-
mover o desenvolvimento de competências em IAgen. Assim, esses 
papéis são analisados buscando compreender como a IA generativa 
reconfigura a formação docente ou o ensino de inglês neste contexto.

EXPANDIR AS PRÁTICAS LINGUÍSTICAS 

A IAgen pode expandir possibilidades de práticas comunicati-
vas, relacionados ao aprimoramento da produção e recepção linguística. 

No que se refere ao desenvolvimento do speaking, alguns 
estudos (Huang et al., 2023; Kazu & Kuvvetli, 2023; Dizon & Tang, 2020)  
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destacam o feedback oral adaptado, personalizado e em tempo real, 
bem como o desenvolvimento da oralidade sem julgamento, refe-
rindo-se à redução da ansiedade através da prática com chatbots e 
de sistemas de reconhecimento de fala. Os assistentes de voz como 
a Alexa possibilita a prática autônoma da oralidade, especialmente 
em situações de pouca exposição à língua-alvo (Chen et al., 2022; 
Zhang et al., 2024). Contudo, os estudos de Edmett et al. (2024) 
apontam a ausência de algumas características conversacionais, tais 
como o gestual, as emoções, a gestão e a sobreposição de turnos 
de fala, além do humor. Os autores também chamam atenção para 
a qualidade do feedback nem sempre presente, as falhas técnicas e 
conectividade instável. 

Já no writing, estudantes que utilizaram ferramentas como 
o Grammarly apresentaram menos erros gramaticais e maior varie-
dade lexical em seus textos (Dizon & Gayed, 2024) e tradutores 
automáticos contribuíram para a ampliação do vocabulário, dando 
suporte ao desenvolvimento da escrita (Lo, 2025). Percebe-se que 
há uma convergência sobre os diferentes benefícios do uso da IAgen 
relacionados ao aprimoramento do writing (Zhao, 2025; Hastomo  
et al., 2025; Asadi et al., 2025). No entanto, a dependência excessiva 
do feedback das ferramentas de IAgen traz uma preocupação sig-
nificativa (Asadi et al., 2025), em conjunto com questões de plágio 
(Agrawal, 2024). Tais situações reforçam a relevância de professores 
que, além de familiarizados com as potencialidades da tecnologia no 
desenvolvimento do writing, considerem ainda o incentivo à origina-
lidade e à criatividade linguística, estimulando os alunos a irem além 
da recepção passiva das respostas fornecidas pela IAgen, sempre 
com atenção às lacunas nos feedbacks, fornecendo insights mais 
significativos, como enfatizam Asadi et al. (2025). Se utilizadas de 
forma acrítica ou sem uma mediação adequada do professor, o uso 
da IAgen pode limitar o estudante na sua formação crítica, criativa 
e ativa no processo de desenvolvimento do writing, ou de qualquer 
outra habilidade.
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Edmett et al. (2024) chamam atenção para a carência de 
estudos sobre o reading e listening. Dentre alguns exemplos de 
ferramentas mencionadas para o desenvolvimento da leitura está 
o Reading Progress. Jose (2025) enfatiza o benefício da leitura em 
voz alta, avanço na pronúncia, o aumento de vocabulário e a con-
fiança dos estudantes ao investigar o impacto do Microsoft Teams 
– Reading Progress. Contudo, o autor sugere mais estudos que rela-
cionem o desenvolvimento do reading, tais como o impacto da IAgen 
na compreensão e fluência, nas estratégias pedagógicas ideais para 
utilização da ferramenta, bem como sua aplicabilidade transcultural. 
Não se pode deixar de considerar uma formação docente atenta aos 
limites atuais da tecnologia no desenvolvimento desta habilidade, 
compreendendo a efetividade e otimização da IAgen como um 
campo em construção, que requer do professor uma prática forma-
tiva crítica e investigativa. 

Nas práticas comunicativas receptivas e de produção lin-
guística é possível a geração de vídeos, músicas, textos, histórias e 
conversas em inglês, ou seja, a mediação multimodal e interativa. É 
possível a personalização de ensino em diferentes vertentes, seja ao 
adaptar ao nível de proficiência dos estudantes, seja a própria IAgen 
analisando os padrões de resposta e automaticamente adaptando à 
necessidade do estudante, ou ainda proporcionando contextos espe-
cíficos como simulação de check-in, simulação de compras, viagens, 
entrevista de emprego, entre outros, utilizando agentes personaliza-
dos no ChatGPT, por exemplo. Há a disposição para a automatização 
de feedback, ao corrigir redações, fornecer explicações e exemplos 
adicionais (Holmes et al., 2023; Zawacki-Richter et al., 2019). 

Apesar da expansão linguística na comunicação, importa 
mencionar aspectos como a dependência excessiva como uma 
preocupação significativa (Asadi et al., 2025). Acrescenta-se ainda 
os altos custos das ferramentas, o que faz necessário refletir sobre 
a (não) equidade de acessos. À medida em que as práticas com  
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a IAgen ocorrem, verifica-se outro papel, o de geradora de tensões, 
e por isto mesmo faz o letramento e o desenvolvimento de compe-
tências em IAgen necessárias a uma utilização responsável desta 
tecnologia, conforme se verifica a seguir.

GERADORA DE TENSÕES

Este papel vem em decorrência da utilização da IAgen, que 
ao adentrar o ambiente educacional não se pode ignorar os riscos e, 
por isso, se faz necessária a conscientização não só do poder desta 
tecnologia, mas também de situações que ocorrem e requerem 
maior atenção, cuidado e caminhos para soluções, tais como: a) o 
enviesamento linguístico e cultural: para não reproduzir representa-
ções da língua inglesa como homogênea, tendo o cuidado de trazer 
variações fora aquelas incorporadas nos dados de treinamento de 
máquina; b) a imprecisão das respostas: a necessidade de revisar 
criticamente as respostas, avaliar o que pode ser aproveitado e o 
que deve ser descartado e decidir como a informação gerada acres-
centa na construção do conhecimento. É válido relembrar ainda que 
a IAgen ainda não consegue replicar características complexas con-
versacionais da interação humana como os gestos, as emoções, a 
gestão e a sobreposição de turnos de fala, o humor e refletir como 
isso pode afetar as interações humanas presenciais; c) questões 
éticas e críticas: alertar sobre o uso consciente das ferramentas de 
IAgen, com indicação da devida autoria textual, evitando-se o plágio 
e cópia integral sem a menção da devida autoria; d) privacidade e 
segurança: importa a reflexão junto aos alunos sobre o uso gra-
tuito de ferramentas em troca de dados, além do alerta sobre o uso 
excessivo e dependência nos feedbacks da tecnologia; e e) a exclu-
são digital, na forma de desigualdade de acessos às ferramentas de 
IAgen: considera-se que as ferramentas em suas melhores versões 
são disponibilizadas na versão paga.
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Sabe-se que a IAgen é uma tecnologia intrinsecamente 
“faminta” por dados, o que significa que depende de uma gigantesca 
quantidade de dados para identificar padrões e construir modelos 
capazes de gerar previsões. É neste sentido que se diz que os algo-
ritmos estão “aprendendo”. Os dados são previamente coletados por 
humanos, que selecionam, limpam e rotulam esses dados; projetam 
e treinam os algoritmos da IAgen. Webb (2020) acrescenta que essa 
tecnologia é treinada para otimizar resultados específicos, porém, a 
IAgen pode produzir resultados factuais incorretos ou desconecta-
dos da realidade, as chamadas “alucinações”.

É importante a reflexão sobre as ideias, ideologias e a repre-
sentatividade da complexidade humana nos dados que estão ali-
mentando os sistemas de IAgen em todo o mundo, especialmente 
quando já se sabe que é impossível determinar como a IAgen está 
otimizando e tomando suas decisões: “[...]Não é possível interrogar 
uma rede neural profunda (Deep Neural Network - DNN) para deter-
minar como ela chegou à sua solução, levando a uma tomada de 
decisão para a qual a lógica é desconhecida” (UNESCO, 2021, p. 8). 
Isso é especialmente significativo quando as redes neurais artificiais 
e outras técnicas de machine learning são usadas para tomar deci-
sões que impactam significativamente os humanos.

Tais aspectos não podem ser ignorados quando a IAgen 
adentra o ambiente educacional, apresentando implicações na for-
mação de professores de inglês, visto que ensinar uma língua é mais 
do que ensinar estruturas gramaticais e vocabulário. Ao considerar 
que o inglês é uma língua utilizada globalmente, a compreensão 
crítica docente sobre como os algoritmos de IAgen processam a 
otimização de seus resultados faz a diferença na luta contra o envie-
samento de dados que levam à discriminação, estereótipos e ao 
preconceito linguístico.

Há ainda o que se chama de “opacidade de dados”, ou seja, 
muitas das informações coletadas pelas ferramentas de IAgen não 
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deixam claro “o que” é exatamente coletado, “como” estes dados 
são armazenados e “para que” serão utilizados. Tem-se uma assi-
metria de poder significativa e preocupante entre os usuários das 
ferramentas de IAgen e as empresas que detêm o controle desta 
tecnologia. Em contexto escolar esta opacidade se torna particu-
larmente perigosa, uma vez que estudantes e professores não têm 
conhecimento e muito menos controle sobre suas próprias infor-
mações. Fica exposta a vulnerabilidade a uma vigilância invisível 
de dados que vão além dos muros da escola. A assimetria de poder 
estrutural entre escolas e empresas limita, também, que as insti-
tuições de educação avaliem riscos esclarecidamente e realizem 
escolhas informadas.

No que se refere à exclusão digital, importa considerar que os 
acessos à IAgen não partem do mesmo ponto. Para além da necessi-
dade de formação docente para IAgen, já reconhecida em diferentes 
estudos (Sumakul et al., 2022; Koraishi, 2023; Meniado, 2023; Ding  
et al., 2019; Owen et al., 2020), muitos professores ainda não dispõem 
de banda larga estável, dispositivos compatíveis, conhecimento 
básico de uso tecnológico ou mesmo letramento digital necessário 
para entrar nos “mares” mais profundos do letramento em IAgen e o 
desenvolvimento de suas competências. E mesmo aqueles que con-
seguem superar tais situações, surge uma camada adicional de desi-
gualdades: muitas das ferramentas de IAgen, na maioria das vezes, 
disponibilizam seus melhores recursos na versão paga, criando um 
cenário de desigualdades de acessos ao que há de mais avançado. 
Tem-se um contexto que se resume a: quanto menos acessos à tec-
nologia de IAgen, mais são ampliadas as desigualdades. Contudo, 
aos que conseguem romper com as situações de base da exclusão, 
verifica-se outros dois papéis que essa tecnologia assume, tanto a 
de assistir pedagogicamente aos docentes quanto o de promover 
competências em IAgen.
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ASSISTIR PEDAGOGICAMENTE AOS DOCENTES

Neste aspecto, a IAgen assume o papel de oferecer suporte, 
cocriando atividades didáticas que fazem parte do dia a dia docente. 
Neste sentido, a IAgen possibilita automatizar tarefas repetitivas que 
consomem tempo. Identifica-se o apoio da IAgen em três vertentes: 
em termos de planejamento, no desenvolvimento de materiais e cor-
reções. Considerando um cenário em que geralmente os professores 
dão aulas em muitas turmas, no eixo do planejamento, a IAgen pode 
ajudar na realização da organização macro do curso, do planeja-
mento de aulas, na preparação e curadoria de materiais didáticos 
e no planejamento de avaliações, para mencionar alguns exemplos. 

No que se refere ao desenvolvimento de materiais, a IAgen 
oferece recursos multimodais que podem se materializar em quizzes, 
vídeos, podcasts, exercícios online, traduções automáticas, constru-
ção de slides de apresentação, infográficos e correções de texto. A 
cocriação humano-IAgen pode ser como uma oficina criativa que se 
adapta às escolhas e necessidades do professor para alcançar os 
objetivos de aprendizagem propostos, adequadas a diferentes níveis 
linguísticos, como A2, B1, B2, por exemplo, pelo Quadro Europeu 
Comum de Referência para as Línguas (QECR)7.

Nas correções, a IAgen pode auxiliar o professor com corre-
ções textuais, em especial quando há criação de rubrica para orien-
tar critérios de avaliação, pois sabe-se que avaliar trabalhos subje-
tivos exige critérios claros. Sobre este aspecto, é possível a geração  

7	 Quadro Europeu Comum de Referências para as Línguas (QECR), tradução para Common European 
Framework of Reference for Languages - CEFR) é uma orientação para os professores de Inglês 
dentro e fora da comunidade europeia. Atualmente é um padrão internacionalmente reconhecido 
com parâmetros pré-estabelecidos que indicam a proficiência em um idioma, sendo utilizado como 
referência tanto para o ensino como para a avaliação ao redor do mundo. O QCER não está vinculado 
a nenhum teste de idiomas específico. (Common European Framework of Reference for Languages 
[CEFR], 2024). É valido mencionar ainda que existem outras diretrizes com objetivos semelhantes, 
tais como o American Council on the Teaching of Foreign Languages Proficiency Guidelines (ACTFL), o 
Canadian Language Benchmarks (CLB), e a escala Interagency Language Roundtable (IILR).
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de feedback linguístico imediato, personalizado e acompanhamento 
de progresso com indicadores de desempenho.

Esta assistência pedagógica pode liberar o professor para 
gerenciar o tempo em feedback humano, algo que nenhuma IA 
generativa é capaz de fazer, ou dedicar-se ao desenvolvimento 
docente fazendo o que o professor faz de melhor, que é a mediação 
ética e crítica do conhecimento. Neste processo, é válido reiterar a 
atenção docente às possíveis armadilhas. Embora diferentes estu-
diosos apontem para as oportunidades e desafios de aprendizado 
oferecidas pelo ChatGPT no ensino da língua inglesa, sua efetivi-
dade depende da capacidade do professor de saber utilizá-lo em 
seu potencial (Koraishi, 2023; Asadi et al., 2025; Jose & Blessy, 2024; 
Adeshola & Adepoju, 2023).

Assim, a efetividade da IAgen está mais diretamente relacio-
nada à competência do docente na sua integração crítica, pertinên-
cia, seu potencial didático e suas limitações, do que à tecnologia em 
si. Neste sentido, verifica-se que o professor é, também, um curador 
crítico e mediador ético, um protagonista na produção do conheci-
mento e intencional na integração da tecnologia de IA generativa em 
sala de aula. Nesta dinâmica, percebe-se um outro papel da IAgen, o 
de promover o desenvolvimento de competências em IA generativa.

PROMOVER O DESENVOLVIMENTO  
DE COMPETÊNCIAS EM IA GENERATIVA

Sob esta perspectiva, a IAgen tem o papel de estimular o 
docente a usar as ferramentas dessa tecnologia de forma a desen-
volver competências que, para a UNESCO (2024)8 envolvem cinco 

8	 O quadro de competência em IA para docentes da UNESCO (2024) é uma referência para governos 
e instituições do mundo na orientação de programas de letramento e desenvolvimento de compe-
tências em IA.
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dimensões: a centralidade no ser humano, a pedagógica, a ética, 
os fundamentos da IA e o desenvolvimento profissional. E podem 
ocorrer nos níveis: de aquisição, intermediário e avançado de pro-
gressão. Considera-se para este estudo as características no nível 
de aquisição, por entender a necessidade de estabelecer as bases 
conceituais fundamentais, sem as quais os outros níveis de progres-
são não se sustentam, em especial para quem tem o interesse em 
integrar a IAgen, mas nem sempre tem a clareza de onde começar. 
É estratégico, pois fundamenta uma base comum estruturante para 
as progressões seguintes. Desde o início, enfatiza-se a relevância da 
ética, privacidade de dados, atenção ao enviesamento algorítmico, 
autoria textual e exclusão digital para passar progressivamente para 
patamares mais avançados. Tem-se, então, o desenvolvimento de 
competências para IAgen, a seguir:

a.	 A centralidade no ser humano relaciona-se ao desenvolvi-
mento do uso estratégico entre a IAgen e o desenvolvimento 
humano, ou seja, saber o uso operacional da ferramenta de 
IAgen escolhida, conhecendo suas limitações e potencia-
lidades no ensino da língua para priorizar os direitos e as 
necessidades humanas. Refere-se ao “quando”, “como” e o 
“porquê” de selecionar e utilizar determinada ferramenta e 
sua compreensão crítica. Por exemplo: quando o docente 
ao decidir utilizar uma ferramenta como o Grammarly ou 
Quillbot, de feedback automático, é importante o conheci-
mento do “quando” o seu uso é apropriado (por exemplo: 
revisão individual); “como” o feedback automático é integrado 
dentro do processo pedagógico (estratégia didática para 
transformar a experiência com a IAgen em conhecimento) e 
o “porque” optar por essa ferramenta de IAgen e não corre-
ções tradicionais, por exemplo. Essa habilidade conecta-se à 
seguinte competência.
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b.	 Pedagógicas, que significa integrar a IAgen intencionalmente 
no planejamento didático, em práticas de ensino centradas 
no aluno, significativas, éticas e humanizadas. Por exemplo: 
não basta saber que o ChatGPT responde em inglês, mas 
como criar prompts que articulem a prática da língua em ali-
nhamento com os objetivos de aula. Essa habilidade faz com 
que a integração da IAgen não seja um fim em si mesma, mas 
venha a promover uma autonomia, o desenvolvimento do 
raciocínio crítico no processo do desenvolvimento linguístico. 
Relaciona-se, também, ao desenvolvimento da habilidade 
criativa, que é o uso da IAgen em atividades que possibilitem 
a experimentação linguística e a criação multimodal de forma 
a fortalecer o protagonismo do aluno. Por exemplo: o profes-
sor pode exercitar um storytelling multimodal com imagens 
geradas pelo Dall-E, criando um painel visual de um texto em 
inglês outrora redigido pelos alunos sobre uma determinada 
temática, e/ou, transformar esse texto em vídeo pelo Sora.

c.	 Ética, o que significa o docente mediar sobre os conteúdos 
gerados pela IAgen; ter a habilidade de interpretar, selecio-
nar, adaptar e modificar os conteúdos criados por esta tec-
nologia. O que implica, também, em detectar as limitações no 
feedback automático, corrigir vieses linguísticos e culturais e 
garantir o alinhamento com os princípios do inglês enquanto 
língua utilizada globalmente. Por exemplo: se o aluno utiliza 
o Grammarly e recebe as correções na variante da norma 
padrão norte-americana, o professor pode ajudar o estu-
dante a refletir criticamente sobre a legitimidade de outras 
variantes da língua.

d.	 Fundamentos da IA refere-se ao compreender os conceitos, 
fundamentos e funcionamentos básicos da IAgen. Isto signi-
fica conhecer como os modelos são treinados, como os dados 
e algoritmos se materializam nos serviços educacionais  
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e, saber como utilizar a aquisição básica deste conhecimento 
para o contexto do dia a dia de trabalho em sala de aula. É 
sobre conhecer os conceitos sobre a IAgen e as habilidades 
de operação transferíveis das ferramentas para o contexto de 
ensino de inglês.

e.	 Desenvolvimento profissional relaciona-se ao uso da IAgen 
para o próprio desenvolvimento profissional, associando-se 
diretamente ao lifelong professional learning, ou seja, o apren-
dizado profissional ao longo da vida. No nível de aquisição, é 
sobre o professor personalizar e aprimorar a utilização de fer-
ramentas de IAgen e neste processo, também compreender 
a evolução dos direitos, condições de trabalho, competências 
e perspectivas do professor de inglês que decide integrar 
intencionalmente essa tecnologia como parte de sua prática.

Percebe-se que o papel multifacetado da IAgen no ensino 
de inglês amplia possibilidades pedagógicas de personalização 
do ensino, produção diversificada de feedback e multimodalidades 
textuais. Paralelamente, requer posicionamentos críticos a desve-
lar questões eticamente complexas e formativas ainda em aberto. 
Os papéis da IAgen aqui mencionados se entrelaçam e, de forma 
nenhuma ocorrem isoladamente, o que faz o professor ter um papel 
determinante de mediador crítico, ético e estrategista pedagógico, 
diante de possíveis feedbacks imprecisos e enviesamento de dados, 
nem sempre equitativos. 

Evidencia-se ainda que a IA generativa ao adentrar a sala de 
aula, quando usada para expandir práticas de linguagem e otimizar o 
trabalho docente pode ser transformadora, contudo, está diretamente 
atrelada ao letramento e desenvolvimento de competências em IA 
generativa. O desenvolvimento de programas de formação docente 
é, portanto, urgente e estratégico, uma vez que não é suficiente 
instrumentalizar o ensino, mas afirmar a centralidade da dimensão 
humana no ato de educar com essa tecnologia.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

O objetivo deste estudo concentrou-se em compreender as 
principais características do que vem a ser o letramento em IA dentro 
do contexto educacional e refletir sobre os múltiplos papéis que a 
IAgen desempenha no ensino de inglês. Sob esta diretriz orientadora, 
entende-se a IAgen como uma tecnologia que rompe com padrões 
na produção do conhecimento, sendo disruptiva, no sentido em que 
personaliza, multimodaliza e expande a forma como produz o conhe-
cimento, processando gigantescos volumes de dados rapidamente. 

Esta tecnologia chega aos espaços de educação e por isso 
mesmo reforça-se que a ausência de formação docente em IAgen 
configura um aprofundamento das tensões envolvendo a integração 
da IA generativa no contexto de ensino, uma vez que o não letra-
mento em IA tende a transformar o professor apenas em usuário 
deslumbrado e vulnerável em vez de agente transformador e prota-
gonista na decisão de integração desta tecnologia.

O ponto central é formar professores, mais especificamente 
professores de inglês, que sejam agentes na decisão de “o que”, 
“como” e “porque” ensinar com determinada ferramenta de IAgen 
(ou não). E para tal, faz-se necessário o letramento e o desenvolvi-
mento de competências nessa tecnologia como eixo estruturante da 
docência, uma vez que assume diferentes papéis que impactam a 
prática docente.

Ao identificar e discutir os quatro papéis da IAgen no ensino 
de inglês – expandir práticas linguísticas, geradora de tensões, de 
assistir pedagogicamente aos docentes e o de promover competên-
cias em IAgen – verifica-se a complexidade e a ambivalência desta 
tecnologia. Transita-se entre a possibilidade de expansão e práticas 
linguísticas personalizadas passando pelo planejamento, desenvol-
vimento de materiais e correções até o enfrentamento de desafios 
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significativos como opacidade algorítmica, enviesamento de dados, 
dependência tecnológica, proteção à privacidade de dados e exclu-
são digital, para mencionar alguns dos principais desafios. Estes 
achados reiteram que a presença da IAgen não é neutra nem livre 
de impactos nos aspectos linguísticos e socioculturais que envol-
vem o ensino de inglês, exigindo do professor uma postura crítica, 
de protagonismo, integração intencional e embasamento ético desta 
tecnologia em sala de aula.

Conclui-se que formar professores de inglês para atuar com 
IAgen é, antes de tudo, formar docentes críticos capazes de decidir 
quando, como e por que integrar essa tecnologia, reafirmando que, 
mesmo em contextos mediados por sistemas inteligentes, o ato edu-
cativo permanece profundamente humano.
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RESUMO

Este artigo analisa uma proposta de prática pedagógica fundamentada 
no translinguismo, desenvolvida com turmas do ensino médio em aulas 
de língua inglesa. A iniciativa buscou promover a escrita literária — mais 
especificamente, a criação de diários fictícios — por meio de um processo 
bilíngue que reconheceu a língua portuguesa como recurso legítimo 
de construção de sentido, elaboração estética e expressão subjetiva. 
Parte-se da premissa de que a utilização da L1 não apenas favorece a 
aprendizagem da L2, mas também potencializa o envolvimento afetivo e 
a autoria crítica dos estudantes. Com base em autores como García & Wei 
(2014), Canagarajah (2013), Rocha (2021), entre outros, defende-se que o 
translinguismo, ao ser incorporado de maneira ética e sensível, amplia os 
horizontes da educação linguística ao valorizar os repertórios plurilíngues 
dos alunos como ponto de partida legítimo para o ensino de línguas.

Palavras-chave: Translinguismo; Escrita literária; Subjetividade; Ensino 
de inglês; Língua materna; Educação decolonial.
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INTRODUÇÃO

A escrita literária, entendida como gesto estético e exercí-
cio de subjetivação, constitui uma das mais potentes formas de 
expressão da experiência humana. Apesar disso, nas aulas de língua 
inglesa do ensino médio brasileiro, a prática literária muitas vezes 
ocupa lugar secundário frente à ênfase nas estruturas gramaticais 
e na aquisição funcional do idioma. Esse enfoque limitado revela-
-se ainda mais problemático quando se observa a persistência de 
ideologias monolíngues na educação linguística, que privilegiam o 
uso exclusivo da língua-alvo (L2) e deslegitimam o papel da língua 
materna (L1) como instrumento de aprendizagem.

Na contramão desse modelo excludente, a proposta aqui ana-
lisada buscou instaurar um espaço de criação em que os estudantes 
pudessem experimentar a escrita literária em inglês a partir de seus 
próprios repertórios linguísticos e culturais. A atividade foi concebida 
com base em princípios do translinguismo, reconhecendo a L1 não 
como interferência, mas como aliada no processo de construção da 
competência comunicativa em L2, da autoria e da expressão subje-
tiva. As tecnologias de tradução atuaram como aliadas no processo 
de mediação entre as línguas. Ao permitir a alternância linguística de 
forma consciente e contextualizada, criou-se um ambiente mais inclu-
sivo, afetivo e intelectualmente estimulante.

DESENVOLVIMENTO

O TRANSLINGUISMO COMO PRÁTICA

A imposição do monolinguismo em sala de aula foi uma dire-
triz comum das últimas décadas, que estiveram sob forte influência 
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das abordagens estruturalistas. Entretanto, tendências recentes 
nos estudos do multilinguismo trouxeram questionamentos sobre 
essa visão tradicional do ensino de línguas, na qual o uso absoluto 
e isolado da língua alvo seria indispensável no aprendizado pela 
língua original do estudante. Nesse cenário, o falante ideal seria 
o nativo daquela língua, e no caso do inglês, apenas os falantes 
dos países de maior prestígio econômico e geopolítico, já que uma 
variante do inglês indiano ou sul-africano não teria a mesma posi-
ção hierárquica que a variante do inglês americano ou britânico 
(Canagarajah, 2013).

Estudos sobre multilinguismo afirmam que os falantes mul-
tilíngues possuem trajetórias enriquecidas pela experiência de situ-
ações de contato entre duas línguas diferentes, e essa trajetória – 
pessoal e afetiva - influencia na forma como aprenderão um novo 
idioma. As emoções são parte dessa trajetória, e sentimentos de 
incapacidade, de limitação, de ansiedade estão muitas vezes presen-
tes no processo de aprendizagem. Por sua vez, o entusiasmo, o envol-
vimento e o pertencimento contribuem positivamente. Entretanto, a 
imposição do monolinguismo apaga a individualidade e a riqueza 
cultural e linguística que o falante/estudante poderia trazer para a 
sala de aula, fatores que trazem em si essa afetividade positiva. Nesse 
horizonte, o translinguismo surge como um dos conceitos que con-
frontam a tradicional preponderância do monolinguismo ao levar em 
consideração toda a diversidade social inerente a práticas linguísticas.  
Segundo Canagarajah:

O paradigma translíngue confronta a ideologia monolín-
gue a partir de dois pressupostos básicos: 1) A comuni-
cação não se conforma à imposição da estabilidade e de 
limites rígidos, transcendendo, portanto, línguas individu-
ais; 2) A comunicação transcende o texto escrito ou verbal, 
envolvendo um conjunto multifacetado de recursos semi-
óticos e ecológicos ou contextuais (Canagarajah,  2013 
apud Rocha; Megale, 2021, p. 5).
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Reconhecendo as inúmeras vertentes de pesquisa acerca do 
conceito, adotamos aqui translinguismo como uma prática discursiva  
que questiona a compartimentalização tradicional das línguas, pro-
pondo uma visão mais fluida, inter-relacional e situada do repertó-
rio linguístico dos falantes bilíngues e multilíngues. Como afirmam 
Rocha e Megale (2021), essas noções desafiam a ideologia monolín-
gue, que afirma que as línguas nomeadas, compreendidas como um 
conjunto autossuficiente, devem manter-se livres da contaminação 
pela mistura com outras línguas, a fim de que a homogeneidade lin-
guística e cultural possa ser mantida.

Essa abordagem rompe com a lógica do code switching, 
que pressupõe alternância entre sistemas linguísticos separados e 
fixos. Em vez disso, considera que os sujeitos mobilizam, de maneira 
dinâmica e integrada, todos os recursos à sua disposição para signi-
ficar o mundo. García (2009) defende que a sala de aula deve refletir 
essa complexidade, permitindo que os estudantes façam uso pleno 
de suas práticas comunicativas, “sem exigir que eles separem suas 
línguas” (p. 141).

Canagarajah (2013) amplia essa reflexão ao situar o trans-
linguismo como um gesto político de resistência à hegemonia lin-
guística. Para o autor, a exigência de conformidade ao inglês padrão 
— especialmente em suas variantes britânica e americana — não 
apenas silencia vozes periféricas, como reforça hierarquias coloniais 
que desvalorizam saberes locais e modos de expressão diversos. O 
translinguismo, portanto, constitui uma prática decolonial que ques-
tiona normas excludentes e reconfigura os espaços de legitimação 
da linguagem.

Nesse sentido, permitir que os estudantes pensem e escre-
vam também em português — língua de pertencimento, afeto e 
identidade — é reconhecer sua autonomia epistêmica e linguística. É 
criar um território seguro de criação onde a norma não precede a voz 
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e onde o erro não impede a expressão. Como aponta Canagarajah 
(2013), “a escrita translingual é um local de negociação, onde os 
autores constroem sentido a partir de sua agência e de seus pró-
prios mundos semióticos” (p. 42). Ao agir sobre a linguagem, o aluno 
transforma o processo de escrita em um gesto autoral, performativo 
e situado (Canagarajah, 2013, p. 54).

A ESCRITA LITERÁRIA COMO ESPAÇO DE SUBJETIVAÇÃO

A literatura permite à linguagem ultrapassar os limites da 
funcionalidade e da norma. Pelo estudo de textos literários, entramos 
em contato com várias vozes: de um autor, de uma cultura, de per-
sonagens que passam a povoar nosso imaginário e construir nossa 
subjetividade. Como defende Petit (2009), “a literatura oferece um 
lugar onde o leitor pode demorar-se, onde pode refletir e imaginar-se 
outro — e, paradoxalmente, ser mais ele mesmo” (p. 38). A presença 
da literatura na escola – predominantemente restrita às aulas de 
L1 – encoraja a posição do estudante como leitor, que aprenderá 
a interpretar e contextualizar o texto literário, relacioná-lo a movi-
mentos sociais e históricos, e idealmente, integrá-lo a suas próprias 
vivências. Entretanto, escrever literatura não é uma atividade familiar 
aos alunos e docentes. 

No caso do ensino de L2, a literatura fica ainda mais distante. 
Pela complexidade da linguagem literária, muito raramente este 
tipo de texto faz parte da rotina da sala de aula, e quando presente, 
tem geralmente a função de introduzir algum tópico gramatical. 
Atividades de escrita literária, consequentemente, quando presentes, 
são concebidas mais como oportunidades de prática linguística e 
menos como uma atividade criativa (Hugueny-Léger, 2024).

Considerando esse espaço a ser investigado, durante a ati-
vidade aqui relatada os estudantes foram convidados a criar diários 



53S U M Á R I O

fictícios de personagens por eles inventados, utilizando tanto o por-
tuguês quanto o inglês em sua escrita inicial. Esse gesto metodoló-
gico reconheceu que a subjetividade não emerge sob censura, mas 
na liberdade. Muitos alunos expressaram dificuldade em “pensar em 
inglês”, o que é amplamente discutido na literatura sobre ansiedade 
linguística (Horwitz et al., 1986; Arnold, 1999). Ao autorizar o uso da 
L1, a prática pedagógica acolheu esses receios e os transformou em 
ponto de partida para a criação.

A liberdade linguística funcionou como desbloqueio criativo. 
Como observam Rocha e Maciel (2015), a pedagogia translíngue 
“promove a escuta da voz do sujeito em formação, num processo 
em que o aprendiz mobiliza sentidos que circulam em sua história 
pessoal e social” (p. 4). Ao legitimar os recursos da L1, essa peda-
gogia valoriza a trajetória individual e cultural dos estudantes, reco-
nhecendo que o aprendizado da L2 não precisa ocorrer à revelia da 
identidade linguística preexistente.

METODOLOGIA 

A proposta integrou uma sequência didática composta por 
diversas etapas. Inicialmente, os estudantes assistiram ao filme 
Escritores da Liberdade, que inspirou reflexões sobre o papel da 
escrita como ferramenta de resistência e autoconhecimento. Em 
seguida, estudaram o gênero “diário” e leram fragmentos de obras 
como Anne Frank’s Diary, Diary of a Wimpy Kid e Malala’s Diary. Com 
base nesse repertório, os alunos criaram um personagem fictício e 
iniciaram a escrita de seu diário, com liberdade para alternar a elabo-
ração do texto entre L1 e L2.

O uso de tradutores e ferramentas digitais gratuitas (Google 
Translate, OpenAI, Grok, Matecat, etc) foi incentivado para que os 
estudantes explorassem formas de construir sentido em inglês 
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a partir de suas ideias originalmente concebidas em português. 
As tecnologias disponíveis propiciaram um salto considerável na 
abordagem da construção do texto em L2. Na perspectiva mono-
língue, a escrita seria concebida, planejada e executada quase 
que exclusivamente em L2, sendo o uso de dicionários permitido 
para uma eventual consulta lexical. Na atividade em questão, por 
sua vez, os estudantes puderam traduzir eletronicamente perío-
dos inteiros de uma oração, consultar o léxico contextualizado, 
utilizar a busca de imagens, comparar soluções de diferentes fer-
ramentas e aprender inclusive a questionar e revisar as traduções 
apresentadas pelas plataformas. Com o texto finalizado, realizaram 
atividades de retradução (leitura e reconhecimento de trechos  
do texto em inglês), reescrita e reutilização do vocabulário em novos 
contextos, o que contribuiu para a verificação do aprendizado da lín-
gua utilizada e para a ampliação de sua consciência linguística.

O processo de criação e construção dos textos ocorreu em 
sala de aula, no laboratório de informática do campus, ao longo de 
cinco aulas consecutivas. Os estudantes foram acompanhados e 
assessorados em todas as etapas pela docente. 

ANÁLISE E DISCUSSÃO

O uso da L1 gerou impactos significativos na aprendizagem 
e na produção textual dos estudantes. Entre os principais efeitos 
observados, destacam-se:

	■ Favorecimento da construção de sentido, com base em 
repertórios pessoais e culturais previamente consolidados;

	■ Aumento da autoconfiança na escrita em L2, ao transformar 
o processo em tradução e negociação, e não em julgamento;

	■ Emergência de vozes singulares, ao permitir formas expressi-
vas diversas e evitar padronizações limitantes;
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	■ Ressignificação da língua portuguesa, que passou de obstá-
culo a aliada no processo de aprendizagem do inglês;

	■ Maior engajamento dos estudantes, que demonstraram entu-
siasmo e envolvimento com os textos criados;

	■ Desenvolvimento da autonomia, a partir da busca ativa por 
soluções linguísticas adequadas ao próprio projeto;

	■ Aquisição de vocabulário e estruturas gramaticais;

	■ Expansão da percepção linguística e metacognitiva, mediante 
a análise das diferenças e desafios entre as línguas.

