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RESUMO 

 

 

No estudo ora apresentado são analisadas as concepções de professores e alunos do Ensino Médio 

acerca da Plataforma Mais Inglês, uma ferramenta digital de ensino de língua inglesa 

implementada na rede pública estadual de Mato Grosso por meio das políticas públicas de línguas 

estrangeiras instituídas pelo Decreto nº 1.497/2022. O estudo fundamenta-se em aportes teóricos 

da Linguística Aplicada que discutem o ensino -aprendizagem de línguas inglesa, especialmente 

nas contribuições de Leffa (2008, 2016) e Paiva (2005, 2006, 2012, 2019), entre outros autores que 

problematizam o papel das tecnologias digitais e das práticas pedagógicas no ensino de língua 

inglesa. No que se refere ao aporte metodológico, o estudo fundamenta-se nos princípios da 

pesquisa qualitativa de natureza interpretativista, voltada à compreensão de aspectos subjetivos 

relacionados às práticas educativas e às percepções dos sujeitos envolvidos no processo de ensino- 

aprendizagem. Essa perspectiva encontra respaldo em Gaskell (2002), Minayo (2001, 2012), 

Bogdan e Biklen (1994) e Bortoni-Ricardo (2008). A investigação foi realizada no município de 

Cláudia, localizado na região norte do estado de Mato Grosso, a aproximadamente 580 km da 

capital Cuiabá. A geração de dados ocorreu por meio de observação participante, com registros 

em notas de campo, e de entrevistas semiestruturadas gravadas em áudio, envolvendo três 

professoras e quarenta e três alunos da rede estadual de ensino, observados em aulas de língua 

inglesa realizadas sem e com o uso da Plataforma Mais Inglês. Os dados analisados revelam que, 

nas aulas sem a utilização da plataforma, as concepções de alunos e professores ressaltam a 

relevância da atuação docente na condução das práticas de aprendizagem, evidenciada pela 

interação em sala de aula, pela explicitação dos conteúdos e pela adequação das estratégias às 

necessidades da turma. Com a inserção da plataforma, são ampliadas as possibilidades de acesso a 

recursos digitais e de prática linguística; entretanto, identificam-se limitações relacionadas à 

padronização das atividades, à predominância de exercícios mecânicos e ao controle do percurso 

de aprendizagem, aspectos que podem restringir a autonomia docente, reduzir oportunidades de 

interação significativa e impactar a motivação discente. Por outro lado, quando integrada de forma 

crítica às estratégias didáticas do professor, a plataforma pode favorecer o engajamento dos 

estudantes e contribuir para o desenvolvimento de práticas de aprendizagem mais autônomas. As 

análises mostram que o potencial da plataforma depende da atuação qualificada do professor e da 

articulação crítica entre recursos digitais e práticas de ensino, indicando a necessidade de políticas 

educacionais que considerem os contextos locais, valorizem a autonomia docente e promovam 

processos de formação continuada voltados à integração reflexiva das tecnologias digitais no 

ensino de língua inglesa. 

 

Palavras-Chave: Linguística Aplicada; Língua Inglesa; ensino-aprendizagem; Plataforma Mais 

Inglês; Ensino Médio. 
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ABSTRACT 

 

 

This study analyzes the perceptions of high school teachers and students regarding the Mais Inglês 

Platform, a digital English language teaching tool implemented in the public school system of 

Mato Grosso through foreign language public policies established by Decree No. 1,497/2022. The 

study is based on theoretical contributions from Applied Linguistics that discuss the teaching- 

learning of english languages, especially the contributions of Leffa (2008, 2016) and Paiva (2005, 

2006, 2012, 2019), among other authors who question the role of digital technologies and 

pedagogical practices in English language teaching. In terms of methodology, the study is based 

on the principles of interpretive qualitative research, aimed at understanding subjective aspects 

related to educational practices and the perceptions of those involved in the teaching-learning 

process. This perspective is supported by Gaskell (2002), Minayo (2001, 2012), Bogdan and 

Biklen (1994), and Bortoni-Ricardo (2008). The research was conducted in the municipality of 

Cláudia, located in the northern region of the state of Mato Grosso, approximately 580 km from 

the capital Cuiabá. Data was generated through participant observation, with records in field notes, 

and semi-structured interviews recorded on audio, involving three teachers and forty-three students 

from the state school system, observed in English classes conducted with and without the use of 

the Mais Inglês Platform. The analyzed data reveal that, in classes without the use of the platform, 

the conceptions of students and teachers emphasize the relevance of teaching performance in 

conducting learning practices, evidenced by classroom interaction, the explanation of content, and 

the adaptation of strategies to the needs of the class. With the introduction of the platform, the 

possibilities for access to digital resources and language practice are expanded; however, 

limitations related to the standardization of activities, the predominance of mechanical exercises, 

and the control of the learning path are identified, aspects that can restrict teacher autonomy, reduce 

opportunities for meaningful interaction, and impact student motivation. On the other hand, when 

critically integrated into the teacher's teaching strategies, the platform can promote student 

engagement and contribute to the development of more autonomous learning practices. The 

analyses show that the platform's potential depends on the teacher's qualified performance and the 

critical articulation between digital resources and teaching practices, indicating the need for 

educational policies that consider local contexts, value teacher autonomy, and promote continuing 

education processes aimed at the reflective integration of digital technologies in English language 

teaching. 

 

 

Keywords: Applied Linguistics; English Language; teaching-learning; Mais Inglês Platform; 

High School. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

 

Nesta dissertação, são apresentados os resultados de uma pesquisa em que se analisa as 

concepções de ensino-aprendizagem de 3 professoras e 43 alunos de língua inglesa (doravante 

LI) da rede estadual de ensino de Mato Grosso acerca da Plataforma Mais Inglês. Esta pesquisa 

foi desenvolvida na cidade de Cláudia, município localizado à 580 km da capital Cuiabá, na 

região norte do estado de Mato Grosso a qual integra a Amazônia Legal do Brasil. 

Para tanto, esta seção introdutória encontra-se organizada em subseções, dispostas 

conforme a sequência de apresentação deste texto, as quais estruturam e contextualizam o 

desenvolvimento da pesquisa: 1.1 Contextualização sobre a Plataforma Mais Inglês; 1.2 

Trajetória formativa e construção identitária da autora; 1.3 Caracterização e delineamento 

metodológico da pesquisa; 1.4 Estrutura e organização da dissertação. 

 

1.1 Contextualização sobre a Plataforma Mais Inglês 

 

O Governo do Estado de Mato Grosso, desde 2022, vem implementando políticas 

públicas de Ensino, por meio da Secretaria de Estado de Educação (SEDUC), com o objetivo 

de aperfeiçoar e potencializar o ensino da LI na rede pública estadual. As Políticas Públicas de 

Línguas Estrangeiras foram institucionalizadas pelo Decreto n° 1.497/2022, definidos com base 

nas metas delineadas pelo Plano Estadual de Educação - PEE, aprovado pela Lei nº , de 14 de 

junho de 2021 e integram as ações do Programa EducAção 10 Anos, com a proposta de ofertar 

[...]uma educação de excelência, em todas as etapas de ensino, com tempo de 

instrução semelhante aos dos países com educação de ponta, desenvolvendo 

competências que os preparem para os desafios no novo século, transformando 

a rede estadual de educação em uma das cinco melhores do país até 2032. 

(Mato Grosso, 2022). 

 

As políticas públicas de línguas estrangeiras representam um esforço significativo com 

a intenção de melhorar a qualidade do ensino de LI no estado, através de programas como: 

Programa Mais Inglês MT; Programa Mais Idiomas; Programa de Intercâmbio MT no Mundo; 

Programa Mais Inglês Avalia; Programa Mais Inglês Certifica; Programa Jovens Embaixadores 

de Mato Grosso. Promovendo assim“um ensino de línguas estrangeiras reflexivo e analítico, 

aprimorando habilidades de fala, leitura, escrita, conhecimento linguístico e compreensão 

intercultural”. (Orientativo de Línguas Estrangeiras, 2024) 

Dentre as ações dessa política educacional destaca-se a implantação de uma plataforma 

de ensino de LI denominada, no ano de 2022, de Plataforma EF (Education First – Empresa 
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responsável pela plataforma) e, mais recentemente, no ano de 2023, chamada Plataforma Mais 

Inglês. 

A Plataforma Mais Inglês é uma ferramenta digital proposta pela Secretaria de 

Educação de Mato Grosso (SEDUC-MT) para, supostamente, melhorar o ensino de inglês na 

rede pública, pela qual se oferece aos alunos do ensino médio e 9º ano do ensino fundamental, 

conteúdos de aulas online personalizadas com atividades e exercícios interativos, focando em 

leitura, escrita, fala e compreensão cultural. 

As atividades da plataforma fundamentam-se predominantemente em pressupostos da 

tendência behaviorista de ensino, ancorada na repetição, na memorização e na imitação de 

modelos previamente apresentados. Nesse sentido, o processo de aprendizagem ocorre, 

majoritariamente, por meio da exposição a estruturas linguísticas seguidas de exercícios de 

resposta e reforço. 

Embora a plataforma apresente algumas propostas de interação — como atividades em 

que o aluno responde a perguntas a partir de vídeos gravados — observa-se que a produção 

linguística é limitada, uma vez que as respostas não são elaboradas livremente pelos estudantes, 

restringindo-se à seleção de alternativas previamente definidas e não flexíveis. 

Aos estudantes são oferecidos 16 cursos online de LI seguindo o padrão internacional 

do Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas (CEFR), que divide o aprendizado em 

seis níveis principais: A1, A2, B1, B2, C1 e C2. Os cursos são organizados em inglês geral, 

negócios, indústria e viagem e, agora no ano de 2025, acrescentou-se o curso “inglês para 

escolas”, com uma abordagem mais dinâmica, integrando temas voltados para o público 

adolescente. Nesse formato recente, o progresso dos alunos é acompanhado por uma assistente 

virtual baseada em Inteligência Artificial que fornece orientação individualizada e suporte em 

tempo real. Além disto, a IA simula diálogos humanos para a prática da língua, oferecendo 

feedback de pronúncia, conteúdo estrutural/gramátical e vocabulário instantâneo, permitindo 

que os alunos pratiquem a fala e a escuta de modo mais realista. Todos os cursos possuem 

certificação internacional pela Education First (EF), empresa de educação internacional, 

especializada em cursos de línguas adicionais no exterior, intercâmbios culturais, viagens 

educacionais e programas acadêmicos. 

O orientativo de Línguas Estrangeiras de 2024 traz como meta bimestral para os alunos 

a realização de, no mínimo, 7.5 lições ao longo de 12 aulas bimestrais dedicadas, 

exclusivamente, para o aprendizado por meio da Plataforma Mais Inglês MT, totalizando 30 

lições ao longo do ano. 

Os professores aos quais são atribuídas aulas de LI na rede estadual de ensino de Mato 

https://www.google.com/search?q=Mais%2BIngl%C3%AAs%2BSEDUC%2BMT&sca_esv=a4c44c609eca2c0a&sxsrf=AE3TifMRakMs4_7cOpIjMqJhtdM9Jesx5w%3A1766948245100&ei=lX1RaavvBeKi5OUPtJ_u8Ag&oq=o%2Bque%2B%C3%A9%2Ba%2Bplataforma%2Bmais%2Bingl%C3%AAs%2B&gs_lp=-o6wgcKMi00LjI5LjAuMcgHsgOACAA&sclient=gws-wiz-serp&mstk=AUtExfCKPc_f46dJU5p1sv94_Ls2JswFPt71JhJHbupOnUuKZfmpIdXl9IkWu8N9cy-olZ0nNNUzBDFChQwh4obG5jjeYLAAU7tLqPsr05fDNySAuckKmzvEahaAYhgZ4nM8Dp8vtDkPCkyA7L_jQTClp_sXgKU0nJEXIMbqEvHUgZ3T9ECbTd7Ml6Gm7-_4OP-Yoi-DWmnraFHWBv-_xpLcPoGrExlCW9jIGV6DJ3MoQE0m9Gu_NjFtL61BgrNDBUAtKyYLaK60jPG0uqWI25TnlLy3&csui=3&ved=2ahUKEwjLwuWK_eCRAxWMKLkGHRqCLlgQgK4QegQIARAB
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Grosso recebem formação linguística continuada por meio da Plataforma Mais Idioma. É um 

ambiente de ensino semelhante à Plataforma Mais Inglês, porém ampliado com a oferta de 

outras línguas adicionais (francês, suéco, alemão e espanhol) e 24 aulas realizadas em salas 

virtuais, conduzidas por professores nativos. Até o ano de 2023, os professores da rede estadual 

utilizavam, para fins de formação linguística, a mesma plataforma destinada aos estudantes. 

Contudo, a partir de 2024, todos os docentes passaram a ser direcionados à Plataforma Mais 

Idiomas, especificamente voltada à formação continuada dos professores. 

Na formação em serviço para os professores de LI, o orientativo estabelece a meta 

mínima bimestral de 7 aulas ao vivo na Plataforma Mais Idiomas, totalizando 28 aulas ao vivo 

no ano letivo com nota mínima, 60 (avaliação feita pelo professor da EF). No caso das aulas de 

autoestudo, a meta mínima conta com 36 lições durante ano. 

Em seu primeiro ano, a plataforma foi disponibilizada para todos os professores de LI 

da rede estadual de ensino e estudantes matriculados no ensino médio. Já no ano de 2023, o 

curso estendeu-se para todos os professores da rede estadual e alunos do 8ºano do Ensino 

Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio. Em 2025 o governo restringiu o acesso para apenas 

9º anos e Ensino Médio. 

O total de aulas de LI no Ensino Médio também sofreu alterações durante estes anos. 

Em 2022 o Ensino Médio contava com apenas uma aula semanal, portanto a plataforma de LI 

era prioridade. No ano de 2023, a carga horária destinada ao ensino da LI foi ampliada, passando 

a contemplar duas aulas semanais. O que se estendeu-se até o ano de 2025. 

O engajamento, e a evolução dentro da plataforma de LI, conta como critério para a 

seleção, via editais, de professores e alunos da rede pública estadual para o programa “MT no 

Mundo”, um intercâmbio de 3 semanas para a Inglaterra, com todos os custos cobertos pelo 

Governo de Mato Grosso, incluindo passagens, hospedagem, alimentação, curso de inglês 

intensivo, ajuda de custo semanal e atividades culturais, visando aprimorar a língua e a 

formação global dos participantes. 

Diante desse cenário, com a Plataforma Mais Inglês assumindo papel prioritário no 

ensino-aprendizagem atual de LI na rede pública estadual de Mato Grosso, configurando-se 

como um dos principais instrumentos de consolidação das políticas públicas de línguas 

estrangeiras implementadas desde 2022. Sua abrangência, obrigatoriedade de uso, vinculação a 

metas institucionais, certificações internacionais e articulação com programas estratégicos, 

como o intercâmbio “MT no Mundo”, conferem-lhe relevância pedagógica, política e social, 

tornando-a um objeto de investigação incontornável para compreender os rumos do ensino de 

LI na escola pública. 



18 
 

 

 

Inserir a plataforma nesta pesquisa justifica-se, portanto, pela necessidade de analisar 

criticamente como essa proposta impacta as práticas docentes, as experiências de aprendizagem 

dos estudantes e as concepções de ensino de LI que vêm sendo legitimadas no contexto escolar. 

Ao mesmo tempo, o estudo permite problematizar as tensões entre inovação tecnológica, 

padronização curricular e abordagens pedagógicas, especialmente frente à predominância de 

pressupostos behavioristas e ao uso crescente da inteligência artificial. 

Por fim, o uso da Plataforma Mais Inglês articula-se diretamente com minha trajetória 

como professora de LI da rede estadual de ensino de Mato Grosso, uma vez que minha prática 

profissional foi atravessada por essas políticas, exigindo adaptação, formação continuada e 

ressignificação do fazer docente. Assim, investigar a plataforma é também refletir sobre minha 

própria constituição profissional, situada entre as demandas institucionais, as possibilidades 

pedagógicas e o compromisso com um ensino de LI mais crítico, inclusivo e significativo para 

os alunos. 

Para tanto apresento-me na seção a seguir, na qual delineio minha trajetória 

profissional e formativa como professora de LI na rede pública estadual, situando minhas 

experiências, escolhas pedagógicas e processos de formação no contexto das políticas públicas 

de línguas estrangeiras implementadas em Mato Grosso. Essa contextualização permite 

compreender de que modo minha atuação docente se entrelaça com a inserção da Plataforma 

Mais Inglês no cotidiano escolar, bem como as motivações pessoais, acadêmicas e profissionais 

que fundamentam o recorte e o foco desta pesquisa. 

 

1.2 Trajetória formativa e construção identitária da autora 

 

Talvez poucas pessoas saibam meu nome, porém todos sabem quem sou. Para alguns 

“a professora”, para outros “a teacher”. Sim, sou eu e, em um momento da história talvez não 

tão glorioso para nossa classe, eu ainda me orgulho disto, eu sou uma professora. Minha 

trajetória formativa está ligada à história e à construção do percurso educacional da cidade de 

Cláudia. Cresci e me criei dentro da escola, a Escola Manoel Soares Campos, este foi meu lar. 

Pequenina, descalça, atravessava a rua de terra todos os dias até a escola, ali era meu quintal, 

lugar de brincar, lugar de aprender. Minha mãe era professora, Aleixa Kowal De Prá e, junto 

com Roseli de Moura Maldonado, fundadora da escola, participaram ativamente da construção 

e formação da instituição. 

Tomé (2011), em seu artigo: As Primeiras Professoras de Cláudia-MT entre 1978 e 1980: 

quem veio? retrata o processo de colonização da cidade e formação do sujeito-professor, os 
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desafios do exercício da profissão, inclusive o de se qualificar dentro deste contexto. (Qual a relação 

desse artigo com as professoras citadas? Como correlacionar ao que disse? ) 

Como a grande maioria dos profissionais da educação formados no norte do Mato 

Grosso, minha mãe se tornou professora.“Tratamos de um início de agricultores, donas de casas 

e até adolescentes que se dispunham a trabalhar em salas de aula de alfabetização com o 

propósito de não deixarem as crianças em idade escolar fora da escola”(Tomé, p.1, 2010). 

Com 16 anos de idade, sem formação alguma, apenas com a orientação de minha mãe, 

que na época qualificou-se através do Projeto Logos, enfrentei “literalmente” uma sala de 

alfabelização, substituindo uma professora em licença maternidade. Foram os três meses mais 

longos e angustiantes da minha vida. 

O Projeto Logos II foi uma iniciativa do Ministério da Educação (MEC) foi uma 

alternativa emergencial, devido à carência de professores, que tinha como objetivo habilitar 

professores leigos, que não possuíam formação superior específica para o exercício do 

magistério nas séries iniciais do ensino fundamental. O programa funcionava a distância e 

utilizava um sistema modular de ensino, com materiais didáticos impressos específicos. A 

formação tinha uma abordagem tecnicista, focada no desenvolvimento de competências e 

habilidades específicas, visando a eficiência do docente em sala de aula. 

Em 1999, nossos caminhos se entrelaçam com a UNEMAT, minha mãe faz parte da 

primeira turma de licenciatura em pedagogia na cidade de Cláudia. Estes cursos faziam parte 

do projeto de Licenciaturas Plenas Parceladas que foram oferecidos em convênio com as 

prefeituras de diversos municípios circunvizinhos, incluindo Cláudia. Naquela ocasião, foram 

concluídos os três cursos oferecidos pelo projeto (Matemática, Letras e Pedagogia) e a 

solenidade marcou o encerramento do convênio com as prefeituras parceiras. 