Em resumo, podemos dizer que, como aponta Jordão (2014), 
“o respeito à língua do outro é também o respeito à sua subjetivi-
dade, à sua forma de habitar o mundo e de compreendê-lo” (p. 55). 
Ao considerar a L1 como ponto de partida legítimo, a proposta possi-
bilitou que estudantes que se diziam “sem criatividade” desenvolves-
sem textos densos, sensíveis e autorais. A observação do percurso 
de tradução e recriação linguística favoreceu a apropriação crítica da 
língua inglesa e estimulou uma relação mais profunda com o pró-
prio texto. Foram frequentes as manifestações de entusiasmo dos 
estudantes pela atividade, suas expressões de surpresa e descoberta 
ao pesquisar e se apropriar de vocabulário e estruturas da língua 
inglesa significativas para seus projetos.

Esses resultados dialogam com as análises de Canagarajah 
(2011), para quem o translinguismo constrói “espaços negociáveis 
nos quais os aprendizes se sentem mais donos de seu discurso e 
menos presos a normas externas” (p. 9). A aprendizagem, assim con-
cebida, deixa de ser uma simples aquisição de códigos e torna-se um 
processo de reconfiguração do próprio repertório linguístico.

Ao recorrerem a recursos plurais, os estudantes não apenas 
aprenderam o idioma-alvo, mas também desenvolveram uma postura 
crítica e criativa diante da linguagem. Como argumenta García (2009), 
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essa prática favorece o surgimento de uma consciência metalinguís-
tica expandida (p. 149). O reconhecimento da autoria em contextos 
multilíngues depende, portanto, da legitimação das vozes híbridas e 
de suas formas alternativas de enunciação (Canagarajah, 2011, p. 23).

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Mais do que uma estratégia metodológica, o translinguismo 
configura-se como uma ética do ensino de línguas: uma ética que 
reconhece os sujeitos como plurais, históricos e criativos. A proposta 
pedagógica aqui discutida buscou materializar esse princípio ao ofe-
recer um espaço de liberdade e escuta para os estudantes, em que 
a escrita em inglês deixou de ser um exercício de mera reprodução 
para tornar-se um ato criativo, situado e autoral. Concordamos com 
Rocha e Megale quando dizem que:

A prática pedagógica translíngue mostra-se ocupada dos 
dramas humanos e, assim, nos leva a desenvolver proje-
tos coletivos que possibilitem a intervenção e a transfor-
mação social (Rocha; Megale, 2023, p. 19).

Continuar ensinando línguas com base em ideais de pureza 
e exclusividade linguística significa, em alguma medida, reproduzir 
estruturas coloniais de pensamento. Nesse contexto, a educação lin-
guística comprometida com a diversidade deve assumir uma postura 
crítica e transformadora, valorizando os saberes locais e os modos 
múltiplos de dizer (Canagarajah, 2013, p. 92).

O uso da L1, longe de representar um desvio, revelou-se uma 
via legítima de aprendizagem, construção de sentido e expressão 
subjetiva. Ao respeitar os repertórios linguísticos dos estudantes, 
essa proposta abriu caminho para uma relação mais significativa, 
autêntica e afetiva com o aprendizado da língua inglesa.
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Diante dos resultados positivos da atividade, deixamos como 
sugestão que se ampliem as pesquisas sobre a articulação dos três 
eixos sobre os quais ela foi construída: a perspectiva translingue, a 
escrita literária e o uso da tecnologia linguística como mediação.  

A experiência será retomada em nova edição, com as turmas 
do ano letivo de 2025. O projeto será submetido ao Comitê de Ética 
em Pesquisa, permitindo a análise sistemática dos textos dos alunos 
e dos efeitos pedagógicos gerados. Um questionário de autoava-
liação também será aplicado para aprofundar a compreensão dos 
impactos subjetivos e linguísticos da proposta.
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INTRODUÇÃO

Em tempos de hiperconexão e abundância de informações, o 
ensino de línguas estrangeiras passou a exigir de nós, professores, não 
apenas metodologias inovadoras, mas também ferramentas que dia-
loguem com o perfil neurocognitivo do estudante das novas gerações. 

Com isso em mente, plataformas digitais como Padlet, 
Quizlet e Kahoot tornaram-se recursos indispensáveis na sala 
de aula, seja no formato remoto, híbrido ou presencial, por alia-
rem organização, ludicidade, gamificação1 e interatividade. Além 
disso, tendo em vista o público principal do IFRN - Campus Natal 
Central, da modalidade do Ensino Médio Integrado, formado em 
grande parte por adolescentes, tais plataformas e seus aplicativos 
conseguem responder às necessidades específicas de um cérebro 
ainda em desenvolvimento, promovendo estímulos múltiplos que 
favoreçam a atenção, a memória e a motivação, aspectos centrais 
no processo de aquisição da linguagem.

Em formato de relato de experiência, este trabalho surge das 
anotações realizadas em momentos pós-aulas, do fazer pedagógico 
ao preparar novos encontros, de conversas informais com os próprios 
alunos, e dos estudos teóricos, fruto do entrelaçamento de duas áreas 
de interesse: a Linguística (em sua amplitude, sem separações rígidas 
entre teoria e aplicação) e a Neurociência (afinal, é por meio do cérebro 
físico que todo e qualquer processo de aprendizagem se concretiza).

1	 O termo gamificação (gamification, em inglês) surgiu no início dos anos 2000 no campo do design 
digital e passou a ganhar notoriedade a partir de 2010, com maior difusão nas áreas de negócios e 
educação. Originalmente, refere-se ao uso de elementos característicos de jogos — como pontuação, 
rankings, desafios e recompensas — em contextos que não são jogos. No âmbito educacional, a 
gamificação consiste em aplicar tais elementos para promover engajamento, motivação e apren-
dizagem ativa, transformando atividades pedagógicas em experiências mais interativas e atrativas. 
Esse aspecto revelou-se especialmente relevante durante o ensino remoto na pandemia da Covid-19, 
quando professores enfrentaram desafios para manter o interesse e a participação dos alunos em 
aulas mediadas por plataformas digitais, como Google Meet, Microsoft Teams e Zoom.
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Sabendo que o público-alvo é bastante envolvido com ativi-
dades lúdicas nas redes, o estudo partiu de alguns questionamentos: 
Presencialmente, as aulas com interatividade através de jogos diversos 
(com ou sem competição) serão um diferencial, tanto quanto ocorreu 
durante a pandemia, mantendo os(as) estudantes atentos e participa-
tivos, além disso, aprendendo? Onde entram os aspectos fisiológicos 
do aprender nisso tudo? Como trabalhar a atenção e os estímulos dos 
alunos e driblar o cansaço, tendo em vista o tempo de exposição à tela? 

Para responder a essas indagações, temos um objetivo: 
observar a resposta dos estudantes aos estímulos das ferramentas 
Padlet, Quizlet e Kahoot no que tange à aquisição e/ou aprendizagem 
da língua inglesa, lembrando que nosso cérebro já está familiarizado 
com o caminho da aquisição do que seja língua, visto que ali já con-
tém uma gramática internalizada (Chomsky, 1986; Pinker, 1994), fruto 
ainda da primeira língua (L1), a materna. 

É certo que, nesse processo de aprendizagem, a dopamina 
– ativada pelo caráter lúdico nas práticas educativas – desempenha 
um papel importante na motivação para estudar, aprender e apre-
ender algo para toda a vida, e não apenas para um momento. Como 
atrair o aluno do século XXI – tão amante de informações rápidas e, 
muitas vezes, rasas – para o estudo prazeroso, para as atividades 
que o façam verificar o aprendizado, mas, que não seja maçante aos 
novos cérebros entediados da atual geração?

Antes mesmo do período pandêmico, recursos digitais conec-
tados à Internet já faziam parte das práticas pedagógicas. Contudo, 
foi no contexto emergencial do ensino remoto, durante a fase mais 
crítica da Pandemia de Covid-19, que houve um verdadeiro boom no 
uso de sites e aplicativos educacionais. Nesse cenário, buscou-se, de 
forma quase hercúlea, transferir o que fosse possível da sala de aula 
presencial para as telas de computadores, tablets e smartphones, 
o que impulsionou a adoção e adaptação de ferramentas como o 
Padlet, o Quizlet e o Kahoot.
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Utilizados quase que sequencialmente nas aulas remotas, 
ministradas aos alunos do Ensino Médio Técnico Integrado do IFRN 
– Campus Natal-Central, de 2020 a 2022, esses três recursos torna-
ram-se aliados centrais na motivação e na interação entre alunos, 
além de facilitadores do processo ensino-aprendizagem. Em dias de 
ansiedade a pico e de salas de aulas virtuais com câmeras fechadas 
e avatares (fotos, desenhos animados ou memes) ao invés do rosto 
de nossos alunos como visualização do interlocutor, as atividades 
executadas através desse trio de recursos digitais ficavam mais leves 
e as aulas mais interessantes e engajadoras. Por exemplo, foi através 
do Padlet (e no Jamboard, uma lousa interativa digital muito usada 
na época e vinculada ao Google) que se pode conhecer os rostos 
deles, visto que, uma das primeiras aulas solicitava que fizessem sua 
autoapresentação através de fotos e/ou vídeos curtos juntamente 
aos seus textos em postagens no mural do Padlet. 

O Quizlet, por inúmeras vezes, auxiliava nas aulas invertidas 
(flipped classes2), por meio do qual eram apresentados a temática e 
o conteúdo a serem dados em sequência - nos momentos síncronos 
e assíncronos seguintes -, entre outros usos. O Kahoot, mesmo pas-
sando por alguns ajustes com a questão conectividade e interação 
com apenas um aparelho, na grande maioria das vezes, trazia alunos 
“de volta” à aula – aqueles que deixavam o áudio e a câmera desliga-
dos, por exemplo. Sem falar de tantas outras aplicações e sites que, 
em poucas semanas de cursos e capacitações, precisamos aprender 
a manejar, a planejar e a ministrar aulas através deles, para nossos 
alunos. E com maestria. 

Sob essa atmosfera, este relato compartilha um pouco do que 
se pode apreender de cada ferramenta até então, apresentando-as, 

2	 Flipped Classes, ou sala de aula invertida, é uma metodologia pedagógica em que a instrução 
direta, tradicionalmente feita em sala de aula, é transferida para o ambiente doméstico do aluno, 
enquanto o tempo de aula é dedicado a atividades práticas, resolução de problemas e interação 
com o professor. A abordagem busca transformar o professor em um guia ou facilitador, promo-
vendo o aprendizado ativo e a autonomia do estudante (BERGMANN; SAMS, 2012)
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destacando como foram e ainda são utilizadas nas aulas atuais, suge-
rindo aplicações em diferentes contextos na sala de aula presencial, 
nas aulas invertidas e em atividades autônomas de estudo pós-aula.

Assim, este capítulo apresenta reflexões teórico-práticas 
sobre o uso do Padlet, Quizlet e Kahoot no ensino de Inglês como 
Língua Estrangeira, articulando, em alguns momentos, fundamen-
tos da Linguística, contribuições de metodologias ativas, costuradas 
com breves considerações advindas da Neurociência. A análise parte 
de experiências docentes reais, acrescidas de estudos, apontando 
caminhos para integrar esses recursos às práticas pedagógicas cor-
rentes, sempre passíveis de atualizações e adaptações.

Para tanto, o texto se organiza em três seções: (1) Apresentação 
das ferramentas, através da qual são destacadas as características e 
seus usos pedagógicos; (2) Além do lúdico: fundamentos e poten-
cial das ferramentas, por meio da qual é exposto um olhar teórico 
linguístico-neurocientífico sobre como essas plataformas dialogam 
com a aprendizagem de línguas estrangeiras, motivando estudantes 
para o aprendizado, sob a ótica de autores basilares que proporcio-
nam pontes compatíveis ao olhar aqui evidenciado; (3) Considerações 
finais que sintetizam os benefícios observados na prática educativa 
e apontam caminhos para sua aplicação em contextos presenciais 
pós-pandemia.

APRESENTAÇÃO DAS FERRAMENTAS

Antes de explorarmos as aplicações pedagógicas, é funda-
mental compreendermos o que são e como funcionam as três ferra-
mentas destacadas. Para tanto, seguem suas apresentações.
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PADLET 

Desde 2020, uma das ferramentas mais versáteis levada para 
a sala, chama-se Padlet, uma plataforma digital que simula um mural 
interativo, similar às tradicionais exposições de cartolinas nas pare-
des das salas de aula. Tal analogia facilita compreender e visualizar 
sua principal função: ser um espaço colaborativo onde alunos e pro-
fessores podem inserir textos, imagens, vídeos, áudios e links, orga-
nizando e compartilhando informações de maneira visual e intuitiva 
além de ser divertida e criativa.

Apesar de ter sua origem em 2008, sob o nome de Wallwisher, 
o Padlet se consolidou em 2012 e, desde então, tem se tornado um 
recurso indispensável. As possibilidades diversas de criação tornam 
sua interface amigável e, somadas ao apelo visual, fizeram com que a 
ferramenta seja facilmente aceita por estudantes de diferentes faixas 
etárias e níveis de letramento digital, facilitando a organização de 
conteúdos, discussões e a criação de mapas mentais coletivos. O 
Padlet se destaca, especialmente, por permitir que professores, junto 
aos alunos, construam o conhecimento de forma colaborativa e não 
linear, estimulando a criatividade e a participação.

Seu foco original foi o de proporcionar organização e cola-
boração em projetos através de murais virtuais. Até hoje, em cada 
Padlet, é possível postar textos, imagens, vídeos, links, documentos e 
até áudios. O professor pode utilizá-lo para organizar conteúdos, pro-
por discussões colaborativas, criar mapas mentais coletivos, passear 
pelo mundo através dos murais com mapas (nas aulas de Geografia, 
Cultura e Língua e nas de Variação Linguística fazem sucesso) entre 
tantas outras possibilidades. Seu apelo visual e sua interface intuitiva 
fazem com que seja facilmente aceito por alunos de diferentes faixas 
etárias e com diversos níveis de proficiência/letramento em tecno-
logias digitais. 
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Além do aspecto pedagógico, pode-se utilizar esta ferra-
menta para interações virtuais festivas, como celebrações de aniver-
sários pessoais, entre alunos e até entre colegas professores, como 
forma de permanecermos emocionalmente conectados, mesmo sob 
distanciamento social e geográfico. 

Em virtude de sua diversidade, para exemplificar esta seção, 
foi necessário um recorte com usos mais representativos. A seguir, 
há um mural feito durante as aulas síncronas do período emergen-
cial remoto (Figura 1); outro em forma de painel com os estagiários 
de Letras-Inglês (da UFRN) que participaram tanto na observação 
quanto em preparações de aulas durante um ano letivo, nas suas 
disciplinas de estágio supervisionado (Figura 2); e na Figura 3, um 
exemplo mais recente, com um mural das receitas utilizadas em um 
trabalho em vídeo. 

Figura 1 – Mural do Padlet para uso com mapas interativos

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2020).

O exemplo da Figura 1 ilustra o Padlet em plena interação 
virtual. No print da tela, um aluno clica no mapa, “abrindo” a sua 
postagem de acordo com o que foi pedido pelo professor. Ao clicar 
nos balões de localização, a postagem torna-se visível.
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Figura 2 - Feedback dos estagiários de Letras Inglês no Padlet

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2020).

Na Figura 2, é possível observar a participação dos esta-
giários, os quais acompanharam as aulas também remotamente, 
durante a pandemia.

Figura 3 - Mural de receitas do Padlet

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).

Na Figura 3, há um exemplo de uso do Padlet em sua versão 
mais recente no formato mural de receitas (parte escrita de um tra-
balho maior).
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QUIZLET

Resumidamente, é um aplicativo de criação de cartões, ou 
fichas de estudo digitais (flashcards). É utilizado com frequência 
quando se precisa apresentar ou retomar o vocabulário das aulas, 
incluindo revisões diversas. Em situação de uso recente, a ferramenta 
proporcionou rever os pontos chaves de um texto estudado em sala. 
O Quizlet permite que alunos estudem de forma autônoma e per-
sonalizada, não somente criando as fichas de estudo, mas também 
- no formato de testes e atividades de associação - colaborando na 
ampliação do repertório lexical, na revisão de estruturas linguísticas 
diversas e na memorização. Mas, como o Quizlet se tornou preferido 
entre os alunos? O que ele traz de interessante e motivador?

Os jogos de memória, em especial, aqueles realizados com 
cartas ou flashcards, podem ser encontrados em nossas vidas desde 
crianças, quando nossos pais, professores ou demais adultos nos 
presenteiam com exemplares bem coloridos – geralmente com 
imagens – na função básica de encontrarmos os pares iguais. Mais 
adiante, na idade escolar, nós os encontramos em atividades lúdicas, 
dispostas como ferramentas pedagógicas.

No âmbito da linguagem, ao envolver o estudante em uma 
atividade lúdica e repetitiva, instrumentos como o Padlet chegam 
auxiliando na aquisição e memorização de longo prazo das diversas 
estruturas e camadas da língua (nos níveis fonológico, lexical, sintá-
tico, textual etc.). No quesito vocabular, a prática regular com esses 
cartões de estudo exige que o aluno associe imagens a palavras e 
sons a grafias fortalecendo, assim, o reconhecimento automático e 
a recuperação rápida do vocabulário em estudo. Esse tipo de prá-
tica ativa não apenas a memória declarativa3, mas também estimula  

3	 A memória declarativa é a capacidade de recordar conscientemente factos e eventos. É um tipo de 
memória de longo prazo que pode ser expressa verbalmente e inclui as memórias semântica (conheci-
mento geral sobre o mundo) e a episódica (experiências pessoais e eventos específicos). O hipocampo 
desempenha um papel crucial na formação e no armazenamento inicial desta memória (Bird, 2017).
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o processamento fonológico, auxiliando no desenvolvimento da 
consciência fonêmica e da segmentação silábica — habilidades fun-
damentais para a leitura (reading) e para a produção oral (speaking). 

No caso do Quizlet, o “jogo de memória” se aprimora e 
passa a ter outros níveis de estímulos, propósitos e de dificuldades. 
Dependendo das necessidades do professor e/ou da turma, a ferra-
menta pode ser utilizada no modo revisão em sala de aula, no já 
citado formato de cartões (flashcards), no aprender e, no formato 
avaliar. Também pode ser usada de maneiras mais “independentes” 
– o modo jogos – a saber, (a) o Blast, um formato mais competitivo, 
cujo objetivo é que alunos destruam o maior número possível de 
respostas corretas antes que o tempo acabe; (b) o Quizlet Live, que 
muito se assemelha ao Kahoot, onde as informações dos cartões 
viram questões de múltipla escolha; (c) o Combinar, onde os flash-
cards de revisão viram novamente uma espécie de jogo da memória 
temporizado e; finalmente, (d) o Blocos, no qual os alunos precisam 
responder às perguntas adequadamente e, a partir das respostas 
corretas, ganham blocos e, com eles montam uma espécie de Tetris. 
Em resumo, é uma oportunidade de trabalhar memória e agilidade. 

KAHOOT 

Este é, de longe, o mais popular e, possivelmente, um dos 
sites e aplicações mais conhecidos (e escolhidos) por professores 
no mundo inteiro. Consta de uma ferramenta de gamificação vol-
tada à criação de quizzes (questionários, digamos assim) interati-
vos, com forte apelo competitivo e visual (além de uma musiquinha  
característica do jogo que ajuda na empolgação). O Kahoot surgiu 
antes da pandemia e veio para ficar. Com ele, os alunos podem par-
ticipar usando seus próprios dispositivos, ou os de outrem (quando 
jogam no modo “time”), respondendo às perguntas em tempo real. 
Trata-se de uma ferramenta digital bastante eficiente para investigação 
prévia (predição) de conteúdos, revisões, dinâmicas de aquecimento, 
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encerramento de aula (com breve retomada de conhecimentos recém 
aprendidos) e momentos avaliativos mais “leves”.

Mesmo sendo um dos mais preferidos, durante as aulas 
remotas, o desafio era fazer o Kahoot ser prático e viável para aque-
les alunos que somente tinham um aparelho celular (smartphone) e/
ou tablet. O ideal é que se tenha uma tela onde os alunos possam ver 
as questões e as alternativas a serem marcadas4, enquanto, em outro 
dispositivo, possam acessar o jogo em si e marcarem suas respos-
tas5. Outro problema frequente, durante a execução do Kahoot - na 
época do ensino remoto - eram as falhas na conexão (Figura 6). Caso 
esta caísse, o aluno saía do jogo e ficava impedido de continuar a 
jogar. Atualmente, já se consegue retornar à conexão na maioria das 
vezes. A Figura 06, abaixo, mostra o jogo sendo executado via Google 
Meet, durante o ensino remoto na pandemia.

Figura 6 – Jogo Kahoot via Google Meet

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2021).

4	 O professor acessa pelo link https://create.kahoot.it/, insere seus dados de acesso e abre o jogo 
escolhido, disponibilizando-o para seus alunos via PIN ou QR-code.

5	 O aluno faz seu acesso via https://kahoot.it/, onde insere o PIN do jogo disponibilizado pelo pro-
fessor, edita seus dados de jogador e participa do jogo assim que o professor liberar para as 
respostas. Outra forma de entrada é lendo o QR-code vinculado ao PIN do jogo.  

https://create.kahoot.it/
https://kahoot.it/
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Por fim, cada uma dessas ferramentas, com suas caracterís-
ticas específicas, continua a contribuir de forma distinta (e comple-
mentar) para o engajamento dos alunos e para a diversificação das 
estratégias didáticas no ensino de Inglês como Língua Estrangeira. 

ALÉM DO LÚDICO: 
FUNDAMENTOS E POTENCIAL DAS FERRAMENTAS

Antes de começar a discorrer sobre o potencial das três fer-
ramentas em questão, é importante realizar uma reflexão sobre o 
que se tem de neurocientífico implícito em jogos e atividades como 
o Padlet, o Quizlet, e o Kahoot. 

Para tanto, faz-se necessário trazer alguns conceitos básicos 
norteadores desse fazer lúdico em sala de aula: a motivação, a cria-
tividade e a memória. 

De acordo com Houaiss (2010), a motivação, na Psicologia, 
é descrita como o ato ou efeito de motivar; é o motivo, a causa. Por 
sua vez, motivar é prender a atenção de, é interessar; estimular; dar 
motivo a se fazer algo (p. 533). Já a criatividade é tida como o talento 
para criar, inventar, inovar; inventividade (p. 209). E a memória (p. 514) 
é mencionada como sendo a capacidade de lembrar; a recordação 
de algo passado e; tomando emprestada a definição de memória 
na área de Informática, o dispositivo que pode receber, conservar 
e restituir dados. Afinal, é isso que a memória busca fazer: receber 
novos dados, manter os mais necessários, dispensar os temporários 
e restituir ao uso, quando possível e/ou necessário.

Tendo essas definições resumidamente dadas acima, parti-
mos com algumas indagações: qual a motivação por aprender, por 
conhecer, por estudar conteúdos em nossas vidas? Como anda a 
nossa criatividade em um mundo onde as informações podem ser 
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dadas já mastigadas, com menos dificuldade, na palma da mão ou 
no alcance da voz? E a nossa memória, como anda? A memória de 
longo prazo e a de curto prazo, junto à motivação, à criatividade e à 
memória dos alunos – conscientemente - estimulam positivamente 
as áreas cerebrais do hipocampo e do córtex frontal?

Mirando as ferramentas Padlet, Quizlet e Kahoot, embora elas 
sejam amplamente reconhecidas tanto por suas interfaces lúdica 
quanto por proporcionar interação, sua eficácia vai muito além do 
entretenimento. Por trás da ludicidade dessas plataformas, estão 
fundamentos pedagógicos, princípios linguísticos e mecanismos 
neurocientíficos que explicam seu impacto no engajamento e na 
aprendizagem dos estudantes. Vamos a um passeio especial por 
entre elas? 

Começando pelo Padlet, o formato em murais (em painéis 
de apresentação) promove a ativação de diversas áreas cerebrais 
relacionadas à motivação, criatividade e memória. Quando se trata 
de motivação, precisamos citar um neurotransmissor muito comen-
tado atualmente: a dopamina, liberada no sistema de recompensa do 
cérebro (incluindo o núcleo accumbens e a Área Tegmental Ventral 
– VTA)6 e responsável por impulsionar o nosso desejo de fazer algo.

Dito isso, a natureza colaborativa e visual da ferramenta 
Padlet - por meio da qual os alunos podem ver suas contribuições 
e as dos colegas - gera um senso de pertencimento e realização. 
A criatividade - estimulada no córtex pré-frontal7, especialmente a 
porção dorsolateral8 - encontra no Padlet sua oportunidade de orga-
nizar ideias de forma não linear, sendo expressa através de diferentes 

6	 Imagem disponível em https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/6/63/Nucleus_
accumbens.jpg/330px-Nucleus_accumbens.jpg, acessado em 25.08.2025.

7	 Informações sobre a anatomia do Córtex Pré-frontal (incluindo imagens) estão disponíveis em 
https://www.kenhub.com/en/library/anatomy/prefrontal-cortex , acessado em 26.08.2025. 

8	 O córtex pré-frontal dorsolateral é uma área superior do córtex responsável por funções como 
planejamento, organização motora, atenção e memória de trabalho. 

https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/6/63/Nucleus_accumbens.jpg/330px-Nucleus_accumbens.jpg
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/6/63/Nucleus_accumbens.jpg/330px-Nucleus_accumbens.jpg
https://www.kenhub.com/en/library/anatomy/prefrontal-cortex
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mídias (textos, imagens, vídeos, áudios). Já a memória, por sua vez, 
é fortalecida por essa organização visual e pela interatividade pro-
porcionadas pela ferramenta, junto ao hipocampo9 atuando na codi-
ficação das informações, e ao córtex pré-frontal, auxiliando na recu-
peração e na memória de trabalho. (BEAR; CONNORS; PARADISO, 
2017). Cientes desse funcionamento, vale acrescentar que o uso do 
Padlet se mostra eficaz tanto em aulas invertidas, para o comparti-
lhamento de pesquisas e preparação de temas antes da aula, quanto 
em atividades presenciais, para brainstorming10 ou para a criação de 
resumos colaborativos em tempo real.

No referente às teorias linguísticas, é possível, também, ao inte-
grar o Padlet em suas práticas pedagógicas, que os colegas professores 
de línguas possam fundamentar essa ferramenta em teorias e metodo-
logias tanto da Linguística Geral quanto da Linguística Aplicada.

A exemplo disso, temos a teoria do signo linguístico de 
Saussure, que destaca a importância da relação entre significante 
e significado, o que pode ser explorado ao permitir que os alunos 
organizem e compartilhem suas interpretações de forma colabora-
tiva (Saussure, 2018).

No que tange à Linguística Aplicada, é interessante desta-
car como a ferramenta se alinha a abordagens contemporâneas. 
Primeiramente, o Padlet se encaixa perfeitamente ao Communicative 
Approach, que busca desenvolver a competência comunicativa dos 
alunos através de interações e comunicação significativas (Richards 
& Rogers, 2001). As atividades de grupo e a produção de conteúdo 

9	 O Hipocampo é uma estrutura do lobo temporal medial, essencial para a formação de novas me-
mórias de longo prazo, particularmente a memória declarativa (de fatos e eventos). O hipocampo 
atua como um «cérebro dentro do cérebro», processando informações sensoriais e emocionais 
para consolidá-las em memórias duradouras que podem ser recuperadas conscientemente. Ele é 
crucial para a aprendizagem e a navegação espacial.

10	 Técnica de geração de ideias em grupo, onde os participantes contribuem livremente com suges-
tões e pensamentos sobre um determinado tema, sem críticas ou julgamentos imediatos, visando 
promover a criatividade e a inovação.
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em tempo real no Padlet permitem que os alunos utilizem a língua 
de forma autêntica para atingir um objetivo, o que é um princípio 
central dessa abordagem. Além do Communicative Approach, a fer-
ramenta ressoa com o Lexical Approach (Lewis, 1993), que enfatiza o 
papel dos chunks de linguagem (expressões, frases fixas e padrões 
lexicais) na fluência. Em outras palavras, ao criarem murais temáticos 
ou resumos – por exemplo - os alunos não apenas usam palavras 
ou frases isoladas, mas também constroem e compartilham essas 
unidades lexicais e frasais em contextos mais complexos. 

Por fim, o Padlet exemplifica a flexibilidade e o foco no aluno 
do Pós-Método (Kumaravadivelu, 2003) que, na verdade, não se trata 
de uma metodologia rígida, porém, de uma ferramenta adaptável que 
pode ser integrada em diversas estratégias de ensino, permitindo que 
o professor adote uma abordagem mais consciente e contextuali-
zada, baseada nas necessidades específicas de sua turma. Portanto, 
ao usar o Padlet, o professor não apenas aplica uma ferramenta tec-
nológica, mas também incorpora uma filosofia de ensino que valoriza 
a autonomia, a criatividade e a interação genuína.

Sigamos agora para o Quizlet, que, como já sabemos, tem 
sua convergência com jogos de memória pelo formato que se apre-
sentam. No que tangem à cognição e à língua, os cartões tornam-se 
um dispositivo potente para a aquisição de vocabulário por múltiplas 
vias: (1) visual (forma/ortografia), (2) fonológica (som), (3) silábica 
(segmentação rítmico-prosódica) e (4) lexical (sentido/uso). Ao exi-
gir pareamento rápido entre imagem, grafia e som, o Quizlet ativa a 
alça fonológica e o bloco visuoespacial da memória de trabalho11 e 
promove a recuperação ativa12 do léxico, condição essencial para a 
consolidação mnemônica. No cérebro, neuroanatomicamente falando, 

11	 A memória de trabalho é um sistema que “mantém e manipula temporariamente as informações 
durante a execução de tarefas cognitivas” (Baddeley & Hitch, 1974, p. 47).

12	 A “recuperação” (retrieval practice) é o processo de “recordar uma memória aprendida anterior-
mente”, o que fortalece sua retenção e a torna mais resistente ao esquecimento (Ebbinghaus, 
1885/1913, p. 110).
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tem-se o engajamento do lobo occipital, do giro fusiforme e das áreas 
temporais - respectivamente responsáveis pelo processamento visual, 
pelo reconhecimento ortográfico e pelas representações fonológicas; 
e, também, pela participação do hipocampo que se responsabiliza pela 
consolidação em longo prazo; quando pareamos palavra-imagem-som 
em jogos como o Quizlet em si, criamos traços múltiplos13 que se refor-
çam mutuamente (Paivio, 1971), acelerando acesso e precisão lexical.

Linguisticamente falando, temos no Quizlet a oportunidade de 
mesclarmos novamente a linguística teórica com a aplicada, mescla 
esta que traz a teoria do signo linguístico de Ferdinand de Saussure, 
oferecendo uma base crucial: ela se manifesta quando o Método 
Direto associa a imagem (o referente) à palavra (oral e escrita), esta-
belecendo uma conexão direta entre o significante (a forma fônica 
ou gráfica da palavra; imagem acústica) e o significado (o conceito 
mental). Tal relação se aprofunda quando o Lexical Approach (Lewis, 
1993) - que estende o pareamento do significante e significado para 
chunks inteiros - vincula a forma lexical a um conceito mais amplo, 
como uma situação ou ideia, ou seja, a teoria saussuriana está 
implícita no próprio mecanismo de aprendizagem, no qual a mente 
conecta uma representação (som/palavra) a um conceito ou ima-
gem sem a mediação (necessariamente) de outra língua.

Finalmente, podemos nos aprofundar no Kahoot no que con-
cerne às teorias linguísticas e aplicadas, assim como nos aspectos 
neurocientíficos. Como já vimos anteriormente, o Kahoot é uma fer-
ramenta de gamificação amplamente utilizada por professores em 
geral, inclusive, no ensino de línguas – onde, assim como nas fer-
ramentas anteriores (Padlet e Quizlet), encontramos o alinhamento 
entre o Ensino Comunicativo de Línguas (CLT ou Communicative 
Approach) e a Pedagogia Pós-Método (Kumaravadivelu, 2006). 

13	 No contexto da Teoria da Codificação Dupla (Paivio, 1971), refere-se às representações verbais e 
não verbais (visuais) que o cérebro cria para uma mesma informação. Ao parear palavra-ima-
gem-som, o cérebro forma e interconecta esses traços de memória distintos, que se reforçam 
mutuamente, facilitando a recuperação e a consolidação do aprendizado.
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O Kahoot estimula o engajamento por meio de jogos interativos, 
criando um ambiente dinâmico para a prática de estruturas linguís-
ticas e vocabulário, com feedback imediato e repetição significativa14 
(Dörnyei, 1994; Ushioda, 2011). 

Sob a ótica neurocientífica, a ferramenta ativa o sistema de 
recompensa cerebral, especificamente a Área Tegmental Ventral 
(VTA) e o Núcleo Accumbens, promovendo a liberação de dopamina 
a cada acerto, o que reforça a motivação e a retenção do conteúdo. 
Essa estratégia, ao proporcionar input compreensível (Krashen, 1982) 
e output interativo (Swain, 1995), mostra-se eficaz mesmo para os 
alunos mais tímidos, promovendo um ambiente de alta participação 
e cooperação, e criando um aprendizado pela imersão, ou “flow” 
(Csikszentmihalyi, 1990). Acrescenta-se aqui, o quão é impressio-
nante a participação que o Kahoot promove em sala, seja realizando 
sozinhos ou em grupos (times).

Em dias específicos, uma aula inteira foi dedicada somente 
para revisar conteúdos com a ferramenta e, mesmo com três kahoots 
sequenciados, os alunos não cansaram, ao contrário, seguiram moti-
vados do início ao fim. Outra forma de utilização do Kahoot ocorreu 
em seminários interativos, nos quais os alunos, em grupos, mon-
taram suas perguntas para aplicarem com a turma. A participação 
também foi muito positiva.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este relato de experiência evidenciou que as platafor-
mas Padlet, Quizlet e Kahoot transcendem o caráter meramente 

14	 Resumidamente, a repetição significativa é aquela que não só reforça o conhecimento linguístico, 
mas também nutre a motivação do aluno, fortalecendo seu senso de competência e sua vontade 
de se comunicar. (Dörnyei, 1994; Dörnyei; Ushioda, 2011).
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tecnológico e lúdico, configurando-se como mediadores eficazes no 
ensino-aprendizagem de Inglês como Língua Estrangeira. 

Ao aliarem ludicidade, interatividade e fundamentos neu-
rocognitivos, favoreceram a motivação, a memória e a criatividade 
dos estudantes, especialmente em contextos de ensino emergencial 
remoto (durante a pandemia).

Reconhecemos, no entanto, que a análise aqui apresentada 
condiz com a realidade docente com o público específico do Ensino 
Médio Integrado no IFRN. Ainda assim, os resultados apontam cami-
nhos para outras práticas e pesquisas que integrem Neurociência, 
Linguística Teórica, Linguística Aplicada e Metodologias Ativas no 
ensino de línguas.

Como perspectiva futura, defendo que tais recursos conti-
nuem sendo explorados de forma crítica e criativa, considerando o 
perfil cognitivo das atuais e novas gerações, da mesma forma que a 
saúde mental e motivacional dos professores e alunos. Mais do que 
adotar tecnologias, trata-se de ressignificar práticas pedagógicas em 
prol de um aprendizado significativo, prazeroso e transformador.

Aproveitamos aqui para sugerir uma leitura especial que, 
acreditamos, todo professor deveria, pelo menos, vislumbrar alguns 
capítulos, senão, o livro inteiro: “Mente Sem Barreiras – As cha-
ves para destravar seu potencial ilimitado de aprendizagem”, de Jo 
Boaler15. Esperamos que a sugestão os inspire positivamente, de 
uma forma geral.

15	 Neste livro, a professora Jo Boaler argumenta que a inteligência e o potencial de aprendizagem não 
são fixos, mas sim uma questão de “mentalidade de crescimento” (growth mindset). A obra explora 
princípios neurocientíficos para demonstrar como o cérebro se adapta e aprende, incentivando o 
uso de estratégias que valorizam os erros e o esforço como elementos cruciais para expandir o 
potencial cognitivo.
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INTRODUÇÃO

Este capítulo apresenta o relato de uma experiência peda-
gógica interdisciplinar desenvolvida em uma escola privada de Belo 
Horizonte/MG, cuja carga horária estendida para o componente 
curricular de Língua Inglesa permite a implementação de projetos 
integrados sob a perspectiva da abordagem CLIL (Content and 
Language Integrated Learning). A descrição aqui apresentada 
acompanha o percurso de integração entre as áreas de Língua 
Inglesa e Matemática, desenvolvido de forma contínua desde o 
Ensino Fundamental I até o 6º ano do Ensino Fundamental II. Ao 
longo dessa trajetória, diversas metodologias ativas são mobiliza-
das para promover aprendizagens significativas, contextualizadas e 
engajadoras. No 6º ano, especificamente, a proposta foi estruturada 
com base na metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos 
(ABP), o que favoreceu a articulação entre conteúdos curriculares, 
o desenvolvimento de competências previstas na Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) e o diálogo com legislações municipais 
voltadas à segurança escolar. Esse contexto formativo proporcionou 
um ambiente fértil para a investigação de processos complexos de 
ensino e aprendizagem, potencializando o desenvolvimento linguís-
tico e matemático de forma integrada.

A relevância da interdisciplinaridade se acentua em um con-
texto globalizado e digitalmente mediado, no qual a capacidade de 
articular diferentes áreas do saber e mobilizar conhecimentos em 
situações complexas torna-se uma competência essencial para 
a formação cidadã (Novaes, 1999). A análise da experiência aqui 
relatada será orientada por alguns referenciais teóricos tais como: a 
Teoria da Carga Cognitiva, que oferece subsídios para compreender 
e gerenciar as demandas cognitivas do processo de aprendizagem; 
a abordagem CLIL (Content and Language Integrated Learning), que 
propõe a aprendizagem integrada de conteúdos e língua adicional 
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de forma significativa e contextualizada; e a Teoria da Complexidade, 
que concebe os processos educativos como fenômenos emergentes 
em sistemas dinâmicos e interdependentes.

No campo da Complexidade, há autores como Edgar Morin 
que nos mostram como  expandir a noção de interdisciplinaridade 
ao reconhecer a interconexão entre saberes e a natureza não linear 
dos fenômenos educacionais. Do ponto de vista da aprendizagem, 
estudos como os de Davis & Sumara e de pesquisadores da Escola 
Mineira de Complexidade em Linguística Aplicada (EMCLA) são 
fundamentais para compreender a sala de aula como um sistema 
adaptativo complexo, no qual múltiplas variáveis interagem e geram 
padrões de aprendizagem imprevisíveis, mas não aleatórios.

A perspectiva interdisciplinar adotada nesta proposta 
está alinhada ao CLIL, em que disciplinas não linguísticas, como 
a Matemática, funcionam como mediadoras do desenvolvimento 
linguístico. Ao operar como um “terreno neutro”, a Matemática per-
mite que os alunos se engajem em interações autênticas em língua 
inglesa, reduzindo a ansiedade linguística e ampliando as oportu-
nidades de uso significativo do idioma. Essa abordagem favorece 
a aprendizagem integrada, ao mesmo tempo em que respeita os 
princípios do desenvolvimento linguístico natural e contextualizado.

TEORIA DA CARGA COGNITIVA: 
PROGRESSÃO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

INTRODUÇÃO

A Teoria da Carga Cognitiva, proposta por John Sweller, ofe-
rece um modelo para entender como a mente humana processa 
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informações durante o aprendizado, distinguindo três tipos de carga 
cognitiva: intrínseca, extrínseca e germinativa (Schlichting & Heinzle, 
2020). A carga intrínseca é inerente à complexidade do material a ser 
aprendido e depende da interação entre seus elementos. A Teoria 
da Carga Cognitiva, portanto, enfatiza a importância de um design 
instrucional cuidadoso que minimize a carga extrínseca e maximize 
a carga germinativa, promovendo a construção de esquemas men-
tais eficientes e a aprendizagem significativa. A carga extrínseca, por 
sua vez, é imposta pela forma como a informação é apresentada e 
pode ser minimizada por meio de estratégias de design instrucional 
adequadas. A carga germinativa, por fim, é aquela dedicada à cons-
trução de esquemas mentais e à internalização do conhecimento 
(Merriënboer & Ayres, 2005). 

PROGRESSÃO NA  
TRILHA ALGÉBRICA: 
DO ESPAÇO À ROTAÇÃO  
COM PROPÓSITO COMUNICATIVO

A trilha de construção do pensamento algébrico deline-
ada neste capítulo tem suas fundamentações nas experiências 
pedagógicas desenvolvidas com alunos do 2º e 4º anos do Ensino 
Fundamental Anos Iniciais. Longe de restringir-se à manipulação 
simbólica, o pensamento algébrico foi progressivamente cultivado 
por meio de práticas interdisciplinares que integram linguagem, 
movimento, representação espacial e raciocínio lógico. O eixo trans-
versal da proposta é a abordagem CLIL, que permite que os concei-
tos matemáticos sejam ensinados em inglês por meio de situações 
significativas e contextuais, promovendo simultaneamente o desen-
volvimento de competências linguísticas e cognitivas.
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No 2º ano, o trabalho pedagógico concentrou-se na compre-
ensão de deslocamentos em malhas quadriculadas, no uso de dire-
ções e nas noções básicas de plano cartesiano. Através de ativida-
des em que os alunos precisavam descrever caminhos entre pontos 
em uma grade, emergiram os primeiros contatos com o imperativo 
usando em textos instrucionais comandos como go ahead, turn 
left, turn right e go back. Tais comandos, mobilizados em situações 
concretas da matéria de social studies (geografia/história) com o 
assunto lugares em uma comunidade de formas lúdicas, foram escri-
tos em inglês em fichas de preenchimento ou roteiros descritivos, 
aproximando-se da estrutura de scripts computacionais.

 
Fonte: Acervo pessoal.

Fonte: Prova Canguru de matemática (2023).
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Esse vocabulário direcional, embora simples, inaugurou uma 
forma de pensar em sequências de ações estruturadas, ou seja, 
proto-algoritmos, nos quais cada passo lógico é ordenado. O uso 
de imagens como mapas escolares, bairros e jogos de animais que 
“precisam desviar de lagos” ou “chegar à escola” gerava situações 
em que a língua inglesa era mobilizada com um propósito comuni-
cativo autêntico, aspecto essencial do CLIL. Ao mesmo tempo, as 
estruturas linguísticas trabalhadas em sala representavam um pri-
meiro contato com a linguagem de programação que seria formali-
zada futuramente no ambiente LOGO.

No 4º ano, a proposta evolui para a introdução de orientação 
geográfica e angularidade, consolidando a articulação entre geome-
tria e álgebra. As atividades se concentraram na identificação dos 
pontos cardeais (north, south, east, west) e sua aplicação em contex-
tos de navegação e localização. Os alunos eram convidados a traçar 
rotas em mapas fictícios como o “mapa do tesouro” utilizando voca-
bulário direcional em inglês. A compreensão da rotação da Terra em 
relação ao Sol foi mobilizada como recurso para deduzir direções, 
o que não apenas contextualizou o uso dos pontos cardeais como 
também reforçou o papel da observação e inferência na aprendiza-
gem matemática.

A progressão se intensificou com o trabalho com ângulos: 
agudos, retos, obtusos, rasos e giros completos. Por meio de mate-
riais visuais em inglês, jogos com transferidor e desafios envolvendo 
rotação de personagens, os alunos passaram a entender os ângu-
los como instruções de movimento, uma ponte conceitual direta 
com os comandos de rotação da linguagem LOGO. Expressões 
como turn 90 degrees right ou make a full turn (360°) tornaram-se 
familiares no repertório dos estudantes, que passaram a verbalizar 
e registrar seus raciocínios em uma linguagem cada vez mais sim-
bólica e abstrata.
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Fonte: Acervo pessoal.
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Do ponto de vista da Teoria da Carga Cognitiva, a trajetória 
respeitou a progressão das cargas: no 2º ano, a carga extrínseca foi 
reduzida com o uso de mapas simples e modelos físicos. No 4º ano, 
a carga germinativa foi fortalecida com a introdução de múltiplas 
variáveis como rotas, direções, giros e linguagem, que exigiam uma 
organização ativa do conhecimento em esquemas cada vez mais 
sofisticados. A aprendizagem foi, portanto, planejada para favorecer 
a retenção significativa e o raciocínio flexível.

Sob a lente da Teoria da Complexidade, essa trajetória evi-
dencia um sistema educativo não linear, emergente e auto-organi-
zado. As competências matemáticas e linguísticas não se desenvol-
vem de forma isolada ou previsível, mas emergem da interação entre 
linguagem, movimento, imagem e resolução de problemas. A sala de 
aula é compreendida como um sistema adaptativo complexo (SAC) 
(Parreiras, 2020), em que os alunos constroem caminhos diversos, 
interdependentes e interativos em direção à formalização do pensa-
mento algorítmico.

A observação empírica dos registros de sala, relatos orais dos 
alunos e produções escritas indica que a apropriação dos conceitos 
matemáticos era intensificada quando articulada a um propósito lin-
guístico claro. Isso confirma os achados de Oliveira (2023), ao afirmar 
que a motivação, a autonomia e a interação são motores fundamen-
tais da reorganização dos sistemas complexos de aprendizagem, 
especialmente quando mediados por design pedagógico interativo 
como a DIPAC.

Assim, o trabalho desenvolvido do 2º ao 4º ano atua como 
uma base fértil para a abstração que ocorre no 6º ano, quando os alu-
nos finalmente acessam a linguagem LOGO. Mas, ao contrário de um 
ensino que introduz programação como um novo conteúdo desco-
nectado, aqui a linguagem LOGO é percebida pelos estudantes como 
uma continuidade natural do percurso que já vinham trilhando — agora 
com maior simbolismo, precisão sintática e potência expressiva.
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Aqui está uma introdução breve e articulada ao trabalho 
realizado no 6º ano, associando a trilha “Rota de Fuga” à relevância 
pedagógica do uso da linguagem de programação LOGO:

INTRODUÇÃO AO TRABALHO 
INTERDISCIPLINAR – 6º ANO

A trilha interdisciplinar intitulada “Rota de Fuga” foi desen-
volvida com alunos do 6º ano a partir de uma situação-problema 
autêntica: planejar uma rota de evacuação da escola em caso de 
emergência. Essa proposta partiu da articulação entre Língua Inglesa 
e Matemática e teve como propósito integrar conceitos de geome-
tria — como deslocamento no plano cartesiano e ângulos — ao uso 
funcional do inglês em comandos de movimento e direção.

Para a realização da atividade, foi utilizada a linguagem de 
programação LOGO, criada por Seymour Papert na década de 1960 
com base no construcionismo. LOGO é uma linguagem educacional 
que tem como característica central a manipulação de uma “tarta-
ruga” que se desloca no plano cartesiano por meio de instruções 
simples como FORWARD, RIGHT, LEFT e BACK. Esse recurso 
estimula o pensamento computacional, a visualização geométrica e 
a aprendizagem ativa, pois os alunos constroem conhecimento ao 
criar artefatos significativos (Papert, 1980; Papert & Harel, 1991).

No contexto da trilha, LOGO revelou-se especialmente per-
tinente por sua natureza interdisciplinar: ao mesmo tempo em que 
os estudantes aplicavam conhecimentos matemáticos para calcular 
trajetórias e ângulos, precisavam verbalizar instruções em inglês, 
fortalecendo sua competência comunicativa em um uso contextu-
alizado da língua. Assim, a prática promoveu não apenas o domínio  
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de conteúdos curriculares, mas também habilidades socioemocio-
nais, como cooperação, persistência e resolução criativa de proble-
mas (Resnick, 1996).

A proposta, fundamentada na metodologia de Aprendiza-
gem Baseada em Projetos (PBL), transformou a sala de aula em 
um espaço investigativo, no qual os alunos assumiram papel ativo 
no planejamento, na experimentação e na apresentação de suas 
soluções. O resultado foi um percurso formativo que uniu mate-
mática, língua estrangeira e pensamento computacional em uma 
experiência de aprendizagem significativa, colaborativa e conec-
tada à realidade escolar.

A ABORDAGEM CLIL  
E A TEORIA DA COMPLEXIDADE: 
FUNDAMENTOS PARA UMA EDUCAÇÃO 
INTERDISCIPLINAR INOVADORA

A crescente busca por práticas educacionais capazes de 
superar a fragmentação disciplinar e gerar aprendizagens realmente 
significativas tem ampliado o interesse por abordagens integra-
doras, como o Content and Language Integrated Learning (CLIL). 
Essa proposta pedagógica defende o ensino conjunto de conteúdos 
curriculares e de uma língua adicional, geralmente o inglês, favore-
cendo o desenvolvimento simultâneo de competências linguísticas, 
cognitivas e socioculturais de maneira integrada, contextualizada e 
autêntica (Coyle, Hood & Marsh, 2010).

Quando aplicada a contextos educacionais reais e dinâ-
micos, a abordagem CLIL estabelece um diálogo profundo com  
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os princípios da Teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos (SACs) 
(Paiva & Nascimento, 2009; Morin, 2000), oferecendo uma perspec-
tiva teórica poderosa para compreender a aprendizagem como um 
fenômeno emergente, interativo e auto-organizável. É justamente na 
confluência entre CLIL, Matemática e Programação, especialmente 
com o uso da linguagem LOGO, que se revelam cinco pilares funda-
mentais para sustentar uma proposta de educação interdisciplinar 
inovadora e alinhada à complexidade contemporânea.

1. NÃO LINEARIDADE

Nos sistemas adaptativos complexos, os processos de 
aprendizagem não evoluem de maneira previsível ou sequencial. Ao 
contrário, mudanças mínimas nas condições iniciais podem gerar 
consequências amplas e inesperadas. Esse princípio é ilustrado pelo 
chamado efeito borboleta, conceito popularizado por James Gleick 
(1987) em sua obra clássica Chaos: Making a New Science. Segundo 
Gleick, “o bater das asas de uma borboleta no Brasil pode desen-
cadear um tornado no Texas”, indicando como pequenas variações 
locais podem desencadear grandes transformações em sistemas 
complexos.

No contexto da abordagem CLIL aplicada à Matemática, 
essa não linearidade se manifesta nas trilhas de aprendizagem 
criadas pelos alunos, em que o progresso em uma disciplina, como 
o raciocínio geométrico, pode levar a descobertas inesperadas 
em outra, como a apropriação de vocabulário técnico em inglês. 
A aprendizagem, nesse cenário, ocorre em espiral: os estudantes 
retornam a conceitos anteriores com novas interpretações, refor-
mulam estratégias e ampliam seu repertório cognitivo a partir de 
múltiplas associações. Esse movimento espelha o funcionamento 
do próprio cérebro humano, que aprende de forma dinâmica, inter-
conectada e não linear.
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2. EMERGÊNCIA

A emergência é uma das propriedades centrais dos sistemas 
adaptativos complexos. Ela se refere à capacidade do sistema de 
gerar padrões, comportamentos ou soluções a partir das interações 
entre seus elementos, sem que haja um controle centralizado ou uma 
sequência predeterminada. Em contextos de aprendizagem, isso sig-
nifica que os saberes não emergem apenas da instrução direta, mas 
do entrelaçamento dinâmico entre experiências, interações e proble-
mas vivenciados pelos alunos.

No ambiente interdisciplinar do CLIL, especialmente 
quando articulado à Matemática e à Programação, esse princípio 
se manifesta de maneira exemplar. Foi o que aconteceu quando 
propusemos aos estudantes que transpusessem para a realidade 
alguns dos conceitos explorados no ambiente LOGO. Os alunos 
foram convidados a criar um plano de evacuação de emergência 
a partir da planta da sala de aula, mas com uma condição: os des-
locamentos e rotações deveriam respeitar apenas as angulações 
possíveis no ambiente da tartaruga do LOGO, como giros de 90°, 
180° ou 360°. Essa limitação, em vez de restringir a atividade, ativou 
a criatividade dos grupos, que começaram a negociar comandos 
em inglês, estimar ângulos, testar trajetórias e verbalizar instruções 
de forma funcional e contextualizada.

Em meio a esse processo, surgiram momentos de insight 
nos quais os estudantes, ao tentar resolver um impasse matemático, 
encontravam-se utilizando estruturas linguísticas mais complexas ou 
fazendo inferências geométricas não previstas no planejamento ini-
cial. Esse tipo de aprendizagem é típico de sistemas complexos: ela 
não é aleatória, mas tampouco é previsível. Como destacam Davis 
e Sumara (2006), a emergência “não pode ser imposta nem ante-
cipada; ela resulta da interação genuína entre os participantes e as 
condições do ambiente de aprendizagem”.
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Essas descobertas espontâneas evidenciam como, em 
abordagens interdisciplinares baseadas na complexidade, o conhe-
cimento não é simplesmente transmitido: ele emerge da ação, da 
comunicação, da tentativa, do erro e da reorganização contínua dos 
significados. O papel do professor, nesse contexto, é o de mediador 
sensível, capaz de reconhecer e potencializar essas ocorrências, 
abrindo espaço para que a aprendizagem aconteça de forma viva, 
contextualizada e significativa.

3. AUTO-ORGANIZAÇÃO

A auto-organização é um princípio fundamental dos sis-
temas adaptativos complexos. Ela descreve a capacidade de um 
sistema se reestruturar internamente em resposta às condições do 
ambiente, sem depender de um comando externo fixo. Em contextos 
educacionais, isso significa que os alunos desenvolvem suas pró-
prias estratégias para compreender, interagir e resolver problemas, 
reorganizando o processo de aprendizagem de forma autônoma, 
colaborativa e responsiva.

Na prática pedagógica com CLIL, Matemática e Programação, 
a auto-organização se revela quando os estudantes começam a 
tomar decisões estratégicas e linguísticas sem instruções diretas 
do professor, ajustando seus percursos à medida que avançam na 
resolução de um desafio real. Foi exatamente o que ocorreu durante 
a proposta de construção de um plano de evacuação da escola. Ao 
aplicarem os comandos aprendidos no ambiente LOGO para simular 
deslocamentos em um mapa cartesiano da sala de aula, os alunos 
precisaram coordenar linguagem e lógica para definir trajetos segu-
ros, respeitando ângulos e pontos de referência fixos.

A cada tentativa de desenhar a rota, os grupos reorganiza-
vam sua comunicação: alguns passaram a usar gestos para reforçar 
o sentido dos comandos, outros criaram legendas ou representações 
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visuais próprias, enquanto alguns recorreram ao apoio mútuo para 
ajustar a pronúncia ou refinar os cálculos de distância. Essas estra-
tégias não foram ensinadas previamente, mas surgiram da interação 
entre pares e da complexidade da tarefa proposta. A sala de aula, 
nesse momento, deixou de funcionar como um espaço de transmis-
são e passou a se comportar como um ecossistema de aprendiza-
gem autorregulado.

Essa dinâmica de auto-organização foi favorecida pela natu-
reza aberta da atividade, pelo desafio significativo e pelo papel do 
professor como mediador de interações — não como controlador de 
rotas, mas como alguém que estimula perguntas, observa percur-
sos alternativos e valida soluções diversas. Como observam Paiva e 
Nascimento (2009), sistemas educacionais complexos “não evoluem 
de cima para baixo, mas a partir das conexões que se estabelecem 
entre os participantes”.

Além disso, a prática se alinha ao conceito de coaprendi-
zagem (Lima, 2023), em que os alunos constroem significados em 
conjunto, ajustando-se mutuamente e criando soluções mais poten-
tes do que aquelas que desenvolveriam isoladamente. No caso do 
plano de evacuação, cada grupo traçou rotas diferentes — umas 
mais diretas, outras mais seguras, algumas mais criativas — mas 
todas coerentes com os comandos aprendidos e com os princípios 
geométricos do desafio. A diversidade das soluções, longe de ser um 
problema, evidenciou a riqueza da auto-organização como motor da 
aprendizagem significativa.

4. MULTIESCALA

A multiescala é uma propriedade essencial dos sistemas 
adaptativos complexos, referindo-se à capacidade de um sistema 
funcionar de forma simultânea em diferentes níveis. No contexto 
educacional, isso significa que a aprendizagem ocorre em múltiplas 



93S U M Á R I O

camadas, como a dimensão cognitiva, linguística, social, espacial e 
afetiva, todas interligadas em um mesmo processo formativo.

Essa característica tornou-se particularmente evidente na 
proposta interdisciplinar com CLIL, Matemática e Programação 
desenvolvida por meio do projeto da rota de evacuação. Ao traçar os 
caminhos no plano cartesiano, os alunos não apenas manipulavam 
coordenadas e ângulos, mas também precisavam comunicar suas 
decisões em inglês, cooperar com os colegas e raciocinar sobre a 
viabilidade espacial das rotas sugeridas. Cada comando emitido, 
como virar à esquerda noventa graus ou avançar três unidades, exi-
gia uma ação coordenada entre o pensamento matemático, o voca-
bulário técnico da língua inglesa, a visualização do espaço físico e a 
organização coletiva do grupo.

Essas operações, embora diversas, não estavam separadas. 
A clareza linguística influenciava diretamente a precisão dos cálcu-
los; a colaboração entre os pares favorecia a tomada de decisões 
estratégicas; a percepção visual estava em constante diálogo com a 
linguagem oral. Isso confirma a natureza multiescalar da aprendiza-
gem, na qual diferentes sistemas operam em sinergia para construir 
soluções cada vez mais complexas e significativas.

A própria materialidade da tarefa reforçou esse princípio. O 
uso do mapa real da escola como base física para as simulações, 
combinado ao vocabulário e à estrutura lógica da linguagem LOGO, 
permitiu aos alunos integrarem o concreto e o simbólico em uma 
experiência única. Como afirma Edgar Morin (2000), compreender 
a complexidade requer reconhecer as articulações entre os diferen-
tes níveis da realidade e favorecer o trânsito reflexivo entre eles. Foi 
exatamente o que a atividade promoveu: um percurso no qual os 
estudantes navegaram com fluidez entre diferentes dimensões do 
saber, articulando linguagem, lógica, espaço e colaboração em um 
mesmo gesto pedagógico.
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5. FEEDBACK E REALIMENTAÇÃO CONTÍNUA

Nos sistemas adaptativos complexos, o feedback não é 
apenas uma etapa de verificação, mas um mecanismo constitutivo 
da própria dinâmica do sistema. Segundo Morin (2000), a retroali-
mentação é um processo de reorganização que permite ao sistema 
ajustar-se continuamente em função das interações internas e exter-
nas. Esse princípio se aplica com força no campo educacional: a 
aprendizagem é retroalimentada por ciclos constantes de avaliação 
formativa, de forma que cada erro, hipótese ou tentativa se converte 
em matéria-prima para novos avanços (Black & Wiliam, 1998).

No contexto do CLIL, o feedback assume múltiplas dimen-
sões: linguística, cognitiva e social. Quando os estudantes interagem 
em inglês para resolver problemas matemáticos e programáticos, 
o retorno imediato, seja pela resposta da linguagem LOGO, pelo 
comentário de um colega ou pela mediação do professor,  amplia 
sua consciência metalinguística e estratégica. Cada comando mal 
interpretado ou rota mal calculada no ambiente do LOGO torna-se 
um momento de reflexão ativa, em que o estudante reformula sua 
linguagem, ajusta seu raciocínio espacial ou negocia significados em 
colaboração.

A trilha desenvolvida com LOGO e o plano de evacuação 
ilustra bem esse mecanismo. Por exemplo, ao digitar o comando 
FORWARD 10, a tartaruga deveria avançar dez unidades. Quando o 
movimento resultava em uma colisão com um “obstáculo” no mapa 
da sala, o feedback visual imediato levava os estudantes a revisar 
sua instrução: “We need to turn right”. Assim, surgia a oportunidade 
de aplicar outro comando, como RIGHT 90, que girava a tartaruga 
noventa graus. Se o grupo confundia LEFT com RIGHT, o erro não 
apenas desorganizava a rota, mas também acionava uma discus-
são linguística e matemática: “No, left is this way… ninety degrees 
here”. Esse processo de tentativa, erro e correção fomentava tanto  
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o desenvolvimento de vocabulário técnico em inglês quanto a con-
solidação de conceitos geométricos, como ângulos retos e medidas 
de distância.

Outro exemplo ocorreu quando os estudantes precisaram 
construir trajetórias mais longas usando sequências de comandos 
encadeados, como:

	■ FORWARD 5  

	■ RIGHT 90  

	■ FORWARD 10  

	■ LEFT 90  

	■ FORWARD 5

Cada etapa do percurso fornecia um feedback visual ime-
diato: se a tartaruga não seguia o caminho esperado, o grupo preci-
sava reinterpretar as instruções e reestruturar a sequência. Essa prá-
tica ativava o que Davis e Sumara (2006) chamam de co-emergência 
do conhecimento, em que o feedback não é unidirecional, mas um 
fluxo contínuo entre professor, alunos, linguagem e tarefa.

No plano pedagógico, o professor assumia o papel de media-
dor adaptativo, intervindo estrategicamente: “Try again using left ins-
tead of right”, ou ainda “Check the distance… is it five or ten units?”. 
Essa mediação não impunha respostas, mas oferecia pistas que 
reorientavam o ciclo de retroalimentação. Pequenos ajustes locais, 
como a troca de um comando ou a reformulação de uma frase em 
inglês, produziam reestruturações globais no raciocínio do grupo, 
evidenciando o caráter fractal da aprendizagem (Oliveira, 2023).

Integrado ao CLIL, esse processo fortalece o círculo virtuoso 
da aprendizagem (SCHYRA, 2024), no qual os estudantes desenvol-
vem simultaneamente:
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	■ Competências linguísticas (listening e speaking para dar e 
compreender instruções, reading e writing para interpretar e 
registrar comandos),

	■ Competências cognitivas (resolução de problemas, raciocí-
nio espacial, abstração geométrica),

	■ Competências socioemocionais (cooperação, negociação, 
persistência diante do erro).

Figura 1 – Ciclo de feedback no LOGO em contexto CLIL

Fonte: elaborado pelos autores (2025).

O diagrama representa o processo de retroalimentação con-
tínua no ambiente LOGO, integrando comandos de programação, 
raciocínio matemático e uso da língua inglesa em uma abordagem 
CLIL. O fluxo ilustra como o feedback imediato — seja pela resposta 
visual da tartaruga, pela interação entre pares ou pela mediação 
docente — reorganiza a aprendizagem em múltiplas dimensões 
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(linguística, cognitiva e socioemocional), favorecendo a emergência 
de conhecimento de forma situada e complexa.

A sala de aula se converte, assim, em um ecossistema autor-
regulado, no qual o feedback contínuo não apenas orienta, mas 
gera aprendizagem significativa, autêntica e criativa — preparando 
os estudantes para agir em contextos complexos e imprevisíveis do 
século XXI.

AVALIAÇÃO POR MEIO DE RUBRICAS

A avaliação é uma dimensão essencial da prática docente, 
pois permite verificar em que medida os objetivos estabelecidos 
no processo de ensino-aprendizagem estão sendo efetivamente 
alcançados. Nesse contexto, as rubricas pedagógicas destacam-se 
como instrumentos eficazes de avaliação formativa e continuada. 
Elas auxiliam na elaboração de critérios avaliativos claros, objetivos 
e alinhados aos propósitos previamente definidos no processo de 
ensino-aprendizagem, promovendo maior coerência entre o que se 
ensina, o que se aprende e o que se avalia. As rubricas não apenas 
favorecem o planejamento pedagógico, mas também tornam mais 
acessível aos alunos a compreensão dos critérios de avaliação, 
incentivando práticas reflexivas, como a autoavaliação e a autorre-
gulação da aprendizagem. De acordo Biagiotti (2005, p. 5)

Com as rubricas, os alunos tornam-se capazes de ava-
liar seus trabalhos antes da entrega ao professor. Se as 
rubricas forem bem feitas e detalhadas, os alunos sentem 
facilidade para verificar se os requisitos e as expectativas 
dos professores foram alcançadas. Quanto mais detalha-
das forem as rubricas, menos espaço para a subjetividade 
existirá nesse processo.
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Segundo Porto (2005 apud Biagiotti, 2005, p. 2), a elaboração 
de uma rubrica pedagógica deve considerar quatro aspectos fun-
damentais: ela deve estar fundamentada na tarefa que se pretende 
avaliar; descrever níveis de desempenho e competências na execu-
ção da tarefa, seguindo uma escala de evolução; contemplar todos 
os possíveis resultados do desempenho dos alunos; e estabelecer 
claramente as expectativas de desempenho.

Dessa forma, a adoção das rubricas como instrumento ava-
liativo, para além de um recurso técnico, configura-se como uma 
prática pedagógica que promove a transparência, a equidade e a 
participação ativa dos estudantes no processo de aprendizagem. Ao 
explicitar expectativas, descrever níveis de desempenho e favorecer 
a autorreflexão, as rubricas contribuem para transformar a avaliação 
em um espaço de diálogo e de construção coletiva de sentido, coe-
rente com os princípios da interdisciplinaridade, da complexidade e 
da aprendizagem significativa que orientam esta proposta.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A experiência interdisciplinar relatada neste capítulo evi-
dencia que a integração entre Programação, Línguas e Matemática, 
mediada pela abordagem CLIL e sustentada por referenciais da 
Teoria da Carga Cognitiva e da Teoria da Complexidade, não apenas 
amplia os horizontes formativos dos alunos, mas também redefine 
a sala de aula como um espaço de investigação, colaboração e cria-
ção. Ao longo da trajetória, da exploração de mapas quadriculados 
no 2º ano até a construção de rotas de evacuação no 6º ano com 
LOGO, observou-se que o desenvolvimento de competências lin-
guísticas e matemáticas ocorreu em paralelo, de forma emergente 
e situada, confirmando a natureza não linear da aprendizagem em 
sistemas complexos.
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A aplicação dos princípios da Teoria da Carga Cognitiva 
mostrou-se fundamental para garantir a progressão significativa 
das aprendizagens: a redução da carga extrínseca nos anos iniciais, 
a introdução gradual de variáveis no 4º ano e o fortalecimento da 
carga germinativa no 6º ano favoreceram a construção de esque-
mas mentais robustos e a consolidação do pensamento algorítmico. 
Da mesma forma, a lente da Complexidade revelou a potência dos 
fenômenos emergentes e da auto-organização, evidentes quando 
os estudantes criaram estratégias próprias para resolver problemas, 
negociar sentidos em inglês ou reinterpretar comandos de progra-
mação em contextos autênticos.

Nesse percurso, LOGO não se apresentou como uma lingua-
gem artificialmente imposta, mas como uma continuidade natural 
do caminho percorrido, ampliando o repertório simbólico dos alunos 
e conectando a lógica da Matemática ao uso funcional do inglês. 
A interdisciplinaridade, assim, não se configurou como soma de 
conteúdos, mas como uma ecologia de saberes em que cada área 
potencializa a outra.

Do ponto de vista avaliativo, o uso de rubricas fortaleceu o 
caráter formativo do processo, assegurando transparência nos crité-
rios, estímulo à autorregulação e coerência entre objetivos, práticas 
e resultados. Mais do que instrumentos de verificação, elas se mos-
traram catalisadores de uma aprendizagem reflexiva e participativa.

Em síntese, a proposta aqui descrita aponta para a urgência 
de práticas educacionais que reconheçam a complexidade dos pro-
cessos de aprendizagem e preparem os alunos para agir em cenários 
imprevisíveis, colaborativos e mediados pela tecnologia. Ao conjugar 
Matemática, Língua Inglesa e Programação em experiências de base 
construcionista, este projeto reafirma que a escola pode — e deve — 
ser um espaço de inovação pedagógica, onde a criatividade, o racio-
cínio crítico e a cooperação se entrelaçam na formação de sujeitos 
autônomos e preparados para os desafios do século XXI.
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INTRODUÇÃO

A questão-central deste capítulo é: como o professor de lín-
gua inglesa se posiciona em relação às tecnologias digitais no campo 
científico? Nas últimas décadas, o avanço acelerado do desenvolvi-
mento das tecnologias digitais tem provocado transformações pro-
fundas nos modos como os sujeitos consomem, circulam e produzem 
informação nos diversos campos da atividade humana. A educação/
escola não fica indiferente a isso. Levando em consideração essa 
realidade social, neste capítulo, discutimos a relação entre o ensino 
de inglês e as tecnologias digitais, enfocando o tecnocentrismo1.

Compreendemos o tecnocentrismo como uma perspectiva 
que coloca a tecnologia como o elemento central para se pensar 
a sociedade, o seu desenvolvimento e as relações humanas, consi-
derando-a a força principal para mudanças transformadoras. Assim, 
o discurso tecnocêntrico no contexto do ensino de inglês pode ser 
percebido por meio da “valorização mais centrada na tecnologia  
digital, avaliada como imprescindível para garantir o ensino da língua 
inglesa na contemporaneidade” (Lima, 2025, p. 9).

Para dar conta da discussão sobre a relação entre o ensino 
de inglês e as tecnologias digitais, enfocando o tecnocentrismo, a 
teoria de base que fundamenta este estudo é a metalinguística de 
Bakhtin (2010 [1963]). Metodologicamente, selecionamos como cor-
pus da investigação o resumo de uma tese (auto)biográfica: a tese 
de doutorado do primeiro autor do capítulo, publicada em 2024, que 
abordou a relação entre sujeitos e tecnologias digitais, considerando 
desde o seu acesso aos seus múltiplos usos em diversos contextos, 
inclusive o da prática de ensino da língua inglesa (Guedes, 2024).

O capítulo está dividido em 4 seções: introdução, escolhas 
teórico-metodológicas, análise do corpus, considerações finais.

1	 Este estudo é um dos produtos resultantes do estágio de pós-doutorado do primeiro autor sob a 
supervisão do segundo.
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ESCOLHAS TEÓRICO-METODOLÓGICAS

A teoria de base que fundamenta nosso estudo é a metalin-
guística de Bakhtin (2010 [1963]). Para o autor, o objeto da metalin-
guística são as relações dialógicas (inclusive as relações dialógicas 
do falante com sua própria fala). Nessa teoria, as relações dialógicas 
são compreendidas como um fenômeno quase universal, que pene-
tra toda a linguagem humana e todas as relações e manifestações 
da vida humana, logo, um fenômeno bem mais amplo do que as 
relações entre as réplicas do diálogo expresso composicionalmente. 
Nas palavras do autor, “as relações dialógicas são extralingüísticas. 
Ao mesmo tempo, porém, não podem ser separadas do campo do 
discurso, ou seja, da língua enquanto fenômeno integral concreto. 
A linguagem só vive na comunicação dialógica daqueles que a 
usam” (Bakhtin, p. 216, 2010 [1963]. Partindo desses pressupostos, 
o discurso bivocal se torna o objeto principal da investigação na  
metalinguística bakhtiniana, pois ele surge inevitavelmente sob as 
condições da comunicação dialógica.

No Brasil, a recepção da metalinguística bakhtiniana ficou 
conhecida como Análise Dialógica do Discurso (ADD), isto é, a reali-
zação de estudos que se utilizam dos conceitos advindos dos textos 
de Bakhtin, Volóchinov e Medviédev para realizar a investigação 
de um corpus discursivo (Brait, 2012 [2006]). Assim, tal análise não 
enxerga a língua como um sistema fechado, estático, mas como um 
fenômeno vivo, histórico e socialmente constituído por meio de inte-
rações discursivas, isto é, o discurso emerge na relação entre sujeitos 
situados em contextos ideológicos.