No mesmo ano, incentivada por minha mãe, ingressei na UNEMAT através do 

Programa Interinstitucional de Qualificação Docente (PIQD) que oferecia cursos de 

licenciaturas plenas em módulos presenciais oferecidos, a maior parte, durante o regime de 

férias escolares (etapa intensiva), realizada nas dependências da UNEMAT, Câmpus 

Universitário de Sinop e em uma semana que intercalava o período de férias (etapa interposta) 

realizada em um dos municípios que mantinha os alunos-acadêmicos nos cursos . A etapa 

intensiva que acontecia durante o mês de janeiro e de julho o campus tornava-se um imenso 

alojamento ao passo que na interposta, as secretarias de educação municipais acolhiam e 

alojavam, por uma semana, os alunos-professores em escolas do município. Ao todo o 

programa integrou professores de 12 cidades da região, formando 105 professores nos cursos 

de Matemática, Letras e Pedagogia, sendo que o curso de Letras, do qual eu fiz parte, teve o 
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maior número de professores formados (48). 

Dentro do curso nasce meu especial carinho pela LI, quem imagina, no primeiro dia 

de aula nossa professora chegava em sala de aula falando inglês, para uma sala de 50 alunos 

que não sabiam nem “quem era o verb to be”, será que é gente? Saimos da sala diretamente para 

um curso livre para me aperfeiçoar.. Aos poucos descobri minha vocação para a linguagem. De 

todos os professores que passaram durante os 5 anos e meio de faculdade, minha memória guarda 

com carinho de três nomes apenas, teacher Landa, teacher Ju e teacher Marli, professoras que 

marcaram profundamente minha formação não apenas pelo domínio da LI, mas, sobretudo, pela 

forma sensível, ética e comprometida com que concebiam o ensino. Docentes que ultrapassaram 

a dimensão técnica da sala de aula e me apresentaram uma perspectiva de ensino pautada na 

escuta, no respeito às singularidades dos alunos e na construção de sentidos para o uso da língua. 

Suas práticas pedagógicas evidenciaram que ensinar inglês vai além da transmissão de 

conteúdos gramaticais, constituindo-se como um espaço de interação, identidade e 

transformação. Essas experiências foram determinantes para a constituição da minha identidade 

docente, influenciando diretamente minhas escolhas profissionais e minha compreensão sobre 

o papel do professor de LI na escola pública. 

Ao longo destes 30 anos de profissão, como professora de LI, sei que muito alunos 

fizeram parte de minha jornada, pergunto-me quantas vidas impactei positivamente e quais 

simplesmente não lembrarão da minha presença em sala. As memórias afetivas que se 

constroem no espaço escolar, não apenas preservam lembranças, mas também influenciam 

diretamente quem nos tornamos, orientando nossa trajetória pessoal, acadêmica e profissional. 

Em 2005, tive a oportunidade de participar de uma Pós-graduação lato sensu em 

ensino-aprendizagem de LI promovida pela UNEMAT com grandes autores da área como a 

Profa. Dra. Vera Lúcia Menezes de Oliveira e Paiva, Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida 

Filho, entre outros. Durante esta formação senti a necessidade de continuar minha caminhada 

acadêmica, pois entendo a formação continuada como um processo permanente, porém o mestrado 

ainda parecia inacessível para mim. 

Durante a pandemia de Covid-19, com a suspensão das atividades presenciais, a escola 

virou a casa do professor e a casa virou a escola, com a introdução do WhatsApp e das salas 

virtuais, acabou o horário de trabalho e o horário de descanso. Vivemos um o estado contínuo 

de alerta, pressionados entre o medo de perder a vida e o estresse do ensino remoto, o sentimento 

de não saber o que realmente está fazendo e para quem está fazendo e o preço, sim o preço! 

Foram 2 anos que nos custarão décadas ou mais. 

A pandemia nos tirou não somente a paz em nossos lares, mas nossa paz de espírito. 
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Aqui utilizarei o “nós”, o “nós professores”, não o “eu”, pois compartilhamos as mesmas 

angústias e desafios. O aluno viciado na dopamina dos celulares, esqueceu a importância da 

escola, a família e a escola perdeu a relação de cumplicidade e parceria no processo educativo 

dos filhos.Quanto a mim, a nós professores, sobrou-nos essa herança. 

Para mim como profissional as tecnologiais digitais tornaram-se um desafio constante, 

e ainda são, visto que minha habilidade com o computador e celular eram limitadas para tanta 

informação e tantas novidades digitais. Porém, após a pandemia, iniciou-se o processo de 

plataformização das escolas estaduais em que os espaços digitais são impostos ao cenário 

escolar. 

O impacto inicial foi positivo. Ao longo de meus 30 anos de atuação na educação, 

jamais havia presenciado um investimento de tal proporção no sistema educacional do estado 

de Mato Grosso, especialmente no que se refere ao ensino de LI. Trata-se de uma área que, por 

um longo período, permaneceu à margem das políticas públicas educacionais estaduais que 

passou a receber maior visibilidade e valorização a partir dessas iniciativas. 

Como professora efetiva de LI do ensino público do estado de Mato Grosso desde 

2011, participei ativamente da implantação das políticas públicas de línguas estrangeiras, 

atuando com alunos do Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II e Ensino Médio. 

Acompanhei de perto todas as mudanças e atualizações que redefiniram os espaços de ensino- 

aprendizagem de LI nas escolas estaduais. 

No ano de 2023, através de meu progresso na Plataforma Mais Inglês fui selecionada 

para representar a DRE Sinop — instâncias responsáveis pelo gerenciamento, implantação, 

monitoramento e avaliação das políticas educacionais da Educação Básica nas unidades 

escolares — pelo Programa de Intercâmbio MT pelo Mundo, Edital n° 

021/2022/GS/SEDUC/MT, o qual proporcionou 3 semanas de Teacher Training Course na 

cidade de Londres, na Inglaterra. Estava junto com mais 16 professores efetivos do estado, uma 

experiência imersiva de estudo, na língua e cultura inglesas. Para esta seleção o professor do 

Estado deveria possuir os seguintes requisitos: 

I. Seja professor efetivo da Secretaria de Estado de Educação de Mato 

Grosso, com estágio probatório concluído; 
II. Tenha habilitação em Língua Inglesa; 

III. O Professor deve estar atribuído em sala de aula, na função de docência, 

em Língua Inglesa no Ensino Médio nos anos de 2022 (maio a dezembro) e 

2023 

(fevereiro e março), sem qualquer tipo de licença/afastamento superior a 60 

(sessenta) dias nesse período, bem como permanecer atribuído em sala de aula 

no momento do embarque; 

IV. Não  esteja  em  gozo  de  qualquer  licença  no  momento  de 
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embarque;Tenha assinado o termo de inscrição e esteja inscrito na plataforma 

de ensino de inglês ofertada pela Secretaria de Estado de Educação de Mato 

Grosso, EF Education First; 

V. Tenha cumprido a meta de participação em 24 (vinte e quatro) aulas ao 

vivo em grupo e avançado ao menos um nível e meio na plataforma EF 

Education First; 

VI. Tenha nível de proficiência em inglês no mínimo B1 conforme Quadro 

Europeu Comum de Referência para Línguas, que poderá ser comprovado 

através de exame de proficiência TOEFL, IELTS ou certificado emitido pela 

plataforma EF Education First. (Mato Grosso, 2022, p. 2-3). 

 

Durante minha formação inicial não tive oportunidades suficientes de desenvolver a 

LI para uso comunicativo, o que gerou insegurança quanto à oralidade, à pronúncia e à fluência. 

Isso favoreceu a predominância da língua materna durante as minhas aulas. 

A utilização efetiva da LI em sala de aula constitui um dos principais desafios 

enfrentados pela grande maioria dos professores desse componente curricular, especialmente 

no contexto da escola pública. Entre os fatores que preciso destacar diz respeito à escassez de 

formação continuada voltada especificamente ao desenvolvimento linguístico e metodológico 

do professor de LI. Quando existente, essa formação nem sempre dialoga com as reais 

necessidades do docente ou com o contexto da escola pública, o que dificulta a transposição 

dos conhecimentos adquiridos para a prática pedagógica. 

Portanto, o intercâmbio internacional constituiu-se como uma experiência de grande 

relevância para a minha formação enquanto professora de LI, uma vez que possibilitou a 

vivência direta da língua em contextos autênticos de uso, ampliou minha proficiência linguística 

e competência comunicativa. 

Santos e Donatti (2023) em seu artigo “Brasil e Inglaterra: novos repertórios 

linguístico-identitário-culturais de docentes mato-grossenses de língua inglesa” desenvolvido 

com participantes do Programa de intercâmbio internacional realizado na Inglaterraevidenciam 

que a experiência de intercâmbio possibilitou ricas experiências, ao expor os participantes a 

diferentes realidades socioculturais, o que contribuiu para a construção de sua identidade cultural 

e linguística, bem como para a ressignificação da forma como se percebem enquanto sujeitos e 

usuários da língua em distintos contextos de uso. 

A imersão em um ambiente no qual a LI é utilizada de forma natural e cotidiana 

favorece o desenvolvimento da fluência, da pronúncia, da compreensão oral e do repertório 

lexical, aspectos essenciais para a prática pedagógica no ensino de línguas. 

Além do aprimoramento linguístico, o intercâmbio contribuiu de maneira expressiva 

para minha formação intercultural, ao promover o contato com diferentes valores, costumes, 

práticas sociais e educacionais. Essa experiência ampliou minha compreensão sobre o caráter 
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cultural da língua. 

No âmbito profissional, a vivência internacional fortaleceu minha identidade docente 

e minha autoconfiança para utilizar o idioma, repercutindo positivamente em minha atuação em 

sala de aula, agora posso utilizar exemplos autênticos e promover práticas mais comunicativas, 

aproximando os estudantes da realidade do idioma. 

Dessa forma, com espírito renovado e pensando em meu crescimento pessoal e 

qualificação pedagógica, voltei a UNEMAT, agora como mestranda, acreditando que posso 

contribuir com minha pesquisa para a melhoria das políticas públicas de ensino de LI. 

Falar sobre minha trajetória pessoal e profissional constitui um elemento fundamental 

para a compreensão do contexto desta pesquisa, uma vez que o olhar investigativo não se 

constrói de forma neutra, mas é atravessado pelas experiências, saberes e vivências acumuladas 

ao longo de anos de docência. 

Minhas experiências como professora de LI na rede pública estadual permitiram 

acompanhar, de dentro da escola, as transformações nas políticas educacionais, nas condições 

de trabalho docente e nas propostas pedagógicas mediadas por tecnologias, como a Plataforma 

Mais Inglês. 

Assim, ao explicitar minha trajetória, torno visível o lugar de onde falo e investigo, 

evidenciando como minhas percepções, inquietações e escolhas teórico-metodológicas se 

relacionam diretamente com o objeto de estudo. Essa reflexão contribui para fortalecer a 

coerência da pesquisa, ao articular a dimensão acadêmica com a prática docente, e reafirma a 

relevância de uma investigação comprometida com a realidade vivida, com a escola pública e 

com a construção de um ensino de LI mais significativo, crítico e contextualizado. 

 

1.3 Contextualização e delineamento metodológico da pesquisa 

Esta seção tem como objetivo contextualizar o percurso que conduziu à delimitação 

do objeto de estudo e ao delineamento metodológico da pesquisa, evidenciando como minhas 

experiências institucionais e profissionais se articularam à problemática investigada. 

Nesse sentido, o intercâmbio internacional em 2023 configura-se como um elemento 

catalisador desta investigação, na medida em que articulou-se inquietações profissionais aos 

dados oficiais apresentados, permitindo situar o problema de pesquisa no entrecruzamento entre 

as políticas públicas educacionais, a prática pedagógica docente e ensino-aprendizagem de LI 

mediados por plataforma digital. 

Foi nesse espaço de formação e diálogo com representantes da EF e gestores 
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educacionais que emergiram indícios concretos dos desafios enfrentados pela política pública, 

especialmente no que se refere aos baixos índices de engajamento e desempenho de 

determinadas DREs, como a de Sinop. 

Durante o intercâmbio na sede da EF em Londres, e juntamente com os diretores das 

DREs, os quais estavam também em formação em Londres, em uma palestra com o 

representantes da EF, foi apresentado um panorama dos avanços e desafios enfrentados durante 

a implantação da plataforma nos anos de 2022 e 2023 nas escolas do Mato Grosso. 

A DRE Sinop apresentou índices muito baixos de lições e engajamento dos alunos nas 

atividades da Plataforma quando comparados a outras DREs do estado de Mato Grosso. Durante 

a mencionada reunião, discutiu-se alternativas que pudessem melhorar esse cenário, buscando 

compreender as possíveis causas do baixo desempenho e propor estratégias de intervenção. 

Entre os pontos levantados durante a reunião, destacou-se a necessidade de maior 

acompanhamento pedagógico por parte das equipes gestoras e formadoras, além do 

fortalecimento da formação continuada dos professores quanto ao uso pedagógico da 

plataforma. 

Também foi discutida a relevância de estimular o engajamento dos alunos por meio da 

valorização de sua progressão de nível, reconhecendo avanços individuais como estratégia 

motivacional capaz de fortalecer a autonomia, a persistência e o envolvimento no processo de 

aprendizagem. 

Outra proposta apresentada, foi a de criar momentos e locais colaborativos e de 

valorização das boas práticas desenvolvidas nas unidades que obtiveram melhores resultados. 

Para tanto, o governo do estado liberou o contrato de internet de qualidade, investiu 

em formação continuada para os professores, através das plataformas Mais Idiomas e Avadep, 

foram adquiridos chromebooks para as escolas, criou-se o grupo de valorização das boas 

práticas pedagógicas. 

Todavia, apesar dos investimentos e incentivos promovidos pelo governo estadual 

com vistas à ampliação da proficiência de professores e alunos em língua estrangeira, dados 

divulgados pela EF, indicam resultados aquém do esperado. Entre as 14 Diretorias Regionais 

de Educação (DREs), Sinop ocupava, no ano de 2024, a 13ª posição no índice de lições 

realizadas por professores e a 14ª posição no índice de lições realizadas por alunos, no 

conjunto da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso. 

Nesse cenário, os baixos índices de engajamento e realização de lições, 

especialmente na DRE de Sinop, não podem ser analisados apenas sob a ótica do acesso ou 
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do investimento financeiro, mas demandam uma reflexão mais aprofundada sobre os 

resultados efetivamente alcançados durante as aulas. Tal análise permite compreender de que 

modo essas concepções de professores e alunos influenciam o engajamento dos sujeitos, a 

apropriação dos conteúdos e o uso pedagógico da plataforma, além de evidenciar possíveis 

descompassos entre a proposta metodológica instituída pela política pública e as demandas 

reais do contexto escolar. 

O aprendizado é concebido como resultado da exposição contínua a estímulos 

linguísticos e do reforço das respostas consideradas corretas, geralmente mediadas por 

feedback automático e imediato. Nesse contexto, privilegia-se a memorização e a 

automatização de padrões linguísticos, em detrimento de práticas que favoreçam a produção 

autoral, a negociação de sentidos e a reflexão crítica sobre o uso da língua em situações 

comunicativas reais. 

Embora tais estratégias possam contribuir para o desenvolvimento inicial de aspectos 

formais da língua — sobretudo no nível lexical e gramatical —, elas tendem a limitar a 

construção de sentidos e a reflexão crítica sobre o uso da língua em contextos reais de 

comunicação. 

Nesse formato, a produção linguística discente é controlada e pouco autônoma, 

restringindo-se à seleção da alternativa considerada correta. As interações síncronas com 

falantes de outros contextos linguísticos e culturais, por sua vez, ficam restritas aos 

professores, no âmbito da formação continuada, enquanto aos alunos é oferecido o treino de 

conversação mediado por inteligência artificial (doravante IA), por meio de simulações de 

diálogos que, embora tecnologicamente sofisticadas, permanecem circunscritas a usos 

linguísticos previsíveis e padronizados. 

No que concerne ao papel do professor, embora a política pública reconheça sua 

função mediadora, a estrutura fechada da plataforma tende a restringir a autonomia docente, 

uma vez que os conteúdos, a progressão linguística e os tipos de atividades já se encontram 

previamente definidos. Durante a realização das atividades, o professor observa o desempenho 

dos estudantes, identifica dificuldades recorrentes, níveis de engajamento e estratégias 

utilizadas pelos alunos. Esse acompanhamento possibilita intervenções pedagógicas pontuais, 

como explicações adicionais, retomadas conceituais ou propostas de atividades 

complementares que podem ser realizadas nas aulas presenciais. O ensino médio possui 2 

aulas semanais de LI, divididas entre aula presencial, com suporte do apostilado da FGV e 

aula online com a plataforma Mais Inglês. 

Com sólida formação linguística, pedagógica e didática, o docente é capaz de 
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reinterpretar as atividades propostas, explicitar objetivos de aprendizagem, adaptar percursos 

conforme o nível e as necessidades da turma e promover a reflexão sobre o uso da língua para 

além da repetição mecânica. As tarefas da plataforma tornam-se, assim, pontos de partida para 

práticas interacionais mais amplas, como discussões orais, produções textuais colaborativas e 

situações comunicativas significativas. Tal configuração pode gerar desalinhamentos entre as 

necessidades específicas das turmas, o planejamento pedagógico do professor e o percurso 

formativo proposto pelo sistema digital, dificultando a adaptação do ensino às realidades 

locais. 

No início do ano de 2024, a plataforma passou por uma atualização, para isso todos 

os professores e alunos da rede Estadual de Mato Grosso foram desconectados da Plataforma. 

Os professores foram redirecionados para a Plataforma Mais Idiomas, uma versão atualizada 

da Plataforma Mais Inglês, que oferece múltiplos idiomas (francês, suéco, alemão e espanhol), 

e os alunos da rede foram matriculados novamente na Plataforma Mais Inglês. 

Ao serem reconectados, professores e alunos passaram pelo teste de nivelamento que 

avaliou a proficiência em LI, contendo atividades de gramática, vocabulário, compreensão 

textual e compreensão auditiva. 

Através de dados do Data Studio, ferramenta on-line para criação de relatórios e 

planilhas atualizados semanalmente pela EF, pelo qual os professores podem acompanhar o 

índice de lições realizadas por cada aluno, bem como o progresso nos módulos de cada 

estudante, observamos que grande parte dos alunos do ensino médio que fizeram o teste de 

nivelamento da Plataforma Mais Inglês regrediram de nível. Alunos que no final do ano 

estavam no intermediate voltaram ao elementary1. Assim, compreendemos que era importante 

analisarmos como essas aulas estavam sendo realizadas na busca de indicativos de razões à 

queda na qualidade de resultados de aprendizagem. 

Desse modo, nasce o objetivo geral da pesquisa que é analisar as concepções de 

professores e alunos acerca da Plataforma Mais Inglês para compreender e contribuir com 

políticas educacionais de ensino-aprendizagem de LI no ensino médio. O objetivo pautou-se 

no propósito de averiguar, pelo olhar de professores e alunos diretamente envolvidos no 

processo, o que leva aos resultados mencionados bem como os desafios e possibilidades 

implicados nessa iniciativa. 

 

 

1 Níveis de proficiência em idiomas do CEFR (Quadro Comum Europeu de Referência para Línguas). Beginner 

corresponde à categoria A, que inclui os níveis A1 e A2. Intermediate corresponde à categoria B, que inclui os 

níveis B1 e B2. 
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De forma específica, os objetivos desta pesquisa são: Compreender as necessidades, 

expectativas e concepções dos alunos em relação ao ensino-aprendizagem de LI; analisar 

como os alunos percebem suas experiências de aprendizagem sem e com o uso da plataforma 

Mais Inglês; identificar possíveis discrepâncias entre as propostas pedagógicas da plataforma 

e as aprendizagens efetivamente vivenciadas pelos alunos; observar e registrar as interações 

de professores com a plataforma; identificar dificuldades enfrentadas pelos docentes durante 

o uso da plataforma; relacionar concepções de alunos e professores aos indicadores 

educacionais e contribuir para reflexões sobre políticas públicas de ensino de LI. 