Entre os conceitos centrais que integram a ADD, além das 
relações dialógicas, merecem destaque: i.) a interação discursiva, a 
língua viva, a língua em ato (Volóchinov, 2018 [1929]); ii.) o enunciado, 
como a unidade concreta do discurso, elo na interação discursiva 
socioideológica; iii.) os gêneros do discurso, como as formas relativa-
mente estáveis de enunciados (Bakhtin, 2016 [1952-1953]).
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Na metalinguística bakhtiniana, a língua refrata a realidade 
social é compreendida como interação discursiva, realizada por meio 
de enunciados, que são os elos na comunicação. Para Bakhtin (2016 
[1952-1953]), cada indivíduo produz uma variedade de enunciados, 
sejam orais ou escritos, em diversos campos da atividade humana. 
Esses tipos de enunciados, relativamente estáveis, são os gêneros 
do discurso, com repertório infinito, devido às inesgotáveis formas 
da atividade humana.

O autor explica que os gêneros do discurso podem ser clas-
sificados como primários (simples), isto é, os que são constituídos 
no contexto da vida cotidiana, e que mantêm uma relação imediata 
com as situações nas quais são produzidos, e secundários (comple-
xos), isto é, os que perdem a relação mais imediata do contexto de 
produção, dos quais podemos citar o romance, a pesquisa científica, 
entre outros, além do resumo de tese, que constitui o corpus discur-
sivo para análise deste capítulo. Além disso, todo enunciado possui 
uma natureza responsiva: enquanto elo na comunicação discursiva, 
quem interage com ele está apto a respondê-lo, seja para concordar, 
ou discordar, seja para complementá-lo, usá-lo, presumi-lo como 
conhecido, etc. Todo enunciado se relaciona, responsivamente, 
a outros enunciados passados e, ao serem endereçados a outros 
sujeitos, prospectivamente a enunciados futuros.

Considerando essas escolhas teóricas, os procedimentos 
metodológicos que realizamos para nosso estudo são os organi-
zados por Lima (2025) nessa forma: i.) análise das formas e tipos 
de interação discursiva em sua relação com as condições concre-
tas; ii.) análise das formas dos enunciados ou discursos singulares 
em relação estreita com a interação da qual são parte; iii.) análise 
dos elementos da língua em sua concepção linguística habitual;  
iv.) identificação do objeto do discurso e da relação valorativa do 
sujeito  com  o elemento semântico-objetal do enunciado; v.) identi-
ficação dos elos precedentes (resposta) e subsequentes (endereça-
mento) do enunciado; vi.) identificação do debate ideológico.
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Quanto ao corpus discursivo, selecionamos o resumo da 
tese de doutorado do primeiro autor do capítulo, publicada em 2024, 
que abordou a relação entre professores de inglês e tecnologias 
digitais em uma perspectiva (auto)biográfica. O título da tese é O 
letramento digital de um professor de língua inglesa: um estudo (auto)
biográfico (Guedes, 2024). O resumo da tese é compreendido não 
apenas como parte do trabalho completo, da tese em si, mas como 
um gênero discursivo independente, considerando as condições de 
produção e recepção desse enunciado, podendo ser tratado à luz da 
metalinguística bakhtiniana, a exemplo dos estudos realizados por 
Lima (2021; 2023a; 2023b; 2025) e Lima et al. (2023). Na Figura 1, o 
resumo é apresentado na íntegra a partir de uma figura resultante de 
um print screen realizado diretamente na Plataforma Sucupira.

Figura 1 - Corpus da pesquisa: resumo da tese

Fonte: https://sucupira-legado.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/
viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=15166735. Acesso em: 19 de dez. 2025.

Posteriormente, na discussão do corpus, palavras e trechos 
do resumo são repetidos, por meio do uso de aspas e entre parên-
teses, para ilustrar a discussão realizada de modo a evidenciar a 
relação entre o linguístico e o discursivo.

https://sucupira-legado.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=15166735
https://sucupira-legado.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=15166735
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DISCUSSÃO DO CORPUS

A análise do resumo da tese intitulada O letramento digital de 
um professor de língua inglesa: um estudo (auto)biográfico (Guedes, 
2024) revela que o discurso acadêmico entra em relação dialógica, 
predominantemente, com o discurso (auto)biográfico e o discurso 
poético, distanciando-se de um discurso tecnocêntrico a favor de um 
discurso em que as experiências humanas são mais relevantes para 
mudanças e o desenvolvimento de práticas pedagógicas.

O trecho inaugural do resumo introduz o discurso (auto)bio-
gráfico marcado pelo uso do verbo na primeira pessoa do singular 
e constituído em relação ao passado (pretérito perfeito) por meio da 
memória ( jamais esquecerei / durante toda minha formação). Além 
disso, é percebida uma relação dialógica entre o discurso acadêmico 
e um discurso poético, estabelecendo a principal relação da nossa 
discussão: entre sujeito e tecnologia digital (dei vida a um computa-
dor). Percebemos que é por meio da introdução do discurso poético 
que, inicialmente, o autor do resumo revela seu posicionamento em 
relação às tecnologias digitais: o sujeito não é passivo em relação a 
elas; o sujeito é agente e é responsável pela existência delas; sem o 
sujeito, as tecnologias não existem. 

De toda forma, o enunciado flerta com o discurso tecno-
cêntrico (tive a oportunidade de ter acesso às tecnologias digitais / 
continuei as investidas no uso dessas ferramentas na minha prática 
pedagógica):

1.	 a dualidade ter / não ter evidencia que o autor se estabe-
lece em uma relação de privilégio frente a outras pessoas - o 
autor tem uma “oportunidade” ; outras pessoas não; logo ter 
acesso às tecnologias é melhor do que não ter acesso a elas; 
esse acesso tem implicações na “prática pedagógica”.

Neste caso, fica (re)velado que o acesso e o uso das tecnolo-
gias digitais, por si só, é algo positivo, é algo bom, independentemente 
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do uso que é feito delas. O autor do resumo afirma ter “facilidade no 
uso das digitalidades”, enquanto outros professores não. No entanto, 
a omissão de como esse uso é feito aproxima o discurso acadêmico 
do autor do resumo do discurso tecnocêntrico. Em outras palavras, 
para o autor do resumo, uma prática pedagógica com o uso das tec-
nologias digitais pode ser melhor do que uma sem o uso delas; para 
nós, analistas, sem explicitar que uso é esse, no discurso acadêmico, 
a tecnologia, por si só, ganha uma centralidade que se sobrepõe à 
própria experiência humana.

Na relação com o discurso (auto)biográfico), vale salientar 
ainda que essa polarização eu-outros serve para legitimar a singu-
laridade da trajetória narrada (minha facilidade) frente a um cenário 
coletivo de variação e limitação. Sugere, portanto, que aqueles com 
“facilidade” serão mais bem-sucedidos no uso digital, o que reforça 
uma hierarquia tecnológica: quem domina a técnica é melhor, 
enquanto outros estariam em desvantagem. Por outro lado, a obser-
vação de que “nem todos os professores [...] tinham a facilidade no 
uso das digitalidades” aponta para um discurso que reconhece, tam-
bém, a diversidade de condições e trajetórias alheias, contestando 
um discurso homogêneo de acesso tecnológico democrático e 
universal, alertando para a desigualdade de letramento digital entre, 
inclusive, pares.

Em movimento mais crítico, ao mencionar que a trajetória 
tecnológica ocorreu ao longo da formação pessoal e profissional, o 
autor do resumo sugere que o letramento digital não brota esponta-
neamente, mas é mediado por experiências acumuladas. Ao proble-
matizar isso, reafirma que o processo de apropriação digital envolve 
mediações individuais, contextuais e históricas, um recuo em relação 
ao tecnocentrismo puro. O autor ainda contrasta sua própria traje-
tória de formação com a ideia de que “nativos digitais” possuiriam 
competências digitais automáticas. Essa crítica é um discurso que 
se opõe ao tecnocentrismo, ao sugerir que o letramento digital não é 
natural, mas construído social e historicamente.
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Assim como estudos anteriores (Lima, 2025), ao tornar-se 
um palco de encontro de opiniões, a análise do resumo revelou a 
tensão entre uma valorização mais centrada na tecnologia digital e 
uma valorização mais centrada na experiência humana (ou na prática 
pedagógica). Em síntese, portanto, o resumo analisado revela que o 
discurso acadêmico entra em relação dialógica, predominantemente, 
com o discurso (auto)biográfico e o discurso poético, característicos 
do tipo de investigação escolhido pelo autor do resumo, e isso faz 
com que haja um distanciamento do discurso tecnocêntrico, pois, ao 
falar de si mesmo, das experiências e o desenvolvimento de si, mesmo 
em relação as outros, o discurso acadêmico acaba por valorizar mais 
as experiências humanas, que são vistas como mais relevantes para 
mudanças e o desenvolvimento de práticas pedagógicas.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Retomando o fio condutor deste estudo, partimos da inquie-
tação de compreender como o professor de língua inglesa se posi-
ciona em relação às tecnologias digitais no campo científico. Entre 
os resultados mais salientes, emergem padrões discursivos que, em 
nosso entendimento, respondem à pergunta de pesquisa: por meio 
da relação dialógica entre o discurso acadêmico, o discurso tecno-
cêntrico, o discurso (auto)biográifco e o discurso poético, o professor 
de língua inglesa se posiciona de forma ativa frente às tecnologias 
digitais, colocando-se na centralidade dos processos de que par-
ticipa, como responsável, inclusive, por “dar vida” às tecnologias 
digitais (computador). Sem a experiência humana, não há desenvol-
vimento tecnológico digital. 

No entanto, é claro que essa relação não é pacífica. É tensa, 
contraditória, conforme é estabelecido nas próprias premissas da 
metalinguística bakhtiniana. O discurso tecnocêntrico se faz pre-
sente, mas o discurso (auto)biográfico é capaz de revelar criticidade, 
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percebida por meio do reconhecimento de diferenças entre pro-
fessores e do distanciamento da noção de “nativos digitais”, como 
sujeitos com capacidades inatos, e situa o letramento como uma 
construção social mediada por tempo, motivação, oportunidades e 
contexto institucional.

Em termos sociais, teóricos e práticos, esses achados apon-
tam para tensões persistentes no campo educativo: o discurso hege-
mônico de que a tecnologia melhora a prática docente por si só (dis-
cursos tecnocêntricos) é confrontado por discursos que reconhecem 
desigualdades de acesso, diferenças de trajetória e a necessidade de 
mediações pedagógicas reflexivas. Teoricamente, a pesquisa reafirma 
a utilidade da metalinguística bakhtiniana para revelar os posiciona-
mentos que se entrecruzam no discurso acadêmico do professor de 
inglês. Em termos práticos, a investigação sugere que qualquer inter-
venção no campo da formação docente tecnológica precisa trabalhar 
não apenas com capacitação técnica, mas com espaços de reflexão 
narrativa, problematização discursiva e escuta plural.

No âmbito do campo de pesquisa em educação, a contri-
buição deste estudo reside em dois pontos principais: primeiro, a 
discussão comparativa sobre discursos (auto)biográficos e tecno-
cêntricos em resumos de tese, um recorte ainda pouco explorado. 
Além disso, a discussão acaba por possuir o potencial para informar, 
de algum modo, políticas educacionais, programas de formação de 
professores e práticas pedagógicas.

Entretanto, a pesquisa não está isenta de limites. Em termos 
metodológicos, o corpus é limitado (apenas um resumo), o que 
impede ampliações estatísticas ou generalizações amplas. Em ter-
mos de escopo, usar apenas um resumo de tese pode não captar 
nuances mais profundas que surgem em trabalhos completos. Para 
investigações futuras, sugerimos algumas possibilidades: ampliar 
o corpus para incluir não apenas resumos, mas trabalhos com-
pletos, dissertações e capítulos que adotem a mesma abordagem 
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(auto)biográfica; ou ainda realizar uma triangulação com entrevistas 
ou narrativas orais de professores para contrastar o que aparece no 
resumo com aquilo que é dito em contexto menos controlado.

Por fim, cabe enfatizar o caráter social e institucional dessa 
temática: viver em uma era de digitalização educacional impõe desa-
fios e demandas que vão além da mera adoção técnica de tecnologias.  
As narrativas docentes, as escolhas discursivas e o modo como pro-
fessores (re)constroem sua identidade frente à tecnologia têm impli-
cações políticas, de inclusão ou exclusão, e simbólicas, de reconhe-
cimento ou silenciamento. Assim, este estudo reforça que tecnologia 
na educação não é “fato neutro”, mas zona de disputa de sentidos, 
e que promover uma educação digital mais justa exige atenção não 
só ao “fazer tecnológico”, mas ao fazer discursivo, reflexivo e ético de 
cada agente escolar.
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INTRODUÇÃO

Aproximar por meio de um diálogo do conceito de extensão 
na educação discutido por Freire (2013), refletir no modo de apro-
ximação semântica a este termo, no que ele pode estender, algo a, 
assim visar o lado humano que estende suas relações em nada abs-
trato, mas no que aproxima ao concreto e científico. 

Por um lado uma pesquisa na forma do (re)úso como mate-
rial em artes, Lopes (2021), e por outro no ambiente virtual para o 
aprendizado de uma língua inglesa, Chinaglia (2025), ambas pesqui-
sas tocam nas artes e procurar aqui em nossas reflexões uma parte 
do que se pode aproveitar como praticas no ensino\aprendizado, no 
conjugar delas, buscar apontar algumas para elevar seu potencial 
diante das novas tecnologias, em uma questão base que difere o 
fazer analógico, ao que remete diretamente a natureza das coisas em 
sua forma essencial e por outra no mundo digital com seus possíveis 
e tentadores usos, em um lugar cada vez mais envolvidos por tais 
modos operacionais.

Mantermos uma proximidade em nossas descobertas de 
pesquisa, para além de nosso fazer na educação, nossas formações 
e nossas raízes, ambos nascidos em Minas Gerais, na então pequena 
cidade de Muzambinho e de forma simples, fomos criados livres, em 
tempos distintos, mas que brincar era poder estar soltos, nas ruas e 
com os amigos explorando, dialogando e descobrindo novos luga-
res e possibilidades nas aventuras. Importante frisarmos o quanto 
tal ambiente, como a cidade inspirava, como uma grande família, o 
conectar no comum facilitou nas práticas educacionais, que nos ins-
piram nossas relações em nossas intersubjetividades.

Coloca Freire (2013), na introdução de seu e-book Extensão 
ou Comunicação, uma publicação virtual de um livro escrito em 1968, 
quando nosso autor ainda vivia seu exilio no Chile:
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“Hoje, provavelmente mais do que ontem, parece ao autor 
inadiável que se discuta, interdisciplinarmente, a assis-
tência técnica, tomando o homem a quem serve como o 
centro da discussão. Não, contudo, um homem abstrato, 
mas o homem concreto, que não existe senão na reali-
dade também concreta, que o condiciona.” 

Pensar neste homem diante de tal dicotomia tecnológica 
entre o analógico e o virtual que é nosso foco na educação, a vigia 
diante das facilidades do mundo atual não há como desconsiderar o 
uso de tecnologias digitais como facilitadoras do ensino aprendiza-
gem de qualquer conteúdo, desde que usados de forma adequada e 
com a devida parcimônia e acrescentar muitos cuidados.

Nas duas pesquisas nos deparamos com o uso de tal tec-
nologia, tanto na construção da tese sobre o (re)úso de materiais 
em artes na qual, por motivos do isolamento obrigatório durante a 
pandemia do coronavírus, da covid 19, a exposição RE\, Lopes (2021) 
que faz parte dos dados de pesquisa teve de ser reformulada para o 
ambiente virtual e neste mesmo ambiente, onde coincidem as duas 
teses, nasce também  a pesquisa no ensino da língua estrangeira, 
aqui traremos para a inglesa, na oportunidade de refletirmos ques-
tões que envolve esta forma de ensino.

No Brasil quando refletimos em algumas formas de poder, em 
sua multiplicidade tomamos como fundamental o diálogo crítico e o 
trazer a luz algumas práticas que levamos em nossa história desde 
a colonização pelos europeus e nas recentes pesquisas que busca-
mos abrir para estas ‘novas histórias’ algo perpassado pelo decolo-
nial refletido em Maldonado (2015), um entender nossos caminhos 
que formaram nossas primeiras colônias, os primeiros habitantes e 
suas relações com a natureza local que fazem parte do que ficou por 
contar. Importante libertar-nos das práticas eurocêntricas, branca, 
machista, misógina e cheia de fobias, para então adotarmos a devida 
potência de nossa cultura brasileira na mistura dos povos originais 
em nossa terra, mais os europeus, africanos e outras culturas que se 
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fazem presentes, uma mistura heterogênea e diversa que nos faz a 
complexa constituição do ser brasileiro.

Quando tratamos do ensino de uma Língua Estrangeira, 
especificamente a Língua Inglesa, as tecnologias digitais contri-
buem como facilitadoras desse processo hodiernamente. Sabemos, 
esta língua, está na maior proporção do mercado, grande parte das 
empresas gestoras de tal espaço virtual, incluídos o da própria aca-
demia, que se faz em sua maioria utilizar tal idioma, oferece cada dia 
mais recursos para romper tais barreiras na comunicação. Pensar 
assim na forma de extensão refletida por Freire (2013): como “Invasão 
cultural (através do conteúdo levado, que reflete a visão do mundo 
daqueles que levam, que se superpõe à daqueles que passivamente 
recebem)”. Nos relatos do indígena Krenak (2019, 2020, 2021) pen-
sar a cultura indígena sobrevivente e sua resiliência diante do poder 
colonizador, que conjuntamente com os negros souberam misturar 
as culturas para manter viva as suas tradições.

Aqui em nossos relatos de forma objetiva concentraremos o 
olhar na forma onde se operam os modos de transmitir tais saberes 
como em nosso caso o que reafirmar como um alerta diante de tais 
usos pela tecnologia digital e será pelos sentidos que tornam a base 
para tais usos como no caso da língua na sua aprendizagem como a 
Inglesa sendo um segundo idioma, que perpassa, assim como qual-
quer outra aprendizagem de uma segunda fala, pela mesma estru-
tura da língua materna em sua compreensão auditiva, oral, leitura e 
escrita. Está, portanto, no uso dos sentidos a sua transmissão, será 
de grande importância nossa atenção do ‘campo associativo’ com a 
extensão coloca Freire (2013): 

“[...] uma relação significativa com transmissão, entrega, 
doação, messianismo, mecanicismo, invasão cultural, 
manipulação etc. E todos estes termos envolvem ações 
que, transformando o homem em quase “coisa”, o negam 
como um ser de transformação do mundo. Além de negar, 
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como veremos, a formação e a constituição do conhe-
cimento autênticos. Além de negar a ação e a reflexão 
verdadeiras àqueles que são objetos de tais ações.”

A extensão defendida toma como forma a base do conheci-
mento e transmissão entre seres humanos e não na sua forma ingê-
nua aporta Freire (2013): “que se reflete nas situações educativas em 
que o conhecimento do mundo é tomado como algo que deve ser 
transferido e depositado nos educandos”. Se pensar de forma oposta 
a esta primeira onde o ser envolvido pelo lugar que ocupa, diante de 
condições favoráveis e liberdade de estímulos, a criança, represen-
tante do espírito base, onde receberá o aprendizado, e fundamental 
mantê-la viva, mesmo com o passar dos anos, para que se desen-
volva harmonicamente com seu entorno, cabendo o educar pelos 
limites a ser descobertos diante de todo mistério na natureza. Nas 
condições atuais diante do uso do virtual, se utilizar como uma sim-
ples ferramenta de veículo e em sua utilização a necessária pesquisa 
das fontes e temas de interesse, a utilização de filtros, fato como ela 
mesma promove, na qual filtra as imagens para que saiam de forma 
mais ‘agradável’ aqui cabem muitas perguntas como: agradável a 
quem? Por que outras formas não são também agradáveis? Da parte 
de quem existem tais filtros agradáveis? Estaria aí uma forma de 
poder manipulador? Sabemos que os algoritmos trabalham em uni-
verso mecanicista, no qual os dados são compilados, calculados e 
nesta operação colhidas pelos Big Techs, surge a resposta dentro de 
tais limites, e como estes limites são diretamente controlados pelas 
empresas com o capital direcionado a tais atividades, ao que coloca 
Silveira (2025, vídeo no 50:40min) a importância em tal diferenciação 
e o cuidado com o termo Inteligência Artificial (IA) por se tratar de 
operação de mecanismo e não de organismo através da qual estão 
recentemente em controle e desvios da atenção e até na economia 
de atenção, onde ela a I.A. aparece até no controle da geopolítica 
mundial e produzindo guerras sobrepondo o poder pela violência e 
retirando o diálogo. O que nos lembra Freire (2013): 
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“O diálogo é o encontro amoroso dos homens que, media-
tizados pelo mundo, o “pronunciam”, isto é, o transformam, 
e, transformando-o, o humanizam para a humanização de 
todos. [...] Não há nem pode haver invasão cultural dia-
lógica; não há manipulação nem conquista dialógicas: 
esses são termos que se excluem.”

Formatos analógicos e digital, como podem dialogar-se?

“Do mesmo modo, um pensador que reduz toda a obje-
tividade ao homem e à sua consciência, inclusive à exis-
tência dos demais homens, não pode, enquanto pensar 
assim, falar da dialeticidade subjetividade-objetividade. 
Não pode admitir a existência de um mundo concreto, 
objetivo, com o qual o homem se acha em relação per-
manente.” (Freire, 2013).

Refletimos o que considerar como analógico, o que nos traz 
para um estado de analogia e busca por esclarecer dos fatos natu-
rais, portanto pertencentes as fontes que em nossos dias reclamam 
mais atenção pela crise climática a qual vivemos, a crise do humano 
em que se vendo a si mesmo e seu reflexo no outro, está fazendo 
com que nosso olhar diante da pesquisa volte a se abrir para este 
estado de natureza enquanto mistérios ainda por serem desvelados, 
lembramos também o grande salto dado pela ciência que já conse-
gue registrar uma nova micropartícula na matéria que denominam 
quarks: “palavra tirada de uma passagem do livro Finnegans Wake, 
de James Joyce, embora em alemão a palavra quark tenha também 
o significado coloquial de nada” (Bosi apud Novaes, 1988, p. 69), um 
estado de energia e antimatéria registrado com a explosão do átomo, 
estaremos portanto tocando na parte que nos trouxe o moderno que 
foi o espírito das coisas, diante de tal dimensão percebemos que 
teremos de adotar o salto em nossos sentidos encontrar caminhos 
que a própria ciência pode apontar e utilizar recursos virtuais para 
atingirmos este estado do nada diante da matéria que nos pode 
facilitar os equipamentos digitais portadores de tais recursos, mas  
que uma vez mais estamos diante de desafios que devemos por 
nosso alerta total para chegar a nossa liberdade na criação.
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Durante os estudos na pesquisa sobre O (Re)úso de 
Materiais em Artes, Lopes (2021), encontrar reflexões dentro de 
tamanha dimensão, foi adotada a metodologia da complexidade em 
sua grande maioria refletida por MORIN (2005), e com muitos con-
trapontos da teoria de Paulo Freire, abrimos a um campo de muita 
liberdade no qual fizeram parte da construção sonhos, textos her-
méticos, antigas ciências como astrologia, uso de consultas no Tarot, 
estruturadas ao final pelos nossos cinco sentidos, apresentados na 
seguinte ordem: audição, paladar, visão, tato e olfato aos quais rela-
cionamos um elemento, dentre os cinco que temos registrado: ao 
ouvido o éter, a boca a agua, ao olho a terra, a mão o fogo e ao nariz 
o ar, o cuidar sempre apoiado por teóricos que nos auxiliaram a for-
matar a tese e seguir em tal pesquisa nos parece fundamental para 
chegar ao uso do virtual como ferramenta de contraponto e saber 
que dentro de tal lugar se não saltar e retomar nossos sentidos 
o refletir como este texto para buscar caminhos dentro do virtual 
proposto, acionar por meio da crítica, a consciência diante do uso 
pelos sentidos de ser humano ético, equilibrado  e reconhecer o que 
consumir no embate diante de hábitos e fetiches em lugar ainda 
a ser explorado para chegar e retomar soluções para um maior 
estar e seguir na humanidade. Na pesquisa foram lançadas ques-
tões para um grupo de pessoas que frequentavam raves nos anos 
90, na Europa, festas em que pude participar ativamente criando 
ambientes e performances, diante da dúvida de qual era o comum 
que nos unia em tais eventos e retirar uma base de depoimentos 
em torno dos mesmos sentidos e usos diante de tais eventos nos 
quais pude verificar o quão o abrandar o sentido das realidades que 
se faz durante uma festa pode causar e perpetrar transformações 
individuais após anos passados. E as distancias se fizeram curtas 
com o uso da tecnologia, foi possível em pouco tempo retomar um 
diálogo que o tempo deixou suas marcas. 

Em contraponto na imersão adotada na tese construída 
sobre os ambientes virtuais para iniciar nossa abordagem sobre  
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a utilização das tecnologias digitais na aprendizagem da língua 
inglesa no desenvolvimento das quatro habilidades estruturais que 
contemplam um idioma, iniciando pela habilidade de compreensão 
auditiva, assim como uma das formas em nossa utilização da língua 
materna, essa habilidade se faz relevante e imprescindível na com-
preensão da língua inglesa ou qualquer outro idioma. Durante tal 
aproximação pelo sentido materno se torna fundamental criar tal laço 
de aproximação que se tem com o contato direto do lugar, das pes-
soas e as situações envolvidas, na qual o ambiente da ação com os 
cheiros, gestos, relações de empatia se tornam formadores de nosso 
aprendizado libertador diante do outro, o estrangeiro. Relatamos 
que em nossas experiências com outros países no qual podemos 
viver treze anos o fato do domínio de um idioma se dava quando por 
exemplo iniciar os sonhos, as discussões e pelejas se fizeram fluidas 
dentro de tal novo idioma, fato da importância de buscarmos o mais 
além dos textos, e escutas sonoras ou escritas rápidas e corretas 
com a posse de vocabulário amplo.

Ao ouvirmos um outro idioma, podemos ser despertados 
pelo desejo de compreensão de uma língua estrangeira em sua 
modalidade oral, que se inicia pela incompreensão do que se ouve, 
então, ao incentivarmos essa prática de compreensão auditiva nos 
estudantes, através de músicas, chats, podcasts, filmes, jogos, pro-
gramas curtos e temáticos de rádio e com a utilização de tecnologia 
em sala de aula, poderemos, de certa forma, auxiliar para o desejo 
dessa compreensão da língua estrangeira estudada, contribuir e 
facilitar esse desenvolvimento. A importância ao trazermos pessoas 
com vivência plena na utilização do idioma que estamos trabalhando 
se faz fundamental pelo necessário e rico contato presencial, pois 
sabemos que a comunicação se faz por diversos recursos e usos 
de sentidos em uma relação de intersubjetividade. Esta neste lugar 
do real que se faz por analogias que o nosso virtual não conseguira 
se desenvolver em sua plenitude de conhecimento para torna-lo 
sabedoria, naquilo que se sabe, se saboreia, se sente no amargor, 
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azedume e doçura de uma experiência plena, devemos estar aten-
tos diante de tais definições como vivências e experiências, quando 
Mattos (2010) refletindo com Walter Benjamin, e no que aportar 
em Dewey (2010) que tais experiências somente nascem dentro do 
estado de arte, não somente ela como exprimir cultura, mas diante 
da vida em sua forma mais simples para atingirmos a ‘boniteza’ das 
nossas ações. Para se chegar a tal estado aquele que busca por 
conhecimento estará em uma postura inquieta, impaciente, indócil 
como coloca Freire (2013): “uma busca que, por ser busca, não pode 
conciliar-se com a atitude estática de quem simplesmente se com-
porta como depositário do saber.”

Ao utilizarmos em sala de aula recursos tecnológicos já uti-
lizados comumente pelos estudantes na realização de atividades 
em língua inglesa que promovam o desenvolvimento da compre-
ensão auditiva, poderão ser acionados dispositivos cognitivos para 
o desenvolvimento de outras habilidades necessárias na compre-
ensão de um idioma. Nessas atividades de prática de compreensão 
auditiva para os estudantes dos cursos técnicos integrados, pode-
rão ser utilizados temas da área técnica de cada um dos cursos na 
utilização dos diversos recursos apresentados para o desenvolvi-
mento da habilidade apresentada. Independentemente do uso de 
tecnologias digitais nos estudos de uma Língua Estrangeira, se 
faz importante ressaltar que as quatros habilidades se relacionam 
entre si, e o desenvolvimento de uma pode alavancar o desempe-
nho de outra e assim sucessivamente. Aqui frisamos o importante 
encontro entre os dois formatos o analógico e o virtual, ou seja, o 
real e o virtual e assim deixar claro que o virtual se tomado como 
mais uma ferramenta de apoio nas pesquisas que estamos direcio-
nando nossos parceiros de diálogo, pois será no dialogismo que 
construiremos caminhos para buscar novos recursos e universos 
de expressão e transformação.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

“[...] as línguas não podem ser entendidas senão como 
sistema, e é como e porque são sistema que se desen-
volve nelas uma solidariedade indiscutível entre seus 
termos, em cada unidade linguística. Isso significa, por 
outro lado, que a “compreensão” da significação destes 
termos só é possível enquanto se acham “dinamicamente 
presentes na estrutura” (Saussure, 1972).

Importante frisarmos que toda esta aproximação feita aos 
conceitos de extensão apontados por Freire (2013) nos trouxe como 
bases para melhor compreender as relações que podemos traçar 
entre conteúdos multidisciplinares aportados na educação como em 
nosso caso de duas pesquisas desenvolvidas uma com parâmetros 
firmados ao princípio em bases de analogias como se apresentou a 
tese Rever o (re)úso de materiais em artes, Lopes (2021) que emerge 
em um labirinto de múltiplas disciplinas e capas amalgamadas em 
interseccionalidade para então lançar mão da ferramenta virtual que 
nos fez possível pelas condições de afastamento vividas durante a 
pandemia; pesquisa que foi desenvolvida durante os anos de 2020 
e 2021, que na prática nos fez uma grande ferramenta pois conse-
guimos unir várias opiniões e obter relatos de participações com o 
trabalho em questão em diversos lugares do globo terrestre, pelas 
experiências vividas pelo pesquisador durante os anos em que 
esteve na Europa e teve contato com diversos outros lugares. Ela 
foi de grande utilidade e conseguiu abrir um painel bem diverso de 
participações e culturas e diante de tanta diversidade ela se matem 
ainda atualmente aberta à visitação, com menos usuários, mas segue 
um registro para exatos estudos de seu impacto e usos possíveis até 
o contemporâneo nas artes.

Já na pesquisa com o título: Ambiente virtual no ensino e 
aprendizagem da língua espanhola em cursos técnicos integrados ao 
ensino médio, Chinaglia (2023), voltada estritamente a tal ambiente 
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verificou-se o potencial que tal ferramenta pode ampliar o interesse 
e de forma parcimoniosamente e cuidando dos detalhes de aplica-
bilidade ela pode galgar com desempenho de forma positiva em 
suas utilizações e sabendo diante de tais recursos apresentados e 
dificuldades encontradas a importância em manter a dicotomia entre 
as formas analógicas e virtuais. Optou-se pela língua inglesa por ser 
uma das pesquisas que se segue em curso e pela sua proximidade 
de grande influência dentro de tal ambiente que vem ocupar a cada 
dia mais espaços em nossas vidas.

Do recurso que adotamos em nossas experiências educacio-
nais, para aproximar ao conceito de extensão tanto para uma língua 
estrangeira como aos estudos em artes que ainda em nosso país 
apresenta-se ausente na educação como um todo. Não lhe cabe, 
portanto, de uma perspectiva realmente humanista, estender suas 
técnicas, entregá-las, prescrevê-las; não lhe cabe persuadir nem 
fazer dos que dela se utilizam como fazer educacional o papel em 
branco para sua propaganda e sim o atuar e comunicar.

Como nos alerta Freire (2013): “Como educador, se recusa a 
“domesticação” dos homens, sua tarefa corresponde ao conceito de 
comunicação, não ao de extensão.” Mas ao trabalharmos tal conceito 
de forma a usá-lo como uma técnica abstrata assumirmos o com-
promisso de com ela adotar de forma seria, com devidos cuidados 
e manter sempre a primeira opção dos verdadeiros sentidos acima 
de qualquer atração enganosa, a forma crítica como construção de 
saberes para manter o foco cada vez mais cuidar a transformação 
de nosso ser humano em equilíbrio com seu entorno, a natureza, e 
suas relações com o outro como nos aponta Krenak (2020) em alerta 
sobre a cultura do bem viver o que nos faz ser sustentáveis que em 
nossas ações devem partir dentro de cada um para então manter 
toda rede em equilíbrio. Esta portanto nas mãos da educação os diá-
logos cada vez mais críticos para evitarmos uma tendência que se 
apresenta na atualidade do uso excessivo da IA e a perda do aluno 
crítico racional para o aluno reprodutor mecanicista. 
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INTRODUÇÃO: 
A AUTOAPRENDIZAGEM (SELF-STUDY)  
DE LÍNGUA INGLESA

Pontes (2022, p. 94, grifo das autoras) traz algumas pala-
vras e expressões que fazem parte do conceito de autonomia, tais 
quais, “responsabilidade pela aprendizagem, atitude, formu-
lar os próprios objetivos de aprendizagem, monitoramento, 
autoavaliação, controle e liberdade.” Assim, um indivíduo que 
tem a prática do self-study é um aprendiz que tem autonomia para 
desenvolver estratégias próprias para aprender. Paiva (2005) define 
autonomia como

um sistema sociocognitivo complexo, que se manifesta 
em diferentes graus de independência e controle sobre 
o próprio processo de aprendizagem, envolvendo capaci-
dades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisão, 
escolhas, e avaliação tanto como aprendiz de língua ou 
como seu usuário, dentro ou fora da sala de aula (Paiva, 
2005, p. 139). 

De acordo com Paiva (2005) e Komatsu (1999), o aprendiz 
precisa trabalhar no desenvolvimento de capacidades e habilidades, 
descobrir seu estilo de aprendizagem, deve tomar diversas decisões, 
fazer escolhas, suprir seus próprios desejos e fazer uma autoavalia-
ção para obter sucesso na aprendizagem de uma língua estrangeira. 

Moulin e Pereira (2003) explicitam a diferença na autoapren-
dizagem autônoma, segundo a qual o aprendiz busca aprender de 
modo não ordenado e assistemático; assim, o autodidata seleciona 
materiais, estuda e pesquisa sem apoio de tutores, professores nem 
materiais guias. E há ainda a autoaprendizagem dirigida, que é sis-
temática e organizada, pressupondo, com isso, um material guia no 
qual o aprendiz autodidata se apoia para aprender. 
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De acordo com a proposta deste capítulo sobre aprendiza-
gem de língua inglesa de forma autônoma – sem a intervenção de 
um/a professor/a ou instrutor/a –, que se dá a partir das técnicas, 
aprofundaremos, então, a autoaprendizagem autônoma, levando 
em consideração as definições estabelecidas por Moulin e Pereira 
(2003). Iremos abordar as potencialidades do autoaprendizado autô-
nomo da língua inglesa, utilizando algumas estratégias que podem 
ser empregadas de maneira efetiva para o aprendizado de inglês 
como segunda língua. Obviamente, ao usar este material para orien-
tar seus estudos, o aprendiz autodidata irá realizar uma autoapren-
dizagem dirigida. 

Komatsu (1999, p. 34) argumenta que a autoaprendizagem se 
refere a “capacitação para busca, seleção, avaliação crítica e utiliza-
ção das informações, associada ao tempo pró-estudo do aluno” ao 
propiciar o aprender a aprender, indispensável para que os aprendi-
zes desenvolvam autonomia para estudarem.

De acordo com Kumatsu (1999), a autoaprendizagem vai se 
desenvolvendo ao longo da vida e é um processo pessoal que não 
tem fórmula própria. O autor defende que se incentive os estudantes 
a desenvolver o aprender a aprender permitindo que eles possam 
“assumir a função de verdadeiros condutores do seu próprio pro-
cesso de aprendizagem” (Kumatsu, 1999, p. 34). A partir de agora, 
desenvolveremos a discussão sobre os modos de aprender inglês a 
partir de aplicativos (applications), gramática (grammar), sites (sites), 
leitura (reading) e vídeos (videos).

APLICATIVOS (APPLICATIONS OU APPS)

A aprendizagem, através de dispositivos móveis como celula-
res (smartphones) e tablets, chama-se Mobile Learning (M-learning ou 
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ML).  Andrade (2017) acredita que o uso de ML pode contribuir com o 
acesso à educação de qualidade para pessoas com menos recursos, 
pois elas podem aproveitar “curtos momentos de tempo, indepen-
dente (sic) de onde esteja, para aprender” (Andrade, 2017, p. 84). 

Sharples (2000) aponta algumas características importan-
tes para o uso do ML para aprendizagem, por exemplo, ser alta-
mente portátil (está disponível sempre); individual (é adaptável às 
necessidades do aprendiz); discreto (não interfere nas situações do 
dia-dia); disponível (em qualquer lugar e com qualquer pessoa e a 
qualquer momento pode-se utilizar); adaptável (às habilidades e aos 
conhecimentos dos aprendizes); persistente (aprendizado acumulá-
vel, independentemente da mudança de tecnologias); útil (utilizado 
nas demandas do dia-dia); intuitivo (qualquer pessoa consegue utili-
zar, mesmo sem ter tanto conhecimento tecnológico).

Com o advento da Inteligência Artificial, (IA) há, inclusive, a 
possibilidade de o aprendiz aprender uma língua estrangeira com 
robôs de IA de forma gratuita. A Meta IA do aplicativo WhatsApp, 
com sua linguagem jovial e acessível, proporciona uma experiência 
interessante, já que oferece exatamente aquilo que o aprendiz pro-
cura. Fizemos um teste com ela, e, ao informar que gostaríamos de 
conversar, ela respondeu que conversaria conosco em inglês e corri-
giria possíveis erros, além de sugerir expressões mais “naturais”, um 
inglês mais cotidiano, menos formal. Como é um aplicativo gratuito, 
consideramos bem interessante para quem deseja aprender alguns 
assuntos pontuais da língua. 

Duolingo é um aplicativo gamificado2 que auxilia no aprendi-
zado não só do inglês como de outras línguas. Possui layout moderno, 

2	 Refere-se a gamificação, que, de acordo com Prazeres e Oliveira (2019, p.5), define-se “quando 
aplicada à educação formal, como sendo integrar os elementos e estratégias dos jogos à meto-
dologia educacional, a fim de promover o engajamento discente através da motivação pessoal e 
do envolvimento emocional, para que possam atingir os objetivos de aprendizagem propostos em 
seu currículo pedagógico.”
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é fácil de utilizar e trabalha as quatro habilidades: audição (Listening), 
fala (Speaking), leitura (Reading) e escrita (Writing). Aprender com 
este aplicativo é como jogar. Além de ter uma quantidade variada 
de exercícios (escrita, múltipla escolha, relacionar colunas etc.), há o 
registro da evolução do aprendiz e desafios diários. O aplicativo usa 
a competitividade natural das pessoas para estimular o aprendizado 
(All Good Tales, 2018). 

Pereira (2024, p. 42) afirma que o Duolingo consegue “aliar 
tecnologia à aprendizagem por meio de um formato que estimula o 
engajamento do usuário, refletindo tendências da cibercultura e do 
consumo digital global”. Como trata-se ainda de uma rede social, “as 
notificações do Duolingo se tornaram ícones da marca no ambiente 
virtual e os memes foram essenciais para aproximar o público da 
marca” (Pereira, 2024, p. 42). No Brasil, a interação entre a comu-
nicação da empresa e o público se dá através dos perfis que a 
empresa possui nas principais redes sociais como Instagram, TikTok, 
X, Facebook. Porém, Costa Júnior et al. (2025) apontam algumas pre-
ocupações com o uso de ML:

A educação, em sua dimensão mais autêntica, não se 
resume à transmissão de informações, mas à constru-
ção de vínculos, ao estímulo do pensamento crítico e 
ao desenvolvimento ético e emocional dos estudantes. 
Quando algoritmos assumem o papel de professores, 
mesmo que parcialmente, a aprendizagem corre o 
risco de se tornar uma experiência fria, padronizada e 
desprovida de significado. Além disso, a dependência 
crescente de sistemas de IA na educação reforça o 
poder de grandes corporações tecnológicas, que pas-
sam a ditar não apenas as ferramentas, mas os próprios 
conteúdos e métodos de ensino. [...] A educação, assim, 
deixa de ser um direito coletivo para se transformar em 
um produto controlado por poucos. [...] A saúde mental 
também entra nessa equação. O excesso de exposição 
a telas, a pressão por respostas instantâneas e a super-
ficialidade das interações mediadas por máquinas têm 
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sido associados ao aumento da ansiedade, da disper-
são e do esgotamento entre estudantes e educadores 
(p. 35412-35413).

De acordo com Costa Júnior et al. (2025, p. 35419), os apren-
dizes “estão expostos a diversos fatores que podem causar estresse, 
ansiedade e até sintomas depressivos em um ambiente onde têm 
acesso constante às informações, redes sociais e estímulos digitais”. 
Portanto, é necessário cautela quanto ao uso. 

GRAMMAR (GRAMÁTICA)

Um método tradicional de ensino-aprendizagem de língua 
inglesa é o estudo da estrutura da língua, da gramática.  Existem 
aqueles mais radicais que advogam que não há nenhuma necessi-
dade de aprender estruturas, pois o processo comunicativo acontece 
de forma mais dinâmica e que muitos são fluentes apenas ouvindo 
músicas e assistindo vídeos com legendas, e, com o tempo, sem 
legendas. Alguns cursos de idiomas, por sua vez, ainda defendem 
métodos eficazes que trazem a aprendizagem da língua de forma 
“natural” – como acontece quando aprendemos a língua materna – 
no qual não há necessidade de privilegiar-se a gramática, já que, 
quando aprendemos nosso idioma, não aprendemos por regras, mas 
sim por imitação e imersão. 

Em certa medida, essas afirmações têm um fundo de ver-
dade, mas nenhum método de ensino é totalmente eficaz com 
todos os públicos. O site fluentu.com traz algumas razões do por-
quê aprender com gramática pode ser benéfico para quem quer 
melhorar na aprendizagem da língua inglesa: melhora a comuni-
cação, sobretudo com nativos da língua, principalmente nas men-
sagens de texto; melhora a habilidade de leitura não só nos livros, 
como também em avisos, menus de restaurantes, correspondên-
cias, e-mails etc.; a gramática básica se torna pré-requisito para  
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a aprendizagem de estruturas mais complexas; iniciar em níveis 
básicos para que o aprendiz não se sinta sobrecarregado ao estu-
dar a língua. O site recomenda a utilização da gramática Basic 
Grammar in Use do autor Raymond Murphy para começar a pra-
ticar; e, por fim, a utilização de exemplos da vida real, pois, muitas 
vezes, a gramática não traz exemplos do dia-dia.

Usando uma gramática como a que foi citada, o aprendiz 
pode fazer os exercícios e checar a chave de respostas ao final do 
livro para verificar seu aprendizado. Muitos sites da internet ofere-
cem edições anteriores  desta gramática de forma gratuita. 

Para acessar inglês autêntico, pode-se retirar exemplos de 
músicas, vídeos de filmes ou séries e pesquisar online. Ao viajar para 
algum local cuja língua nativa é o inglês, é interessante pesquisar se 
há algumas palavras regionais e formas de se comunicar próprias 
antes de realizar a viagem. Mesmo dentro de um mesmo país há 
sotaques, palavras e frases diferentes. 

A cantora Adele, por exemplo, tem uma fala diferente do 
modo de falar da atriz Olivia Colman ou de Kate Middleton, esposa 
do príncipe William. Adele nasceu em Londres (Inglaterra) e tem 
o sotaque do tipo Cockney3. Já a atriz Olivia Colman tem o sota-
que de sua cidade natal, Norwich de Norfolk, na Inglaterra4. Kate 
Middleton, por sua vez, possui um tipo de sotaque chamado de 
Received Pronunciation ou RP, que é considerado como um inglês 
“padrão”, mais refinado e elegante, associado às classes privile-
giadas, elitistas, além de estar relacionado à realeza britânica.  

3	 TOM F. 10 dialetos britânicos que precisas de conhecer. Education First (EF), Lisboa (Portugal): 
Signum International AG, 2025. Disponível em: https://www.ef.edu.pt/blog/language/dialetos-bri-
tanicos/. Acesso: 18 ago. 2025. 

4	 BRITISH BROADCASTING CORPORATION (BBC). Norfolk dialect: Is Norfolk dialect worth preser-
ving? What words and phrases do you treasure? Share your thoughts. BBC, 24/09/2014. Londres 
(Inglaterra): BBC, UK. Disponível em: https://www.bbc.co.uk/norfolk/talk/talk_dialect.shtml. 
Acesso: 18 ago. 2025.  

https://www.ef.com/wwpt/legal/contact-us/
https://www.ef.edu.pt/blog/language/dialetos-britanicos/
https://www.ef.edu.pt/blog/language/dialetos-britanicos/
https://www.bbc.co.uk/norfolk/talk/talk_dialect.shtml
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É ainda denominado de “Queen’s English” (Inglês da Rainha), 
“King’s English” (Inglês do Rei), “BBC English” (Inglês da BBC) ou 
ainda “Oxford English” (Inglês da Oxford)5. 

Existem diversos aplicativos que são específicos para apren-
dizagem das estruturas da língua, por exemplo: British Council, 
Cambridge, Cambridge Grammar In Use, Grammarly Apps. Tais 
aplicativos possuem diversos exercícios para o desenvolvimento de 
habilidades na estrutura da língua através de atividades de gramática 
e vocabulário, sendo alguns deles gratuitos. Existem ainda alguns 
sites que ajudam nesse aprendizado. Um excelente exemplo para 
aprender, sobretudo gramática e vocabulário, é o agendaweb.org, 
que discutiremos ainda neste capítulo. É um site totalmente gratuito 
que possui links para diversos outros sites e dezenas de milhares de 
exercícios, jogos e atividades para aprender, tendo ainda a possibili-
dade de que o aprendiz possa checar suas respostas através da pla-
taforma, sendo essencial para a aprendizagem autônoma da língua. 

SITES

De acordo com Paiva (2001), há inúmeros sites para aprendi-
zagem de línguas estrangeiras e “houve um aumento substancial na 
quantidade e qualidade de input na língua alvo, em forma de texto e 
áudio” (Paiva, 2001, p. 95, grifo da autora). A aprendizagem pelo com-
putador (notebooks, tablets) é denominada de E-Learning. O “E” sig-
nifica electronic, que se trata de uma modalidade de aprendizagem 
desenvolvida por meio de dispositivos eletrônicos, principalmente, 
computadores, por meio de canais como a internet6. 

5	 PAYNE, Laura. Received Pronunciation: British standard speech. Encyclopædia Britannica, 
14/08/2025. Londres (Inglaterra): Britannica. Disponível em: https://www.britannica.com/topic/
Received-Pronunciation. Acesso: 18 ago. 2025.  

6	 Fonte: https://www.shiftelearning.com/blog/difference-between-elearning-and-mlearning. Acesso  
em: 18 ago. 2025. 

https://www.britannica.com/topic/Received-Pronunciation
https://www.britannica.com/topic/Received-Pronunciation
https://www.shiftelearning.com/blog/difference-between-elearning-and-mlearning
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Estudar inglês (ou outra língua) pela internet dá acesso a 
som e vídeo, além de fazer exercícios e ter feedback online; realizar 
tarefas interativas com recursos diversos; e se utilizar de comunica-
ção direta entre professor/a e aluno/a e ainda com outras pessoas 
(Félix, 1998 apud Paiva, 2001). A autora explica que a internet propi-
cia recursos que servem para diferentes estilos cognitivos e diversas 
formas de aprendizado e ainda auxilia a autoaprendizagem pois “se 
dá através de descobertas individuais, de solução de problemas, de 
tentativas diversas, do fazer e refazer, de acordo com o ritmo de cada 
um” (Paiva, 2001, p. 97). 

No E-Learning não há pressa nem cobranças de notas, mas 
sim metas pessoais. O aprendiz pode corrigir seus exercícios e medir 
seu próprio aprendizado. O site www.agendaweb.org é uma excelente 
ferramenta. Ele possui uma série de itens para o aprendizado da lín-
gua inglesa, tais como: exercícios de gramática (Grammar Exercises), 
vocabulário (Vocabulary), tempos verbais (Verb Exercises), fonética 
da língua inglesa (Phonetic Symbols), audição (Listening), leitura 
(Reading), áudio (Audio Stories), vídeos (Videos), músicas (Songs) 
etc. O estudante terá acesso a exercícios de escrita, múltipla esco-
lha, relacionar palavras, jogos etc. Todos esses exercícios podem ser 
feitos gratuitamente e corrigidos pelo aprendiz no próprio site. O 
estudante resolve as atividades de maneira lúdica e se autocorrige 
ao clicar no botão “check” para verificar seus acertos e erros, com a 
possibilidade de refazer as questões que ele/ela errou. 

Paiva (2001) aponta alguns benefícios do aprendizado atra-
vés da internet: diversidade, escolha, autonomia, interação, gratui-
dade, formação continuada, facilidade e rapidez de acesso, leitura 
não-linear etc. A autora traz, no entanto, alguns pontos negativos do 
uso da E-Learning, tais como excesso de informação, desatualização 
de sites, lentidão, falta de qualidade de alguns sites, confiabilidade, 
excesso de opções, preços (em alguns cursos), volatilidade, anoni-
mato, desorganização, desvio de atenção através dos hipertextos etc. 



135S U M Á R I O

Apesar dos desafios, Paiva (2001) acredita que a internet pode 
ser uma aliada, já que o aprendiz pode, por exemplo, ter contato com 
falantes nativos de língua inglesa através de chats (salas de bate-
-papo) e aprender um inglês cotidiano, mais “natural”. Atualmente, 
existem inúmeros sites de aprendizagem que são gratuitos e alguns 
que são pagos. Uma empresa que oferece contato direto de estu-
dantes com nativos é a Open English. 

Ao acessar o site, pode-se observar a proposta de aprendiza-
gem com “professores nativos” de língua inglesa (e outras línguas). 
Ao acessar o site e se cadastrar, o estudante vai fazer pagamento de 
mensalidades e ter acesso a todos os recursos, inclusive, o contato 
com um/a professor/a nativo da língua. 

Outro recurso que tem chamado atenção atualmente é a 
aprendizagem do inglês através da Inteligência Artificial (IA). O site 
TalkPal oferece este tipo de aprendizagem. Após respondermos algu-
mas perguntas, descobrimos que o valor do curso completo fica em 
pouco mais de R$300,00 em 2025. Nenhum site que pesquisamos 
com aprendizagem por IA era realmente gratuito ou estava ativo. 

Um site com uma proposta de aprendizado através de colegas 
online (penpals) é o site mylanguageexchange.com. Após responder 
algumas questões, o site oferece uma lista de penpals de diferentes 
nacionalidades para escolha. O aprendiz pode interagir com outros 
estudantes de diversos países que querem estudar inglês (ou outra 
língua), por exemplo, ou entrar em contato com um nativo de língua 
inglesa que queira aprender português. De acordo com o site, como 
os aprendizes têm objetivos comuns, há possibilidade de aprendiza-
gem mútua. 

Dentre as opções de contato, pode-se usar e-mail, troca 
de mensagens de texto ou áudio. Contudo, membros não-pagan-
tes não podem usar estes recursos. Eles podem apenas enviar um 
“oi”, clicando no botão “Send a free hi” (enviar um oi gratuitamente)  
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e aguardar uma resposta. Apenas membros premium, os que pagam 
o site, podem enviar uma mensagem via e-mail, texto ou áudio. O 
usuário pode mandar um “oi” para qualquer pessoa. Nesse sentido, 
só vale a pena utilizar este site para trocar mensagens se o aprendiz 
puder pagar. 

READING

Aydogan e Akbarov (2014) definem audição (Listening), fala 
(Speaking), leitura (Reading) e escrita (Writing) como macrohabilida-
des da aprendizagem de línguas estrangeiras. Há ainda microhabi-
lidades que incluem gramática, vocabulário, ortografia e pronúncia. 
As três primeiras relacionam-se à leitura. Borsatti e Gabriel (2022) 
argumentam que na leitura há um nível mais básico (ou inferior), 
quando ocorre o processo de decodificação – entender a partir dos 
signos linguístico das palavras (diferenciar porta e porto, por exem-
plo) – e há um nível mais elaborado (ou superior) no qual ocorre 
a identificação das palavras quanto à atribuição de sentidos. Para 
Jacóbsen (2022), na decodificação (rápida e automatizada), o leitor 
realiza o acesso lexical para recuperar a pronúncia e, assim, entender 
os significados. 

Para o autor, diversos estudos apontam que ao ter o contato 
da leitura com a audição (audiobooks, por exemplo), o aprendiz irá 
desenvolver uma leitura mais eficiente, pois, ao relacionar a forma 
escrita com o áudio, a compreensão se potencializaria. Existem inú-
meros sites e aplicativos que possibilitam a escuta de textos. O site 
AgendaWeb auxilia na leitura com áudios de textos escritos através 
de várias atividades e no aplicativo Learn English by movies, books 
há a possibilidade de, ao assistirmos um vídeo, lermos a legenda e o 
site destacar as frases para acompanharmos à medida que o áudio 
prossegue. Existem diversos outros aplicativos pagos que possuem 
essa funcionalidade. 
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Segundo Brauer (2014, p. 168), estratégias de leitura são “fer-
ramentas, técnicas ou métodos utilizados para obter uma informação, 
isto é, funcionam como instrumentos facilitadores do processo de 
compreensão”. A autora discute ainda sobre a importância da moti-
vação para melhor compreensão de leitura, sobretudo, no papel que 
tem as emoções para o desenvolvimento da competência leitora 
em aprendizes de língua inglesa. Outra estratégia é o Background 
Knowledge (BK) (conhecimento prévio). Ao ler um texto sobre algum 
tema que conhecemos em língua estrangeira, a leitura se torna mais 
eficiente porque “o aprendiz aciona os conhecimentos prévios de que 
dispõe, seja sobre o mesmo assunto ou sobre algo a ele relacionado, 
de maneira que possa atribuir significado ao que lê” (Brauer, 2014, 
p.173). Nesse caso, de acordo com a autora, o BK é utilizado como 
facilitador para a compreensão durante a leitura de textos em inglês.  

Segundo Koga (1995), utilizar um dicionário online é uma 
estratégia que traz benefícios aos aprendizes, pois haveria menos 
interferência no processo de leitura. Borsatti e Gabriel (2022) estu-
daram os benefícios do uso do tradutor, no caso observado, o 
Google tradutor, para compreensão leitora de textos acadêmicos 
em inglês. Com o tempo, os aprendizes-leitores não dependeriam 
mais do tradutor. O exercício de tradução de palavras isoladas, 
frases e a comparação dessas traduções pode elevar o nível de 
conhecimento sobre a língua inglesa. Já o uso do tradutor em tex-
tos autênticos – assim como a verificação da tradução de frases 
completas – vai aumentar o conhecimento dos aprendizes de voca-
bulário de expressões maiores. 

VÍDEOS

Aprender língua inglesa através de vídeos pode ser uma 
ótima forma de aprendizagem, já que o vídeo inclui a imagem, o áudio 
e, se houver legendas, inclui também a forma escrita das palavras.  
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De acordo com o site www.cambridge.org, filmes, séries e programas 
de TV (audiovisuais no geral) podem se configurar como uma forma 
de aprendizagem significativa, porque aprendemos de uma maneira 
intuitiva, com cenas reais da vida cotidiana. Algumas razões apon-
tadas são a familiarização com sotaques diferentes; aprender atra-
vés das expressões faciais, da linguagem corporal e dos gestos; ter 
acesso a diferentes culturas; compreender o mundo com situações 
cotidianas; e, por fim, possibilitar grande motivação. 

Almeida (2022) traz em seu artigo a aprendizagem através de 
vídeos utilizando o website EngVid7. Este site é feito por professores 
que ensinam conteúdos e os estudantes podem ter acesso a um 
quiz (teste) para avaliar seu aprendizado após assistirem às aulas. Os 
vídeos são feitos por alguns nativos e ensinam tópicos gramaticais 
e de vocabulário. A autora afirma que “é possível integrar os vídeos 
presentes no EngVid a outras TDIC8 de forma inovadora” (Almeida, 
2022, p. 19). 

Morán (1995) afirma que os vídeos, além de trazer a fala do 
cotidiano, sobretudo os que trazem músicas, fazem efeitos sonoros 
que servem como evocação, lembrança e ilustração. O autor ainda 
sinaliza a importância da legenda que vem em alguns vídeos, pois 
auxiliam na aprendizagem de leitura e escrita. Morán (1995, p. 28) 
ainda afirma que “O vídeo combina a comunicação sensorial-cines-
tésica com a audiovisual, a intuição com a lógica, a emoção com a 
razão”, que são processos auxiliadores na aprendizagem, sobretudo, 
para aprender uma língua estrangeira. 

De acordo com Silva (2018), o YouTube foi fundado em 2005 
por Steve Chen, Chad Hurley e Jawed Karim. A princípio, o objetivo 
era servir de fórum para que as pessoas criassem e compartilhassem 

7	 “EngVid é um website voltado para a aprendizagem de língua inglesa” (Almeida, 2022, p.8, grifo das 
autoras). O site ainda “permite acesso aos vídeos sem que seja necessário realizar download do 
material e é totalmente gratuito” (Almeida, 2022, p.10, grifo da autora). 

8	 Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC). 
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pequenos vídeos online. Dynel (2014) apud Silva (2018) afirma que a 
plataforma contém filmes cinematográficos (ou televisivos), séries, 
programas de televisão, shows, transmissões de notícias, comerciais, 
vídeos musicais, vídeos amadores e vlogging9.

Existem no YouTube inúmeros canais educacionais com 
objetivo de ensinar diversos conteúdos e disciplinas. Há canais que 
são voltados ao ensino de inglês como língua estrangeira. O canal  
@BritishCouncilEnglish ou British Council I English traz diversas aulas, 
podcasts e vídeos para o aprendizado da língua inglesa. Com falantes 
nativos que falam o inglês britânico, o canal é especialista em ensino 
da língua inglesa. Há várias aulas e ainda podcasts para os alunos 
treinarem a audição ouvindo entrevistas com diversos convidados. 

Existem vários canais com falantes nativos da língua para 
aprendizado cujas aulas são em inglês como o BBC Learning English; 
Jennifer ESL; Rachel’s English; VOA Learning English, dentre outros. 
No entanto, há canais cuja fala está em língua portuguesa para faci-
litar o aprendizado de estudantes que estão no nível mais básico. O 
canal English Yourself, da professora Lilian Bittencourt, é uma ótima 
opção para se aprender a falar frases curtas e como reforço para o 
ensino de gramática. 

Um outro canal muito bom para aprender com um nativo da 
língua, mas que fala em português, é o canal Small Advantages, do 
professor Gavin Roy. Além de ter uma postura jovial e ser bastante 
simpático, o professor Gavin traz um uso do inglês na fala cotidiana. 
Apesar de trazer várias expressões coloquiais, o professor também 
fornece explicações de gramática, ortográficas, de pronúncia e 
escrita, que são importantes para a fala e escrita do inglês. Professor 

9	 De acordo com o site https://www.internetmatters.org/, Vlogging é “a combinação de ‘vídeo’ e ‘log’, 
que vem de ‘blog’ (abreviação de weblog). Enquanto um blog é um conteúdo escrito, os vlogs apre-
sentam exclusivamente vídeos. Ao contrário das transmissões ao vivo, os vlogs são pré-gravados 
e compartilhados em plataformas de compartilhamento de vídeo (VSPs) como TikTok e YouTube” 
(Internet Matters, 2025).

https://www.internetmatters.org/
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Gavin Roy é norte-americano, aprendeu português de forma autodi-
data, ensina estudantes brasileiros sobre algumas diferenças entre 
inglês e português, tira dúvidas de pronúncia e gramática, além de 
ensinar as formas corretas de escrita de algumas palavras. É um 
canal interessante, sobretudo, para aqueles que desejam viajar para 
os Estados Unidos e aprender a cultura do povo de lá. 

Existem diversos outros canais para aprender inglês em que 
há professores nativos e não nativos com diferentes abordagens. 
Alguns dos canais feitos por brasileiros que indicamos são: Professor 
Kenny; Gêmeas do Inglês; English in Brazil; Camile Vilela; Fluency 
Academy, Mário Vergara, dentre outros. Todos esses canais auxiliam 
no aprendizado da língua. Existem, ainda, diversos canais que trazem 
cenas de filmes e séries e trabalham pontos específicos de gramá-
tica que aparecem nessas obras. 

O professor de inglês para estrangeiros A.J.Hoge, criador 
do site www.effortlessenglishclub.com e escritor do livro Effortless 
English: Learn To Speak Like A Native (Inglês sem esforço: aprenda a 
falar como um nativo), também ganha destaque nas nossas análises. 
Apesar da intenção mercadológica de apresentar seu curso e livro 
como a solução mais eficaz para se aprender inglês e vender a ideia 
de que devemos aprender a ser iguais aos nativos da língua alvo – o 
que não é possível –, ele traz uma metodologia adequada para quem 
gosta de um método mais tradicional e repetitivo. Está longe, porém, 
de ser um método de ensino reflexivo, dinâmico e com uso real da 
língua alvo. 

A técnica de como aprender inglês usando filmes está em 
um vídeo do professor A. J. Hoge no YouTube. O vídeo traz uma 
técnica de como aprender inglês usando filmes. Antes de trazer as 
técnicas de aprendizado, o escritor sugere algumas dicas prévias: 
não se deve utilizar filmes antigos ou de época que trazem um inglês 
não atual; não utilizar comédias (sitcoms) que podem trazer piadas 
e questões culturais próprias que irão dificultar o aprendizado e, por 

http://www.effortlessenglishclub.com/
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fim, o professor deve utilizar filmes cujo gênero seja do agrado do 
aprendiz. A partir dessas orientações iniciais, o autor traz seis passos 
para utilização de vídeos para aprender inglês. O quadro a seguir 
mostra os passos.

Quadro 1 – Passos para uso de filmes para aprender inglês

Passos Instruções

0 Escolha um filme de seu agrado; assista a uma cena dublada para entender a história (essa 
estratégia é o passo zero porque é em língua portuguesa);

1 Veja com áudio em inglês e legendas em inglês de 2 a 3min do que você assistiu; 

2 Veja novamente em inglês sem legendas; revise o vocabulário: pesquise o significado de palavras 
desconhecidas no dicionário). 

3 Para trabalhar a pronúncia repita a cena várias vezes, falando as frases buscando utilizar a mesma 
emoção e entonação dos atores;

4 Repita a cena, agora sem pausar, imitando os atores. Pode-se deixar a legenda ligada; repetir 
até decorar;

5 Repita o passo 4, mas imitando gestos e movimentos dos atores, depois desligue a legenda;

6 Repita o passo 5, mas agora grave sua voz e observe se fez igual aos atores. 

Fonte: Hoge (2015, tradução e adaptação nossa).

Ao gravar a voz, o aprendiz percebe a pronúncia intuitiva-
mente. Com a repetição, a aprendizagem irá se consolidar com o 
tempo e ele/a vai identificar em outros vídeos o que aprendeu sem a 
necessidade do uso de dicionários. Realizar esta técnica com vários 
vídeos ou filmes pode promover um enorme aprendizado da língua. 

Almeida e Honório (2019, p.69) acreditam que a aprendiza-
gem através de vídeo no Youtube “pode vir a criar uma maior afini-
dade com o aprendiz, dando espaço para este se aproximar tanto da 
língua quanto do professor e dessa maneira viabilizar uma aprendi-
zagem significativa”. 
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Vimos, neste capítulo, diversas estratégias para a autoapren-
dizagem com diversas opções de aplicativos, grammars, sites, textos, 
áudios e cursos. O importante é ter um planejamento e segui-lo, 
incluindo todas as macrohabilidades (listening, speaking, reading, 
writing) e aproveitando as oportunidades de praticar com pessoas 
nativas ou não. Percebemos que existem inúmeras opções gratuitas 
para desenvolver-se no idioma-alvo. Esperamos ter contribuído com 
este capítulo, propiciando boas sugestões para que um aprendiz 
autônomo possa se aventurar no estudo da língua inglesa, assim 
como de outras línguas e aprimorar seu aprendizado.
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Palavra. Linguagem. Sentido. Emoção. Aprendizagem. Em 
recente participação em oficina literária com o escritor Marcelino 
Freire, na 44ª Semana Literária e Feira do Livro do Sesc, em 
Cascavel, no Paraná, deparei-me com uma provocação acerca do 
escrever literário, mas, de certa forma, ao fazer docente no ensino de 
línguas. Na ocasião, o irreverente e simpático Marcelino nos instigou 
a pensar na artificialidade com que escrevemos, na mecanicidade 
com que usamos as palavras em nossos primeiros treinos literários, 
na esterilidade das palavras que empregamos para dizer dos nossos 
sentimentos, sensações e impressões motivada por nossa sujeição 
ao que ele chama de sistema linguístico. Segundo ele, a literatura 
precisa ser livre, valer-se das palavras efetivas, reais, precisas para se 
dizer o que quer, ainda que elas pareçam inconvenientes, estranhas, 
fortes. Elas precisam ser o que são, dizer, de fato, por que estão ali. 

Isso me fez pensar também na palavra no ensino. Somos 
promotores da palavra, divulgadores dela, inclusive, das palavras e 
dos sentidos em inglês. O desafio é comunicá-las com clareza, com 
significado no contexto e para o contexto do aluno, considerando, 
ainda, que tais palavras possuem uma carga cultural da qual não se 
pode prescindir. 

É sabido que o inglês é, há tempos, caracterizado como língua 
de prestígio ou língua de manifestação da elite, em muitos sentidos. 
Os motivos pelos quais ele é caracterizado como obrigatório nos 
currículos escolares – a despeito do espanhol, inclusive, em regiões 
de fronteiras hispano-falantes, como é o caso do oeste do Paraná –, 
são evidências da deferência que o idioma recebe em decorrência 
de suas muitas facetas e aplicações como língua de interação social, 
intelectual, científica, mas também comercial, econômica, política, 
tecnológica e cultural. Esse emprego e consideração podem signi-
ficar, muitas vezes, um exclusivismo nos motivos da aprendizagem, 
o que é um desafio para o ensino, questão também conhecida por 
aqueles que trabalham com a língua.
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Em contextos de inclusão social, como é o do Instituto 
Federal do Paraná e os de tantas outras escolas públicas, pensar o 
modo como o estudante enxerga a relevância do ensino e da apren-
dizagem de língua inglesa em sua vida é fundamental. Muitos ainda 
não acreditam na possibilidade de aprenderem, de fato, o idioma, já 
que não o veem ligado às suas vidas, não o enxergam presente nos 
espaços em que transitam. Mais do que isso, como problematizam 
Siqueira e Anjos (2012), os discentes – e mesmo os professores – 
não vislumbram a língua inglesa no currículo real, haja vista a carga 
horária irrisória, as ementas genéricas e os recursos e materiais insu-
ficientes para o ensino. Por isso, ressignificar a todo o momento o 
modo como o aprendiz vê a sua relação e a aprendizagem da língua 
inglesa se torna uma das missões do educador. Ele deve buscar o 
engajamento social e discursivo do aluno, de modo que o sujeito se 
transforme, se desenvolva e se reconheça como “cidadão do mundo”, 
nas palavras do linguista indiano Kanavillil Rajagopalan (2003).

Essa condição de cidadão do mundo do aprendiz de lín-
gua inglesa é apresentada também pela Base Nacional Comum 
Curricular, que vê a aprendizagem do estudante como recurso para 
uma atuação ativa e crítica em um mundo cada vez mais diverso e 
plural, cujas fronteiras geográficas não mais limitam o seu trânsito 
linguístico, cultural e político. Nos termos do documento, 

Aprender a língua inglesa propicia a criação de novas 
formas de engajamento e participação dos alunos em 
um mundo social cada vez mais globalizado e plural, 
em que as fronteiras entre países e interesses pessoais, 
locais, regionais, nacionais e transnacionais estão cada 
vez mais difusas e contraditórias. Assim, o estudo da 
língua inglesa pode possibilitar a todos o acesso aos 
saberes linguísticos necessários para engajamento e par-
ticipação, contribuindo para o agenciamento crítico dos 
estudantes e para o exercício da cidadania ativa, além 
de ampliar as possibilidades de interação e mobilidade,  
abrindo novos percursos de construção de conhecimentos  
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e de continuidade nos estudos. É esse caráter formativo 
que inscreve a aprendizagem de inglês em uma perspec-
tiva de educação linguística, consciente e crítica, na qual 
as dimensões pedagógicas e políticas estão intrinseca-
mente ligadas (BRASIL, 2017, p. 230).

Diante do exposto, alternativas de ensino que ampliem o 
escopo de relações do inglês com a vida, as nuances de expressão 
e as demandas de manifestação e de reflexão do aluno tornam-se 
justificativas plausíveis para que ele se dedique à aquisição ativa 
do idioma.

E pensando na faixa etária de muitos estudantes do Ensino 
Fundamental II e do Ensino Médio, estes últimos, parte expressiva 
do público-alvo do Instituto Federal do Paraná, é correto afirmar 
que a aprendizagem de língua inglesa está/ pode estar fortemente 
relacionada à sua afinidade com a tecnologia – assim como está a 
aquisição de outras saberes que compõem a sua bagagem cultural. 
De acordo com Prensky (2001), os chamados nativos digitais, indi-
víduos nos quais se inserem os alunos mencionados, manipulam 
as ferramentas digitais de forma autônoma, haja vista a sua proxi-
midade com os dispositivos tecnológicos e com a própria internet, 
determinada por um contato precoce com tais recursos. As autoras 
afirmam que essa relação com a tecnologia também oportuniza 
o acesso rápido a múltiplas informações e a realização de várias 
tarefas simultaneamente. 

Essa condição é favorável para a aprendizagem do inglês, 
pois potencializa a exposição e suscita estímulos de apreciação do 
idioma por meio dos produtos culturais – músicas, filmes, textos – 
acessados por esses indivíduos nas plataformas digitais. Mais do 
que eles, talvez, as redes sociais, elementos relevantes na expres-
são das identidades adolescentes na contemporaneidade, também 
são instrumentos importantes de divulgação da língua, estabele-
cendo-se como meios, formas discursivas e até mesmo conteúdos 
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de discussão em língua inglesa. Essa versatilidade das mídias 
sociais é observada no estudo de Senefonte e Talavera (2018), que 
afirmam que 

[...] as redes sociais cada vez mais penetram o cotidiano 
do cidadão do século XXI, uma vez que elas têm cumprido 
inúmeros propósitos sociais, já que podemos: expressar 
sentimentos e opiniões, compartilhar momentos de nos-
sas vidas pessoais, estudar, fazer transações comerciais, 
denunciar algo, marcar uma festa, mandar mensagens de 
naturezas diversas (pessoais, profissionais, por exemplo), 
entre tantas outras ações sociais (Senefonte e Talavera, 
2018, p. 242-243).

Como se vê, elas são potencialmente colaborativas para a 
formação dos discentes como cidadãos do mundo à medida que 
oportunizam, praticamente, a criação, a divulgação, o consumo e 
a apreciação crítica de assuntos vários acerca do entorno desses 
indivíduos e de outras sociedades em diferentes lugares do mundo. 