As seguintes questões de pesquisa orientam e estruturam o desenvolvimento deste 

estudo: 

1) Como os alunos da rede pública de Mato Grosso compreendem suas experiências 

de aprendizagem de Língua Inglesa sem e com o uso da Plataforma Mais Inglês? 

2) Quais as concepções de professores sobre ensinar a Língua Inglesa sem e com o uso 

da plataforma Mais Inglês? 

3) De que modo as concepções de alunos e professores contribuem para a compreensão 

das potencialidades e das limitações do ensino-aprendizagem de Língua Inglesa na rede pública 

de ensino de Mato Grosso? 

Para responder a essas indagações, torna-se importante dar voz às pessoas diretamente 

impactadas por essa proposta pedagógica, para compreender de que maneira tais inovações têm 

sido recebidas, apropriadas e incorporadas às práticas de professores e alunos. Conforme 

destacado na literatura, o digital não se configura apenas como mais uma tecnologia 

educacional, mas instaura uma nova relação com o conhecimento e, consequentemente, uma 

nova relação pedagógica, o que implica a redefinição do papel e do trabalho docente no ensino- 

aprendizagem. 

A presente pesquisa está ancorada no campo da Linguística Aplicada, adotando uma 

perspectiva qualitativa de natureza interpretativista, a qual compreende os fenômenos 

educacionais como construções sociais situadas, produzidas nas interações entre sujeitos, 

práticas e contextos (Bortoni-Ricardo, 2008; Paiva, 2019). Esse delineamento metodológico 

permite analisar o ensino-aprendizagem de LI em sua complexidade, especialmente quando 

mediado por tecnologias digitais, como a Plataforma Mais Inglês. 

Do ponto de vista epistemológico, a pesquisa fundamenta-se nos pressupostos da 

pesquisa qualitativa, entendida como aquela que se ocupa do universo de significados, crenças, 

valores, motivações e percepções atribuídos pelos sujeitos às suas experiências (Minayo, 2001; 

2012). Nessa perspectiva, o foco desloca-se da mensuração de resultados para a compreensão 
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dos processos e das práticas pedagógicas vivenciadas no contexto escolar. 

A abordagem interpretativista sustenta-se, principalmente, em Bogdan e Biklen 

(1994), ao defender que a realidade social deve ser compreendida a partir da perspectiva dos 

próprios participantes, considerando o contexto natural em que as ações ocorrem. Paiva (2019) 

reforça esse entendimento ao afirmar que, nesse paradigma, o conhecimento é construído por 

meio da linguagem e da interação, e o pesquisador assume um papel ativo e reflexivo no 

processo investigativo. 

Quanto ao contexto da pesquisa, o estudo insere-se na política pública de ensino de 

Língua Inglesa do Estado de Mato Grosso, instituída pelo Decreto nº 1.497/2022, no âmbito do 

Programa EducAção 10 Anos. A implementação da Plataforma Mais Inglês, desenvolvida em 

parceria com a EF – Education First, constitui o cenário empírico da investigação, permitindo 

analisar como essa proposta de plataformização do ensino se materializa no cotidiano escolar e 

como é apropriada por professores e alunos. 

No que se refere aos participantes da pesquisa, o estudo envolve três professoras de LI 

e quarenta três alunos do Ensino Médio, selecionados a partir de critérios relacionados à 

experiência mínima de um ano com o ensino-aprendizagem mediado pela Plataforma Mais 

Inglês. A valorização da perspectiva dos participantes encontra respaldo em Bogdan e Biklen 

(1982) e Lüdke e André (2014), que defendem a centralidade do olhar dos sujeitos na pesquisa 

qualitativa, bem como a importância de retratar suas experiências de forma descritiva e 

contextualizada. 

Foram utilizados dois instrumentos principais para a geração de dados: a observação 

participante e as entrevistas semiestruturadas. A observação participante fundamenta-se em 

Gaskell (2000) e Pope e Mays (2005), ao permitir que o pesquisador acompanhe as práticas em 

seu ambiente natural, registrando interações, comportamentos e dinâmicas pedagógicas. Já as 

entrevistas semiestruturadas apoiam-se em Gaskell (2002), possibilitando compreender 

crenças, atitudes e concepções dos participantes acerca do ensino-aprendizagem de LI mediado 

por tecnologias digitais. 

Os procedimentos de geração de dados foram organizados em etapas distintas, 

contemplando aulas com e sem o uso da plataforma, bem como entrevistas com professores e 

alunos. Essa organização dialoga com os pressupostos da pesquisa qualitativa ao privilegiar o 

processo investigativo e permitir a comparação entre diferentes modalidades de ensino, 

conforme indicado por Bogdan e Biklen (1982). 

Por fim, a perspectiva de análise dos dados adotada fundamenta-se em uma abordagem 

indutiva e interpretativa, orientada pela identificação de temas emergentes a partir das 
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recorrências observadas nos dados gerados. Essa opção metodológica encontra respaldo em 

Minayo (2012), ao enfatizar a análise dos significados atribuídos às práticas sociais, e em 

Paiva (2019), ao reconhecer o papel ativo dos sujeitos na construção de sentidos e nas 

práticas discursivas. 

Assim, o delineamento da pesquisa articula contexto, sujeitos, instrumentos e 

procedimentos de análise de forma coerente com os fundamentos teóricos da pesquisa 

qualitativa interpretativista, permitindo compreender as potencialidades, tensões e limites do 

ensino de LI mediado pela Plataforma Mais Inglês no contexto da escola pública estadual 

O aporte teórico que sustenta esta pesquisa fundamenta-se em autores que discutem 

o ensino-aprendizagem de LI, como Leffa (2008, 2016), Nóvoa (2009, 2017, 2021) e Paiva 

(2005, 

2006, 2012, 2019). 

A comunicação e o uso social da língua foram discutidos à luz de Santos (2010) e 

Vygotsky (2001), que enfatizam a linguagem como prática social significativa. A autonomia 

do aprendiz e as estratégias de aprendizagem fundamentaram-se em Paiva (2009; 2012), 

Leffa (2002; 2016) e Oxford (apud Paiva, 2012). 

A formação linguística e metodológica do professor foi analisada a partir de Santos 

(2010), Almeida Filho (2011; 2015) e Moita Lopes (1997), destacando-se também os 

desafios estruturais da formação docente no contexto brasileiro (Paiva, 2005). 

Os aspectos afetivos e motivacionais da aprendizagem foram discutidos com base 

em Gardner (1985), Ryan e Deci (2000), Keller (1987) e Leffa (2016). Por fim, a necessidade 

de abordagens pedagógicas flexíveis e contextualizadas foi sustentada por Brown (1994), 

em diálogo com as demandas contemporâneas do ensino de línguas. 

A relevância desta pesquisa reside na contribuição que oferece para a compreensão 

crítica do ensino-aprendizagem de LI no contexto da educação pública, especialmente diante 

dos processos contemporâneos de digitalização e plataformização do ensino público de Mato 

Grosso. 

Ao analisar o uso da Plataforma Mais Inglês à luz das concepções de língua, ensino- 

aprendizagem, autonomia e formação docente, esta pesquisa revela que recursos 

tecnológicos, embora ampliem possibilidades de acesso, exposição linguística e 

diversificação de práticas, podem não garantir, por si só, aprendizagens significativas. 

Nesse sentido, a pesquisa destaca o papel central do professor como mediador 
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pedagógico e agente formativo, bem como a necessidade de políticas públicas que articulem 

tecnologias educacionais a processos consistentes de formação inicial e continuada. Além 

disso, ao dialogar com os princípios da BNCC, do letramento crítico e da LI como língua 

franca, este estudo pode contribuir teoricamente para o campo da Linguística Aplicada e, 

para a reflexão de gestores e docentes sobre o uso crítico e contextualizado de plataformas 

digitais no ensino de línguas. 

 

1.4 Estrutura e organização da dissertação 

 

Esta dissertação está dividida em quatro seções, além desta Introdução, compostas 

da seguinte forma: 

Nesta “Introdução”, seção 1, contextualizo, discuto e apresento o tema, as questões 

de pesquisa, os objetivos, a justificativa, a relevância do estudo e a estrutura da dissertação. 

Na seção 2, “Bases teóricas”, discuto os construtos teóricos que embasam a 

pesquisa, divididos em subseções que abrangem o ensino e a aprendizagem de línguas 

adicionais as principais abordagens e método utilizados no ensino de línguas. Em 

continuidade, apresento as principais competências presentes na Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC) que apoiam o uso da Plataforma Mais Inglês para o ensino da LI, bem 

como acerca dos os conceitos de letramento digital e discorro sobre as tecnologias digitais 

para o ensino. 

Apresento, também, o que autores discutem sobre os recursos, as funcionalidades e 

e o ensino de LI com Plataforma Mais Inglês, seguida pelos percalços de sua implantação 

nas escolas públicas do Mato Grosso. Por fim, discuto brevemente sobre a formação de 

professores e a Plataforma Mais Idiomas. 

Na seção 3, “Caracterização da pesquisa”, organizei subseções que descrevem os 

princípios teórico-metodológicos da pesquisa, os participantes, os instrumentos e 

procedimentos de geração de dados e o contexto da pesquisa. Também apresento a 

perspectiva interpretativa de análise de dados. 

Por conseguinte, na seção 4, “Relações entre ensino-aprendizagem e concepções de 

professores e alunos do ensino médio acerca da Plataforma Mais Inglês” apresento as 

análises das observações realizadas em sala de aula e das entrevistas conduzidas com as 

professoras e os estudantes do Ensino Médio participantes da pesquisa. Inicialmente, 

descrevo e examino as observações participantes em contextos de ensino sem a utilização da 

Plataforma Mais Inglês e, posteriormente, as observações realizadas durante as aulas 
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mediadas pela referida plataforma. Em seguida, apresento as interpretações decorrentes 

dessas observações, articulando-as às explicações e percepções manifestadas pelas docentes 

durante as entrevistas semiestruturadas. Tais entrevistas tiveram como finalidade aprofundar 

a compreensão dos aspectos considerados relevantes para a presente investigação, 

especialmente no que se refere às experiências de ensino-aprendizagem de LI antes e após a 

implementação da plataforma digital. 

Nas Considerações Finais, seção 5, retomo as perguntas de pesquisa, os resultados 

do estudo e apresento algumas reflexões decorrentes das análises realizadas ao longo deste 

estudo. Busco sintetizar as principais descobertas mostrando como os dados gerados 

contribuem para alcançar os objetivos propostos e quais implicações emergem para o ensino- 

aprendizagem de LI mediado pela plataforma digital. 
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2. BASES TEÓRICAS 

 

Na presente seção sistematizo os referenciais teóricos que fundamentam a análise do 

ensino-aprendizagem de LI em contextos mediados por tecnologias digitais. Inicialmente, 

aborda-se o ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras, enfatizando as principais concepções 

teórico-pedagógicas que historicamente orientam essa área e analisando suas implicações para 

a organização das práticas pedagógicas e para a atuação docente no contexto escolar. Em 

seguida, contextualizo o ensino-aprendizagem de LI mediados pela Plataforma Mais Inglês à 

luz das orientações da BNCC, articulando essa análise à discussão sobre letramento digital, 

dimensão indispensável para a compreensão das práticas educativas contemporâneas. Na 

sequência, examino as tecnologias digitais utilizadas no ensino de línguas, com ênfase no 

processo de plataformização do ensino, entendido como um fenômeno que reorganiza práticas 

docentes, modelos pedagógicos e formas de mediação. Posteriormente, trago um breve 

panorama das políticas públicas brasileiras voltadas às línguas estrangeiras, situando o contexto 

institucional que orienta a implementação de iniciativas digitais. Por fim, apresento a a 

Plataforma Mais Inglês, seu processo de implantação e o papel desempenhado pelos professores 

de LI na utilização da Plataforma “Mais Idiomas MT”, com o objetivo de compreender como 

professores e alunos compreendem suas experiências de ensino-aprendizagem com a 

plataforma. 

 

2.1 O ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras 

 

De acordo com Santos (2010, p. 49) no que diz respeito à formação linguística, 

destacam-se aspectos voltados à comunicação, ou seja, indivíduos aprendem uma língua para 

se relacionarem com o outro, com o mundo que os cerca. 

A língua sem experiências de uso se perde em um contexto gramatical. Frases 

gramaticalmente corretas não necessariamente significam sucesso na aquisição das 

competências em um idioma. “palavra desprovida de significado não é palavra, é um som 

vazio” (Vygotsky, 2001, p.398) 

Neste prisma usar uma plataforma para aprender inglês oferece várias vantagens, 

especialmente no contexto atual de conectividade no qual podemos interagir com pessoas de 

diferentes países. A tecnologia de modo geral, estimula a autonomia do estudante que atua como 

um agente ativo na construção do conhecimento. 

Paiva (2012) define autonomina como “o controle que cada um exerce sobre sua 

aprendizagem ou como a capacidade de aprender a aprender e de escolher suas próprias 
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estratégias de aprendizagem”. 

Nesse sentido, o aprendiz autônomo gerencia sua própria aprendizagem, criando suas 

próprias estratégias, avaliando seu progresso e tomando decisões conscientes sobre as melhores 

formas de chegar a seus objetivos. 

Oxford (aput Paiva, 2012, p.38) divide as estratégias de aprendizagem em dois grupos: 

as estratégias diretas que englobam as de memória, as cognitivas e as de compensação e as 

estratégias indiretas que englobam as metacognitivas, as afetivas e as sociais. 

A autonomia do aprendiz, portanto, está diretamente ligada ao desenvolvimento da 

consciência crítica e da autoavaliação, elementos fundamentais para criar experiências bem- 

sucedidas de aprendizagem.” Na aprendizagem autônoma, a responsabilidade está no aluno. Se 

ele aprendeu, o mérito é dele” (Leffa, 2016, p.296). 

Paiva (2009, p.31) acrescenta que: 

 
O ensino de LE tem carga reduzida e eu gostaria de enfatizar que ninguém vai 

aprender uma língua estrangeira se ficar restrito às atividades de sala de aula, 

por melhor que elas sejam e por maior tempo previsto no currículo escolar. 

Logo essas horas na sala de aula precisam ser usadas de forma a despertar no 

aprendiz o desejo de ultrapassar limites de tempo e espaço da sala de aula em 

busca de novas experiências com a língua. 

 

Leffa (2016) reforça que fora de contextos de imersão, a autonomia do aprendiz é vista 

como condição essencial para o domínio efetivo de uma nova língua. Apenas alunos 

autônomos, que vão além do que é proposto em sala de aula, conseguem alcançar um 

conhecimento funcional da língua. 

Segundo Paiva (2001) na internet esta exposição linguística solicita que o professor 

tenha uma percepção geral da produção do aluno. Possibilitando que ele avalie o aluno na 

construção diária de seu conhecimento. O aluno por sua vez tem a oportunidade de compreender 

suas estratégias ou métodos de aprendizagem utilizados por ele durante o curso. Consciente 

destas estratégias, ele poderá reproduzi-las em outros ambientes de aprendizagem, tornando-se 

mais responsável pelo seu sucesso. 

De acordo com Leffa (2002, p.15) “a aprendizagem que realmente interessa, aquela 

que não é apenas reprodução do que já existe, mas criação de algo novo, de progresso e avanço, 

só é possível com autonomia.” Ou seja, como educadores precisamos desenvolver em nossos 

alunos um conhecimento que vai além do conhecimento ritualístico e mecânico; temos que 

incentivar a participação ativa e consciente, pois só esse tipo de competência libertará o aluno 

da dependência do professor (Moita Lopes, 1997). 

Para promover a independência de nossos alunos Dickinson (aput Paiva 2012, p.40) 
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oferece três sugestões: legitimar a independência dos aprendizes; persuadir os aprendizes de 

que eles são capazes de aprender de forma independente; ensinar aos alunos como se aprende 

de forma independente. 

Essas orientações destacam o papel do professor como mediador e facilitador do 

processo de autonomia, que favorece a criação de um ambiente que valoriza a iniciativa, a 

reflexão e a responsabilidade do aluno por sua própria aprendizagem. Ao reconhecer a 

independência como parte legítima do processo educativo, o professor contribui para a 

formação de aprendizes mais críticos, confiantes e capazes de continuar aprendendo por conta 

própria ao longo da vida. “a escola sozinha não consegue reunir todas as oportunidades 

necessárias para a aquisição da segunda língua. Devemos abrir os olhos de nossos aprendizes 

para o mundo ao redor deles”. 

Sabemos que nenhum tipo de tecnologia, por mais elevada que seja, é capaz de 

substituir a ação do professor no processo educativo. Contudo, no contexto do processo de 

plataformização do ensino, ao professor de LI passaram a ser atribuídas novas responsabilidades 

dentro do ensino. De modo que a formação continuada de qualidade, é condição para que eles 

estejam aptos, não apenas para manusear as novas tecnologias, mas usá- las de forma adequada 

como método de ensino. 

A prática docente exige reflexão crítica permanente sobre a ação, de modo que ensinar 

implica aprender continuamente com a sua própria prática, e também com o outro. 

Nesse sentido, torna-se imprescindível a implementação de políticas educacionais que 

promovam investimentos consistentes tanto na formação inicial quanto na formação 

continuada, favorecendo a aproximação entre conhecimentos teóricos e práticos e fortalecendo 

a articulação entre ensino e pesquisa, de modo a reduzir o distanciamento existente entre os 

formuladores das políticas educacionais e os profissionais que atuam diretamente no cotidiano 

escolar. (Ramos; Valério, 2019). 

Compreende-se, portanto, que o professor necessita de formação específica necessária 

para produzir estratégias de interação que desenvolvam experiência de comunicação em tempo 

real. A língua sem experiências de uso se perde em um contexto gramatical. Frases 

gramaticalmente corretas não necessariamente significam sucesso na aquisição das 

competências em um idioma. 

“Quando se fala em ensino-aprendizagem de uma língua, automaticamente vários 

aspectos estão envolvidos, dentre eles a formação linguístico-teórico-metodológica do 

docente.”(Santos, 2010, p.49) 

No que se refere à formação continuada de professores de línguas, a plataforma 
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também se apresenta como um dispositivo potencialmente formativo, na medida em que 

disponibiliza materiais, trilhas de aprendizagem e dados sobre o desempenho discente. Esses 

recursos podem subsidiar a reflexão docente sobre práticas pedagógicas, dificuldades 

recorrentes dos alunos e possibilidades de intervenção didática. 

Além disso, o contato com ferramentas digitais e com metodologias mediadas por 

tecnologia contribui para o desenvolvimento da competência digital docente, aspecto cada vez 

mais demandado pelas políticas educacionais e pelos documentos curriculares oficiais. 

Entretanto, para que tais possibilidades se concretizem, é fundamental que o uso da 

plataforma esteja articulado a processos sistemáticos de formação continuada, que promovam 

não apenas o domínio técnico da ferramenta, mas também uma reflexão crítica sobre seus 

pressupostos pedagógicos, seus limites e suas potencialidades no ensino de língua inglesa. 

A formação linguística principalmente para os professores formados em outras 

disciplinas e que atuam como professores de LI é de grande importância, porém não podemos 

esquecer que a formação pedagógica é o que efetivamente transforma o conhecimento 

linguístico em prática educativa. 

Portanto, a qualidade do ensino de LI não depende apenas do domínio da língua, mas 

da articulação entre formação linguística e formação pedagógica, sendo esta última essencial 

para garantir práticas didáticas contextualizadas, inclusivas e voltadas ao desenvolvimento da 

competência comunicativa dos estudantes. 

A questão da formação continuada de professores de LI no estado de Mato Grosso tem 

sido caracterizada como um desafio sistêmico dentro das políticas educacionais. Em um 

momento de plataformização, grande parte das formações continuadas são realizadas dentro do 

espaço virtual das plataformas. Isso, em tese, dimuinuiria o custo das formações para o governo 

e aumentaria a carga de formação para os professores. 