Pensando nisso, o texto em curso relata duas abordagens 
de ensino pensadas a fim de desafiar os preconceitos supramen-
cionados em relação à aprendizagem efetiva do inglês na escola 
pública, pautadas, precisamente, em posicionamentos autônomos, 
ativos e até mesmo políticos dos estudantes. As propostas foram 
alinhadas com outros tópicos formativos, como a Diversidade e a 
Inclusão, atrelados aos Temas Transversais, mas, sobretudo, busca-
ram mostrar os desafios da aquisição da língua inglesa – para os 
próprios alunos – para a expressão de sentidos tão específicos e 
necessários à manifestação das reflexões que as atividades susci-
taram. Dito de outro modo, os discentes experienciaram o desafio 
de apresentarem e se posicionarem sobre questões polêmicas 
como a equidade de gênero e a revisão histórica de territórios mar-
cados pela tragédia e pela opressão de populações, e o fizeram 
com o uso da tecnologia.
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RELATO DE EXPERIÊNCIAS  
DE ENSINO DE LÍNGUA  
INGLESA E DE PROMOÇÃO  
DE EQUIDADE DE GÊNERO: 
A ATIVIDADE BREAKING PARADIGMS 

Como egressa e, posteriormente, docente de escola técnica 
e tecnológica, observei que, vez ou outra, as questões de gênero 
vinham à tona em determinadas aulas e práticas de ensino de alguns 
cursos, seja pelas interações entre os alunos ou mesmo pela con-
duta de professores. 

Quando discente do curso de graduação em Tecnologia em 
Informática de uma instituição tecnológica federal, era questionada 
regularmente sobre a opção que havia feito, e constantemente desa-
fiada a provar que poderia estar ali. Colegas homens olhavam e agiam 
com certo desdém, como se eu estivesse ocupando um lugar que 
não me pertencia. Professores, quando eu fazia alguma pergunta, me 
explicavam em uma narrativa simplificada, como se o conteúdo me 
fosse deveras inacessível, o que eu não via acontecer com os rapazes 
que estudavam comigo. Até mesmo um estudante da mesma cidade 
que eu e que estava dois períodos à frente no curso comentou, na 
primeira semana de aulas, sem notar minha presença no ponto de 
ônibus, que eu provavelmente iria me perder naquela grande univer-
sidade e sairia correndo depois das primeiras aulas da famigerada 
disciplina de Lógica Aplicada, hoje chamada de Algoritmos. Eu não 
saí, não fugi, não sucumbi, apesar das deliberadas tentativas de meus 
pares do gênero masculino de me fazerem questionar o meu direito 
de ocupar aquele espaço. Logrei êxito e concluí o curso, diferente 
de muitos deles que foram ficando pelo caminho, talvez por terem a 
certeza de que, como pensavam, sua condição masculina, dita “incli-
nada para o racional, para o pensamento lógico-matemático”, central 
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na programação de computadores, seria suficiente para terminarem 
a graduação, a despeito da prática necessária dos estudos. 

Ao ser aprovada no concurso para uma instituição técnica 
e tecnológica, depois de cursar outra graduação, a de Letras – 
Português e Inglês, deparei-me com a mesma postura sexista ran-
çosa de que fui vítima, praticada, ainda que veladamente, contra as 
alunas. Em cursos como os de Técnico em Informática e Técnico em 
Eletromecânica Integrados ao Ensino Médio, por exemplo, as alunas 
comentavam de tratamentos sutilmente misóginos, insinuações de 
que deveriam ficar com partes menos desafiadoras – intelectual-
mente falando – dos trabalhos, ou mesmo com a parte teórica de ati-
vidades que demandavam o desenvolvimento de protótipos. Ainda, 
que quando realizavam atividades em grupo, a maior parte do mérito 
pela parte prática e de cunho técnico era atribuída aos colegas meni-
nos. Nos conselhos de classe ou nas reuniões dos colegiados desses 
cursos, majoritariamente formados por homens, sempre ocorria uma 
manifestação machista camuflada. O “julgamento” era, muitas vezes, 
justificado pela “natural inclinação dos meninos às práticas técni-
cas” pautadas na razão, ao passo que, para as meninas, restavam os 
elogios pelo “capricho estético” dos trabalhos teóricos, argumentos 
emoldurados em risadinhas discretas trocadas entre eles em alusão 
ao pacto da masculinidade misógina. 

Sabendo dos efeitos devastadores que esse tipo de pensa-
mento provoca não só para as estudantes como para o ambiente 
escolar, de modo geral, passei a questionar as razões pelas quais 
os colegas acreditavam na atuação “coadjuvante” das alunas nas 
atividades em questão. Argumentei com base na estranheza de uma 
possível “capacidade seletiva”, já que as discentes em discussão 
mostravam ótimo desempenho em sala, o que calhava com a pos-
sível participação ativa delas nos projetos. Eles não sabiam respon-
der, ou melhor, não tinham coragem de verbalizar o machismo que 
determinava os seus pensamentos, a despeito dos anos de estudo 
até o doutorado. Diante daquele cenário, entendi que aquela forma 
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de pensar muito provavelmente era evidenciada em sala de aula, 
fazendo com que os meninos acreditassem em uma natural afini-
dade deles para com determinadas áreas, em detrimento da igual 
possibilidade de atuação de suas colegas, que, por sua vez, tam-
bém creriam em supostas limitações delas para tarefas técnicas. Era 
preciso, então, ressignificar o contexto, desconstruindo paradigmas 
de papeis sociais para homens e mulheres. Daí surgiu a atividade 
Breaking Paradigmas. 

Precisamente, a atividade se tratava da realização de uma 
tarefa do cotidiano, como preparar um determinado prato de comida, 
trocar um pneu, fazer a declaração do imposto de renda (ou a simula-
ção da tarefa), organizar a rotina de uma criança de dois anos que iria 
viajar, fazer uma trança embutida, identificar as partes de um motor 
automobilístico, cotar os preços de produtos da cesta básica, organi-
zar um churrasco, lavar roupas, etc. A ação deveria ser realizada em 
duplas compostas por um menino e uma menina, primordialmente, 
a fim de que ambos experimentassem ATIVAMENTE a prática a ser 
desenvolvida. Tendo em vista a complexidade de algumas tarefas, a 
atividade foi aplicada para as turmas dos terceiros e quartos anos, 
considerando a idade dos estudantes – alguns já com 18 anos. O tra-
balho desenvolvido deveria ser gravado em vídeo, apresentando o 
momento anterior à tarefa (a preparação), a execução da tarefa e o 
momento posterior, com o trabalho já concluído, bem como instruções 
de como realizá-lo, em uma espécie de “faça comigo”, uma adapta-
ção do recorrente “arrume-se comigo” que norteavam [e norteiam] 
muitos vídeos produzidos e divulgados por/ para jovens nas redes 
sociais. Toda a narrativa do vídeo deveria ser feita em língua inglesa, 
após a preparação de um breve roteiro e a aquisição do vocabulá-
rio específico sobre a tarefa a ser apresentada. As produções – que 
deveriam ser editadas por ambos – seriam postadas em um canal do 
YouTube criado pela turma e monitorado, sobretudo, pelo líder de sala. 
Algumas das atividades desenvolvidas podem ser ilustradas pelos 
prints das gravações apresentados nas imagens a seguir:
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Figura 1 - Estudante A – Menino trocando pneu

Fonte: Adaptado de Gomes e Neris (2022).

Figura 2 - Estudante B – Menina trocando pneu

Fonte: Adaptado de Gomes e Neris (2022).
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Após a conclusão da atividade, os alunos apresentaram as 
suas produções para a sala, mencionando os desafios – práticos, mas 
também linguísitcos – para a realização da tarefa. Ainda, refletiram 
acerca da ideia de atribuição de muitas das atividades desenvolvidas 
a homens e a mulheres e as implicações negativas disso. Por fim, 
debateram a relevância da atividade para a sua formação discursiva 
– mencionando a aquisição efetiva de novos termos e expressões –, 
ética, moral e orientada pela e para a diversidade e para a equidade 
de gênero, assim como destacaram a importância da tecnologia – 
informática – no registro e na divulgação do trabalho. 

A constatação, pelos alunos, da necessidade de desconstu-
ção de estereótipos de gênero é fundamental na colaboração para 
a ressignificação dos papéis sociais de gênero – quiçá, para a des-
construção deles –, especialmente, no âmbito da tecnologia, área 
ainda definida como de domínio do homem, como sugerem Mendes 
et al. (2024):

As carreiras femininas em qualquer área do conheci-
mento são marcadas por uma série de barreiras discri-
minatórias e desigualitárias em relação ao gênero, tais 
como os estereótipos de gênero, assédio moral e sexual, 
desigualdade salarial e de acesso, entre outras formas 
de discriminações sexistas. Entretanto, a disparidade é 
acentuada na área da tecnologia por diversos fatores. [...] 
Conforme a tecnologia evoluiu e a complexidade dos pro-
cessos computacionais aumentou, houve um distancia-
mento feminino da área, ocasionado pelos estereótipos 
que já mantinham mulheres longe de áreas exatas e pelo 
marketing e cultura criados e voltados ao público mascu-
lino (Mendes et al., 2024, p. 206).

A execução do trabalho em duplas formadas por uma 
menina e um menino, sendo exigida a atuação igualitária de ambos 
na execução da atividade, reitera-se, fez com que os alunos pen-
sassem acerca dos motivos pelos quais as tarefas era socialmente 
divididas. Colaborou para a sua reflexão sobre como isso impacta 
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negativamente a sociedade, o mundo do trabalho, a produção de 
conhecimento e o processo de aprendizagem e de desenvolvimento 
dos indivíduos, de modo geral. No momento das apresentações, os 
alunos foram questionados se, frente às dificuldades, houve alguma 
tentativa de “facilitação”, exacerbação de problemas, comentário ou 
conduta que evidenciasse os papéis de gênero social e tradicional-
mente estabelecidos. Segundo os relatos, as dificuldades surgidas 
foram desafiadoras para ambos os membros da dupla, que busca-
ram soluções conjuntas para os problemas. 

Além da realização das tarefas, os alunos foram questiona-
dos acerca da produção e publicação dos vídeos – definição e mani-
pulação dos equipamentos e aplicativos empregados. Precisamente, 
perguntou-se acerca da divisão de tarefas nesse quesito, já que os 
estudantes de ambos os cursos tinham componentes curriculares da 
área de informática. As respostas foram semelhantes às da pergunta 
anterior, os alunos alegaram que as tarefas foram divididas, sem a 
aparente hierarquização de decisões e de atividades. 

Ainda que uma ou outra dupla não tenha sido efetivamente 
sincera, só o fato de sentirem-se “constrangidos” de, eventualmente, 
terem incorrido nos papéis sociais de gênero em voga (e de assu-
mirem isso) mostra que a atividade cumpriu o seu propósito, o de 
evidenciar que tais papéis não fazem sentido – inclusive, na forma-
ção de profissionais da informática ou da eletromecânica. Essa é 
uma demanda cada vez mais evidente e que deve ser observada 
e atendida, de modo especial, pela escola que, infelizmente, acaba 
por reproduzir certos estereótipos, expressos, inclusive, pela evasão 
escolar de meninas e mulheres de cursos técnicos e tecnológicos, 
como argumentam Mendes et al. (2024):

Sabe-se que a área da STEM [Ciência, Tecnologia, 
Engenharia e Matemática] é fortemente marcada pela 
desigualdade de gênero presente, seja pela presença 
feminina reduzida, pela alta taxa de evasão escolar 
em seus cursos, pela diferenciação no tratamento entre 
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homens e mulheres, ou pela discriminação sofrida em 
ambientes acadêmicos e profissionais. No entanto, 
ao analisar setores específicos, notamos que áreas 
como biologia, química e matemática, ainda que apre-
sentem desigualdades de gênero, conseguem atrair e 
reter mulheres com mais sucesso do que outras, como a 
engenharia, física e, sobretudo, a computação. No Brasil, 
enquanto nos cursos superiores de Ciências Biológicas 
e Matemática, a proporção de mulheres nas matrículas 
é de 64,5% e 32,7%, respectivamente, nos cursos de 
Engenharia e Computação e Tecnologias da Informação 
e Comunicação (TIC), essa proporção é de 21,6% e 13,3%. 
(Mendes et al., 2024, p. 206) [grifos meus].

Diante do exposto, verifica-se a importância de um ensino de 
língua inglesa contextualmente refereciado e, neste caso, orientado 
para a educação para a equidade de gênero, não só em seus conte-
údos e objetos, mas em seus métodos e objetivos de aprendizagem; 
aqui, pautados na democratização de tarefas, de espaços de atuação 
social e de mecanismos tecnológicos de comunicação e divulgação 
dessas atividades.

A LÍNGUA INGLESA E A TECNOLOGIA 
COMO RECURSOS PARA A REVISÃO 
CRÍTICA DA “VERDADE”: 
ENGLISH DOCUMENTARIES ABOUT HISTORIC 
REVIEW OF WEST OF PARANÁ 

Além da equidade de gênero, o emprego da tecnologia no 
ensino e na aprendizagem da língua inglesa se pautou em uma pro-
posta de atividade de revisão crítica da história de um dos territórios 
do oeste do Paraná, uma região – dentre tantas outras – colonizada 
por um processo violento de ocupação. 
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Assim como rever, por meio da retomada de testemunhos 
“perdidos”, as formas como territórios do oeste paranaense foram 
ocupados – em sua maioria, pela ação de colonizadoras contratadas 
para “limpar” a terra da vegetação e da população presente nela em 
sua chegada –, os alunos também contemplaram certas ocorrên-
cias obscurecidas na história de progresso do espaço em questão. 
Precisamente, os estudantes do primeiro ano do curso Técnico em 
Comércio Integrado ao Ensino Médio deveriam pesquisar fatos 
curiosos ou polêmicos da história da região em que estão inseridos, 
produzindo documentários em inglês sobre eles e promovendo a 
apresentação de outras versões da história. O trabalho deveria ser 
feito em equipes de cinco discentes. A atividade se daria, então, pela 
pesquisa e escolha de um evento histórico, o estudo sobre as ver-
sões dele, a montagem e tradução de um roteiro de apresentação e a 
gravação e edição de um pequeno documentário em língua inglesa; 
o registro deveria ser feito, preferencialmente, em local característico 
do evento em questão. O arquivo seria posteriomente inserido na 
sala virtual da turma, no Google Class.

Dentre os acontecimentos, os alunos optaram pela história 
da colonização da região de Assis Chateaubriand, explicando como 
ocorreu o início da urbanização do município. Eles abordaram o 
tempo em que o território incorporava, ainda, outras localidades, 
como o atual município de Tupãssi. Mais do que isso, os estudantes 
reuniram indícios da atuação predatória da Colonizadora responsável 
pelo estabelcimento do novo povoado, como os relatos subnotifica-
dos de antigos moradores acerca da abordagem hostil de jagunços 
que expulsavam os moradores e, em casos extremos, matavam os 
que resistiam em deixar a sua terra. 

Os trabalhos que tematizaram o evento deram conta de reve-
lar como a história da região, vista como uma “narrativa legítima” de 
relações harmônicas entre os indivíduos, pautadas na ideia de honra, 
trabalho e direito de algumas famílias de ocuparem e explorarem tais 
terras, é, na realidade, enviesada e problemática. As imagens abaixo 
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ilustram algumas cenas do documentário que critica aspectos da 
dita história oficial: 

Figura 3 - Cena sobre o relato de crime

Fonte: Adaptado de Fernandes et al. (2025).

Figura 4 - Cena com trecho de testemunho

Fonte: Adaptado de Fernandes et al. (2025).
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Assim, a atividade oportunizou a aprendizagem integrada de 
conteúdos, como o conhecimento e a crítica a aspectos históricos, 
geográficos e políticos que influenciam as relações sociais da região; 
a aquisição e prática de termos específicos e estruturas discursivas em 
língua inglesa, necessários à efetiva discussão do tema em questão, 
de modo a mostrar outras versões para a dita história oficial; e a mani-
pulação de recursos tecnológicos para a gravação, edição e publica-
ção de vídeos, precisamente, do gênero não-ficcional “documentário”.

Vale dizer que os alunos também se depararam com os 
desafios que a tradução pode trazer, pois, mesmo conhecendo 
muitas palavras relacionadas ao assunto da colonização de terras, 
perceberam que termos como “grileiros”, traduzidos por eles como 
“land grabbers”, pareciam não ser efetivamente referenciados no 
idioma de destino. Nas palavras deles, ao relatarem a experiência da 
tradução, os termos traduzidos pareciam nãos ter “o mesmo peso, o 
mesmo impacto”, o que fez com que compreendessem as especifici-
dades culturais e contextuais das línguas. Essa inquietação reflete as 
impressões de Valente (2010) sobre a ideia de tradução:

Para que exista a comunicação entre diferentes culturas, 
é fundamental que a tradução considere não apenas as 
línguas em questão, mas que traduza, além de fatos e infor-
mações, a forma de pensar e de valorar da outra cultura. 
Por esse motivo, o tradutor - que é na verdade um media-
dor - deve dominar tanto a língua quanto a cultura dos 
povos envolvidos em sua tradução. Ainda com todos esses 
cuidados, é preciso admitir que, devido à complexidade 
de cada um dos elementos desse processo, a Tradução 
Intercultural pode sempre ser vista como incompleta, pois 
é impossível traduzir todo o contexto histórico, linguístico, 
político e religioso (Valente, 2010, p. 325).

Assim, a atividade revelou-se uma oportunidade de uso e, 
consequentemente, de aprendizagem da língua inglesa pela consi-
deração de um contexto real de sentidos pelos/para os estudantes. 
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A aquisição de novas palavras, a tentativa de expressar críticas, por 
meio de estruturas discursivas adequadas combinadas a platafor-
mas tecnológicas próprias, asseverou a ideia mencionada inicial-
mente de que a aquisição do idioma ocorre quando o seu uso faz, 
de fato, sentido. E que abordagens contextuais são bem mais efica-
zes do que conteúdos descolados da realidade e das demandas de 
expressão dos alunos. 

ÚLTIMAS PALAVRAS, POR ENQUANTO...

Ensinar o inglês ao estudante para que ele seja um cidadão 
do mundo é uma tarefa que passa pela necessidade de ensiná-lo 
a ser, antes de tudo, um cidadão que se enxergue na vida, inclu-
sive, na vida da própria comunidade. Compreender as relações 
que constituem o seu entorno, os sentidos construídos na/ pela 
linguagem e a forma como eles podem ser expressos na língua 
inglesa de modo a combater desigualdades e desconstruir narra-
tivas falaciosas, possibilita ao aluno ressignificar os seus objetivos 
de aprendizagem do inglês, vendo-o como meio para expressar 
sua própria visão de mundo. Uma expressão que se vale de uma 
forma própria de uso da língua e, nos casos em tela, da tecnolo-
gia como ferramenta, mas também como modo discursivo, a fim 
de comunicar outras “verdades” sobre as identidades e sujeitos 
sociais com que interagem os discentes. 

Este relato de uma dentre tantas compreensões sobre o 
ensino de inglês, orientada pela aprendizagem e pelo emprego “críti-
cos” do idioma na delação de narrativas problemáticas, é só mais uma 
das tentativas de mostrar que aprender o inglês na escola pública, 
como forma de significação da vida, é possível – mesmo parecendo 
e sendo – tais propostas de ensino aparentemente simples. 
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RESUMO

O presente capítulo relata o processo de produção de material didático de 
língua inglesa para o curso técnico em Informática integrado ao Ensino 
Médio. O objetivo geral é  apresentar uma experiência de produção de 
material didático de língua inglesa para o curso integrado ao Ensino 
Médio, bem como discutir aspectos importantes nesse processo de 
elaboração, tais como: a) a produção de material didático de língua 
inglesa em consonância com o perfil do egresso na educação profissional 
e tecnológica; b) a integração com as tecnologias digitais da informação 
e comunicação; c) o contexto da experiência de produção do material 
didático e, por fim, d) os desafios e as possibilidades da produção própria. 
A experiência permite afirmar que a produção de material didático próprio 
para o EMI possibilita que o conteúdo esteja alinhado aos PPCs dos 
cursos e ao perfil do egresso, bem como às especificidades regionais e às 
diretrizes pedagógicas da instituição. Além de favorecer a contextualização 
do ensino para sua especificidade, garante maior autonomia intelectual 
dos docentes e desenvolve uma cultura colaborativa e de aprendizagem 
entre os pares.
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INTRODUÇÃO

A importância da aprendizagem de uma língua estrangeira 
no contexto da educação profissional e tecnológica já é algo con-
solidado, tanto em termos de preparação para o mundo do trabalho, 
e leia-se realmente mundo global, quanto para o desenvolvimento 
cognitivo das funções psíquicas superiores como pensamento e lin-
guagem, termo utilizado por Vigostki para tratar do desenvolvimento 
da inteligência humana (Vygostki, 1991).

Neste capítulo, relatamos a experiência da produção de mate-
rial didático de língua inglesa para o curso técnico em informática 
integrado ao Ensino Médio, do Campus Porto Velho Calama - IFRO. 
O Ensino Médio Integrado apresenta em sua gênese a perspectiva 
da formação politécnica e omnilateral, ou seja, busca formar integral-
mente um indivíduo contemplando todas as dimensões do trabalho, 
ciência e cultura (Ramos, 2024; Pacheco, 2010). Nesse contexto, a 
aprendizagem de língua estrangeira, mais especificamente da língua 
inglesa, objeto deste capítulo, desempenha um papel central na for-
mação integral por se tratar não apenas da aprendizagem de uma 
língua, mas também de compreender aspectos das relações entre 
culturas, do respeito à diversidade, da aprendizagem crítica acerca 
das relações entre os países do norte global e do sul global, e, mais 
acentuadamente, de compreender questões importantes relaciona-
das à identidade.  

A produção de material didático requer conhecimento acerca 
do processo de aprendizagem, do conteúdo produzido, do públi-
co-alvo, da abordagem metodológica, da sequência e progressão 
didática, da avaliação, além de ser importante conhecer os princí-
pios de desenho educacional para tornar a experiência de apren-
dizagem melhor, mais acessível e integrada às tecnologias digitais  
da informação e comunicação (TDICs) e de integrar com as diversas 
disciplinas do currículo e áreas do conhecimento.
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Nesse sentido, a experiência de produção de material didático 
pelas professoras de Língua Inglesa para o curso técnico de informá-
tica integrado ao Ensino Médio no IFRO Campus Porto Velho Calama 
foi resultado de um curso de desenvolvimento profissional ofertado 
pela Regional English Language Office (RELO) no ano de 2022, por 
meio do programa English Language Specialist, o qual envolveu 
mentoria de um profissional especializado em desenho educacio-
nal, desenvolvimento de currículo e produção de material didático 
em  ensino de línguas. O curso precedeu ao ano de reformulação 
dos Projetos Pedagógicos de Cursos do Ensino Médio Integrado do 
Campus Porto Velho Calama e foi importante para agregar melhorias 
aos novos PPCs, com um material didático que contemplasse o perfil 
do egresso do curso técnico, na perspectiva da formação integral.

Assim, o objetivo deste capítulo é apresentar uma experiên-
cia de produção de material didático de língua inglesa para o curso 
técnico em Informática integrado ao Ensino Médio, bem como discu-
tir aspectos importantes nesse processo de elaboração, tais como: 
a) a produção de material didático de língua inglesa em consonân-
cia com o perfil do egresso na educação profissional e tecnológica;  
b) a integração com as tecnologias digitais da informação e comuni-
cação; c) o contexto da experiência de produção do material didático 
e, por fim, d) os desafios e as possibilidades da produção própria. A 
seguir, organizamos o capítulo nesta mesma sequência. 

A PRODUÇÃO DE MATERIAL DIDÁTICO 

As discussões no entorno do material didático, especialmente 
do Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), são inúmeras.  
Por um lado, o livro didático pode ser o único recurso material dispo-
nível para o professor e o estudante, em diversas escolas e regiões 
do país. Ademais, o livro didático do PNLD facilita o planejamento 
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docente e garante uma progressão didática. Por outro lado, pode ser 
um limitador e engessar as práticas pedagógicas, se for usado como 
uma única via sem flexibilização das atividades e sem a utilização de 
outros recursos. Tudo isso em um contexto do Ensino Médio regular, 
pois, no Ensino Médio Integrado há demandas específicas de forma-
ção do estudante em consonância com o perfil do egresso previsto 
no Projeto Pedagógico de Curso (PPC) e os livros do PNLD não aten-
dem uma formação específica, por ser bastante generalista. Nesse 
contexto, o Conselho Nacional das Instituições da Rede Federal de 
Educação Profissional, Científica e Tecnológica (CONIF, 2021) emitiu 
uma nota técnica sobre o PNLD e a relação com o Ensino Médio 
Integrado no contexto da contrarreforma do Ensino Médio e como 
ela impactou no programa.

Até então, os livros didáticos mantinham a identidade e 
os pressupostos basilares de campos disciplinares histo-
ricamente constituídos e, longe de reproduzirem visões 
de mundo enclausuradas e segmentadas em matrizes 
disciplinares, vinham avançando em seu conteúdo pro-
gramático, bem como na constituição de pontes entre o 
conhecimento escolar e os inúmeros desafios do mundo 
contemporâneo. Entretanto, com a Reforma do Ensino 
Médio, a implementação da Base Nacional Curricular 
Comum e a consequente necessidade de adequações 
curriculares dos sistemas de ensino nacionais, o PNLD 
acabou trilhando um novo caminho, colocando em xeque 
um projeto que, apesar dos desafios inerentes a todos os 
materiais didáticos, ainda tinha em seu horizonte a opção 
por uma educação emancipadora.

Além desse processo de descaracterização dos conheci-
mentos disciplinares com a contrarreforma do Ensino Médio e a 
adequação à BNCC, vale considerar que o aspecto generalista do 
livro didático de língua inglesa não contempla a realidade regional 
da forma ideal, os diferentes contextos no Brasil e a diversidade 
de produção do som da língua, como por exemplo a realidade dos 
estudantes do Instituto Federal de Rondônia - IFRO, em Porto Velho 
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- Rondônia - uma região amazônica, de fronteira com um país de 
língua espanhola e que vivenciou diversas frentes migratórias, tor-
nando Rondônia um estado multicultural.

Os livros didáticos produzidos para o contexto escolar, neste 
caso para o Ensino Médio, geralmente contemplam mais as habili-
dades de leitura e escrita do que as demais, isso porque é realmente 
um grande desafio trabalhar as habilidades de fala e compreensão 
da fala na realidade da escola pública regular brasileira - que geral-
mente apresenta uma sala com 40 estudantes ou mais e ausência de 
recursos básicos que um professor de língua estrangeira necessita, 
como um bom aparelho de som, ou devido à configuração estrutural 
da sala de aula - com mobiliário que desfavorece a interação entre os 
estudantes e o trabalho em grupo. 

EXPERIÊNCIA DE APRENDIZAGEM  
E A INTEGRAÇÃO DE TECNOLOGIAS

O fenômeno da globalização tem causado um efeito de com-
pressão espaço-tempo em praticamente todos os aspectos da vida 
humana, especialmente na vida urbana. A rápida evolução tecno-
lógica, desde meados do século XX,  especialmente na comunica-
ção, é uma evidência do encurtamento do tempo e do espaço entre 
pessoas, comunidades e culturas ao redor do globo. A educação, 
não diferentemente, é afetada nesse cenário, haja vista o acesso 
facilitado para pessoas que, de outra forma, não poderiam alcançar 
uma formação escolar ou acadêmica desejada devido à distância 
dos grandes centros educacionais. 

Mais para além desse benefício, as tecnologias digitais 
têm impactado na forma como as pessoas aprendem, na veloci-
dade do acesso à informação e a conteúdos em vários formatos.  
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Na contemporaneidade, o aprendiz pode ter uma experiência de 
aprendizagem mais completa, no sentido de que pode muitas vezes 
escolher o canal de aprendizagem que melhor se adapte a suas 
necessidades: por ouvir áudios, ler textos, ver vídeos, interagir com 
outros aprendizes em plataformas virtuais e, mais recentemente, 
utilizar a inteligência artificial para gerar mais conhecimento. 

Com isso em mente, desenvolvedores de conteúdos e mate-
riais didáticos têm lançado mão de todas as ferramentas digitais que 
podem para atrair seus aprendizes mais eficazmente e propiciar um 
aprendizado mais adequado à formação para a qual se propõem.

Entretanto, sabemos que o simples uso de tecnologias digi-
tais não garante um ensino de qualidade. Em que princípios peda-
gógicos estão ancoradas as atividades (ou aulas, materiais didáti-
cos, cursos etc.) em que esses recursos são utilizados? Quais são 
os objetivos de aprendizagem e quais são suas razões? Por que a 
escolha deste conteúdo e não de outro? Por que esta abordagem 
de ensino? Que tipo de aluno eu, como docente (e a escola tam-
bém), quero formar? Essas questões precedem em muito o ato de 
decidir que ferramenta ou tecnologia digital um docente vai escolher. 
Mesmo assim, as experiências de aprendizagem com seus objetivos 
e princípios já delineados podem ser melhor desenvolvidas com uma 
escolha adequada de tecnologia digital. Isso porque, ao desenvolver 
recursos educacionais digitais contextualizados, é possível valori-
zar saberes locais, respeitar a diversidade cultural e contribuir para 
a inclusão digital e educacional. No caso da educação ofertada na 
Rede Federal de Educação, Ciência e Tecnologia, o desafio é também 
integrar o ensino ao projeto pedagógico institucional, para favorecer 
a superação de barreiras educacionais e permitir uma formação de 
cidadãos para o mundo em constantes transformações.

O desenvolvimento de um projeto pedagógico para o ensino 
de língua inglesa específico para o Campus Porto Velho Calama, e 
a consequente elaboração de um material didático próprio, permitiu 
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que, além das habilidades de leitura e escrita já tradicionalmente 
contempladas nos materiais didáticos, também houvesse o desen-
volvimento da compreensão auditiva e da fala. Isso seria possível por 
meio de um material desenvolvido em plataforma digital que permi-
tisse ao estudante acesso direcionado e gratuito a qualquer momento 
a conteúdos de áudio e vídeo com mais facilidade e de forma mais 
atrativa, além dos já esperados textos e exercícios escritos. 

As gerações de aprendizes contemporâneos interagem mais 
frequente e intensamente com conteúdos digitais. Desta forma, as 
experiências de aprendizagem facilitadas pela integração de dife-
rentes tipos de tecnologias, incluindo as digitais, tendem a alcançar 
bons resultados, especialmente quando se tem em mente que a 
atenção dos aprendizes tem sido, ultimamente, multifocal e dispersa. 
A criação de material didático que integre diferentes tecnologias pre-
cisa, adicionalmente, levar em conta a desigualdade no acesso aos 
recursos tecnológicos por parte dos aprendizes. Isso se dá por meio 
da elaboração de práticas pedagógicas que explorem esses recur-
sos de maneira crítica, criativa e significativa, bem como de estrutura 
para a utilização do material e flexibilização de seu uso.

O CONTEXTO DA EXPERIÊNCIA 
NA PRODUÇÃO DO MATERIAL

Por um ano, as professoras de Língua Inglesa do IFRO Campus 
Porto Velho Calama participaram do programa English Language 
Specialist, da RELO, e tiveram mentoria na área de desenvolvimento 
de currículo, desenho educacional e produção de material didático 
para o ensino de língua inglesa. 

A capacitação ofertada foi personalizada para compreender 
a organização do ensino de língua inglesa no contexto do campus, 
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e na perspectiva de aumento da carga horária total da disciplina de 
120 horas para 160 horas, nos 1º e 2º anos dos quatro cursos técnicos 
integrados ao Ensino Médio, o que seria possível com a iminente 
reformulação dos PPCs desses cursos. Nos antigos PPCs, a disci-
plina de língua inglesa era ofertada com carga horária de 80 horas 
nos primeiros anos, e 40 horas nos segundos anos. Com apenas um 
tempo semanal no 2º ano, dava-se ênfase para o ensino das habilida-
des de leitura e compreensão de texto. Após a reformulação, a carga 
horária do 2º ano passou a ser de 80 horas. 

As ementas da disciplina foram atualizadas para esse novo 
cenário,  conforme segue abaixo:

Imagem 1 - Ementa da disciplina de língua inglesa - 1º ano  
do curso técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio

Fonte: Projeto Pedagógico do Curso Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio do Campus Porto 
Velho Calama - IFRO, aprovado pela Resolução nº 27/REIT - CEPEX/IFRO, de 30 de dezembro de 2022.
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Imagem 2 - Ementa da disciplina de língua inglesa - 2º ano  
do curso técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio

Fonte: Projeto Pedagógico do Curso Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio do Campus Porto 
Velho Calama - IFRO, aprovado pela Resolução nº 27/REIT - CEPEX/IFRO, de 30 de dezembro de 2022.

Os novos PPCs dos cursos integrados foram desenvolvidos 
em comissões multidisciplinares, por curso técnico, de formas a 
permitir a discussão das possíveis integrações de conteúdos entre 
as disciplinas técnicas e as da base comum. Desta forma, o planeja-
mento da elaboração do material didático de língua inglesa também 
foi pensado para atender a essa demanda. A equipe de professoras 
organizou os cursos para que os níveis de proficiência A1 a B1 fossem 
desenvolvidos até o final do 2º ano. Assim, no primeiro semestre do 
1º ano, os alunos estudariam para alcançar o nível A1; no segundo 
semestre, o nível A2. No 2º ano, eles teriam os níveis A3 e B1, em 
cada semestre, respectivamente. 
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Algumas ferramentas foram utilizadas para determinar o grau 
de proficiência que os alunos desenvolveriam durante a disciplina, por 
bimestre, entre elas a tabela Wida - Can Do Descriptors by Language 
Domain, Proficiency Level, and Key Use of Language: GRADES 9-12, e 
o Global Scale of English, da Pearson. Esses documentos utilizam o 
Common European Framework of Reference for Languages - CEFR, 
que organizam a proficiência em línguas estrangeiras em seis níveis: 
dois níveis no básico - A1 e A2, dois níveis no intermediário - B1 e 
B2, e dois níveis no avançado - C1 e C2. A organização do material 
didático, entretanto, foi adaptada para haver três níveis no básico, 
em vez de dois. Isso se dá pelo fato de que o ensino de inglês como 
língua estrangeira em nossa realidade difere da realidade de muitos 
países onde a língua é utilizada mais amplamente no cotidiano e na 
vida acadêmica e profissional, por diversos fatores. 

A divisão dos níveis em subníveis facilita a compreensão do 
desenvolvimento da proficiência e dá a real visão de progresso no 
aprendizado ao próprio estudante. Os conteúdos foram organizados 
em quatro unidades, uma por bimestre. No início do livro, temos o 
Units Overview, conforme imagem a seguir:
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Imagem 3 - Units Overview - material didático do 1º ano  
do curso técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio
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No início de cada unidade, há uma tabela com os Language 
Goals, nas quatro habilidades linguísticas, conforme imagem abaixo:

Imagem 4 - Language Goals - material didático do 1º ano  
do curso técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio



175S U M Á R I O

Os ícones ao lado de cada tipo de habilidade, como consta na 
imagem acima, foram utilizados ao longo de todo o material didático, 
para identificar atividades e para que o aluno soubesse de antemão 
que, por exemplo, iria ouvir um áudio, ou ler um texto. As professoras 
de inglês tiveram a colaboração de outros docentes do campus, de 
outras disciplinas, que também têm proficiência avançada em inglês, 
para gravar os áudios utilizados no material. Assim, os diálogos, tex-
tos lidos, drills etc. podiam ser ouvidos com vozes reais, de brasileiros 
que falam a língua inglesa. Acreditamos que essa é uma maneira 
de valorizar questões de identidade, pois muitas vezes estudantes 
acreditam que a forma de um nativo de língua inglesa falar a língua 
é a única correta. 