Contudo, ao estabelecer uma carga obrigatória de formações, o que se observa na 

prática é uma sobrecarga formativa que, muitas vezes, resulta na realização das atividades com 

pouco engajamento e cuidado pedagógico, uma vez que os professores, já submetidos a extensas 

jornadas de trabalho, passam a cumprir tais exigências mais por obrigação institucional do que 

por efetiva motivação formativa. 

Estudos específicos sobre a formação continuada de professores de LI em Mato Grosso 

apontam inconsistências na formulação e implementação de programas formativos, como a 

descontinuidade, a falta de contextualização com as realidades locais e a ausência de 

interlocução efetiva entre teoria e prática pedagógica, o que compromete a efetividade dessas 

ações junto aos docentes (Donatti, 2024). 
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O ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira não se reduz à aplicação de métodos 

ou ao uso de materiais didáticos, mas está intrinsecamente relacionado à formação linguística, 

teórica e metodológica do professor. A qualidade dessa formação influencia diretamente as 

escolhas pedagógicas, as estratégias de mediação e a capacidade do docente de promover 

experiências de aprendizagem, contextualizadas e coerentes com as necessidades dos alunos. 

Contudo sabe-se da profunda escassez de profissionais qualificados em línguas 

estrangeiras. Não é exagero dizer que, grande parte dos profissionais formados nas 

universidades, por sua vez, atuam em língua estrangeira, não possuem o nível linguístico 

necessário para manter uma aula voltada para a comunicação, em tempo real. Isto é quando 

possuem o mínimo necessário, que seria a formação no componente curricular. 

Almeida Filho (2011) ressalta que muitos cursos de licenciatura priorizam 

excessivamente os aspectos teóricos e metalinguísticos, em detrimento de oportunidades 

efetivas de uso da língua-alvo, o que compromete a fluência e a confiança do futuro docente. 

O ensino de uma língua estrangeira (LE) é marcado por dois pilares constituintes: o 

domínio da língua alvo e o conhecimento metodológico, isto é, o “saber ensinar” (Leffa, 2008). 

A pergunta que fica é, como se ensinar o que não se sabe? 

Esse descuido com a formação de LI por parte das políticas públicas é histórico. A boa 

formação destes profissionais muitas vezes se resume a um empenho individual através de 

cursos, ou em formações na rede privada de ensino. 

Devemos ter o cuidado de não culpabilizar o professor neste processo. A fragilidade na 

formação docente não pode ser compreendida como uma responsabilidade individual do 

professor, mas como resultado de currículos inadequados, limitações econômicas, políticas 

públicas descontinualizadas e da ausência de condições efetivas de contato com comunidades 

de prática e uso da língua. Nesse sentido, Paiva (2005) apud Ramos;Valério (2019) afirma que: 

o professor mal formado é ele próprio vítima de currículos inadequados, 

vítima de sua situação econômica, vítima de um contexto desfavorável que 

não lhe dá acesso a falantes ou a tecnologias que possam compensar essa 

ausência de contato com uma comunidade de prática em língua estrangeira. 

Sem o domínio de sua ferramenta básica, fica difícil a qualquer pessoa 

exercer sua profissão com competência (Paiva, 2005, apud, Ramos; 

Valério, 2019 p. 169). 

 

Por meio da língua, ensina-se a língua. Consequentemente, entram em cena alguns 

saberes a serem operacionalizados pelo professor, tais como saber a língua e saber ensiná-la 

(Almeida Filho, 2015). 

A aprendizagem é uma construção pessoal e coletiva, baseada em novas informações e 
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em conhecimentos prévios já internalizados pelo aprendiz. Estes conhecimentos em contato, 

constroem novas concepções que consequentemente transformam nossa visão de mundo. 

Neste contexto, o professor passa a ser visto mais como um facilitador do que como 

aquela pessoa capaz de passar toda a informação já pronta, o aluno deixa de receber 

passivamente toda a informação e juntos, professor e aluno, dividem experiências e constroem 

a aprendizagem. Para que estes se sintam parte importante do processo de aprendizagem e 

obtenham resultados significativos e de forma contextualizada (Paiva, 2009). 

Então, é preciso uma ação conjunta entre professor e aluno, para que o trabalho 

desenvolvido em sala de aula seja produtivo para ambas as partes. A esse respeito, Lindsay e 

Knight (2006, p. 13) argumentam: 

 
A aprendizagem efetiva é o resultado da parceria entre o aluno e o professor, 

assumindo ambos as responsabilidades adequadas aos seus papéis. Para 

poderem desempenhar o seu papel, os professores devem ter um conhecimento 

sólido do sistema linguístico e das quatro habilidades.2 

 

A aprendizagem significativa difere do ensino mecânico e conteudista. No aprendizado 

significativo, os alunos têm a chance de estabelecer comparações entre a situação apresentada 

e as situações vividas por ele em seu dia a dia. Dessa maneira a construção do conhecimento se 

efetiva considerando as características individuais de cada aluno. 

Nesse sentido concordo com Brown (1994) no que concerne às práticas didáticas, elas 

devem oferecer possibilidades de trabalho utilizando diferentes metodologias. 

A profissão finalmente alcançou um grau de maturidade em que podemos 

reconhecer que a diversidade de estilos de aprendizagem vigentes em 

múltiplos contextos ao redor do mundo necessita de um ecletismo de tarefas, 

cada uma delas elaborada para um grupo específico de alunos em um lugar 

específico, que estudam com diferentes propósitos e durante certa quantidade 

de horas. (Brown, 1994, p. 74). 

 

Esse “novo aluno” para o qual nossas escolas se tornaram obsoletas, perderam sua 

finalidade primordial. Hoje nossos alunos nativos digitais têm a informação atualizada a um 

click, então qual a função da escola nesta nova formação educacional? 

O novo perfil do aluno é muito flexível, sujeito a mudanças e inovador. Muitos deles 

não fazem anotações e optam por tirar uma foto do quadro em vez de “perder” tempo copiando 

 

2 No original: “[e]ffective learning is the result of the partnership between learner and teacher with both 

taking the responsibilities appropriate to their roles. In order to fulfill their role, teachers must have a sound 

knowledge of the language system and four skills.”(Tradução nossa). 
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o conteúdo à mão, foto que será perdida com certeza em sua próxima atualização. 

Há também aqueles que fazem resumos e anotações, mas em um documento virtual 

armazenado no drive. Este novo perfil de aluno requer um novo perfil de professor. Em outras 

palavras, professores dinâmicos que possuem a capacidade de individualizar o ensino com base 

nas necessidades e interesses dos alunos. Afinal, o conteúdo teórico eles têm à disposição nas 

plataformas de ensino-aprendizagem. 

Em um mundo altamente conectado, os estudantes querem respostas rápidas. 

Demandam interatividade e agilidade. Porém existem abismos entre a formação acadêmica do 

professor, sua formação pessoal e o que é esperado dele nesta nova concepção de ensino. As 

famosas perguntas “Quem eu sou? Onde estou? Para onde eu vou? 

Para grande parte dos professores que nasceram na era analógica, manter a motivação 

e o engajamento dos alunos tem sido uma preocupação constante neste novo ambiente de 

aprendizagem. Como atrair a atenção e mobilizar a vontade de aprender em um momento em 

que o vício em dopamina criado pela telas digitais deixou todo o resto do ambiente em preto e 

branco? Esta indagação tem tirado os sono de muitos professores. Sabemos que a motivação 

influencia diretamente o desempenho, a autonomia e a atitude do aprendiz em relação à língua 

estrangeira, não se aprende, aquilo que não se quer aprender. 

Segundo Gardner (1985), existem dois tipos principais de motivação: a motivação 

integrativa, relacionada ao desejo de se aproximar da cultura e dos falantes da língua, e a 

motivação instrumental, que envolve objetivos práticos, como conseguir um emprego melhor 

ou passar em exames. 

No contexto escolar, a presença do professor pode exercer um papel profundamente 

significativo na manutenção e no fortalecimento da motivação dos alunos, pois é por meio de 

sua atuação sensível e comprometida que se favorece a construção de um ambiente de 

aprendizagem acolhedor e inspirador. Apenas o acolhimento do professor em uma hora de 

dificuldade basta para o aluno ganhar um novo olhar para o aprendizado do componente 

curricular que esta sendo ensinado. 

Quando a prática pedagógica se fundamenta na escuta atenta, no acolhimento e na 

valorização do estudante, cria-se um espaço de confiança no qual os alunos passam a se sentir 

encorajados e seguros para assumir riscos, experimentar a língua sem o medo do erro e explorar 

a língua adicional de forma progressiva e humanizada, reconhecendo-se como sujeitos ativos, 

legítimos e protagonistas de seu próprio processo de aprendizagem. Motivar também é uma ato 

de afetivo. 

De acordo com Leffa (2016) o modelo de técnicas de motivação para o ensino mais 
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conhecido é o ARCS, desenvolvido por John Keller (1987) que conta com 4 estratégias básicas 

para sustentar a motivação. Estratégias de atenção [A] que despertem e mantenham a 

curiosidade e o interesse do aluno; Estratégias de relevância [R] que mostrem a utilidade e a 

importância de uma tarefa na vida do aluno; Estratégias de confiança [C] que desenvolvam no 

aluno uma expectativa positiva de sucesso; Estratégias de satisfação [S] que valorize o esforço 

intrínseco, aquele motivado pelo prazer de aprender e extrínseco, relacionado ao 

reconhecimento do desempenho do aluno. 

Em alguns momentos, os discentes podem realizar as tarefas movidos pela 

preocupação com a maneira a qual será avaliado pelos colegas ou professores (forma extrínseca) 

ou então, pode realizá-las motivado pelo desejo de aprender e progredir (forma intrínseca), não 

se preocupando com julgamentos externos (Ryan e Deci, 2000). 

Deci e Ryan explicam que a motivação extrínseca pode ter diferentes níveis de 

internalização: alguns estudantes fazem a atividade apenas por obrigação, enquanto outros 

acabam entendendo a importância e internalizando o valor da tarefa, mesmo que não seja 

prazerosa. 

Recompensas, por menores que sejam, podem ser uma ferramenta poderosa de 

motivação. Elas podem ser um elogio, um sistema de pontos ou atividades especiais que 

reconheçam o esforço individual ou progresso da turma. Na educação infantil uma estrelinha 

na testa é a recompensa mais poderosa de alfabetização. 

Partindo do princípio que cada aluno possui motivações, estratégias e contextos 

diferentes de aprendizagem, não é coerente pensar que uma única metodologia poderia abarcar 

as diversidades de perfis da era digital, portanto logo abaixo discutiremos um pouco sobre as 

principais abordagens-metodológicas no ensino de línguas. 

 

2.2 A BNCC e a Plataforma Mais Inglês 

 

De acordo com o Orientativo Línguas Estrangeiras (2024) do Governo do Estado de 

Mato Grosso, o ensino de LI com a plataforma é pautado na quinta competência geral da BNCC: 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 

comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 

práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 

disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 

exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (BNCC, 2018). 

 

A BNCC integra as tecnologias digitais como a cultura digital, que é uma das 

competências gerais, exigindo que os estudantes utilizem ferramentas digitais de forma crítica, 

criativa e ética para comunicar, aprender e resolver problemas. O documento não vê a 
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tecnologia apenas como acesso à informação, mas como um meio para o protagonismo, a 

autoria e a compreensão das implicações sociais e culturais do universo digital. 

Nesse sentido, não se trata apenas de inserir recursos tecnológicos no cotidiano escolar, 

mas de promover práticas que ampliem a autonomia discente e favoreçam usos sociais 

legitimados da LI. 

De acordo com Rajagopalan (2003, p.70), o principal objetivo do ensino de línguas "é 

formar indivíduos capazes de interagir com pessoas de outras culturas e modos de pensar e agir. 

Significa transformar-se em cidadãos do mundo". 

As plataformas digitais de ensino podem se tornar ferramentas potentes nesse processo, 

pois expõem o aluno a uma variedade de gêneros textuais multimodais, a diferentes usos sociais 

da língua e a práticas comunicativas além do espaço físico da sala de aula. Esses ambientes 

digitais aproximam o aprendiz de situações reais de uso da língua, contribuindo para a 

construção de identidades linguísticas e culturais mais plurais, responsivas ao mundo 

interconectado descrito por Rajagopalan. 

Segundo o Orientativo de Língua Estrangeira (2024), o inglês foi selecionado entre os 

demais devido à sua importância na comunicação global, sendo reconhecido como uma língua 

universal, escolhido frequentemente por falantes de outros idiomas para se comunicarem. 

Em vista disso, Oliveira (2021, p. 5) ressalta que 

 
Num mundo globalizado, o inglês está intimamente presente no cotidiano dos 

jovens: na publicidade, nos programas de entretenimento e principalmente nas 

novas tecnologias, tal a importância dessa língua ser aprendida por estes, 

sendo o ambiente escolar um lugar propício para despertar o interesse destes 

para a aprendizagem de uma nova língua, visto que é o lugar onde se começam 

a entender a morfologia desse idioma. 

Este contexto altamente digital em que vivemos na atualidade potencializa estes 

momentos de comunicação com diferentes culturas, seja em jogos online ou plataformas 

multimídias, os jovens estão cada vez mais conectados as redes e em constante interação com 

falantes de multiplas linguagens que utilizam o inglês como base para a comunicação. Nestes 

ambientes o aluno aprende o inglês de forma autônoma, como prática social e instrumento de 

inserção no mundo globalizado. 

Conforme a BNCC, a essência do aprendizado de línguas estrangeiras é capacitar os 

alunos a se tornarem autônomos na utilização da língua adicional como instrumento de 

comunicação. Nesse sentido, a Base destaca que a abordagem de ensino-aprendizagem do inglês 

dentro dos eixos formativos que contemplam as cinco habilidades fundamentais: oralidade, 

leitura, escrita, conhecimentos linguísticos e dimensão intercultural, deve ser semelhante a à 

aplicada na língua materna “Em outras palavras, é a língua em uso, sempre híbrida, polifônica 

e multimodal que leva ao estudo de suas características específicas [...]”(BNCC, 2018, p.245). 

Compreende-se que os estudantes devem adquirir a língua adicional através de práticas 

cotidianas, do uso efetivo e da reflexão sobre a linguagem, em um contínuo processo de 
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significação contextualizado, dialógico e ideológico. 

Não se trata apenas de adquirir novos vocábulos ou estruturas gramaticais, mas de 

adentrar um universo cultural que ultrapassa os limites da comunidade local do estudante. 

Aprender outra língua implica interagir com diferentes modos de vida, perspectivas, valores e 

identidades, ampliando a compreensão do mundo e favorecendo o desenvolvimento de uma 

consciência mais crítica e sensível à diversidade cultural. Nesse sentido, a aprendizagem 

linguística assume também um papel formativo, pois coloca o aluno em contato com o “outro” 

e o convida a refletir sobre si mesmo. 

Como afirma Oliveira (2009, p. 27), ao estudar uma LE, “(...) o estudante entra em 

contato com outra cultura, o que contribui para que ele conheça aspectos culturais diferentes 

daqueles presentes na sua comunidade. Isso pode levar o estudante a um processo de reflexão 

acerca do outro e de si próprio”. 

Ao interagir com diferentes formas de expressão, valores, práticas sociais e modos de 

vida mediados pela língua-alvo, o aluno passa a compreender que a linguagem não é neutra, 

mas constitutiva de identidades e visões de mundo. Esse movimento favorece o 

desenvolvimento da empatia, da consciência intercultural e do pensamento crítico, elementos 

fundamentais para a formação de sujeitos capazes de atuar em contextos sociais diversos e 

plurais. 

A plataforma pode contribuir para esse processo ao expor os estudantes a uma 

variedade de gêneros textuais multimodais, como vídeos, áudios, imagens e textos digitais, que 

representam diferentes contextos culturais e usos sociais da língua inglesa. Possibilita ao aluno 

simulações de comunicação, mesmo que controlados, na qual o aluno pode colocar o inglês em 

prática. 

No contexto das discussões contemporâneas sobre o ensino de línguas estrangeiras, a 

BNCC propõe uma redefinição do papel da LI na educação básica, afastando-se de concepções 

normativas centradas exclusivamente em modelos nativos e aproximando-se de uma 

perspectiva mais plural e funcional. 

Nesta direção a BNCC confere à LI o status de língua franca, [...] ‘desterritorializada’ 

em seus usos por diferentes falantes ao redor do mundo” (Brasil, 2018, p.476), ou seja, não mais 

apenas como disciplina voltada a modelos nativos (britânico ou americano), mas como uma 

língua de circulação global usada para comunicação entre falantes de diferentes origens. 

Não se trata de adotar um “inglês puro” ou “correto” de um país determinado, mas de 

compreender, produzir sentidos e exercer a cidadania em diversos contextos linguísticos. Além 

disso, esse ponto não é mais considerado um diferencial, mas sim um requisito básico para 

maior inserção no mundo acadêmico, digital, intercultural e no mercado de trabalho.“A língua 

inglesa, assumida como língua franca, deve possibilitar ao estudante o acesso a bens culturais, 

científicos e tecnológicos, ao mesmo tempo em que favorece a participação crítica em um 

mundo globalizado” (BNCC, 2018, p. 242). 
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A proposta da BNCC dentro deste contexto é a de reconhecer os diversos repertórios 

linguísticos e culturais presentes em sala de aula e também fora dela. O inglês é visto como um 

bem cultural mundial que pode ser incorporado por falantes multilíngues para expressarem sua 

própria cultura. 

A língua se tornou uma espécie de ‘língua mundi’ ou a que prefiro chamar de 

‘World English’(cf. Rajagopalan, 2004, 2005, 2006) é uma ‘novi-língua’ em 

plena acepção desse termo popularizado por George Orwell. Ela já escapou 

das mãos dos ingleses, dos norte-americanos, dos australianos, dos novo- 

zelandeses, enfim de todos aqueles que até bem pouco tempo atrás eram tidos 

como proprietários do idioma. (Rajagopalan, 2014, p. 76) 

 

De acordo com a BNCC o estudo da LI precisa ir além do simples aprendizado de 

regras gramaticais ou vocabulário, priorizando o foco na função social e política da linguagem. 

Ele deve ser formador de sujeitos críticos, conscientes, capazes de reinvindicar seus direitos 

como cidadãos do mundo. 

Nesse cenário, a Plataforma Mais Inglês apresenta potencial de alinhamento aos 

princípios preconizados pela BNCC ao oferecer recursos digitais multimodais, oportunidades 

de exposição contínua à língua e atividades que contemplam diferentes habilidades linguísticas, 

ainda tende a privilegiar modelos de inglês associados a falantes nativos, especialmente em seus 

padrões de pronúncia, vocabulário e construções linguísticas. 

Entretanto esse alinhamento não se efetiva de forma automática. Para que a plataforma 

contribua efetivamente para o desenvolvimento do letramento crítico e para a compreensão do 

inglês como língua franca, é importante que essas interações tecnológicas sejam acompanhadas 

de mediação docente qualificada e capaz de promover a reflexão, contextualização, construção 

de sentidos e diálogo intercultural. Passando de ferramentas de memorização mecânica para se 

tornarem instrumentos de acesso, participação e autoria em práticas linguísticas reais. 

Almeida Filho (1993, 2007) destaca que a sala de aula deve funcionar como um espaço 

de uso social da língua, no qual o aluno possa experimentá-la em atividades que simulem ou 

reproduzam situações reais de comunicação, tais como debates, projetos, resolução de 

problemas, trocas de informações e produção de textos com finalidade concreta. Para Almeida 

Filho, aprender uma língua é aprender a agir com ela, o que reforça a centralidade das práticas 

linguísticas autênticas no ensino-aprendizagem. 

Para este fim, a plataforma configura-se como um instrumento potencialmente 

relevante, pois o aluno pode experimentar simulações de situações reais de comunicação, 

mesmo que seja em um ambiente linguístico controlado. Porém seu impacto formativo na 

aprendizagem do aluno depende de suas condições concretas de uso no contexto escolar. 

Portanto a pesquisa pretende contribuir para para a identificação dos sentidos 

atribuídos ao processo formativo, evidenciando como essas percepções influenciam o 

engajamento, as práticas pedagógicas e os próprios resultados de aprendizagem. Tal 

compreensão permite analisar em que medida esta proposta se alinha às diretrizes da BNCC, 
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aos princípios do letramento digital e às demandas socioculturais contemporâneas, bem como 

revelar possíveis tensões, limitações e potencialidades do uso da Plataforma Mais Inglês no 

contexto escolar. 

Além disso, esse movimento analítico possibilita problematizar o papel do professor, 

a autonomia discente e as condições reais de implementação das políticas públicas de ensino de 

línguas, oferecendo subsídios para o aprimoramento das ações formativas e para uma integração 

mais crítica e significativa das tecnologias digitais no ensino de inglês. 

Dessa forma, a seção abaixo com ênfase no letramento digital busca-se evidenciar 

como o domínio crítico das práticas de linguagem em ambientes digitais pode potencializar a 

aprendizagem da língua inglesa, favorecendo a autonomia discente, a participação ativa e o 

uso social da língua, em consonância com os princípios da BNCC e com uso pedagógico da 

Plataforma Mais Inglês. 

 

2.3 Letramento Digital 

 

Para compreendermos melhor o conceito de letramento digital precisamos primeiro 

entender antes o termo “letramento”. 

Para Soares (2006), letramento é mais do que alfabetização, o domínio do código 

alfabético, é “a capacidade de fazer uso da escrita” (p. 23), “envolvendo-se em práticas sociais 

de leitura e de escrita” (p. 24) é apropriar-se da cultura escrita, aplicando-a em diferentes 

práticas e contextos. Envolve a capacidade de utilizar a leitura e a escrita para interpretar e 

interagir com o mundo de forma autônoma nas diversas práticas sociais da linguagem. 

É o processo de tornar-se um "letrado", ou seja, um indivíduo aquela que “responde 

adequadamente às demandas sociais da leitura e da escrita” (Soares, 2006, p. 40), que é capaz 

de usar efetivamente a leitura e a escrita em diversas situações sociais, entendendo o significado 

e o propósito dos textos que encontra e produz. 

Street (1984, 2014) apresenta a ideia de letramentos, defendendo o "modelo 

ideológico" em contraposição ao "modelo autônomo". Argumentando que a leitura e a escrita 

não são competências universais e neutras, mas sim práticas sociais e culturais variáveis. Para 

ele, não existe um único letramento universal, mas múltiplos letramentos, cada um moldado por 

contextos específicos e pela sua relação com o poder, a cultura e a história. 

Em seu artigo “Letramento digital: problematizando o conceito”, Vera Menezes 

analisa de forma crítica como o termo “letramento” ganhou o qualificativo — “digital” — e 

passou a ser utilizado em diversas variações e com múltiplas acepções. Paiva (2021) discorda 

com a pluralização do termo para “letramentos”, “considero que letramento é um termo guarda- 

chuva e seria suficiente para definir qualquer prática social de linguagem.” (p.1165), incluindo 

tanto a linguagem verbal, a linguagem visual e a linguagem multimodal. 

Paiva apoiada em Borges, (2016, p. 708) afirma que o termo letramento digital foi 
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usado pela primeira vez por Gilster (1997a) definido pelo autor como “a habilidade de acessar 

ou usar recursos computadorizados em rede” (Gilster, 1997a, p. 1). Expandindo logo após 

conceito para: “a habilidade de compreender e usar informações em múltiplos formatos de uma 

ampla gama de fontes quando apresentados via computadores” (Gilster, 1997a, p.1). 

Paiva sintetiza a proposta de Gilster (1997) em quatro habilidades fundamentais: 

Buscar informações: saber onde e como procurar; Navegar hipertextualmente: explorar 

diferentes formatos e fontes; Reunir informações: consolidar dados relevantes; Avaliar 

conteúdo: analisar a credibilidade das informações. Além dessas, ela acrescenta a habilidade de 

produzir conhecimento, enfatizando a atuação colaborativa e a construção crítica no ambiente 

digital. 

Para Coscarelli e Ribeiro (2011, p. 23) 

Letramento digital diz respeito às práticas sociais de leitura e produção de 

textos em ambientes digitais, isto é, ao uso de textos em ambientes propiciados 

pelo computador ou por dispositivos móveis, tais como celulares e tablets, em 

plataformas como e-mails, redes sociais na web, entre outras. (Coscarelli e 

Ribeiro, 2011, p.23). 

 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) não utiliza o termo letramento digital, 

porém ele aparece de forma implícita no campo de competências gerais da BNCC, quanto de 

modo específico em componentes curriculares, como Língua Portuguesa e LI. 

A quinta competência geral da BNCC traz a base do que compreendemos como 

letramento digital relacionando-a ao uso crítico, ético e criativo das tecnologias digitais. 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 

comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 

práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 

disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 

exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (BNCC, 2018, 

p.9) 

 

Em LI, a BNCC relaciona o letramento digital com a noção de multiletramentos e de 

inglês como língua franca. De acordo com os documentos o contato com textos digitais em LI, 

estimula práticas de leitura, escrita e interação em contextos interculturais mediados pelo uso 

das tecnologias. 

As tecnologias educacionais aos poucos vêm transformando as práticas pedagógicas e 

ampliando nossos ambientes de ensino-aprendizagem. A inserção de recursos digitais no espaço 

educativo não se restringe à substituição de instrumentos tradicionais, mas implica em novas 

formas de ensinar, aprender e interagir. "As TDIC como suporte e ambiente de circulação são, 

portanto, transversais, mais meio do que fim" (Coscarelli; Ribeiro, 2021, p. 5). 

Os ambientes virtuais de aprendizagem, plataformas digitais de ensino e aplicativos 

educacionais possibilitam a construção de saberes em diversos formatos, textos, vídeos, áudios, 

imagens e interações em tempo real que podem ser adequados aos diferentes ritmos de 
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aprendizagem de cada aluno. 

Mas a inclusão digital vai além da capacidade de utilizar as ferramentas digitais dentro 

do contexto educacional. É preciso apropriar-se das competências necessárias para participar 

de forma crítica e consciente destes novos espaços de produção linguística. 

Braga e Ricarte (2005) sugerem que a falta de acesso e de familiaridade com as 

tecnologias digitais pode aumentar a exclusão social. Tal fenômeno assemelha-se ao 

analfabetismo tradicional, no qual a falta de domínio da leitura e da escrita compromete a plena 

participação do indivíduo na sociedade. 

Nesse sentido, cabe a escola promover ambientes que favoreçam usos mais 

democráticos das tecnologias, explorando tanto as potencialidades comunicativas quanto os 

mecanismos de manipulação que as atravessam. “É importante que a instituição escolar 

preserve seu compromisso de estimular a reflexão e a análise aprofundada e contribua para o 

desenvolvimento, no estudante, de uma atitude crítica em relação ao conteúdo e à multiplicidade 

de ofertas midiáticas e digitais” (BNCC, 2018, p.61). 

As plataformas de aprendizagem oferecidas pelo governo do estado de Mato Grosso 

cumprem a função de oferecer estes novos espaços educacionais de ensino-aprendizagem, 

porém torna-se fundamental que a escola assuma o papel de desenvolver as competências 

críticas e reflexivas, capazes de preparar os alunos não apenas para utilizar ferramentas 

específicas, mas para apropriar-se dos conhecimentos de forma consciente e autônoma, 

compreendendo o ensino como uma oportunidade de inserção em um mundo cada vez mais 

globalizado e plural. 

Essa perspectiva alinha-se com Paiva (2021, p. 1176) quando afirma que “(...) a 

tecnologia muda com muita velocidade e a escola nunca vai conseguir ensinar a usar tudo o que 

o mundo digital oferece.” Existe uma certeza porém, a de que a tecnologia continuará a fazer 

parte da realidade dos alunos, dentro e fora da escola. Neste contexto o letramento digital é um 

componente essencial para a educação contemporânea em constante transformação. 

Nesse cenário, onde grande parte das práticas pedagógicas passam a ser mediadas por 

ambientes digitais como a plataforma de LI, não basta garantir o acesso às tecnologias: é 

importante que professores e estudantes desenvolvam competências para compreender 

criticamente as interfaces, avaliar a qualidade das informações, interpretar múltiplas linguagens 

e atuar de forma autônoma e ética nos ambientes digitais. 

A compreensão do letramento e de suas diferentes dimensões constitui um elemento 

central para a análise de propostas pedagógicas mediadas por tecnologias digitais, como a 

Plataforma Mais Inglês. Ao considerar a linguagem como prática social, o letramento ultrapassa 

a noção restrita de decodificação de signos e passa a envolver os usos efetivos da leitura e da 

escrita em contextos sociais, culturais e ideológicos específicos. Nesse sentido, compreender o 

conceito de letramento torna-se fundamental para analisar como os estudantes interagem com 
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textos, atividades e recursos digitais presentes na plataforma, bem como os sentidos que 

atribuem a essas práticas. 

Dessa forma, o desenvolvimento do letramento digital torna-se condição básica para 

que a plataforma seja utilizada de maneira efetiva, permitindo que o estudante não apenas 

execute tarefas automatizadas, mas engaje-se em práticas linguísticas mais amplas, críticas e 

contextualizadas, alinhadas às competências gerais da BNCC. 

 

2.4 Tecnologias digitais no ensino de línguas 

 

O contexto pandêmico de 2019 tornou-se um marco para a educação brasileira, 

exigindo uma (re)concepção das noções de “espaço” e “tempo” diante de todas as possibilidades 

de interação síncrona (online) e assíncrona (offline). Professores que ainda resistiam aos 

avanços da tecnologia voltada para o ensino, foram forçados a aprender e utilizar as plataformas 

digitais em pouquíssimo tempo. Aulas online via Teams, Google Meet ou mesmo o WhatsApp 

foram utilizadas como um recurso digital alternativo, com o intuito de suprir o fato de que os 

alunos ficaram isolados em casa. 

Apesar da resistência natural às inovações, algumas ferramentas digitais foram 

incorporadas pelos professores como auxílio à prática pedagógica. Um exemplo disto é o 

WhatsApp que acabou tornando-se um excelente meio de comunicação entre a escola e a 

comunidade. No início do ano letivo cada professor regente de sala organiza o grupo de sua 

turma, contendo professores, alunos, coordenação e pais. Nestes grupos são enviados os avisos 

e convites que antes eram impressos. 

A tecnologia pode ser uma excelente estratégia de ensino e um instrumento auxiliar 

para o professor de LI favorecendo a criação de novos ambientes de aprendizagem, permitindo 

que sejam trabalhadas, simultaneamente, as diversas habilidades de LI, visto que permite 

contextualizar o aprendizado da língua adicional de acordo com o cotidiano das novas gerações, 

aproximando o aluno do objeto de conhecimento. 

As tecnologias permitem o registro, a visibilização do processo de 

aprendizagem de cada um e de todos os envolvidos. Mapeiam os progressos, 

apontam as dificuldades, podem prever alguns caminhos para os que têm 

dificuldades específicas (plataformas adaptativas). Elas facilitam como nunca 

antes múltiplas formas de comunicação horizontal, em redes, em grupos, 

individualizada.(Moran, 2015, p.24). 

 

 

Bacich (2015) reforça que as tecnologias requerem novas metodologias de ensino, as 

quais necessitam de novos suportes pedagógicos que sejam capazes de despertar a curiosidade, 

promover o dinamismo dos estudos, estimular o foco e o interesse dos alunos. 
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Contudo neste cenário tecnológico o aluno de hoje não é o mesmo de anos atrás, aos 

quais o conhecimento era possibilitado apenas no ambiente escolar, esta nova geração possui 

novos espaços de aprendizagem onde a informação é atualizada quase que instantaneamente. 

Por isso, é crucial repensar todas as possibilidades de ensinar e aprender, dentro e fora da sala 

de aula, pois os estudantes aprendem com o professor, aprendem sozinhos, em grupos, 

conectados virtualmente (online) e presencialmente. 

A presença das tecnologias digitais no contexto educacional tem aumentando 

gradativamente no últimos anos, transformando não apenas as ferramentas de ensino 

disponíveis, mas também as práticas pedagógicas e o papel dos sujeitos envolvidos no ensino- 

aprendizagem. 

Nesse contexto, Moran (2018, p. 103) ressalta que o uso das tecnologias digitais na 

educação não deve limitar-se a reprodução de métodos instrumentais em novos formatos, mas 

possibilitar a criação de ambientes de aprendizagem participativos, colaborativos e 

personalizados, nos quais o aluno assume o papel central no desenvolvimento de suas 

competências. 

Mais do que um simples suporte para conteúdos ensinados, esses recursos utilizados 

de forma crítica e intencional podem potencializar experiências inovadoras e interativas. 

Segundo Bacich (2015) as tecnologias digitais transformam o ambiente, mudando e 

criando novas relações entre professor, aluno e conteúdo ressignificando o conceito de ensino- 

aprendizagem. Entretanto, essa inserção em sala de aula, e no espaço escolar de uma maneira 

geral, não garante o uso efetivo das tecnologias nos processos didáticos. 

A escola não vem conseguindo acompanhar estas transformações, o ambiente físico 

das salas de aula não se modificou de maneira significativa com o passar dos anos, apesar da 

adição de televisores, quadros de vidro e Chromebooks, os alunos continuam sentados em suas 

classes com um professor à frente.“(...)a escola precisa de mudanças profundas. O modelo 

escolar está no fim. Precisamos de uma metamorfose da escola, de uma transformação da sua 

forma”(Nóvoa, 2021, p.8). Um espaço vivo, colaborativo onde se aprende com e pelos outros, 

e não apenas sobre os outros. 

O papel do professor também passa por uma profunda ressignificação. O professor 

deixar de ser o detentor do conhecimento e assume novas funções mais amplas e complexas. 

O papel do professor é mais o de curador e de orientador. Curador, que escolhe 

o que é relevante entre tanta informação disponível e ajuda a que os alunos 

encontrem sentido no mosaico de materiais e atividades disponíveis. Curador, 

no sentido também de cuidador: ele cuida de cada um, dá apoio, acolhe, 

estimula, valoriza, orienta e inspira. Orienta a classe, os grupos e a cada aluno. 

Ele tem que ser competente intelectualmente, afetivamente e gerencialmente 

(gestor de aprendizagens múltiplas e complexas). Isso exige profissionais 

melhor preparados, remunerados, valorizados. (Moran, 2015, p. 24) 
 

 

Essa perspectiva coloca o professor como protagonista do seu desenvolvimento 
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profissional, não apenas como executor de métodos, mas como um agente crítico e criador de 

nova realidades, capaz de adaptar-se às mudanças e às novas demandas do ensino 

contemporâneo. 

Como afirma Nóvoa (2021), a metamorfose da escola depende da capacidade dos 

professores de reinventarem suas formas de ensinar e de aprender continuamente, 

transformando a sala de aula em um lugar de diálogo, descoberta e criação compartilhada. 

Vivemos em tempos de profundas transformações sociais, culturais e tecnológicas, 

estas mudanças também reverberam na escola, a velocidade da informação e a nova forma de 

interação entre as pessoas modificaram significativamente o modo como aprendemos e nos 

relacionamos com o conhecimento, modificando consideravelmente a relação professor, aluno 

e aprendizagem. A adaptação não será facil, nenhuma mudança virá sem angústias, sem debates, 

sem partilha, o futuro da educação é coletivo “Todos dependemos de todos.”(Nóvoa, 2021, 

p.13). 

As tecnologias digitais, neste caso a Plataforma Mais Inglês carrega modelos de 

ensino, assumem determinadas visões de língua e aprendizagem e organizam modos específicos 

de interação, avaliação e participação dos estudantes. Assim, as concepções docentes sobre o 

que é aprender inglês, quais habilidades são prioritárias, qual o papel do professor e do aluno 

interferem diretamente no uso que fazem da plataforma, seja como um recurso complementar, 

seja como eixo prioritário do ensino. 

Do mesmo modo, as concepções dos alunos sobre aprender inglês em ambientes 

digitais, neste caso a Plataforma Mais Inglês, influenciam seu engajamento, sua percepção de 

autonomia e suas expectativas sobre prática, repetição, interação e significado. As tecnologias 

digitais, portanto, não apenas mediam, mas também moldam essas concepções, criando novas 

dinâmicas de aprendizagem e redefinindo responsabilidades, papéis e formas de acesso ao 

conhecimento linguístico. 

Em síntese, na integração entre uso tecnológico e visão pedagógica podemos se 

construir o sentido da aprendizagem de inglês mediada pela plataforma, revelando através desta 

pesquisa as tensões, potencialidades e limites dessa modalidade formativa. 

 

2.5 Plataformização do ensino 

 

A incorporação de plataformas digitais na educação Brasileira não é um fenômeno 

recente. Desde o final dos anos 1990 e início dos anos 2000, com a popularização da internet, 

surgiram os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), como o Moodle, utilizado em 

universidades e em programas de Educação a Distância (EaD) o qual permitia a organização de 

conteúdo, fóruns de discussão e atividades avaliativas. 

Com a evolução das tecnologias digitais a partir da década de 2010, novas plataformas, 

como Google Classroom e Microsoft Teams, passaram a ser incorporadas também na educação 
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básica, inclusive nas redes públicas. Esse movimento foi intensificado pela Covid-19, quando 

estas plataformas se tornaram a principal alternativa para a continuidade das atividades 

escolares em escala global (Williamson; Hogan, 2020). 

Com a pandemia a educação precisou migrar rapidamente para plataformas digitais. 

Essa mudança não foi gradual ou planejada; ela se impôs de forma repentina e abrupta. A 

tecnologia passou a atravessar todas as dimensões da vida tanto social, quanto econômica e 

cultural, consequentemente, a escola também foi atingida neste movimento. 

Como preconizado por Nóvoa (2021) “A escola, tal como a conhecíamos, acabou. 

Começa, agora, uma outra escola. A era digital impôs-se nas nossas vidas, na economia, na 

cultura e na sociedade, e também na educação. Nada foi programado. Tudo veio de supetão. 

Repentinamente. Brutalmente” (Nóvoa, 2021 p.02). 

A escola “tradicional” perdeu a exclusividade como espaço de acesso ao 

conhecimento, e criou-se a “ilusão de que a educação está em todos os lugares e em todos os 

tempos, e que acontece “naturalmente” num conjunto de ambientes, sobretudo familiares e 

virtuais” (Nóvoa, 2021, p.04). 

A escola precisou se reinventar enquanto espaço de formação, neste momento da 

história é quase impossível pensar a educação sem relacioná-la as tecnologias de ensino. Porém, 

o avanço crescente das tecnologias digitais tem reconfigurado a organização do ensino, da 

gestão escolar e das práticas educativas. De acordo com Afonso (2021, p. 4) as ferramentas 

digitais são utilizadas “[...] como recurso no trabalho didático-pedagógico e noutras atividades 

educativas, bem como no suporte de redes de interação com outras escolas e com a sociedade 

em geral, tornaram-se sobretudo indispensáveis nas tarefas de administração e gestão”. 

No Estado de Mato Grosso o uso das plataformas digitas vem se intensificando desde 

2022. Os processos educacionais são geridos por plataformas específicas dentre elas temos: 

Plataformas de gestão administrativa; Plataformas de gestão pedagógica e de aprendizagem; 

Plataformas de comunicação e colaboração síncrona/assíncrona; Plataformas de avaliação e 

monitoramento; Plataformas de formação continuada. Todas pautadas na melhora dos índices 

de desempenho da educação, no cumprimento de metas e números de aprovação. Cada aluno e 

professor é um dado a ser monitorado, quantificado e analisado. 