O material foi desenvolvido na plataforma do Canva, pois 
ela possui a versão educacional com todos os recursos necessários 
para utilizar a integração de tecnologias digitais de que as profes-
soras lançaram mão. Isso facilitou o uso de ferramentas externas ao 
Canva, como o Google Forms, o YouTube, links de pastas no Drive 
do e-mail institucional do IFRO, links de plataformas com exercícios, 
com videoaulas, jogos, textos etc. Tudo isso podendo ser utilizado na 
palma da mão, pois ao gerar o PDF interativo do Canva, os alunos 
podem acessar o material do seu próprio celular. Assim, o material 
desenvolvido possui conteúdo muito além do que é utilizado em sala 
de aula, para que os estudantes possam acessá-lo e ter um aprendi-
zado adicional, ou para que possa ser utilizado pelos docentes como 
exercícios para casa. Todo o material pode ser postado e organizado, 
da forma como cada docente achar melhor, no Ambiente Virtual de 
Aprendizagem do IFRO, o AVA. Por meio do AVA as tarefas podem 
ser postadas e as respostas (em qualquer formato - escrita, áudio 
ou vídeo) dos estudantes enviadas por lá. Assim, o material também 
pode ser integrado ao AVA do IFRO. Ao final de cada unidade, como 
parte da avaliação bimestral, os estudantes devem fazer um project, 
que na maioria das vezes avalia todas as habilidades estudadas 
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durante o bimestre, com a integração dos conteúdos, como no 
exemplo abaixo:

Imagem 5 - Project 1 - material didático do 1º ano  
do curso técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio
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Nas imagens abaixo, pode-se observar parte do conteúdo 
com tecnologias digitais integradas:

Imagem 6 - Avaliação diagnóstica com link do Google Forms
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Imagem 7 - Atividades de vídeo, de listening, reading e speaking

Cada unidade é organizada em quatro lessons. Isso ajuda 
a separar o conteúdo por temas afins, e a graduar em passos 
menores as habilidades a serem desenvolvidas durante o bimestre.  
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E ao final de cada lesson há um self-assessment, em que o estu-
dante avalia se desenvolveu as habilidades estudadas na lição, 
como na imagem abaixo:

Imagem 8 - Self-assessment da Lesson 1d

Assim, o estudante também pode sentir-se responsável por 
monitorar seu próprio aprendizado e se precisa melhorar em algum 
aspecto. Eles são convidados, muitas vezes, a compartilhar no final 
da lição como foi seu aprendizado, o que deu certo, o que pode 
melhorar, para que isso possa ser ajustado de acordo com as neces-
sidades deles. O professor pode propor outras atividades, utilizar 
recursos adicionais em sala e também postá-los no AVA, de acordo 
com a lição estudada. Assim, o professor tem liberdade para ampliar 
as atividades das aulas sempre que necessário, tendo como base o 
material desenvolvido pela equipe.

O material didático foi desenvolvido a partir de 2021, mas foi 
sendo ajustado, especialmente após a capacitação da RELO e com 
a reformulação dos PPCs. Como temos um cenário educativo único, 
pois ofertamos não apenas o ensino médio, mas o profissionalizante 



180S U M Á R I O

de forma integrada, num estado que faz parte da Amazônia, e faz 
fronteira com a Bolívia, temos um cenário multicultural e profissiona-
lizante peculiar. A adoção de material didático elaborado para nossas 
necessidades, numa perspectiva decolonial, permite uma melhor 
inclusão linguística, pois a maioria dos nossos estudantes é de per-
fil de vulnerabilidade econômica e não têm, geralmente, acesso ao 
ensino de língua inglesa com qualidade. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A produção de material didático no cenário educacional da 
contemporaneidade caracteriza-se como uma tarefa complexa, que 
demanda não apenas criatividade e domínio pedagógico, mas tam-
bém superação de inúmeros desafios estruturais, formativos e opera-
cionais. Dentre os principais desafios desse processo, um dos entraves 
mais significativos enfrentados pelas docentes na produção do mate-
rial didático foi a escassez de tempo. A rotina dos docentes costuma 
ser marcada por uma multiplicidade de tarefas, que vão muito além 
da atuação em sala de aula. Entre planejamento de aulas, correções, 
atendimento a estudantes, participação em reuniões, formações conti-
nuadas e demandas administrativas, o tempo disponível para se dedi-
car à criação de materiais didáticos torna-se extremamente reduzido. 

Em contextos como o da educação integrada, onde se busca 
uma abordagem mais interdisciplinar e contextualizada, esse desafio 
se intensifica ainda mais, uma vez que a produção de materiais de 
qualidade requer tempo dedicado à pesquisa, elaboração e revisão 
criteriosa dos conteúdos, etapas que, muitas vezes, se tornam inviáveis  
diante da rotina já sobrecarregada dos docentes. Além disso, a 
criação de um material didático demanda vasto conhecimento em 
diversas áreas, desde aspectos pedagógicos e curriculares até 
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habilidades digitais, o que exige um esforço contínuo de formação e 
atualização profissional.

No entanto, a produção de material didático próprio para o 
contexto específico apresenta muitas vantagens, dentre elas o aten-
dimento da especificidade regional, a adoção de um posicionamento 
ideológico contrário ao imperialismo linguístico e valorização das 
culturas locais e de outros povos que igualmente utilizam a língua 
inglesa para comunicação. Ao produzir nosso próprio material, for-
talecemos o trabalho em equipe e a cultura colaborativa e de apren-
dizagem entre os pares e garantimos maior autonomia intelectual 
dos docentes. E, acima de tudo, oportunizamos a integração com 
outras áreas do conhecimento, a interdisciplinaridade e, portanto, a 
formação de um estudante que vai para o mundo do trabalho com 
maiores possibilidades de atuação profissional e de vida. 
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RESUMO

Este artigo analisa os materiais digitais desenvolvidos pela Secretaria da 
Educação do Estado de São Paulo para o ensino de inglês na primeira 
série do ensino médio, sob a perspectiva do letramento crítico, dos 
multiletramentos e da abordagem decolonial. A partir da análise detalhada 
desses materiais oficiais, discute-se em que medida as atividades 
propostas contribuem para a formação cidadã e crítica dos estudantes, 
especialmente diante de temas como migração global, diversidade 
cultural. Fundamentado nos estudos de Ferraz (2014), Rojo (2012), Serafini 
(2014), Mignolo (2008), Walsh (2013) e outros, o trabalho busca refletir 
sobre os limites e as potencialidades do material em articular linguagem, 
imagem, tecnologias, justiça social e a desconstrução de representações 
coloniais no contexto da escola pública brasileira.
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INTRODUÇÃO

O uso de tecnologias digitais na educação tem ganhado 
destaque nas políticas públicas de ensino, especialmente após os 
desafios impostos pela pandemia da COVID-19. Nesse contexto, a 
Secretaria da Educação do Estado de São Paulo passou a dispo-
nibilizar apresentações digitais como recurso oficial de apoio para 
professores da rede estadual. O presente artigo analisa uma apre-
sentação destinada à primeira série do ensino médio, com o objetivo 
de compreender em que medida tais materiais incorporam princípios 
do letramento crítico, visual e da perspectiva decolonial.

A análise compreende os textos em sua totalidade — tanto 
verbais quanto visuais — entendendo-os como construções discursi-
vas indissociáveis. Parte-se do princípio de que toda linguagem, seja 
escrita, imagética ou multimodal, constitui texto e produz sentidos. 
Assim, a leitura crítica proposta considera a articulação entre lingua-
gem, imagem e proposta pedagógica como elementos igualmente 
significativos na constituição do discurso educacional. O foco recai 
sobre os temas abordados, as práticas de linguagem sugeridas e o 
tratamento das imagens descritas, tendo como base referenciais teó-
ricos em letramento crítico, multiletramentos e teorias decoloniais.

O Material Digital da SEDUC-SP: Contexto, estrutura e pro-
postas pedagógicas A partir de 2024, a Secretaria da Educação do 
Estado de São Paulo (SEDUC-SP) implementou, de forma inédita, um 
conjunto de materiais pedagógicos 100% digitais destinados a todas 
as escolas da rede estadual. Com mais de 1.400 aulas prontas e dis-
tribuídas para os componentes curriculares da formação geral básica, 
esses recursos passaram a compor oficialmente o repertório de apoio 
aos docentes da educação básica, especialmente no ensino médio.

A iniciativa, que surgiu como resposta às necessidades de 
reorganização pedagógica no pós-pandemia, busca aliar tecnologia 
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e currículo, oferecendo ao professor uma sequência didática digital 
estruturada em três etapas: (1) “Para Começar”, voltada ao levanta-
mento de conhecimentos prévios e contextualização do tema; (2) 
“Foco no Conteúdo”, que aprofunda os conceitos trabalhados e apre-
senta atividades práticas; e (3) “Aplicando”, cuja finalidade é transferir 
o conhecimento para novas situações. Essa organização, inspirada 
na ideia de aprendizagem ativa, visa promover o engajamento do 
aluno por meio da contextualização e aplicação dos conteúdos.

O uso do material é incentivado pela SEDUC como uma 
ferramenta facilitadora e obrigatória do trabalho docente. Sua natu-
reza digital e editável permite ao professor adaptar as apresenta-
ções à realidade de cada turma, respeitando suas especificidades 
e ampliando as possibilidades didáticas. Os slides estão disponíveis 
em formato PDF e também como apresentações editáveis, o que 
permite sua utilização mesmo em ambientes sem conexão à internet, 
ampliando a acessibilidade.

Nesse ecossistema digital, os slides de língua inglesa repre-
sentam uma tentativa de renovar metodologias e ampliar a inte-
gração entre currículo, avaliação e tecnologia. Contudo, conforme 
discutido neste artigo, sua análise crítica sob a ótica do letramento 
crítico, dos multiletramentos e da abordagem decolonial revela a 
necessidade de que tais materiais transcendam o uso funcional e 
se tornem instrumentos efetivos de emancipação, transformação e 
decolonização no cotidiano escolar.

REFERENCIAL TEÓRICO 

O letramento crítico se fundamenta na compreensão de que 
ensinar a ler e escrever vai além da decodificação de palavras: trata-
-se de formar sujeitos capazes de interpretar e agir sobre o mundo. 
Inspirado nas ideias de Paulo Freire (1989), esse conceito propõe 
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uma educação voltada à transformação social, em que as práticas 
de linguagem se relacionam diretamente com a construção de uma 
consciência crítica e com a promoção da equidade.

Para Freire, aprender a ler o mundo é também um convite a 
reescrevê-lo a partir de uma postura ética e engajada. Assim, a sala 
de aula torna-se espaço privilegiado para fomentar reflexões que 
ultrapassem o conteúdo escolar, abrindo caminhos para que se reco-
nheçam como agentes ativos na luta por justiça e dignidade. É nessa 
perspectiva que se insere este trabalho, que busca compreender o 
ensino de inglês como uma prática social, atravessada por relações 
de poder, e com potencial transformador. Para compreender melhor 
o conceito de letramento crítico, vale considerar as contribuições de 
Luke e Freebody (1997):

O letramento crítico leva em consideração uma série de 
princípios da educação que visam o desenvolvimento das 
práticas do discurso e de construção de sentidos. Inclui 
também uma consciência de como, para que e porque, e 
ainda para quem, e de quem é o interesse que os textos 
podem funcionar em particular. Ensiná-lo é encorajar o 
desenvolvimento das posições e práticas leitoras alterna-
tivas para que ocorram os questionamentos e as críticas 
as suas funções sociais. E, ainda mais, pressupõem o 
desenvolvimento de estratégias para que se possa falar 
sobre, reescrever e contestar os textos da vida cotidiana 
(Luke; Frebody, 1997, p. 218).

Este projeto ancora-se, ainda, em fundamentos teóricos que 
reconhecem a necessidade de desestabilizar as lógicas coloniais 
ainda presentes no ensino de línguas. A decolonialidade, conforme 
formulada por Mignolo (2003), parte do entendimento de que não 
há como dissociar os processos de modernidade das estruturas de 
colonialidade — sendo esta última o “lado obscuro” da modernidade. 
Segundo Walsh (2018):

A decolonialidade denota modos de pensar, saber, 
ser e fazer que começaram, mas também precedem, 
o empreendimento colonial e a invasão. Ela implica  
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o reconhecimento das estruturas hierárquicas de raça, 
gênero, heteropatriarcado e classe que continuam a con-
trolar a vida, o conhecimento, a espiritualidade e o pensa-
mento, estruturas essas que estão claramente interliga-
das e constituem o capitalismo global e a modernidade 
ocidental (Mignolo, Walsh, 2018, p. 17).

Por isso, práticas decoloniais não apenas questionam os 
currículos eurocentrados, mas também propõem reexistências que 
valorizem os saberes, experiências e epistemologias de sujeitos 
historicamente subalternizados. Como enfatiza Oliveira (2018, p. 
102), uma pedagogia decolonial exige “ pensar a partir dos sujeitos 
subalternizados pela colonialidade, como índios, negros, mulheres” 
e outros sujeitos marcados pela diferença.

Inspirada na pedagogia freireana da conscientização (Freire, 
2005), essa abordagem compreende a sala de aula como um espaço 
de reflexão e ação transformadora — o que Bell Hooks (1994) deno-
mina como “critical awareness and engagement”. No entanto, esse 
ideal encontra resistência em políticas educacionais conservadoras, 
como as denunciadas por Walsh (2018, p. 90), que visam “deside-
ologizar” a educação e excluir dos currículos temas como política, 
feminismo, lutas negras e indígenas, criminalizando, assim, posturas 
decoloniais em sua práxis.

Nesse contexto, o ensino de inglês, frequentemente centrado 
em estruturas gramaticais e desvinculado de questões sociais, cul-
turais, raciais e de gênero (Pereira, 2016; 2019; Quevedo-Camargo; 
Silva, 2017), demanda uma reorientação urgente. Kumaravadivelu 
(2003) defende a necessidade de decolonizar as aulas de inglês jus-
tamente por sua “coloração colonial evidente”, convocando educado-
res a assumirem uma postura crítica diante dos materiais e métodos 
empregados. Decolonizar, nesse caso, é também aproximar o ensino 
da realidade dos estudantes, reconhecendo suas vivências e culturas 
como centrais no processo de aprendizagem.
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A colonialidade no ensino de inglês pode ser observada em 
diferentes aspectos, incluindo o próprio livro didático adotado, que 
pode tanto reforçar quanto combater estruturas coloniais (Mota-
Pereira, 2022). Nesse contexto, é fundamental que os professores 
sejam instigados a analisar criticamente os materiais que utilizam e 
a reconhecer a produção de seus próprios recursos como uma forma 
de ruptura com lógicas hegemônicas.

Essa perspectiva dialoga diretamente com a concepção de 
inglês como língua franca, que rompe com a noção de que apenas 
as variedades britânica ou estadunidense seriam legítimas. Ao con-
trário, valoriza os múltiplos usos do inglês em contextos globais, plu-
rilingues e interculturais. Como expressa Kamala Das em sua poesia: 
“The language I speak becomes mine, its distortions, its queernesses.  
All mine, mine alone” — uma reivindicação de pertencimento e agên-
cia linguística que deve ecoar também na prática docente.

Este estudo se alinha igualmente às propostas de multile-
tramentos (Rojo, 2012; 2013), ao entender que ensinar línguas hoje 
requer trabalhar com múltiplas linguagens, mídias e perspectivas, 
valorizando a diversidade de modos de produção de sentido e as prá-
ticas sociais que emergem nos diferentes contextos dos aprendizes. 

Desse modo, não basta questionar apenas o conteúdo — é 
igualmente necessário romper com práticas pedagógicas tradicio-
nais que muitas vezes sustentam esses discursos coloniais. Com a 
crescente presença das tecnologias digitais na educação, torna-se 
urgente repensar não apenas o “o que” se ensina, mas também o 
“como”. Uma nova geração de ambientes digitais tem sido projetada 
para favorecer a colaboração e a interatividade que caracterizam as 
novas mídias (Cope; Kalantzis, 2010). Isso requer que os professores 
estejam abertos a revisar suas práticas, reconfigurando os papéis 
tradicionalmente atribuídos a si mesmos e aos estudantes, de modo 
a explorar plenamente as potencialidades desses espaços.
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METODOLOGIA

Este estudo qualitativo, de caráter interpretativista e crítico, 
ancora-se nos pressupostos do letramento crítico (Freire, 1989; Luke 
& Freebody, 1997), da decolonialidade (Mignolo, 2003; Walsh, 2018) e 
da teoria dos multiletramentos (Cope & Kalantzis, 2000; Rojo, 2012). 
Essas abordagens compreendem o ensino de línguas como prática 
social, cultural e ideológica, exigindo a leitura integrada de textos ver-
bais, visuais e pedagógicos que circulam nos contextos escolares. 
Assim, os materiais didáticos não são vistos como instrumentos neu-
tros, mas como artefatos discursivos que promovem (ou silenciam) 
determinados sentidos, identidades e formas de conhecimento.

O corpus da pesquisa é composto por materiais digitais em 
formato de apresentação de slides (PowerPoint), produzidos pela 
Secretaria da Educação do Estado de São Paulo (SEDUC-SP) como 
parte da política de digitalização dos recursos pedagógicos pós-
-pandemia. Os slides que serão analisados são destinados à primeira 
série do ensino médio, voltados para o ensino de língua inglesa e 
disponíveis oficialmente na plataforma educacional da rede estadual.

A seleção baseou-se na presença de temas socialmente rele-
vantes e no uso de recursos multimodais — como imagens, vídeos, 
textos, infográficos e atividades interativas — que permitissem uma 
análise a partir dos conceitos de multiletramentos e letramento visual 
crítico (Serafini, 2014; Ferraz, 2014). A leitura dos materiais foi guiada 
por três eixos principais:

1.	 Linguagens e modos de representação: análise integrada 
dos textos verbais e visuais, considerando como significados 
são construídos de forma multimodal;

2.	 Propostas pedagógicas: avaliação das atividades propostas 
nos slides em termos de engajamento crítico, contextualização 
social e articulação com práticas de linguagem significativas;
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3.	 Perspectivas ideológicas e culturais: identificação de 
silenciamentos, estereótipos, universalizações e possibili-
dades de reexistência, especialmente em relação a sujeitos 
historicamente subalternizados.

A análise foi orientada pelo princípio de que  todo texto é 
ideológico (Luke, 2000) e que a imagem, assim como a linguagem 
escrita, produz sentidos que podem reforçar ou tensionar visões de 
mundo. Ao adotar a lente dos multiletramentos, buscou-se compre-
ender como os materiais mobilizam múltiplos modos semióticos 
(visual, verbal, espacial, gestual e sonoro) e se favorecem (ou não) a 
participação ativa, a criticidade e o reconhecimento da diversidade 
dos estudantes.

Por fim, os dados foram organizados em categorias emer-
gentes a partir da análise dos materiais, discutidas em diálogo com 
os referenciais teóricos adotados. A proposta não é apenas descre-
ver os materiais, mas problematizá-los como práticas socioculturais, 
com vistas à construção de alternativas mais justas, plurais e trans-
formadoras para o ensino de inglês na escola pública brasileira.

DISCUSSÕES E ANÁLISES

A análise do material digital do 3º bimestre, Aula 1, intitu-
lado  Migration Issues (Part 1), revela tanto o potencial quanto as 
limitações das propostas pedagógicas oferecidas pela SEDUC-SP 
no ensino de inglês. A escolha do tema — migração — demonstra 
uma tentativa de abordar questões contemporâneas relevantes e de 
interesse global. No entanto, sob a perspectiva do letramento crítico 
(Freire, 1989; Luke, 2000) e dos multiletramentos (Cope; Kalantzis, 
2010; Rojo, 2012), a abordagem pedagógica adotada apresenta um 
tratamento superficial e despolitizado da temática.
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Logo nos primeiros slides, observa-se que as atividades pro-
postas buscam engajar os estudantes por meio de perguntas iniciais 
e um texto informativo extraído do Council on Foreign Relations, que 
menciona causas gerais da migração, como guerra, perseguição e 
desastres naturais. Contudo, a proposta pedagógica não incentiva a 
problematização dessas causas nem promove debates sobre ques-
tões estruturais como colonialismo, desigualdade global, racismo, 
xenofobia ou políticas migratórias excludentes — elementos essen-
ciais para a formação de uma consciência crítica.

Imagem 1 – Atividade introdutória sobre processos migratórios

Fonte: SEDUC-SP, CMSP, 1ª série EM, [2025]

A imagem apresentada no slide inicial da aula sobre migra-
ção exibe um grupo de militares em posição elevada, próximos a uma 
cerca com arame farpado, enquanto, abaixo, um grupo de pessoas 
— incluindo mulheres e crianças — caminha em direção à barreira. A 
legenda “A nervewrecking situation at a border” sugere uma tensão, 
mas não especifica o contexto político ou social da cena, tampouco 
explicita os sujeitos envolvidos. Essa ambiguidade transmite uma 
aparência de neutralidade e, paradoxalmente, contribui para a natu-
ralização de uma situação de controle e exclusão.
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Visualmente, a composição da imagem separa fisicamente 
os dois grupos: os militares estão no topo, reforçando uma hierarquia 
espacial e simbólica, enquanto os migrantes estão na parte inferior, 
em movimento, carregando mochilas e roupas simples. A escolha 
do plano médio e a distância entre os dois grupos conferem à cena 
uma aparência pacífica, como se houvesse uma aceitação mútua ou 
uma convivência harmônica. No entanto, o que se vê é um controle 
territorial implícito — e não um encontro dialógico entre diferentes 
sujeitos sociais.

A ausência de qualquer sinal explícito de confronto (como 
armas em punho, barreiras físicas sendo violadas ou expressões de 
medo/agressividade) produz o que Sontag (2003) chamou de “esté-
tica da compaixão neutralizada”. A imagem desperta empatia super-
ficial ao mesmo tempo em que esvazia as dimensões políticas do 
fenômeno migratório. Trata-se de uma representação que suaviza a 
violência estrutural das fronteiras, omitindo elementos como depor-
tações forçadas, criminalização dos migrantes e desigualdades geo-
políticas. A legenda reforça esse efeito ao descrever a situação como 
“nervewrecking” — expressão vaga que remete a tensão psicológica, 
mas não atribui responsabilidade a nenhum dos lados nem escla-
rece a origem do conflito.

Do ponto de vista do letramento visual crítico (Ferraz, 2014; 
Serafini, 2014), essa imagem carece de contextualização histórica, 
cultural e política. Ela não provoca o olhar do estudante para ques-
tionar a naturalidade da fronteira, o papel dos militares ou a condição 
de vulnerabilidade dos sujeitos retratados. Sem um trabalho crítico 
por parte do docente, a imagem corre o risco de reforçar a banaliza-
ção da migração forçada e de invisibilizar as violências simbólicas e 
materiais que ela envolve.

Pedagogicamente, a cena poderia ser mais produtiva se 
acompanhada de perguntas que incentivassem a problematiza-
ção: “Quem são essas pessoas e por que estão ali?”, “Qual o papel  



193S U M Á R I O

da polícia nas fronteiras?”, “Por que algumas pessoas precisam se 
arriscar para mudar de país?” Ao silenciar essas perguntas, o mate-
rial acaba reproduzindo uma abordagem superficial e despolitizada 
da migração, o que vai de encontro aos princípios do letramento crí-
tico (Freire, 1989; Luke, 2000), que propõem justamente uma leitura 
do mundo capaz de revelar as relações de poder e desigualdade.

Vejamos outra imagem:

Imagem 2 – Atividade de leitura instrumental com foco  
em vocabulário temático sobre migração

Fonte: SEDUC-SP, CMSP, 1ª série EM, [2025]

Observamos que as atividades se concentram na compre-
ensão de vocabulário temático, uso de estratégias de leitura e iden-
tificação de informações explícitas, em formato semelhante ao de 
exames vestibulares. Isso revela uma tendência a priorizar a função 
instrumental da língua inglesa, voltada ao sucesso em avaliações 
padronizadas, em detrimento de uma formação cidadã que valorize 
a agência discursiva dos estudantes. Tal orientação entra em conflito 
com os princípios do letramento crítico, que pressupõem a leitura do 
mundo como um exercício de transformação social.
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A inclusão de tópicos gramaticais, por sua vez, como os 
superlativos, aparece de forma desconectada da temática central, 
como podemos depreender da imagem abaixo:

Imagem 3 – Atividade de leitura e identificação de superlativos

Fonte: SEDUC-SP, CMSP, 1ª série EM, [2025]

Textos descritivos sobre pontos turísticos como Paris, Nova 
York e Maldivas são utilizados como base para a prática gramatical, 
mas não dialogam com as questões sociais da migração ou com os 
contextos de vida dos estudantes. Esse descolamento evidencia a 
ausência de um eixo temático articulador, essencial para o desen-
volvimento de práticas significativas de linguagem. Além disso, a 
presença de cidades associadas ao consumo, ao turismo e ao cos-
mopolitismo, reforça um imaginário aspiracional eurocentrado. Já a 
Amazônia, embora brasileira, aparece não como território de sujeitos 
históricos e politicamente ativos, mas como paisagem exótica, refor-
çando estereótipos naturalizantes sobre a região. Esse conjunto evi-
dencia a ausência de um eixo temático articulador, necessário para 
o desenvolvimento de práticas de linguagem críticas, socialmente 
situadas e culturalmente significativas.
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No que diz respeito aos recursos visuais, as imagens incluídas 
na apresentação cumprem majoritariamente uma função ilustrativa  
e decorativa. A análise de uma das imagens presentes — um cão 
fantasiado de super-herói, como mostra a imagem 4 — evidencia um 
uso pouco intencional da visualidade, sem conexão crítica com os 
temas propostos. Isso demonstra o não aproveitamento das imagens 
como texto multimodal, o que contraria os pressupostos do letra-
mento visual crítico (FERRAZ, 2014; SERAFINI, 2014), que defendem 
uma leitura que vá além da decodificação estética, explorando os 
sentidos ideológicos e culturais das representações visuais.

Imagem 4 – Atividade de identificação de superlativos

Fonte: SEDUC-SP, CMSP, 1ª série EM, [2025]

Ainda assim, reconhece-se o potencial pedagógico desses 
materiais digitais, especialmente por sua natureza editável e adap-
tável. Quando utilizados por professores com uma formação crítica, 
esses slides podem se tornar pontos de partida para práticas mais 
engajadas, promovendo debates significativos e atividades auto-
rais que envolvam os alunos na construção coletiva de sentidos. 
Atividades como reescrita dos textos, análise de discursos midiá-
ticos sobre migração ou produção de narrativas do ponto de vista  
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de migrantes reais poderiam contribuir para a humanização do tema 
e o fortalecimento do pensamento crítico.

Portanto, a análise revela um tensionamento constante entre 
uma proposta curricular tecnicista, pautada por exames e práticas 
convencionais de ensino de língua inglesa, e as possibilidades trans-
formadoras que emergem de uma abordagem crítica e decolonial. 
Cabe ao professor — como mediador e produtor de sentidos — o 
desafio de ressignificar esses materiais, transformando o que é apre-
sentado de forma despolitizada em oportunidades reais de aprendi-
zagem crítica, engajada e socialmente relevante.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A análise das apresentações digitais de língua inglesa pro-
duzidas pela SEDUC-SP revela avanços e contradições no uso de 
tecnologias educacionais no ensino médio. Por um lado, os mate-
riais abordam temas contemporâneos relevantes, como migração 
e diversidade cultural, demonstrando uma tentativa de atualizar os 
conteúdos escolares em diálogo com questões globais. Por outro, a 
forma como esses temas são tratados evidencia limitações significa-
tivas, tanto no plano pedagógico quanto discursivo.

A ausência de articulação entre texto, imagem e proposta crí-
tica resulta em abordagens superficiais, que reforçam estereótipos, 
omitem complexidades históricas e culturais e esvaziam o potencial 
reflexivo dos conteúdos. A predominância de exercícios alinhados a 
exames vestibulares, a escolha de destinos turísticos desconectados 
da realidade dos estudantes, e o uso de imagens ilustrativas sem 
problematização crítica reforçam uma perspectiva de ensino pau-
tada na “neutralidade” aparente — que, conforme apontam autores 
do letramento crítico, é em si uma posição ideológica.
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Contudo, reconhece-se o potencial transformador desses 
materiais quando apropriados criticamente pelos docentes. A pos-
sibilidade de adaptação e recontextualização das apresentações 
pode abrir espaço para práticas mais significativas, atentas à diver-
sidade dos estudantes e comprometidas com uma formação cidadã. 
A incorporação dos princípios do letramento crítico, da pedagogia 
decolonial e dos multiletramentos é essencial para que as tecno-
logias digitais não apenas modernizem a forma, mas transformem 
profundamente o conteúdo e os objetivos da educação linguística.

Assim, mais do que apontar falhas ou lacunas, este estudo 
busca contribuir para o fortalecimento de uma práxis docente com-
prometida com a justiça social, a pluralidade de saberes e a transfor-
mação crítica da escola pública brasileira.
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INTRODUÇÃO

As tecnologias digitais já são parte da vida de cidadãos 
do mundo todo durante algum tempo. É comum nos depararmos 
com diversos contextos de uso onde é necessário um smartphone, 
tablet ou computador para executar tarefas diárias. Alguns exem-
plos são: estacionar o carro e pagar pelas horas em que este fica 
estacionado, pedir comida por aplicativo, acender e apagar luzes 
dentro de casa com comandos de voz, olhar o cardápio digital em 
restaurantes, entre outros. O avanço da tecnologia e suas diversas 
facilidades vem adentrando, cada vez mais, a vida das pessoas e 
tornando-as mais complexas.

Os recursos digitais podem ser uma ferramenta de contribui-
ção para com o ensino e aprendizagem de Língua Inglesa tendo em 
vista que, além de tornar a realidade da sala de aula mais próxima 
do alunado, ela também facilita a vida do professor e a torna mais 
otimizada. Aplicativos e sites educacionais gratuitos e também com 
versões pagas como Kahoot, Lyricstraining, Wayground, Baamboozle, 
entre outros, podem ajudar no engajamento e despertar o interesse 
dos alunos para as aulas de Língua Inglesa e para conteúdos escola-
res pertinentes à sua faixa etária, além de trazerem o aspecto lúdico 
em suas propostas.

A tecnologia está moldando e mudando a vida das pessoas 
em diversos contextos com a presença de dispositivos móveis e 
aplicativos com diversas funções. Para mais, dentro da sala de aula, 
também há uma mudança significativa, tendo em vista que muitos 
colégios públicos e particulares possuem laboratórios com compu-
tadores, caixas de som e projetores multimídia para uso pedagógico. 
Nesse sentido, cabe ao professor escolher as melhores ferramentas 
digitais, que façam sentido com o contexto de ensino, para serem 
usadas com seus alunos. Na abordagem de ensino de uma língua 
estrangeira, os alunos podem ter a possibilidade de um contato mais 
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direto com nativos falantes de língua inglesa, de diversos países, com 
apenas um click, através de chats e vídeo chamadas de aplicativos 
específicos de conversação guiados ou não pelo professor. 

Para mais, outro aspecto relevante para o ensino de línguas 
adicionais é a ludicidade e como esta pode contribuir significa-
tivamente para com o avanço e desenvolvimento do idioma nos 
estudantes. A partir de jogos, gincana, quizzes, entre outras possibi-
lidades que instiguem o senso de competição, seja de forma indivi-
dual ou coletiva, os discentes podem ter momentos descontraídos, 
divertidos e menos monitorados, nos quais possibilitam colocar em 
prática os conhecimentos linguísticos prévios dos alunos, bem como 
os construídos em sala de aula com o auxílio do docente. Toda a 
dinamicidade do lúdico nas aulas de Língua Inglesa promove um 
ambiente mais acolhedor e funciona como um motivador até mesmo 
para os alunos mais tímidos ou com medo de cometerem erros. Além 
dos jogos ajudarem nesse desenvolvimento linguístico, eles também 
proporcionam momentos de interação social e aguçam o senso de 
liderança, organização, estratégia e resolução de problemas.

Pensando nesse avanço digital alinhado às práticas lúdicas 
para o ensino de línguas adicionais, este artigo possui o objetivo 
geral de analisar como a tecnologia atrelada à ludicidade pode con-
tribuir para com o ensino e aprendizagem de Língua Inglesa para 
alunos de Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do Instituto 
Federal do Paraná. Como objetivos específicos tem-se I- Fazer um 
levantamento bibliográfico de autores de versam sobre ludicidade e 
de autores que versam sobre tecnologia e II- Propor o uso de sites 
online que podem ajudar o trabalho pedagógico do professor com o 
ensino de línguas adicionais.

Assim sendo, este artigo divide-se em Introdução, abor-
dando de maneira breve o tema que aqui é discutido e analisado; 
Desenvolvimento, apontando os autores que dão o embasamento 
necessário para as análises, exemplificando como 3 sites online 
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podem ser utilizadas no ensino e aprendizagem de Língua Inglesa; 
Considerações Finais, concluindo os apontamentos feitos ao longo 
do escrito e, por fim, Referências bibliográficas, contendo as obras 
utilizadas ao decorrer de toda a pesquisa.

DESENVOLVIMENTO

Este trabalho se caracteriza como sendo de abordagem qua-
litativa, uma vez que se concentra na interpretação dos fenômenos 
da tecnologia digital, que pode ser utilizada dentro da sala de aula 
para fins de ensino e aprendizagem de línguas; de cunho bibliográ-
fico, tendo em vista que busca o aporte teórico em livros, artigos 
científicos e material já publicado sobre o assunto e tema em ques-
tão para dar embasamento às análises; e de análise documental, 
pois os exemplos que são apresentados são sites onlines que podem 
contribuir para com o ensino e aprendizagem de línguas adicionais.

Os sites online escolhidos para análise são ferramentas já 
utilizadas pela própria autora deste artigo em sua prática pedagó-
gica de ensino de Língua Inglesa com alunos de Cursos Técnicos 
Integrados ao Ensino Médio do Instituto Federal do Paraná - campus 
União da Vitória e que possuem versões tanto gratuitas como pagas, 
podendo ser utilizados por qualquer professor que tenha acesso à 
internet e um email ativo e válido.

LUDICIDADE

Inicialmente, é imprescindível destacar que o ensino de 
línguas adicionais, de maneira geral, não deve ser baseado apenas 
em estruturas gramaticais mas também em aspectos culturais, lite-
rários, interpretativos, textuais e variacionistas da língua, nas esferas  
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da oralidade, escrita, audição e leitura. Devido a esse fato, deve-se ter 
um pouco de cuidado com a escolha de sites online para se utilizar 
em sala de aula, uma vez que muitos deles podem promover este-
reótipos linguísticos e culturais, trazer exemplos muito distantes das 
vivências dos estudantes, focar única e exclusivamente em aspectos 
de gramática normativa e conter informações errôneas. Portanto, os 
conteúdos trabalhados em Língua Inglesa, assim como consta na 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), devem estar pautados 
na ideia de inglês como língua franca e precisam, além de abrir os 
horizontes dos discentes, tornar o ensino e aprendizagem de Língua 
Inglesa palpável e significativo aos alunos. 

Muitas das vezes, devido à dificuldade com o idioma, medo 
de errar e traumas passados com a tentativa de aprender uma nova 
língua, os alunos tendem a ficar mais tímidos e retraídos nas aulas 
de língua adicional, dificultando o seu desenvolvimento linguístico. 
Dessa forma, faz-se necessário que ferramentas e estratégias dife-
rentes sejam utilizadas para aproximar o aluno ao conhecimento 
linguístico necessário para sua faixa etária. 

Pensando nisso, segundo Nogueira (2008), “[...] o aspecto 
lúdico é um suporte valoroso para um trabalho bem sucedido em 
sala de aula”. Pois de acordo com a autora, os jogos melhoram e 
ajudam o aluno a aprender de forma significativa. Sendo assim, 
Vygotsky (1994) apud Nogueira (2008) postula que “[...] a motivação 
é um dos fatores principais, não só de aprendizagem como também 
de aquisição de uma língua estrangeira”. A ludicidade, por exemplo, 
é um caminho plausível para que todas as facetas da língua sejam 
trabalhadas e a partir dela que seja possível a construção e solidifi-
cação do conhecimento dos discentes.

Nogueira (2008) utiliza-se da abordagem sócio-interacionista 
para propor o lúdico dentro da sala de aula. Ou seja, realiza a intera-
ção com o outro e dessa forma aprende. Então: “[...] A aprendizagem  
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acontece por meio da internalização, a partir de um processo ante-
rior, de troca, que possui uma dimensão coletiva. [...]”.

De acordo com Nogueira (2008), o ensino de Língua Inglesa 
nas escolas públicas é pouco valorizado pelos alunos e, muitas 
vezes, pelos próprios docentes. A falta de incentivo, aos docentes e 
aos alunos, torna as aulas repetitivas e não significativas e atrativas. 
Dessa maneira, Nogueira (2008) sinaliza que os jogos ajudam em 
todo esse processo de ensino/aprendizagem, pois:

“[...] através da ludicidade o aluno forma conceitos, esta-
belece relações sociais com o grupo ao qual está inserido, 
estimula seu raciocínio no desenvolvimento que exigem 
reflexão, vai se socializando, se sente mais à vontade, 
mais motivado aprende e consequentemente melhora 
seu desempenho [...]” (Nogueira, 2008, p. 03).

Nessa perspectiva, Nogueira (2008), partindo do pressuposto 
de que os jogos são de extrema importância para o desenvolvimento 
do conhecimento de línguas adicionais, apresenta vários benefícios 
referentes a essa prática.  “A ludicidade deve ser usada como um 
recurso pedagógico, pois o lúdico apresenta dois elementos que o 
caracterizam: o prazer e o esforço espontâneo. Ele integra as várias 
dimensões da personalidade afetiva, motora e cognitiva”.

Além disso, Nogueira (2008) assinala que:

“O desenvolvimento do aspecto lúdico além de facilitar a 
aprendizagem, contribui para o desenvolvimento pessoal, 
social e cultural, colabora para uma boa saúde mental, 
prepara para um estado interior fértil, facilita os processos 
de socialização, comunicação, expressão e consequente-
mente a curiosidade e a construção do conhecimento” 
(Nogueira, 2008, p. 03).

Dessa forma, os jogos e contextos lúdicos ajudam, de forma 
eficiente e notória, para com a aprendizagem de Língua Inglesa 
dos alunos, contribuindo e despertando o interesse dos discentes  
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e proporcionando momentos de aprendizagem significativa. Quando 
preparados e direcionados ao ambiente escolar, com a intenção de 
construir o conhecimento nos alunos, os jogos se tornam uma fer-
ramenta educativa poderosa que pode e deve ser usada a favor do 
ensino e da aprendizagem.

TECNOLOGIAS DIGITAIS

Para mais, além do aspecto lúdico, tendo em vista que a 
sociedade brasileira do século XIX é movida pelo uso da tecnologia 
digital e esta está presente em boa parte do dia a dia dos cidadãos, 
pode-se levar o digital, com cautela e propósito pedagógico, para 
dentro da sala de aula de línguas estrangeiras. A fim de alinhar as 
expectativas dos alunos com o ensino e aprendizagem significativos, 
o uso do celular, desde que utilizado para fins pedagógicos e com 
orientação dos professores, pode ser algo benéfico para os discentes. 

De acordo com Alda e Leffa (2014), 

À medida que o acesso a tecnologias móveis e sem fio 
se expande, e a disponibilidade dessas ferramentas de 
comunicação aumenta, o uso de dispositivos móveis para 
auxiliar a aprendizagem de línguas torna-se cada vez mais 
comum. É neste cenário que surge a aprendizagem de 
línguas mediada por dispositivos móveis (Alda; Leffa, 2014).

Nesse sentido, a escola também precisa acompanhar essas 
mudanças históricas e sociais e se adaptar, da melhor forma pos-
sível e com a estrutura disponibilizada, à nova realidade digital. 
Proporcionar o uso do digital aos alunos pode facilitar o contato 
com o desenvolvimento e a aprendizagem do novo idioma. Uma 
tecnologia móvel presente na vida da maioria das pessoas e, conse-
quentemente, dos adolescentes dos Cursos técnicos Integrados ao 
Ensino Médio do Instituto Federal do Paraná, é o celular. Portanto, na 
perspectiva de Abdollapour e Maleki,
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Já que os telefones celulares estão espalhados por todos 
os lugares e são populares entre os estudantes para a 
comunicação entre eles, estes aparelhos podem oferecer 
uma alternativa motivadora para L2. Eles também têm 
um lugar especial, particularmente, na vida das novas 
gerações.  Os telefones celulares têm um potencial sig-
nificativo na portabilidade e versatilidade. Eles também 
promoveram uma mudança pedagógica da didática cen-
trada no professor para uma aprendizagem participativa 
e centrada no aluno (Abdollapour; Maleki, 2012, p. 111).

Como esses aparelhos estão presentes na vida dos jovens, 
surge-se a possibilidade e/ou necessidade de utilizá-los dentro da 
sala de aula também para fins de ensino e aprendizagem de língua 
estrangeira. Uma vez que todos os alunos, ou grande maioria, pos-
suem o aparelho em mãos, pode-se dar outra função para o celu-
lar e usá-lo a favor da aprendizagem. Muitas vezes, os dispositivos 
móveis são objetos de distração nas aulas e acabam tirando o foco 
dos alunos e os atrapalhando. Implementar o seu uso nas aulas 
com o intuito de acesso a algum site, jogo, aplicativos de pesquisa, 
dicionários online, música ou qualquer outra forma de proporcionar 
o contato entre aluno e segundo língua em fase de aquisição é algo 
benéfico e que pode proporcionar momentos únicos, proveitosos e 
significativos para os aprendizes.

O LÚDICO EM CONJUNTO  
COM AS TECNOLOGIAS DIGITAIS  
NA SALA DE AULA

Preliminarmente, antes de abordar sobre os exemplos de tec-
nologias digitais que podem ser utilizadas como recursos no ensino 
e aprendizagem de Língua Inglesa, é necessário ressaltar que eles 
são indicados para os colégios públicos com infraestrutura digital e 
com comunidade que também possua acesso a recursos digitais. 
Infelizmente isso não ocorre na realidade de muitas escolas brasileiras 
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e, devido a isso, o ensino com ferramentas digitais não se enquadra 
em contextos onde o poder público não investe o apropriado orça-
mento e não proporciona a adequada manutenção necessária.

Ademais, é importante ressaltar que o uso da tecnologia em 
sala de aula não deve se tornar algo corriqueiro, repetitivo e desenfre-
ado, uma vez que ela é apenas uma entre tantas diversas ferramen-
tas que podem ser utilizadas dentro do ensino de línguas adicionais. 
Assim como existem diversos tipos de forma de aprender, também 
existem diversos tipos de maneiras de ensinar e cabe ao professor 
conhecer seus alunos e decidir quais as melhores ferramentas para 
serem utilizadas de acordo com cada realidade de sala de aula. De 
acordo com Stern (2008),

‘’[...] Theory is implicit in the practice of language teaching. 
It reveals itself in the assumptions underlying practice, in 
the planning of a course of study, in the routines of the 
classroom, in value judgments about language teaching, 
and in the decisions that the language teacher has to 
make day by day […]” (Stern, 2008, p. 14).

Isto é, existe também uma teoria individual de ensino de 
línguas, pois cada professor sabe o que é melhor para cada turma 
quando se trata de aprender uma segunda língua. Nessa perspec-
tiva e sem nenhum valor de imposição, daremos alguns exemplos 
de sites onlines que podem ser trazidos para a sala de aula, com o 
intuito de promover o lúdico bem como o uso de recursos digitais 
nas aulas de Língua Inglesa. Esses sites são disponíveis para acesso 
de qualquer tipo de público e possuem apenas algumas restrições 
de recursos em suas versões gratuitas.

Uma ferramenta bastante conhecida pelos professores e 
apreciada pelos estudantes é o Kahoot. Esse instrumento é um site 
que pode ser acessado de qualquer dispositivo que tenha acesso 
à internet e, dentro dele, há vários jogos de perguntas e respostas, 
para serem jogados em equipe ou de forma individual, sobre diversos  



208S U M Á R I O

temas e conteúdos. Ao final das partidas, há um ranqueamento dos 3 
melhores jogadores ou, se jogado em coletivo, há a informação sobre 
se o grupo conseguiu atingir o objetivo final ou se falhou.

Outra forma de se utilizar do digital como auxílio na aula 
de Língua Inglesa é pedir para os alunos usarem os celulares para 
pesquisar palavras desconhecidas em dicionários online como 
Cambridge Dictionary e Linguee. Além de sair um pouco do uso 
contínuo do caderno, livro e lápis, também é proporcionada maior 
autonomia para os estudantes, uma vez que estes vão em busca de 
sanar suas dúvidas sozinhos e podem fazer uma pesquisa aprofun-
dada sobre determinado assunto ou vocabulário que os interesse 
mais. Pensando na abordagem do aspecto de competição, o pro-
fessor pode pedir para os alunos, em coletivo ou individualmente, 
procurarem determinadas palavras nos dicionários, visando suas 
pronúncias, escritas e significados, enquanto marca um determinado 
tempo para a execução da tarefa e quem fizer em menor tempo e 
com maior êxito vence a partida. Além disso, dentro do próprio site 
do Cambridge Dictionary existem jogos sobre sinônimos e antôni-
mos que podem ser acessados pelos alunos.

Uma terceira opção é o site Lyricstraining que contribui para 
com o treinamento e desenvolvimento do aspecto da audição, lei-
tura e escrita dos alunos. Nesse site, os aprendizes podem esco-
lher uma música em língua inglesa e ao ir escutando-a, eles devem 
completar as lacunas presentes na letra com diversos vocábulos. 
Para usá-lo basta acessar o site a partir de qualquer dispositivo 
com acesso à internet, escolher a música desejada e começar o 
desafio. Para além da ludicidade, de acordo com Griffiths (2013), é 
extremamente relevante

[...] using songs to improve not only listening skills but 
also speaking, writing and reading as well as expan-
ding vocabulary, practicing pronunciation, developing 
comprehension and increasing grammatical aware-
ness. In other words, songs can be used to present  
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an integrated language learning package which is also 
enjoyable and memorable (Griffiths, 2013, p. 1141).

As habilidades desenvolvidas pelos alunos que aprendem 
uma segunda língua com a utilização de músicas são superiores 
àquelas de alunos que apenas fazem exercícios estruturais. A música 
ajuda os estudantes a desenvolverem as habilidades de escrita, lei-
tura, compreensão auditiva e expansão de vocabulário em língua 
adicional, além de contribuir para com o progresso e entendimento 
de diversos sentimentos que são aguçados quando se escuta uma 
canção, principalmente pelos adolescentes.

Outra ferramenta que une o lúdico com o digital é o site 
Baamboozle. Nele há quizzes sobre diversos conteúdos gramaticais 
e vocabulário em língua inglesa. Na versão gratuita, há a opção de 
jogar de forma individual ou em até 4 grupos. Um fato interessante é 
que nesse quizz, ao escolher as cartas para responder às perguntas, 
os grupos podem sofrer punições ou receber benefícios, como por 
exemplo ter de trocar de pontos com outro time, ir para a última 
colocação, dobrar os pontos atuais, perder os pontos atuais, ir para 
a primeira colocação, entre outros, o que acaba deixando a compe-
tição mais emocionante.

Um site com funcionamento similar é o Wayground. Nele 
também há perguntas para serem respondidas pelos alunos, mas a 
diferença é que os estudantes precisam responder através de seus 
celulares que estarão conectados ao site através de um código e não 
há punições ou benefícios durante as partidas.

Além do aspecto lúdico, essas ferramentas associam a 
competição com o uso dos aparelhos eletrônicos e possuem um 
visual intuitivo, colorido e divertido, o que acaba prendendo a aten-
ção de crianças, jovens e adultos. Para incrementar os momentos  
das competições, dependendo do contexto e do psicológico dos alu-
nos, o professor pode oferecer prêmios para os vencedores de cada 
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rodada, como doces, balas e chocolates para motivá-los, progressi-
vamente mais, a participar dessa interação.

Pensando na necessidade de trabalhar a Língua Inglesa de 
maneira significativa e nos seus diversos contextos de uso, o uso 
de tecnologias digitais em sala de aula vai ao encontro dessa ideia. 
Tendo em vista que a Língua Inglesa está presente em diversos 
jogos, dispositivos e vocabulários usados no dia a dia dos jovens, o 
trabalho feito com o auxílio do digital serve para ensinar a língua e 
também para ajudar o aluno a adentrar ao meio digital, proporcio-
nando o entendimento de diversos termos, expressões e gírias da 
realidade virtual.

Com a ajuda da teoria interacionista da língua, a fim de ajudar 
na construção de conhecimento dos alunos, a língua é vista como 
interação social com a presença do sujeito e de suas ideologias 
(Oliveira, 2014):

O nome já aponta para a sua razão de ser: a língua como 
interação social. A ideia de interação pressupõe a pre-
sença de alguns elementos: o sujeito que fala ou escreve, 
o sujeito que ouve ou lê, as especificidades culturais des-
ses sujeitos, os contextos da produção e da recepção dos 
textos (Oliveira, 2014).

Sendo assim, há valores, ideias e ideologias que estão ligados 
à língua, já que o usuário é composto por essas questões culturais. 
O jogo e a tecnologia digital também fazem parte da sociedade do 
século XXI. Assim como o jogo e o meio digital, a língua também tem 
regras que precisam ser obedecidas e aprendidas da maneira mais 
saudável e natural possível. A interação com o outro, seja por meio 
da ludicidade, do digital ou por ambos, proporciona um ambiente 
mais concreto e tangível de interação linguística preparando o aluno 
para futuros contextos reais de uso.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Como exemplificado durante este escrito, a ludicidade em 
conjunto com o uso de tecnologias digitais dentro do ambiente 
de ensino e aprendizagem de Língua Inglesa são ferramentas que 
auxiliam o trabalho do professor. A competição contribui para com 
a vontade de aprender e de participar dos jogos e brincadeiras e 
a tecnologia aproxima o conteúdo da realidade do jovem digital da 
sociedade do século XXI.

A partir disso, este texto buscou exemplificar como 4 sites 
online e 2 dicionários online, que podem ser visitados de qual-
quer dispositivo com acesso à internet, podem corroborar com a 
ideia de aprendizagem significativa para com os alunos de Cursos 
Técnicos Integrados ao Ensino Médio do Instituto Federal do Paraná. 
Infelizmente nem todos os contextos de ensino e aprendizagem de 
Língua Inglesa públicos do Brasil possuem a infraestrutura neces-
sária para comportar uma aula com recursos tecnológicos digitais. 
No entanto, para aqueles que possuem e podem, é interessante que 
esses recursos digitais sejam incorporados nas aulas a fim de apro-
ximar a realidade do jovem com o ensino da escola.

Sabemos que muitas crianças e adolescentes utilizam os seus 
celulares desde a hora em que acordam até a hora em que vão dormir e, 
muitas vezes, utilizam seus dispositivos móveis, de maneira escondida, 
dentro do ambiente escolar também. Assim sendo, além de controlá-los 
e orientá-los sobres os riscos psicológicos e físicos do uso excessivo 
dessa ferramenta, também podemos incorporá-la na prática diária de 
ensino e aprendizagem para que os estudantes entendam que, simi-
larmente, podem utilizar seus celulares, computadores e tablets como 
facilitadores para a aquisição e desenvolvimento da Língua Inglesa.

Unir uma ferramenta, que muitas vezes atrapalha a aprendi-
zagem dos alunos, com a aquisição de uma língua e com o aspecto 
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lúdico tem mostrado que pode ser uma alternativa para tornar o 
ensino e aprendizagem mais significativos para adolescentes, uma 
vez que os aparelhos eletrônicos oportunizam ambientes mais 
autênticos, atrativos e fora da formalidade da sala de aula tradicional.
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INTRODUÇÃO

A tecnologia finalmente chega às escolas. Não por meio de 
políticas públicas, com aquisição de computadores ou tablets, mas 
principalmente com o acesso aos smartphones, que são levados 
para as salas de aula pelos próprios estudantes. As aulas de línguas 
estrangeiras ganham novas cores, e mais movimento. No entanto, 
ainda não conseguimos incluir esses recursos como parte dos pla-
nejamentos pedagógicos. Muitas vezes, as caixinhas de som ainda 
são o principal recurso para o professor de Língua Inglesa, limitando 
o desenvolvimento de outras habilidades e competências também 
importantes no ensino de línguas, como por exemplo, o letramento 
visual, o letramento digital, e consequentemente, o letramento crítico.

Além disso, a tecnologia tem sido apontada, com frequ-
ência, como um elemento distrator, uma “vilã” na atual história da 
educação. Estudos recentes já apontam os prejuízos cognitivos e 
socioemocionais decorrentes do uso em excesso e sem a orienta-
ção adequada dessa ferramenta. O que observamos na maioria das 
escolas regulares é a divisão do corpo docente entre aqueles que 
buscam aperfeiçoamento de forma individual, a fim de obterem êxito 
na utilização das ferramentas digitais, enquanto outros profissionais 
acreditam que a melhor solução seja limitar o uso dessas ferramen-
tas. O resultado disso é que as discussões giram muito em torno 
de ‘liberar ou permitir o uso dos smartphones pelos alunos’’, e não 
evoluem para a busca de soluções e estratégias coletivas a fim de 
utilizar efetivamente essas tecnologias na sala de aula.

Após a aplicação da Lei Nº 15.100, de 13 de janeiro de 2025, 
cujo objetivo foi restringir o uso de aparelhos eletrônicos na sala 
de aula, a Agência Brasil (Albuquerque, 2025) publicou resultados 
de uma pesquisa realizada entre maio e julho de 2025, com 2.840 
alunos de todas as regiões do Brasil. O estudo afirma que mais de 
80% dos estudantes brasileiros têm prestado mais atenção às aulas, 
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e que houve uma queda significativa no bullying virtual. No entanto, 
quase metade dos alunos ainda se sentem desconfortáveis após a 
restrição de uso dos celulares, e 49% dos professores relataram um 
aumento de ansiedade dos alunos em decorrência da ausência de 
uso do celular. Em entrevista à Agência Brasil, Claudia Costin, presi-
dente do Instituto Equidade.info1, e Guilherme Lichand, coordenador 
no mesmo Instituto, destacaram a necessidade de buscar alternati-
vas de interação, buscando o bem-estar dos alunos, com estratégias 
específicas para cada idade (Albuquerque, 2025). 

Todavia, em conformidade com a Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC), é necessário destacar que o letramento e a cul-
tura digital fazem parte das competências a serem desenvolvidas 
para uma formação integral do aluno enquanto cidadão crítico e 
responsável (Brasil, 2018). Não podemos confundir a proibição do 
uso de celulares na sala de aula como uma licença para não edu-
car os alunos digitalmente. Do ponto de vista social e econômico, a 
exclusão digital amplia as desigualdades, o acesso à informação e às 
oportunidades; sendo que para muitos estudantes a escola ainda é o 
principal local de acesso à internet e à ferramentas digitais (Gomes, 
Silva & Paiva, 2022). 

Sabemos que a solução não é simples e que envolve ações 
em conjunto no ambiente escolar, com investimento na infraestrutura 
e na formação de professores. Considerando este cenário, deixo aqui 
minha contribuição, com o intuito de buscarmos juntos soluções em 
prol de uma aula de língua estrangeira mais inovadora e significativa, 
que atenda às necessidades dos estudantes, construindo uma edu-
cação transformadora do sujeito e de seu contexto. 

1	 O Instituto Equidade.info foi uma das instituições responsáveis pela pesquisa divulgada pela 
Agência Brasil. O Instituto Equidade.Info é uma iniciativa do Lemann Center da Stanford Graduate 
School of Education, com objetivo de produzir dados de qualidade para informar pesquisas e po-
líticas orientadas a um Ensino Básico mais equitativo no Brasil. Para mais informações, acesse o 
endereço https://www.equidade.info/
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Neste capítulo, apresento um relato de experiência a partir da 
aplicação de uma sequência didática de produção de textos literários 
multimodais, desenvolvido por meio da abordagem da Aprendizagem 
Baseada em Projetos (PjBL). O objetivo é ilustrar cenários possíveis 
de utilização das tecnologias digitais no contexto escolar. Dentre as 
ferramentas digitais mais utilizadas, podemos citar o Canva (para cria-
ção de apresentações), Leonardo.ia (Inteligência Artificial de geração 
de imagens), NaturalReaders (para checar a pronúncia e treinar a 
oralidade) e o Google Translator. Com esta atividade, busquei utilizar 
as ferramentas de forma eficaz, explorando suas potencialidades em 
alinhamento com as habilidades e competências estabelecidas na 
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), de modo a promover 
a comunicação, a criatividade, a colaboração e o pensamento crítico. 

NOVAS TECNOLOGIAS,  
NOVAS PRÁTICAS  
DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Como professores de Língua Inglesa, há muito já percebe-
mos como a multimodalidade é importante para a aprendizagem 
de uma segunda língua. Enquanto materiais visuais são um suporte 
importante no ensino de vocabulário e na contextualização do texto, 
a utilização de áudios compõe a base para o desenvolvimento das 
habilidades orais na língua estrangeira. Na última década, a facilita-
ção do acesso a conteúdos em formato de vídeo (unindo a linguagem 
oral e a visual) por meio das tecnologias digitais têm enriquecido a 
experiência de aprendizagem, trazendo novas possibilidades peda-
gógicas, ampliando o acesso a materiais autênticos e mais atualiza-
dos, e tornando o contato com a língua estrangeira mais significativo 
para o estudante.
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No entanto, não é apenas a leitura e a recepção dos tex-
tos que precisa ser trabalhada. Coscarelli (2020) ressalta como é 
importante, enquanto cidadãos ativos, saber produzir e compartilhar 
informações na internet. Para a autora, negligenciar o desenvolvi-
mento dessas competências equivale a privar o indivíduo do direito 
à expressão. 

Da mesma forma, Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020) afirmam 
que o atual processo de alfabetização deve incluir o “design mul-
timodal de textos”, de modo a alinhar o ensino com as atividades 
cotidianas dos alunos. Tendo em mente o perfil atual dos nossos 
alunos — os quais se conectam e interagem por meio de seus smar-
tphones, seja conversando, lendo, jogando ou produzindo fanfics — 
esses autores criaram a denominação “geração P”, na qual a letra “P” 
representa essa característica mais participativa, principalmente no 
ambiente online. 

Kress (2003), em seus estudos sobre multimodalidade, pro-
move um entendimento sobre como produzimos significados a partir 
dos diferentes modos semióticos por meio dos quais um texto pode 
ser produzido. Segundo o autor, com a substituição de mídias como 
livros e jornais físicos pelas mídias das tecnologias digitais, a imagem 
se tornou o novo centro da comunicação, espaço antes ocupado 
pelo texto escrito. 

Prensky (2012) vai mais além. Uma vez que os vídeos já 
estão substituindo os textos escritos, o autor defende que a escola 
precisa trabalhar com habilidades que envolvem a postura corporal 
em frente à câmera, a oratória, bem como roteirização e edição de 
vídeo; e destaca a necessidade de trabalhar a colaboração de forma 
sábia e efetiva no ambiente online. Por fim, o autor frisa a impor-
tância de desenvolver habilidades que serão essenciais no futuro, 
como por exemplo o raciocínio lógico voltado para a programação. 
Muitas dessas habilidades e competências já estão previstas na 
BNCC enquanto objetivos de aprendizagem, como comunicação, 
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construção colaborativa, responsabilidade ética e pensamento crí-
tico. No entanto, assim como em documentos anteriores, temos mui-
tas teorias, mas poucas práticas; nas palavras de Rojo (2022), pouco 
é dito sobre como o “como fazer”.

A promoção da criatividade, por exemplo, requer uma sequ-
ência de processos, como destaca Noble (2021), sendo a exploração 
de técnicas e conhecimentos uma etapa essencial para o ato de criar. 
Nesse sentido, diversos autores (Kumaravadivelu, 2003; Kalantzis 
e Cope, 2004; Can, 2009) convergem sobre a necessidade de um 
ambiente de aprendizagem livre e engajador, capaz de maximizar 
as oportunidades de construção de conhecimentos pelos alunos e 
fomentar o desenvolvimento de sua autonomia. Muitas vezes, encon-
tramos limitações no espaço físico que dificultam um ambiente mais 
propício ao processo de aprendizagem; outras vezes, essa limitação 
vem do sistema educacional e da própria cultura escolar.

Em 1989, Freire apontou a importância do ato crítico não ape-
nas ao ler, mas também ao educar; para ele, o processo de ensino 
deve levar em consideração o mundo que é particular a cada apren-
diz, de modo a tornar a aprendizagem mais significativa e aplicável 
ao seu contexto. No atual contexto educacional brasileiro, ainda 
podemos observar uma deficiência expressiva entre o potencial das 
tecnologias digitais e sua efetiva integração na prática pedagógica. 
Embora a tecnologia esteja muito presente em nosso cotidiano, 
diversos autores apontam a necessidade de investimentos em letra-
mento digital na formação docente, a fim de que os professores este-
jam mais capacitados para o uso adequado das tecnologias em sala 
de aula (Leffa, 2005; Menezes, 2013; Rojo, 2013). 

Nem sempre é possível alterar o espaço físico no qual atua-
mos, ou provocar grandes mudanças nos sistemas dentro dos quais 
estamos inseridos. Mas sempre podemos nos ajustar, mudar as 
estratégias, dar novos sentidos aos espaços e aos recursos aos quais 
já temos acesso. Logo, espero que a apresentação dessa sequência 
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didática possa contribuir com a construção de uma nova pedagogia 
em nossas salas de aula; uma pedagogia voltada para os interesses 
e as necessidades reais dos nossos alunos, e alinhada com a reali-
dade das escolas da rede pública brasileiras. 

PROPOSTA DE SEQUÊNCIA DIDÁTICA

O trabalho que apresento a seguir foi desenvolvido com 
turmas do 2º ano do ensino médio da educação profissional e tec-
nológica da rede federal. O escopo básico da atividade envolveu: o 
trabalho com os diferentes tipos de enredo dentro de gêneros literá-
rios; a criação de personagens utilizando ferramentas de inteligên-
cia artificial generativa (GenAI); a escrita criativa e colaborativa; a 
criação do livro digital e multimodal por meio da ferramenta Canva; 
o treino com a prática da leitura em língua inglesa; a gravação dos 
áudios com a leitura das estórias; e a edição e entrega do produto. 

Optei por apresentar a sequência didática em duas etapas. A 
primeira relata o trabalho desenvolvido a partir do reconhecimento e 
da análise de diferentes gêneros literários. A segunda etapa relata o 
trabalho criativo desenvolvido pelos alunos.

1. PRIMEIRA ETAPA

Para alcançar os objetivos propostos na sequência didática, 
iniciei a aula com uma análise de diferentes tipos de enredos literá-
rios, seguido dos roteiros mais comuns em cada um deles. A primeira 
atividade consistiu em relembrar valores presentes em cada gênero 
literário, como por exemplo a amizade, a justiça, a honra, a coragem 
e o poder. Em seguida, pôsteres de 3 filmes foram apresentados, e 
a cada pôster foi pedido aos alunos que fizessem o reconhecimento 
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dos valores trabalhados. Busquei apresentar filmes de diferentes 
gêneros, para evidenciar a relação presente entre gênero literário, 
público, tema e valores, conforme ilustra a Figura 1. 

Figura 1 - Construção da relação entre gêneros literários e valores

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

No primeiro pôster, trouxe a adaptação para o cinema de 
Romeu e Julieta (1996), cujos valores destacados foram pelos estu-
dantes foram: amor, destino e consequências do ódio. Em Vingadores 
(2012), os alunos apontaram valores como: trabalho em equipe, sacri-
fício e justiça. Por último, na animação gráfica Divertidamente (2015), 
foram citados: crescimento emocional, autoaceitação e suporte 
familiar. Por meio desta análise, os alunos puderam perceber como 
cada gênero de filme é destinado e apresentado a cada público, 
identificando uma variação nos valores trabalhados em virtude da 
mudança nos temas e públicos de cada gênero.

Na segunda atividade, foram apresentados os sete tipos 
básicos de roteiro, de acordo com o livro The Seven Basic Plots, de 
Christopher Booker (2004), novamente traçando uma relação entre 
o tipo de roteiro e os temas mais comuns representados em cada 
um deles. 
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Figura 2 - Plot X Story

Fonte: Arquivo pessoal da autora.

Encerramos o trabalho sobre os gêneros textuais com uma 
atividade de fixação, elaborada por meio de um jogo dentro da plata-
forma Kahoot, com o objetivo de reforçar todo o conhecimento cons-
truído ao longo da aula. Desta forma, seguindo a teoria da Taxonomia 
de Bloom Revisada, finalizamos a primeira etapa da sequência 
didática, trabalhando com as habilidades de memória, compreensão, 
aplicação e análise, para dar início a segunda etapa, com o desenvol-
vimento de habilidades de avaliação e criação.

2. SEGUNDA ETAPA

A segunda parte da sequência didática consistiu na produ-
ção de minicontos multimodais, os quais foram finalizados dentro da 
plataforma Canva. Na primeira atividade, os alunos trabalharam na 
criação de personagens por meio da produção multimodal de mini-
biografias. Com inspiração na produção de fichas de personagens 
de RPG, as minibiografias apresentaram informações como nome, 
idade, cidade, trabalho e personalidade. 
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Além do texto escrito, as minibiografias também apresentam 
as ilustrações dos personagens, desenvolvidas a partir de ferramen-
tas de GenAI (tais como Leonardo.ai, Bing.com e ChatGPT), por 
meio das quais os alunos puderam exercitar a escrita dos prompts 
(comandos) descritivos necessários para a gerar a imagem de cada 
personagem. Os prompts incluíram tanto a descrição física e psico-
lógica dos personagens, quanto a descrição de vestimenta, imagem 
de fundo, e estilo gráfico a ser utilizado (imagem realista, ilustração 
estilo Ghibli, aquarela, computação gráfica). 

Após a escrita, foi solicitado que cada aluno praticasse a lei-
tura do texto, checando a pronúncia das palavras com aplicativos 
como Google Translator e dicionários online. Além disso, apresenta-
mos a ferramenta Natural Readers como uma opção para ajudar no 
desenvolvimento da prosódia, e orientamos os alunos a dividirem o 
texto em sintagmas com o objetivo de treinar a habilidade oral para 
além de palavras isoladas, observando também a entonação, o ritmo, 
bem como a ligação entre as palavras.

O resultado da atividade foi a construção de um texto mul-
timodal, desenvolvido dentro da plataforma Canva, reunindo as bio-
grafias criadas, o texto produzido, e o áudio da história com narração, 
música de fundo, e em alguns trabalhos também foram adicionados 
efeitos sonoros especiais.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Os resultados da aplicação desta sequência didática aten-
deram à diversidade de interesses, habilidades e proficiência dos 
alunos. Por ser uma atividade voltada ao desenvolvimento de uma 
produção textual, foi possível fazer uma avaliação qualitativa e  
personalizada, respeitando as limitações de cada estudante, e valori-
zando suas potencialidades. 
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Por meio das gravações em áudio, percebe-se que muitos 
alunos já possuem uma certa fluência; outros alunos apresentaram 
uma leitura menos fluente, mas foi possível perceber que se dedica-
ram bastante, treinando a pronúncia das palavras com o suporte de 
ferramentas digitais ou com a ajuda de colegas cujo conhecimento 
da Língua Inglesa estava um pouco mais avançado. No entanto, tam-
bém foi observado que alguns alunos não praticaram a produção 
oral, gravando seus áudios de maneira descuidada, sem preocupação 
com a prosódia e com a pronúncia das palavras na língua inglesa. 

O ponto central não é a busca por uma pronúncia perfeita, 
principalmente levando em conta o nível iniciante de grande parte 
dos estudantes. Mas a verificação de erros simples, como a troca de 
vogais longas (principalmente ditongos) por vogais curtas, nos exige 
uma intervenção; pois tais erros poderiam ser facilmente corrigidos 
com uma consulta a um dicionário ou tradutor online equipados 
com recursos sonoros. Portanto, é importante observar se há falta 
de comprometimento do aluno, ou se fatores externos — tais como 
a falta de acesso aos recursos, ou a necessidade de mais orientação 
— contribuíram com esse resultado.

Ainda em relação à produção sonora, tivemos resultados 
muito interessantes por meio da edição de efeitos especiais sonoros 
enriquecendo as histórias. Foi sugerido aos alunos que utilizassem 
efeitos sonoros, mas nenhuma orientação sobre como poderiam 
fazê-lo foi dada aos alunos. Alguns grupos conseguiram inserir, além 
da música de fundo, sons que completavam a narrativa (como som 
de passos, chuva, trovões e gritos). A admiração dos colegas ficou 
evidente durante a apresentação das histórias, e de modo geral a 
turma concordou que a parte da gravação e edição dos áudios foi 
a tarefa mais difícil a ser realizada ao longo do desenvolvimento de 
todo o projeto.

Em relação às produções gráficas, podemos dizer que o 
resultado foi positivo e bastante interessante. Os alunos trabalharam 
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em conjunto, discutindo e buscando soluções. Nesta etapa da ati-
vidade, houve um alto nível de engajamento e de análise visual. O 
uso do Canva e das GenAI fizeram com que as representações dos 
personagens e o projeto gráfico das telas alcançassem um alto nível 
estético. Os personagens foram apresentados no formato de ilustra-
ções, com boa qualidade e com o estilo gráfico condizente com o 
estilo de cada short story. Foi possível perceber que os alunos con-
seguiram transpor os mesmos valores nas histórias criadas e nos 
desenhos dos personagens nelas representados.

No entanto, nem todos os grupos aderiram à inteligência 
artificial para o desenvolvimento de seus personagens. Em dois 
grupos, os alunos compararam as imagens geradas por inteligên-
cia artificial com as imagens encontradas no Google Images e no 
Pinterest, e optaram por utilizar imagens prontas, encontradas 
nestas plataformas. De acordo com os alunos, os prompts forneci-
dos não foram suficientes para que as ferramentas de geração de 
imagens entregassem o produto de acordo com suas expectativas, 
dentro do estilo escolhido, e com a “essência” que eles buscavam. 
Em um terceiro grupo, uma das alunas, ilustradora, ficou responsá-
vel por desenvolver uma ilustração digital utilizando o programa MS 
Paint. Quando questionados sobre a não utilização de ferramentas 
de inteligência artificial, os alunos responderam que não concordam 
em delegar para a ferramenta o desenvolvimento da parte criativa 
do trabalho.

Após a finalização da produção e edição das short stories, 
debatemos sobre o uso ético das IA’s gerativas, além de discutirmos 
sobre os prejuízos sociais e econômicos, quando esses fatores éti-
cos não são colocados em prática. Este trabalho demonstra como 
as ferramentas digitais e as GenAI’s podem ser integradas de forma 
eficiente à sala de aula, como um suporte para desenvolver a capa-
cidade criativa e o pensamento crítico. Para tal, é necessário que 
haja uma mediação do professor, acompanhando os movimentos 
dos alunos em relação às ferramentas, como eles a utilizam e para 
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quais fins. Como parte da atividade, também deve-se promover 
um espaço para compartilhamento de experiências e reflexões; ao 
incentivar a troca de percepções, a atividade deixa de ser apenas 
técnica e se torna um exercício de autonomia, onde os alunos vali-
dam suas descobertas.

Acredito que este trabalho possa inspirar o desenvolvi-
mento de outros projetos e sequências didáticas voltadas à apren-
dizagem baseadas em projetos dentro da sala de aula de Língua 
Inglesa. Além disso, apresenta insights interessantes para o profes-
sor que deseja desenvolver capacidades para os multiletramentos 
na escola regular, abordando textos literários para além do texto 
escrito, e apontando caminhos possíveis para a utilização da IA no 
contexto educacional.
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