A plataforma Mais Inglês apresentada neste estudo é uma plataforma de ensino- 

aprendizagem. Ela proporciona aos alunos acesso a aulas de LI, exercícios e conteúdo 

multimídia no seu próprio ritmo, enquanto oferece aos professores e gestores recursos para 

acompanhar e monitorar o progresso dos estudantes nas atividades. 

Dentre as plataformas de ensino aprendizagem temos ainda a Matfic, plataforma 

digital que visa desenvolver as habilidades matemáticas através de jogos e atividades práticas, 

e ainda a plataforma Letrus, criada para ajudar os estudantes a aprimorar suas habilidades de 

escrita nas aulas de língua portuguesa. 

Enquanto as plataformas digitais são as ferramentas tecnológicas utilizadas por 
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professores, alunos e gestores, para otimizar o ensino, a plataformização da educação mostra- 

se como um fenômeno mais amplo e sistemático. 

O conceito de “plataformização” refere-se ao modo como as interações humanas, 

sociais e econômicas passam a ser organizadas por um ecossistema global de plataformas 

digitais, sustentado pelo uso de algoritmos de inteligência artificial e grandes bases de dados 

(Big Data) (Van Dijck; Poell; Waal, 2018). 

Nesse cenário conhecido como “plataformização educacional”, surgem reflexões 

importantes que devem ser feitas, relacionadas a autonomia docente e a privatização do processo 

educativo. Esse processo envolve a crescente utilização de ferramentas e plataformas de grandes 

empresas de tecnologia as "Big Techs", que oferecem serviços muitas vezes gratuitos em troca do 

acesso a dados importantes sobre professores e alunos. Isso levanta preocupações sobre a 

possível mercantilização da educação, que passa a ser vista por alguns como um "produto", com 

empresas privadas definindo as diretrizes e os parâmetros de eficiência para a educação pública. 

As plataformas de ensino, na grande maioria das vezes, já chegam às escolas com 

conteúdo, metodologias e modelos avaliativos pré-definidos. Limitando a autonomia 

pedagógica e reflexiva do professor, o qual passa a atuar mais como orientador de um roteiro já 

automatizado, do que como um construtor de aprendizagens, capaz de criar, adaptar e mediar 

práticas conforme a realidade de cada turma. Nesse prisma, as decisões pedagógicas passam a 

ser guiadas pela lógica da plataforma e não pelo julgamento crítico do educador, podendo 

incorrer em um enfraquecimento da autonomia docente. Em vez de atuar como mediadores de 

conhecimento, os professores podem se tornar apenas fiscalizadores do uso das ferramentas 

digitais, esvaziando o conteúdo humanizador do ensino. 

As plataformas em si, não poderão em sua uniformidade ensinar a diversidade da 

dimensão humana, “não nos esqueçamos de que a aprendizagem de uma disciplina não se 

destina apenas a adquirir uma “competência”; destina-se, acima de tudo, a formar um ser 

humano” (Nóvoa, 2021, p.09). 

Nesse contexto, o aluno corre o risco de ser tratado apenas como "usuário" de uma 

plataforma, e não como sujeito com experiências, ritmos e modos próprios de aprendizagem. A 

padronização ignora a individualidade, apenas um ser humano tem a capacidade de formar outro 

ser humano. 

Segundo Kenski (2012) a educação contemporânea exige a adequação das 

metodologias de ensino às ferramentas tecnológicas. Contudo, enfatiza que o uso das 

plataformas digitais deve ser cuidadosamente planejado, de modo a não se limitar apenas à mera 

reprodução de práticas tradicionais em ambientes virtuais, mas sim a favorecer novas 

possibilidades pedagógicas, como a colaboração em tempo real e o acesso diversificado a fontes 

de informação. 

Esta lógica da eficiência, pode reproduzir uma pedagogia tecnicista, um ensino 

mecanizado priorizando o “resultado rápido”, número de atividades concluídas, tempo de 
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acesso, notas automáticas, deixando em segundo plano valores essenciais para a formação do 

aluno, como pensamento crítico, criatividade e diálogo. 

Dentro da pedagogia tecnicista, inspirada em um modelo fordista, a qualidade da 

educação passa a ser medida por meio dos índices de aprovação, a meta principal é a nota a ser 

alcançada no final do processo. Os bons professores e bons alunos são aqueles produzem bons 

dados de avaliação e progressão. 

 
Em relação aos conteúdos, a pedagogia tecnicista, não está interessada nem na 

discussão dos modelos nem na aprendizagem do processo de aquisição, mas 

sim na possibilidade de fornecer ao aluno informações objetivas e rápidas para 

o seu bom desempenho no trabalho, em testes ou exames (Ghiraldelli Júnior, 

1987, p. 25-26). 

 

No cenário em questão, torna-se importante refletir sobre este modelo de educação 

que está se consolidando dentro das escolas públicas, como está sendo implementado e 

gerenciado, e principalmente como estas escolhas estão impactando as práticas pedagógicas, a 

relação professor-aluno e a gestão educacional. Não podemos incorrer no erro de na tentativa 

de democratizar o acesso ao conhecimento criar novas desigualdades em nossas escolas. 

2.5.1 Políticas públicas de línguas adicionais em Mato Grosso: um breve panorama 

 

No ano de 2022, logo após a pandemia, o Governo do Estado de Mato Grosso 

lançou, através do Decreto nº 1.497/2022, as Políticas Públicas de Línguas Estrangeiras que 

integram as ações do Programa EducAção 10 Anos teve como compromisso ofertar 

[...] uma educação de excelência, em todas as etapas de ensino, com tempo de 

instrução semelhante aos dos países com educação de ponta, desenvolvendo 

competências que os preparem para os desafios no novo século, transformando 

a rede estadual de educação em uma das cinco melhores do país até 2032. 

(Governo de Mato Grosso, 2022). 

 

 

As Políticas contemplam a oferta de LI aos anos iniciais do Ensino Fundamental 

(Materiais didáticos Dream Kids 3.0 - Pearson), aquisição de livros de LI para os anos finais 

do Ensino Fundamental (iNew Learn - Pearson), materiais paradidáticos para toda a Educação 

Básica (FGV), formação continuada para professores de inglês e espanhol, a criação de escolas 

vocacionadas às língua estrangeiras, a oferta de uma Plataforma digital de Ensino de LI (EF 

First Education, hoje denominada Mais Inglês) para professores de LI e alunos do Ensino 

Médio. 

Na figura 01, apresento os projetos que cotemplam a Política Pública de Línguas 

Estrangeiras do Estado de Mato Grosso que integram as ações do Programa EducAção 10 Anos. 

Dentre elas o Mais Inglês assunto desta pesquisa. 
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Figura 1 - Organograma da Política Pública de Línguas Estrangeiras 
 

Fonte: Orientativo Línguas Estrangeiras, 2024. 

 

Como observado no organograma anterior o programa Mais Inglês contempla ainda as 

formações continuadas e formações em serviço dos professores de LI realizadas através dos 

formadores da SEDUC ou empresas parceiras. 

O Mais Inglês Certifica, projeto que desde 2023, oferece para os professores atribuídos 

em LI e estudantes intercambistas da rede estadual o teste de proficiência em língua estrangeira 

TOEIC (Test of English for International Communication) desenvolvido pela ETS – 

Educational Testing Service. As certificações da Plataforma Mais Inglês MT e Mais Idiomas 

MT, juntamente com o TOEIC integram o Mais Inglês Certifica. 

O Mais Inglês Avalia “refere-se ao processo de geração e análise de informações sobre 

o desempenho dos estudantes, com o objetivo de medir o progresso, identificar necessidades de 

aprendizado e fornecer feedback para aprimorar o ensino”(Orientativo Línguas Estrangeiras, 

2024). 

Essa avaliação acontece em diferentes níveis: formativa, somativa e diagnóstica. 

No Ensino Fundamental a avaliação acontece bimestralmente, com objetivo de 

verificar se os estudantes atingiram os descritores da Global Scale of English (GSE). A 

avaliação é produzida com base no material utilizado em sala de aula (Dream Kids – anos 

iniciais e New iLearn – anos finais) e realizada de forma remota, com pontuação máxima de 

10,0 pontos. 

No Ensino Médio a avaliação é bimestral, com base no material utilizado em sala de 

aula (Plataforma Mais Inglês MT ou Mais Idiomas MT), com pontuação máxima de 10,0 
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pontos. 

A avaliação do Sistema Estruturado (material paradidático da FGV) inclui também 

dois itens relacionados à LI com abordagem semelhante ao ENEM. 

O Sistema Estruturado de Ensino, como é chamado, é considerado o carro chefe das 

novas políticas públicas do Programa EducAção 10 Anos do Estado de Mato Grosso, consiste 

na aquisição de um pacote de medidas educacionais (compra de apostilas, plataforma digital, 

aplicativo, formação profissional, avaliações semestrais) desenvolvido pela Fundação Getúlio 

Vargas (FGV). Este pacote foi adquirido e implementado no ano de 2022. As apostilas são 

bimestrais, contendo todas as disciplinas curriculares. A disciplina de LI deve desenvolver 4 

unidades durante cada bimestre. Somente o Ensino Médio utiliza a apostila de LI do sistema 

estruturado, para o Ensino Fundamental foram adquiridos materiais em separado. A avaliação 

interna é feita pelo próprio sistema através de uma prova online semestral. É garantido a cada 

aluno uma pontuação referente a nota de sua avaliação, a qual pode chegar a 2 pontos na média 

final. 

O organograma apresenta ainda a Plataforma Mais Idiomas, uma versão atualizada da 

Plataforma Mais Inglês, ambas da empresa EF, utilizada para a formação continuada de 

professores de LI da rede estadual, nesta plataforma além da LI é possível aprender francês, 

alemão, suéco, espanhol e português para estrangeiros. 

No ano de 2022 quando implementou-se a Plataforma Mais Inglês, professores e 

alunos utilizavam a mesma plataforma para formação linguística, porém no ano de 2024 todas 

as matrículas de professores de língua estrangeira migraram para a Plataforma Mais Idiomas. 

Os alunos que já finalizaram todos os cursos da Plataforma Mais Inglês também foram 

direcionados para o Mais Idiomas tendo assim a oportunidade de aprender novos idiomas. 

As Escolas em Tempo Integral (ETI) Vocacionado às Línguas incorporaram a 

Plataforma Mais Idiomas em seu currículo, passando a oferecer multiplas línguas com metas e 

indicadores de aprendizagem. 

As Escolas vocacionadas às Línguas constituem uma modalidade de oferta 

educacional da educação básica organizada em jornada ampliada, na qual o ensino de línguas 

adicionais — especialmente a LI — assume papel central no currículo. Diferente do modelo 

tradicional, a língua estrangeira não se restringe a poucas aulas semanais, mas é trabalhada de 

forma sistemática, contínua e integrada a projetos interdisciplinares, oficinas temáticas, práticas 

culturais e atividades comunicativas autênticas. 

Atualmente, Mato Grosso conta com quatro unidades escolares vocacionadas às 

Línguas estrangeiras: 
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EE Antônio Epaminondas em Cuiabá; 

EE Jonas Lopes da Silva em Tangará da Serra; 

EE Honório Rodrigues Amorim em Várzea Grande; 

EE Adolfo Augusto de Moraes em Rondonópolis; 

Aliado a estes, temos o Programa de Internacionalização que integram o Programa de 

intercâmbio Mato Grosso pelo Mundo (3ª edição), o qual seleciona professores e alunos de LI 

da rede estadual para um intercâmbio de 21 dias para Inglaterra. Ao todo o programa 

proporcionou essa imersão cultural a 31 professores e 200 alunos da rede estadual até a sua 2ª 

edição no ano de 2024. Todas as despesas relacionadas ao intercâmbio são custeadas pelo 

Governo do Estado. 

O Programa Jovens Embaixadores MT é uma parceria entre a Secretaria de Estado de 

Educação (Seduc-MT) e a Casa Civil. O programa é formado por alunos do 2ºano ano do ensino 

médio que alcançaram os desempenhos mais elevados no exame final de proficiência em LI 

TOEIC e que terão a função de representar cada uma das catorze diretorias regionais de ensino, 

em fóruns nacionais e internacionais promovendo o Programa “Mais Inglês MT”. 

Vinculada ao projeto de internacionalização temos ainda o College Advising Program 

um programa estruturado com a finalidade de orientar e preparar estudantes escolhidos 

mediante a processo seletivo, matriculados no 1º ou 2º ano do Ensino Médio para concorrerem 

a vagas em universidades estrangeiras. 

Contamos ainda com os parceiros internacionais, a Embaixada do Reino Unido, 

Embaixada da Espanha e Embaixada dos Estados Unidos (Programa English Language Fellow). 

O Programa English Language Fellow seleciona educadores norte-americanos, com 

mestrado em TESOL (Ensino de Inglês para Falantes de Outros Idiomas) ou Linguística 

Aplicada, para participarem de atividades educacionais em todo o Brasil. 

O programa oferece para os professores das escolas vocacionadas às línguas, formação 

com foco no aperfeiçoamento de metodologias de ensino e o desenvolvimento de habilidades 

pedagógicas e aprimoramento linguístico. 

Para coordenar a aplicação da política educacional do Estado foram criadas as 

Diretorias Regionais de Educação - as DREs regulamentadas pelo Decreto nº 11.668, de 11 de 

janeiro de 2022, são estruturas organizacionais que atuam como instâncias intermediárias, 

subordinadas à SEDUC, cuja missão é gerir a implantação, o monitoramento e a avaliação da 

política educacional da educação básica, nas unidades escolares jurisdicionadas, assegurando o 

acesso, a permanência e a aprendizagem dos estudantes. que fazem a função de implantar as 
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políticas públicas do estado. O Estado de Mato Grosso conta com um total de 14 DRs. A 

DRE Sinop é composta por 17 municípios (Boa Esperança, Cláudia, Colíder, Feliz Natal, 

Ipiranga do Norte, Itanhangá, Itaúba, Lucas do Rio Verde, Nova Santa Helena, Nova Ubiratã, 

Santa Carmem, Sinop, Sorriso, Tabaporã, Tapurah, União do Sul e Vera. 

Cada DRE conta com um formador de LI, que tem a entre suas principais 

atribuições, a função de monitorar o uso da plataforma digital, incluindo o acompanhamento 

dos dados de acesso de professores e estudantes, bem como dos índices de lições realizadas, 

utilizados como indicadores de adesão e funcionamento do programa. Nesse sentido, o 

formador de Línguas exerce um papel de articulação entre a Secretaria de Educação, a 

empresa parceira e as unidades escolares, e professores. A seleção ocorreu por meio de edital 

e o critério principal era o nível de fluência em LI, comprovado por meio de um teste online, 

ofertado pela empresa parceira na Plataforma Mais Inglês. 

A criação da função de professor formador de LI representou para nós professores 

um avanço na valorização da disciplina, na medida em que passou a reconhecer as 

especificidades do ensino de LI e as demandas próprias desse campo de conhecimento. Até 

então, os professores de LI constituíam um grupo historicamente pouco contemplado por 

políticas formativas específicas, sendo frequentemente incluídos em formações gerais, 

pouco alinhadas às particularidades linguísticas, metodológicas e culturais inerentes ao 

ensino de línguas estrangeiras. 

Ao instituir um professor formador com maior domínio linguístico e conhecimento 

da área, dedicado exclusivamente à LI, abriu-se espaço para ações mais direcionadas às 

necessidades reais dos professores de LI, tanto no que se refere à proficiência linguística 

quanto às práticas pedagógicas. 

 

2.5.2 Apresentação da Plataforma Mais Inglês 2024 

 

A plataforma possui 16 (dezesseis) níveis de proficiência, Beginner, Elementary, 

Intermediate, Upper Intermediate, Advanced e Upper Advanced. 

A figura abaixo apresenta a visão geral dos cursos oferecidos pela Plataforma Mais 

Inglês no ano de 2024. 

Os cursos são divididos em: Inglês geral, negócios, indústria e viagem. Ao realizar 

a matrícula em uma escola do estado de Mato Grosso o aluno recebe um email institucional, 
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o qual deverá utilizar para acessar todas as plataformas educacionais do governo. Ao ativar 

este email o aluno recebe um convite da EF para realizar seu primeiro acesso a Plataforma 

Mais Inglês. Neste primeiro acesso ele deverá fazer a prova de nivelamento, esta prova irá 

direcioná- lo ao curso adequado ao seu nível de proficiência. 

 
Figura 2 - Visão geral dos cursos oferecidos pela Plataforma Mais Inglês. 

 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

 

O teste de nivelamento inclui no geral perguntas de múltipla escolha e exercícios 

de preenchimento de lacunas. Logo após o término o aluno recebe o feedback da avaliação 

contendo a porcentagem de acertos e é direcionado para o curso correspondente ao seu nível 

de proficiência. Cabe ao professor verificar se o aluno esta apto a dar continuidade no curso 

proposto ou deverá mudar para um curso de menor ou maior dificuldade. 

Como método de ensino, a plataforma traz uma abordagem audiolingual, no qual 

o aluno é exposto a imagens, a grafia das palavras e a pronúncia e esses exercícios são 

repetidos constantemente e alternadamente, e a aquisição da língua acontece por intermédio 

da repetição e memorização das estruturas. 

Na figura abaixo apresento a tela de abertudo do curso do nível 6 (Elementary), 

lembrando que cada nível é composto por 3 cursos, divididos em 6 unidades. 

Figura 3 - Tela de abertura do curso de inglês geral nível 6. 
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Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

Depois de completar o curso o aluno deve ser capaz de compreender os 

fundamentos da comunicação empresarial, incluindo socialização, discussão de problemas, 

emergências e dar sugestões de soluções. 

Na figura abaixo podemos ter uma visão geral do menu de atividades da primeira 

unidade do curso. 

Figura 4 - Menu de atividades da unidade 1. 

 
Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

Cada unidade é dividida em 4 blocos de atividades, no bloco apresentado nesta 

unidade o aluno aprenderá expressões referentes a problemas de serviço e reclamações 

contendo os advérbios “always” e “never” , a gramática trará adjetivos que ajudarão o 
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estudante a expressar suas emoções, como tarefa final o aluno terá que resolver problemas 

com o provedor da internete utilizando as expressões e adjetivos aprendidos para contratar 

um novo provedor de internete. As atividades do curso são divididas em eixos de oralidade, 

leitura, escrita, acuidade auditiva e conhecimentos linguísticos. 

Na figura abaixo podemos observar a tela de apresentação de vocabulário. As 

expressões são apresentadas em destaque dentro das frases, o aluno deverá ouvir cada uma 

delas e logo após treinar a pronúncia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5 - Tela de apresentação de vocabulário 
 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

Para que os alunos a entendam e usem essas expressões no contexto certo, são 

introduzidas atividades que incluem frases incompletas nas quais o aluno deverá escolher a 

expressão idiomática correta , atividades de correspondência em um jogo de associação 

combinando expressões com seus significados, atividades que reforçam a habilidade auditiva 

como ouça a primeira metade da sentença e marque o que vem depois. 
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A atividade abaixo é utilizada para encerrar um determinado conteúdo. 

Figura 6 - Exercício para treinamento de pronúncia. 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

Nela o aluno deverá ouvir a frase, depois deverá clicar no microfone e repetir a 

frase, o aluno só conseguirá avançar para próxima frase se repetir corretamente o áudio. 

Grande parte dos nossos alunos não conseguem progredir com facilidade neste exercício, por 

vezes pulando frases e deixando a atividade incompleta. 

A figura abaixo podemos visualizar a sessão de gramática. 

 
Figura 7- Vídeo de introdução ao estudo da língua. 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

Durante a apresentação do vídeo as frases que fazem parte do conteúdo a ser 

estudado vão aparecendo em destaque na caixa ao lado para que os alunos percebam o 

momento e a sequência em que são produzidos. 

Em seguida como exemplificado na imagem referente as expressões, a plataforma 
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oferece uma curta explicação sobre a gramática, neste caso reclamações com always e never, 

e apresenta vários exemplos contextualizados dentro de frases, o aluno deverá ouvir cada 

exemplo e treinar sua pronúncia. Após o aluno irá praticar através de atividades como: 

ordene as sentenças, selecione as palavras corretas, complete o texto, selecione a melhor 

resposta. 

Como tarefa final do primeiro bloco o estudante deverá interagir com o vídeo no 

intuito de contratar um novo provedor de serviços. A Figura podemos observar o vídeo de 

treinamento de vocabulário. Nesta atividade de simulação o aluno entrará em contanto com 

a empresa responsável pela internet para fazer uma reclamação sobre o serviço contratado. 

Figura 8 - Vídeo para repetição de vocabulário. 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

Ele irá conversar com o atendente do provedor, as respostas possíveis aparecem na 

coluna ao lado. O estudante deve ouvir a questão e gravar sua resposta. Existe apenas uma 

resposta possível, a plataforma permite que o aluno grave as respostas até encontrar a 

resposta correta. Porém, quando clicamos várias vezes no microfone e o áudio gravado não 

é reconhecido pelo sistema, a plataforma abre a possibilidade de clicar na resposta correta. 

Realizado o treinamento do vocabulário, avançando nas unidades a plataforma 

demonstra seu funcionamento dentro do texto. Para compreender os textos escritos é 

importante que já tenha-se o conhecimento do vocabulário e das funções relacionadas com 

a linguagem e a comunicação. O primeiro contato com o texto acontece durante a faze de 

apresentação do vocabulário como apresentado na figura abaixo, porém o foco é no 

posicionamento do vocábulo utilizado dentro do texto. 

 
Figura 9: Atividade de compreensão textual. 
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Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

Nesse momento, o texto é compreendido em sua totalidade, o gênero proposto, o 

assunto tratado, o posicionamento do autor e os mecanismos linguísticos usados para 

argumentação. Para identificar as características do texto foram produzidas perguntas cuja 

função é direcionar o olhar do leitor aos conceitos centrais formulados dentro da unidade. 

São articuladas as seguintes estratégias: 

a) Inferir ou deduzir informações explícitas e implícitas; b) Inferir ou deduzir, pelo 

contexto semântico ou linguístico, o significado de palavras ou expressões; c) Apreender os 

sentidos globais do texto; d) Reconhecer/inferir o tema; 

Analisar a estrutura de diferentes tipos de textos contribui para os leitores a partir das 

informações apreendidas, recriar um novo texto. Assim, a partir do estudo dos elementos do 

texto, o aluno direcionado pela proposta temática apresentada pela plataforma deverá como 

fechamento da unidade produzir um texto utilizando o vocabulário aprendido durante o curso. 

Para auxiliar o educando em sua produção escrita a plataforma traz um exemplo 

da proposta que deverá ser usado como base para a sua produção pessoal. O aluno é orientado 

a trocar apenas as informações relevantes ao seu contexto. O texto tem um número mínimo de 

palavras que vai aumentando gradativamente a medida que o aluno evolui de nível. O texto 

produzido é enviado para os professores da própria EF para correção e feedback. 

Ao finalizar o curso o aluno deverá fazer o teste de nível para verificar seu 

aprendizado da língua e receber seu certificado. Como podemos verificar na figura abaixo o 

teste é composto por 4 seções de atividades divididas em: gramática, vocabulário, 

compreensão textual e compreensão auditiva. 
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Figura 10 - Tela inical do teste de nível da Plataforma Mais Inglês. 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2024. 

 

O teste tem a duração de cerca de 40 minutos e a nota mínima para adquirir o 

certificado e evoluir para o próximo nível é 70. É permitido ao aluno refazer a avaliação 

quantas vezes forem necessárias para avançar para o próximo curso, porém muitos de nossos 

alunos ao se depararem com a dificuldade de alcançar a nota mínima desistiam da 

certificação e apenas mudavam de curso. 

Ao verificarem um número excessivo de estudante que não emitiram o certificado 

de nível e sabendo que o certificado é um pré-requisito para participar do concurso para 

intercâmbio na Inglaterra, a coordenação da DRE orientou aos professores ao final de cada 

bimestre, em parceria com a gestão escolar, organizar um momento para entregar os 

certificados aos estudantes como forma de valorizar o esforço individual e encorajar outros 

estudantes a se engajarem nas atividades da plataforma. 

O oritentativo línguas estrangeiras 2024 oferece aos professores algumas 

possibilidades de uso da plataforma Mais Inglês MT: 

Em um primeiro cenário o professor pode orientar os estudantes a acessarem a 

plataforma por meio do smartphone, cada estudante no seu celular, no seu ritmo e no seu 

nível de proficiência participando das atividades de forma online e/ou offline. 

Em um segundo cenário agora com acesso aos Chromebooks ou Laboratório de 

Informática, o professor pode orientar os alunos a acessarem a plataforma através dos 

Chromebooks, cada estudante participará do curso de forma individual, no seu ritmo e no 

seu nível de proficiência. 
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No terceiro cenário, apenas em realidades em que o uso da plataforma por meio do 

Smartphone ou Chromebooks não seja possível, o professor deverá utilizar a Smart TV ou 

Datashow, para projetar as atividades, no nível de proficiência que a maioria da turma obteve 

no teste de nivelamento. Para auxiliar o professor neste terceiro cenário, foram 

disponibilizados através de um link dentro do orientativo planos de aulas elaborados por 

nível da plataforma. 

O ensino médio, no ano de 2022, contava com apenas uma aula semanal, porém, 

com avanço das políticas públicas, em 2024 LI passou a ter 3 aulas semanais, divididas em 

atividades com o material estruturado e aulas com a plataforma Mais Inglês. 

Nos 8º e 9º anos, os professores devem utilizar a Plataforma Mais Inglês MT por, 

no mínimo, 12 (doze) aulas bimestrais intercaladas com atividades do livro iLearn da 

Pearson. Empresa também responsável pela formação de professores de LI e avaliação 

bimestral do componente curricular. Os 6º e 7º anos não tem acesso a Plataforma Mais Inglês, 

apenas ao livro iLearn, cabendo ao professor a responsabilidade de organizar momentos de 

interação com a tecnologia. 

De acordo com o Orientativo Geral línguas estrangeiras, espedido pela SEDUC no 

início de 2024, no Ensino Médio, a Plataforma Mais Inglês MT deverá ser PRIORIDADE 

entre os materiais disponíveis. Todos os estudantes que completarem com sucesso a 

plataforma Mais Inglês MT, inclusive os cursos de negócios, indústria e viagem, avançarão 

diretamente para o programa Mais Idiomas MT onde poderam ter a oportunidade de aprender 

novos idiomas. 

 

2.5.2.1 A atualização da Plataforma Mais Inglês 

 

A Plataforma Mais Inglês estava com suas atividades suspensas desde o início do 

ano de 2025, passando neste período por uma nova licitação. 

Na segunda feira dia 12 de maio de 2025 através do canal da SEDUC no youtube 

foi realizada a live We are back – Plataforma Mais Inglês, anunciando a volta do curso de 

inglês da Education First para professores e estudantes da rede estadual de Mato Grosso. 

A live contou com a presença da Secretária Adjunta Executiva Flávia Emanuelle de 

Souza Soares e a Secretária Adjunta de Gestão Educacional Jéssyca Kelly Castro Campos 

celebraram os avanços da política educacional de LI, destacando melhorias na plataforma, 

novas funcionalidades e oportunidades como intercâmbios internacionais. A equipe da EF 

formada por Duval Guimarães e Anelise Almeida apresentou as atualizações técnicas e 
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pedagógicas da plataforma, incluindo o novo curso School English com conteúdo voltado 

especialmente para os adolescentes 

Observa-se que o governo optou por uma versão mais atualizada e mais próxima da 

versão utilizada para a formação de professores da rede, denominada Mais Idiomas. 

A figura abaixo mostra a tela inicial do curso inglês para escolas nível 2, iniciante. 

A imagem da tela inicial da plataforma apresenta uma interface visualmente mais atraente, 

organizada e intuitiva, que a plataforma anterior. No lado esquerdo, destaca-se o curso em 

andamento, representado por uma fotografia de jovens interagindo em um ambiente escolar, 

o que sugere colaboração, dinamismo e um contexto real de comunicação. O layout evidencia 

o conteúdo estudado “Places and transportation” e o nível do aluno no percurso, reforçando 

a ideia de progressão e continuidade. À direita, há uma seção dedicada ao acompanhamento 

do desempenho, na qual o aluno pode acompanhar seu próprio avanço, indicando que a 

plataforma valoriza a aprendizagem autônoma e o monitoramento individual. De modo geral, 

o design privilegia clareza, simplicidade e elementos motivadores, convidando o estudante a 

retomar seus estudos. 

Figura 11 - Tela inicial do Inglês para Escolas da Plataforma Mais Inglês 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

Esta versão conta com uma novidade, a incorporação da inteligência artificial como 

recurso de personalização, complementando os exercícios de writing e speaking. Essa 

funcionalidade permite que o aluno interaja diretamente com a IA para produzir textos, 

responder perguntas, receber correções imediatas e praticar conversação em tempo real, 

simulando situações comunicativas autênticas. Além disso, durante as lições a IA oferece 

sugestões, reformulações e orientações que ajudam a aprimorar vocabulário, estrutura 

gramatical e fluência oral. 
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As produções da Seção Writing do Curso Inglês Geral agora são corrigidas por 

inteligência artificial. A IA atribui uma nota para a produção do estudante baseado nos erros, 

fluência, gramática e vocabulário utilizados, além de feedback detalhado com explicações 

sobre os erros cometidos naquela produção. 

Para os alunos e professores é disponibilizado os cursos oferecidos dentro do inglês 

geral e agora o novo curso “Inglês para Escolas”. Curso voltado para adolescentes, 

oferecendo atividades mais dinâmicas com conteúdo melhor adaptado à idade, aos interesses, 

a linguagem e ritmo de aprendizagem do público juvenil. 

Dentro do curso Inglês para Escolas as 4 lições de cada unidade são organizadas 

por habilidade específicas: 

Lição 1: Speaking 

Lição 2: Listening 

Lição 3: Reading 

Lição 4: Writing 

 

O vídeo de engajamento que podemos visualizar na figura 12 logo abaixo, traz 

novos personagens, com idade mais próxima dos estudantes, novos temas, mais adequados 

à faixa 

etária com tópicos culturais e a apresentação do objetivo da lição. 

 
Figura 12 - Tela de apresentação da trilha de aprendizagem da Plataforma Mais Inglês 

 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

 

Logo após na figura 14 podemos observar a trilha de lições com a descrição do que 

o aluno precisará fazer na Final Task e a descrição dos objetivos específicos das atividades 
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da lição que ele deverá seguir e quais conhecimentos serão adquiridos neste processo. 

O Final Task na plataforma Mais Inglês tem como objetivo central consolidar e 

mobilizar as aprendizagens desenvolvidas ao longo da unidade, promovendo o uso 

significativo da língua inglesa em um contexto aplicado. 

Espera-se que a apresentação dos objetivos específicos de cada lição contribua para 

o engajamento dos alunos no processo de aprendizagem, favoreça a organização e possibilite 

que percebam seu progresso dentro da unidade. 

Figura 13 - Tela de descrição dos objetivos específicos da lição na Plataforma Mais Inglês 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

 

A ênfase das lições está na língua oral, apesar das explicações de vocabulário e 

gramática ser apresentada no início de cada lição, as orientações são básicas, espera-se que 

o aluno compreenda de forma indutiva. O mesmo conteúdo é estudado repetidamente em 

vários 

formatos de exercícios para reforçar a sequência de uso dentro da frase, sua posição dentro 

do texto e a pronúncia correta. 

As lições referentes a vocabulário são produzidas para criar a relação entre uma 

palavra, um significado e uma representação visual. Nessa abordagem, inspirada no método 

áudio lingual os aprendizes devem responder a estímulos verbais e não-verbais (Larsen- 

Freeman, 2000). 

Na figura 14 visualizamos a atividade de pronúncia. 

Figura 14 - Atividade de treino de pronúncia da Plataforma Mais Inglês 
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Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

 

Caso isto não ocorra ou ocorra parcialmente como apresentado acima, as cores 

representarão a gradação das respostas acertivas até as consideradas incorretas em constrate 

com o áudio de exemplo. O treino por repetição, imitação e reforço imediato tem base na 

teoria behaviorista de Skinner e no audio-lingual approach, que valoriza drills e prática oral 

controlada para formar hábitos linguísticos (Larsen-Freeman, 2000; Richards & Rodgers, 

2001). 

Outra novidade é o Quiz avaliativo, feito nas etapas finais de cada lição. Ferramenta 

de aprendizagem e avaliação que permite à plataforma identificar o nível de compreensão de 

vocabulário e gramática adquirida pelos alunos em tempo real. Avalia exatamente o conteúdo 

de cada lição trabalhada. 

 
Figura 15- Quiz avaliativo da lição na Plataforma Mais Inglês 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

 

Para fechamento de cada bloco de lições a plataforma propõe uma atividade que vai 
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além do básico das lições. A sessão Go Further apresentada na figura 18 incentiva o aluno a 

pesquisar, refletir e explorar o tema por conta própria. 

 
Figura 16 - Seção Go Further da Plataforma Mais Inglês 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

A sessão sugeri tarefas que relacionem o que foi aprendido com situações do 

cotidiano ou com outras áreas de conhecimento, uma oportunidade para criar e praticar de 

forma autêntica a língua. As práticas além de “métodos prescritos”, valorizando contexto, 

reflexividade do professor, e adaptação local às necessidades do aprendiz aliam-se com a 

perspectiva do pós- método. (Kumaravadivelu, 1994; 2001; 2003; Borges, 2010) 

O professor cumpre um papel fundamental neste momento, é ele quem 

deve transformar a proposta de aprofundamento em uma experiência de aprendizagem 

significativa. Incentivando, orientando e oferecendo exemplos, dicas e suporte linguístico 

quando necessário. 

No início do terceiro bimestre uma nova ferramenta de aprendizagem foi adicionada 

a plataforma a “AI practices”. Nela professores e alunos podem simular conversas com IA 

em contextos variados, como apresentações, projetos escolares e situações interculturais, 

para 

treinar a habilidade de fala, recebendo feedback imediato sobre pronúncia, fluência e 

conteúdo. 

 
Figura 17 - Seção AI practices da Plataforma Mais Inglês 
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Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

 

Enquanto as lições dentro de cada unidade funcionam como o sistema de estímulo- 

resposta-reforço, do mesmo modo como preconizado pelo audiolingualismo em (Leffa, 

1988; Brown, 2000; Larsen-Freeman, 2000) o conhecimento adquirido através do 

desenvolvimento das quatro habilidades, a IA cria oportunidades de conversação em tempo 

real com as temáticas já desenvolvidas dentro das unidades, um atributo do método 

comunicativo (Leffa, 2016; Almeida Filho, 2013; Paiva, 2012) 

Esta nova função apresentada na figura 18, cumpre o papel de trazer o aluno mais 

próximo da prática real da língua. O aluno tem a oportunidade de escolher a temática dentro 

de cada unidade, recebendo na introdução da conversação um guia de comunicação, 

contendo a contextualização da conversa a ser realizada, quais objetivos devem ser 

alcançados durante sua interação com a IA e estratégias para a produção das respostas. 

Ela oferece ainda dispositivos que fazem a transcrição do áudio e auxiliando o 

estudante na compreensão dos questionamentos e sugestões de frases que podem ser usadas 

para responder as perguntas feitas pela IA. Cada unidade do curso conta com 24 aulas 

práticas com a IA. 

 

 
Figura 18 - Tela de introdução da atividade prática com a IA da Plataforma Mais Inglês 
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Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

 

 

Ao final a conversa o aluno recebe feedback imediato e detalhado de sua pronúncia, 

sua fluência, erros gramaticais e tempo de resposta. Como reforço positivo se a meta for 

alcançada, o aluno será premiado com duas a três estrelinhas. previsto pelo método 

audiolingualismo (Leffa, 1988; Larsen-Freeman, 2000). 

Figura 19 - Tela final da atividade prática coma IA da Plataforma Mais Inglês. 
 

Fonte: Plataforma Mais Inglês, 2025. 

 

Estas atualizações trouxeram uma roupagem mais jovem e adequada aos alunos 

desta geração que já nasceu conectada com as tecnologias digitais, e hoje começa a conviver 

com o avanço da inteligência artificial, que aos poucos está reformulando nossas práticas 

sociais, políticas e educacionais. 

Entretanto, apesar dessa atualização estética e tecnológica, observa-se que a 

organização pedagógica da plataforma ainda se ancora em princípios metodológicos 
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consolidados em abordagens mais tradicionais do ensino de línguas. Em sua organização 

didática, nota-se que a plataforma apresenta características fortemente associadas ao método 

audiolingual, sobretudo na forma como os conteúdos são apresentados e praticados pelos 

estudantes no ambiente escolar. 

Conforme explica Diane Larsen-Freeman (2000), o audiolingualismo fundamenta- 

se na ideia de que a aprendizagem de línguas ocorre por meio da formação de hábitos 

linguísticos, desenvolvidos a partir da repetição de estruturas e da associação entre estímulo 

e resposta. Esse princípio está diretamente relacionado à psicologia behaviorista proposta 

por Skinner (1957), segundo a qual o aprendizado resulta de um processo de 

condicionamento baseado em reforços positivos e negativos. 

Na Plataforma Mais Inglês, essa lógica pode ser observada nas atividades de 

apresentação de vocabulário e treino de pronúncia, nas quais os estudantes são expostos 

simultaneamente à imagem, à grafia e à pronúncia das palavras, devendo repetir as 

expressões até que o sistema reconheça a produção como correta. Esse modelo reproduz a 

lógica dos drills estruturais, amplamente utilizados no audiolingualismo. 

De acordo Richards e Rodgers (2001), exercícios desse tipo têm como objetivo 

automatizar padrões linguísticos por meio da repetição controlada de estruturas gramaticais 

e vocabulário. 

Embora tais atividades possam contribuir para a familiarização inicial com a língua, 

diversos autores apontam limitações pedagógicas associadas a esse tipo de prática. Para 

Brown (2000), exercícios excessivamente mecânicos tendem a reduzir a aprendizagem 

linguística à manipulação formal de estruturas, sem necessariamente promover a 

compreensão de significados ou o desenvolvimento da competência comunicativa. 

Nesse sentido, a predominância de atividades de múltipla escolha, preenchimento 

de lacunas e repetição de frases na plataforma pode restringir a participação ativa do 

estudante na construção do discurso, uma vez que muitas tarefas apresentam respostas 

previamente definidas. 

Essa limitação torna-se ainda mais evidente quando se observa que, em várias 

atividades, o sistema permite apenas uma resposta considerada correta, o que pode levar o 

estudante a buscar estratégias de tentativa e erro em vez de refletir sobre o uso da língua em 

contextos reais de comunicação. 

Como argumenta Vilson José Leffa (1988), práticas centradas na repetição e na 

memorização de estruturas linguísticas podem favorecer a automatização de certos padrões, 

mas não garantem, por si só, o desenvolvimento da capacidade de usar a língua de forma 
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significativa em situações comunicativas 

Outro aspecto que merece atenção refere-se ao tipo de feedback produzido pelos 

sistemas de inteligência artificial. Em geral, essas ferramentas avaliam o desempenho do 

estudante com base em critérios formais, como correção gramatical, similaridade lexical ou 

reconhecimento fonético. 

No entanto, como argumenta Brown (2000), o desenvolvimento da competência 

comunicativa envolve dimensões mais amplas da linguagem, incluindo aspectos 

pragmáticos, discursivos e socioculturais, que dificilmente podem ser plenamente avaliados 

por sistemas automatizados. Desse modo, o feedback gerado pela IA pode favorecer a 

correção formal da língua, mas nem sempre contribui para o desenvolvimento de habilidades 

comunicativas mais complexas. 

Além disso, o uso intensivo de tecnologias baseadas em inteligência artificial pode 

reforçar processos de padronização da aprendizagem, uma vez que as plataformas tendem a 

organizar os percursos educativos a partir de algoritmos que definem sequências fixas de 

atividades e critérios para avaliação. 

Nesse sentido, Neil Selwyn (2016) chama atenção para o fato de que tecnologias 

educacionais frequentemente são apresentadas como soluções neutras e eficientes, mas, na 

prática, podem reconfigurar o trabalho docente e simplificar processos pedagógicos 

complexos. 

De maneira semelhante, Vilson José Leffa (2016) destaca que o uso de tecnologias 

no ensino de línguas deve ser compreendido como um recurso pedagógico complementar, e 

não como substituto da mediação docente. 

Mais do que disponibilizar ferramentas tecnológicas ou automatizar atividades de 

aprendizagem, compreende-se que é necessário que essas tecnologias sejam integradas a 

propostas pedagógicas que promovam a reflexão, a interação e o uso significativo da língua. 

A inovação tecnológica somente adquire sentido educativo quando acompanhada de uma 

intencionalidade pedagógica que favoreça o desenvolvimento da competência comunicativa 

e possibilite aos estudantes utilizar a língua inglesa de maneira crítica, contextualizada e 

socialmente relevante. 

 

2.5.3 Implantação da Plataforma Mais Inglês 

 

Antes de iniciarmos este texto é importante lembrarmos o contexto no qual ocorrreu 

esta implantação, para melhor compreendermos os desafios e as mudanças que criaram 
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novos espaços de aprendizagem, e obrigaram os professores a enfrentar novas realidades sem 

a devida capacitação ou suporte técnico e emocional para isto. 

A pandemia da COVID-19 trouxe impactos profundos e duradouros para o ensino 

público foram 3 anos praticamente perdidos para a educação, resultando em consequências 

graves que persistem até os dias de hoje. 

O aumento da carga de trabalho e a pressão para manter o vínculo com os alunos 

remotamente também afetaram a saúde emocional dos professores. Muitos docentes tiveram 

que se adaptar rapidamente ao uso de plataformas digitais, as quais se tornaram a nova sala 

de aula. Se o engajamento dos alunos em sala de aula já era uma tarefa desafiadora, agora no 

ensino remoto tornou-se angustiante. 

Na pesquisa de Souza (2023) as professoras entrevistadas ilustram bem esta nova 

realidade do ensino público, a frustação de estar na aula remota com apenas 5 alunos ou em 

outros momentos sozinhas, na tarefa ingrata de esperar minutos ou horas para o fechamento 

da sala. 

O e-mail @edu ou e-mail institucional, foi criado durante a pandemia do COVID 

para que professores e alunos da rede estadual de ensino do Mato Grosso pudessem acessar 

as plataformas de ensino disponibilizadas para as aulas online (Teams e Google Classroom) 

e garantir o cumprimento do calendário letivo escolar 2019/2020. 

Porém, grande maioria dos estudantes da rede de ensino não possuíam os recursos 

tecnológicos, nem o acesso à internet necessários para participar das aulas online. 

Quando as aulas presenciais foram retomadas no ano de 2022, coube aos 

professores de LI a difícil tarefa de ativar o e-mail institucional dos alunos, já que a plataforma 

da EF (First Education) seria acessada via e-mail. 

Neste primeiro momento os cursos seriam disponibilizados apenas para o ensino 

médio, etapa de ensino que foi bastante afetada durante a pandemia. 

Este processo se arrastou durante alguns meses visto que foram enfrentados vários 

problemas, tanto de infraestrutura, quanto de erros de comunicação entre os sistemas da 

SEDUC e da Plataforma EF. 

No início do programa a adesão dos professores foi muito baixa. Portanto a 

Secretaria de Gestão de Pessoas da SEDUC, elaborou um termo de inscrição que deixou 

muitos professores apreensivos, como citado no artigo Programa Mais Inglês MT- 

Apresentação e algumas reflexões (Taborelli; Oliveira, 2023). Neste termo o professor 

declarava ter ciência que: 
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O não cumprimento das metas de participação e elevação de nível no curso 

ou não conclusão, gerará ao servidor público o dever de ressarcir ao erário 

todas as despesas decorrentes da participação no curso, considerando o 

valor estimado investido de R$ 2.400,00 por ano por servidor, nos termos 

do art. 66 do Estatuto dos Servidores Públicos Civis do Estado, ressalvada 

a hipótese de motivo justificado. 

 

Muitos professores receberam o conteúdo desta inscrição como uma imposição, 

aumentando ainda mais a tensão provocada pela introdução das plataformas digitais nos 

espaços escolares. A pergunta que ressoava entre os professores de LI era: Seremos 

substituídos pelas Plataformas de ensino? 

Somado é claro, ao fato de estar em plena reforma do Ensino Médio, momento em 

que ainda se tinha muitas dúvidas sobre a formação do novo currículo escolar. A disciplina 

LI contava apenas com uma aula por semana, a qual seria disponibilizada para o estudo na 

plataforma Mais Inglês. 

Em 2022, a formação dos professores foi realizada através de algumas Lives 

conduzidas pelo formador de LI por meio do canal YouTube da SEDUC a fim de orientar os 

professores sobre o acesso e a utilização da Plataforma com os alunos. Foram 

disponibilizados pela SEDUC alguns vídeos que instruíam sobre o acesso através do 

computador e através do aplicativo da EF. 

A escola Manoel Soares Campos possuía um laboratório de informática 

desatualizado e com poucos computadores, portanto os alunos deveriam fazer a ativação do 

e-mail em seu próprio celular, direto no site da SEDUC. 

O aluno em um primeiro momento faria seu primeiro cadastro utilizando seus dados 

pessoais, código do aluno (número da matrícula), nome completo do aluno, data de 

aniversário e nome completo do responsável do aluno. Adicionando todos os dados 

corretamente, então era gerado o e-mail e emitida uma senha pelo sistema. O segundo passo 

seria o acesso ao e-mail e a redefinição da senha. 

O que era para ser uma tarefa fácil tornou-se uma verdadeira via sacra, da sala de 

aula até a secretaria da escola. Muitos de nossos alunos não sabiam o nome completo de seu 

responsável, erravam a data de aniversário, quando não erravam o próprio nome. 

Problemas simples como espaçamentos, letras maiúscula e erros de digitação da 

própria secretaria escolar tornaram essa etapa muito cansativa. 

Como os problemas se multiplicavam, alunos esqueciam suas senhas e e-mail 

praticamente toda a semana, necessitando da redefinição da senha no sistema novamente, 

decidimos organizar uma planilha, registrando os e-mails de cada aluno e uma senha 
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padronizada. Um trabalho demorado, lembrando que cada sala do ensino médio temos de 30 

a 35 alunos, isso resolveu metade de nossos problemas. Agora viria o primeiro acesso a 

Plataforma, neste momento denominada Plataforma da EF (First Education). 

Enquanto havia professores nos grandes centros que já estavam utilizando a 

plataforma com os alunos em sala de aula, uma boa parte dos professores da rede ainda 

lutavam para 

conseguir infraestrutura tecnológica para fazer o primeiro acesso. 

Os alunos foram orientados a baixar o aplicativo da EF em seus celulares e 

realizarem o seu cadastro na plataforma utilizando seu e-mail institucional e senha. Porém 

esbarramos em um novo problema, o sistema operacional de alguns celulares impedia o 

acesso a plataforma, outros não possuíam memória suficiente para baixar o aplicativo e havia 

ainda os alunos que não tinham celular. 

Aqueles os quais conseguiam acesso, ainda tinham que lidar com a lentidão da 

internet da escola, a qual permitia com muita dificuldade o download das atividades e vídeos 

da plataforma. Como o laboratório de informática não possuía computadores suficientes para 

todos os alunos, os professores decidiram dividir as salas, enquanto alguns alunos que 

conseguiam acessar a plataforma pelo celular faziam suas atividades em sala, outros em 

duplas faziam as atividades no laboratório. O professor dividia sua atenção entre os dois 

ambientes de aprendizagem. 

Após inúmeras reclamações acerca da falta de estrutura tecnológica das escolas 

estaduais, a SEDUC envia suas primeiras caixas de chromebooks (computador portátil que 

usa o sistema operacional Chrome OS, desenvolvido pelo Google) para as escolas na 

tentativa de melhorar o engajamento dos professores e alunos na plataforma. A escola recebe 

uma caixa com 40 chromes, assim foi organizada algumas escalas de horários, enquanto um 

professor usava o laboratório, outro usava a caixa de chromes em sala de aula. 

Com recursos próprios, o diretor da escola adquire earphones para auxiliar nas 

atividades de listening, speaking e reading. Atividades que antes eram inviáveis em uma sala 

com 35 alunos, todos em atividades diferentes, assistindo aos vídeos de abertura, outros 

lendo frases, interagindo com o vídeo através da fala, produzindo textos, completando 

atividades através do áudio, organizando frases. 

No ano de 2023 a escola recebeu mais duas caixas de chromes para facilitar o acesso 

e aumentar o engajamento nas plataformas digitais de ensino. De acordo com o CONSED 

(Conselho Nacional de Secretários de Educação) ao longo dos anos de 2022 e 2023 a SEDUC 

disponibilizou  aos  estudantes  da  rede  estadual  de  ensino  um  total de 
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48.172 chromebooks adquiridos pelo Governo de Mato Grosso. 

Com evidenciado o processo de implementação da Plataforma Mais Inglês ocorreu em 

um contexto educacional marcado por profundas instabilidades estruturais, pedagógicas e 

emocionais decorrentes do período pós-pandemia. Como apontam estudos recentes sobre os 

impactos da COVID-19 na educação, a rápida transição para o ensino remoto revelou e ampliou 

desigualdades já existentes no sistema educacional brasileiro, especialmente no que se refere ao 

acesso às tecnologias digitais e à infraestrutura escolar (UNESCO, 2021; Oliveira; Pereira; 

Júnior, 2020). 

Nesse cenário, políticas públicas voltadas à incorporação de plataformas digitais foram 

implementadas como respostas emergenciais para recompor perdas de aprendizagem, mas nem 

sempre acompanhadas de planejamento pedagógico consistente, formação docente adequada e 

condições materiais suficientes para sua efetivação. 

No caso da Plataforma Mais Inglês, observa-se que, embora a política pública tenha 

buscado ampliar o acesso dos estudantes ao ensino de língua inglesa por meio de recursos 

tecnológicos e cursos estruturados internacionalmente, sua implementação revelou tensões 

importantes entre as diretrizes institucionais e a realidade das escolas. 

Problemas relacionados à infraestrutura tecnológica, ao acesso dos estudantes aos 

dispositivos digitais, à instabilidade dos sistemas e à limitada formação dos professores para o 

uso pedagógico da plataforma impactaram diretamente o processo de implementação da política 

pública, dificultando a integração efetiva da ferramenta ao cotidiano das práticas pedagógicas. 

Como argumenta Selwyn (2016), políticas educacionais baseadas em tecnologia 

frequentemente superestimam o potencial transformador das ferramentas digitais, 

desconsiderando os contextos concretos de uso nas escolas e as condições de trabalho dos 

professores. 

Além disso, a experiência relatada evidencia que grande parte do processo de 

implementação acabou sendo sustentado pelo esforço individual dos próprios docentes e das 

equipes escolares, que precisaram criar estratégias próprias para superar dificuldades técnicas, 

organizar o acesso dos estudantes e adaptar o uso da plataforma às condições reais de cada 

escola. 

A implementação da Plataforma Mais Inglês pode ser compreendida como parte de um 

movimento mais amplo de digitalização das políticas educacionais contemporâneas que tem 

buscado integrar tecnologias digitais aos sistemas públicos de ensino com o objetivo de ampliar 

o acesso a recursos educacionais, monitorar a aprendizagem e modernizar as práticas 

pedagógicas. 
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Contudo, a análise do contexto de implementação revela que a efetividade dessas 

iniciativas depende não apenas da disponibilização de recursos tecnológicos, mas também de 

investimentos estruturais, formação continuada dos professores e planejamento pedagógico que 

considere as desigualdades e especificidades das realidades escolares. Sem essas condições, há 

o risco de que essas políticas acabem transferindo para professores e escolas a responsabilidade 

de solucionar problemas estruturais que extrapolam o âmbito pedagógico, reforçando desafios 

já presentes no cotidiano da educação pública do Mato Grosso. 

 

 

 

2.5.4 Professores de Língua Inglesa e a Plataforma Mais Idiomas MT 

 

Plataforma Mais Idiomas MT é uma versão atualizada da plataforma Mais Inglês, 

na qual é oferecida outros idiomas além da LI, alemão, francês, espanhol, sueco e português 

para 

estrangeiros. A plataforma utiliza uma variedade de atividades apresentadas dentro de textos 

ou diálogos para desenvolver as quatro principais habilidades linguísticas (listening, 

speaking, reading e writing), além de gramática e vocabulário. As atividades são divididas 

da seguinte forma: 

Áudios: Compreensão de diálogos, entrevistas 

Vídeos interativos: Acompanhamento de falas com legendas sincronizadas. 

Exercícios de preenchimento de lacunas: Completar frases a partir de áudios. 

Atividades de escuta seletiva: Encontrar palavras-chave ou ideias principais em 

um áudio. 

Role-playing e diálogos interativos: Situações simuladas, como pedir comida em 

um restaurante ou fazer uma entrevista de emprego. 

Gravação e comparação de pronúncia: O aluno grava a própria fala e compara com 

falantes nativos. 

Compreensão textual: Perguntas de múltipla escolha sobre um texto. 

Arrastar e soltar: Ordenação de parágrafos ou frases para garantir a coerência textual. 

Skimming e scanning: Atividades que treinam leitura rápida para ideias gerais ou 

busca de informações específicas. 

Storytelling interativo: O aluno escreve partes de uma história seguindo um enredo 

pré-definido. 

No início do programa em 2022 os professores utilizavam para suas formações 
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linguísticas a mesma plataforma oferecida aos alunos a Plataforma Mais Inglês, porém com 

o avanço da política de língua estrangeiras no ano de 2024 todos professores de LI da rede 

estadual foram redirecionados para a Plataforma Mais Idiomas MT. Iniciativa que visa 

formar professores em múltiplas línguas. 

Nas Escolas Vocacionadas às Línguas, as aulas para os 8º e 9º anos e Ensino Médio, 

são realizadas através da Plataforma Mais Idiomas MT, visto que elas dispoem de outros 

idiomas, além da LI. 

A falta de formação continuada e a desvalorização da disciplina sempre foi uma 

reclamação constante entre os professores de LI, porém desde 2022 através da política 

pública de linguas estrangeiras a disciplina tem ganhado destaque dentro dos planos de 

formação. 

As formações são dividas em formação em serviço e formação continuada. 

As formações em serviço, são realizadas de forma sincrona, direto no ambiente 

escolar ou na própria DRE, neste caso o governo paga as diárias de deslocamento e 

hospedagem, e de forma assincrona através da plataforma AVADEP, canais da SEDUC 

no Youtube, ou via 

Google Meet. 

As formações continuadas, linguísticas ou didáticas são realizadas em sua grande 

maioria de forma assincrona na Plataforma Mais Idiomas para professores que atuam nos 8º 

ano e 9º ano do ensino fundamental e ensino médio, e de forma sincrona, em formações 

presenciais com a parceira Pearson para professores atuantes nos anos finais do ensino 

fundamentaal no ambiente da DRE e assincrona na plataforma AVADEP. 

O Plano de Formação de Professores de Línguas Inglesa estabelece : 

 

 

1. Formação linguística continuada online por meio da plataforma Mais Idiomas MT 

aos docentes atribuídos em LI 

 

Na Plataforma Mais Idiomas, os docentes desenvolvem atividades individuais 

voltadas principalmente ao aprimoramento da proficiência linguística, por meio de 

exercícios estruturados de compreensão oral, leitura, escrita e uso da língua, organizados em 

trilhas de aprendizagem previamente definidas. A plataforma é autoinstrutiva e o 

acompanhamento do percurso formativo ocorre de maneira automatizada, com controle de 

acesso, registro de desempenho e certificação mediante o cumprimento da carga horária 

estabelecida. O professor deverá realizar o mínimo de 36 lições durante o ano. 
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Além desta, é disponibilizada 28 aulas em sala virtual com professor formado pela 

EF e alunos de vários idiomas para aprimoramento da proficiência linguística. 

As salas virtuais são organizadas com número reduzido de participantes, e as aulas 

são estruturadas a partir de temáticas específicas, definidas de acordo com o nível de 

proficiência dos alunos. As interações ocorrem integralmente em LI, o que favorece a 

exposição contínua ao à língua estudada em uso real. Durante as aulas, o professor oferece 

atendimento personalizado, acompanhando o desempenho de cada participante e fornecendo 

feedback individualizado ao longo das atividades. 

As aulas seguem a metodologia PPP (Presentation, Practice and Production). 

Inicialmente, na fase de Presentation, a temática e os objetivos linguísticos são apresentados 

pelo docente, geralmente por meio de exemplos contextualizados, recursos audiovisuais e 

situações comunicativas autênticas. Em seguida, na etapa de Practice, os alunos realizam 

atividades orientadas, com foco na consolidação das estruturas linguísticas trabalhadas, 

contando com o suporte constante do professor. Por fim, na fase de Production, os 

participantes são incentivados a utilizar a língua de forma mais autônoma, produzindo 

enunciados orais em situações comunicativas simuladas, geralmente em pares, o que 

possibilita o desenvolvimento 

da fluência e da confiança no uso do idioma. Cada aula dura cerca de 45 minutos, e ao final 

o desempenho do aluno (neste caso o professor de LI da rede estadual) será avaliado pelo 

professor da sala virtual, para computação da carga de formação a nota mínima é 70. 

No ano de 2023 essa nota de corte era inferior, 60, porém sabendo que apenas 

entrando na sala e assistindo toda a aula, sem interagir, apenas como um ouvinte, o professor 

da sala virtual atribuía a nota mínima de 60, aumentou-se então a nota mínima, para garantir 

a participação e interação dos profissionais nestas aulas. 

Porém, existe ainda uma grande resistência a esta modalidade de formação. 

É importante lembrar que grande parte da trajetória formativa desses docentes 

ocorreu em contextos marcados por metodologias tradicionais, com pouca ênfase na 

oralidade, na interação e na produção espontânea de sentidos. Dessa forma, aulas virtuais 

que exigem participação ativa, diálogo contínuo e negociação de significados em LI podem 

representar um desafio significativo para estes profissionais. 

Como em minha formação apresentada na introdução desta pesquisa, muitos 

professores, especialmente aqueles que atuam na educação básica pública, não tiveram 

acesso a uma formação inicial sólida voltada para o uso comunicativo da LI. Como 

consequência, embora dominem conteúdos gramaticais e estratégias de ensino, sentem-se 
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pouco confiantes para interagir em inglês, sobretudo em situações espontâneas e com 

falantes mais proficientes ou nativos. Essa insegurança tende a gerar ansiedade, medo de 

cometer erros e receio de exposição profissional. 

Um fator também relevante, diz respeito à construção histórica da identidade 

docente. Em muitos contextos, o professor de LI foi reconhecido mais como mediador de 

conteúdos gramaticais do que realmente como um usuário da língua. Assim, ao ser colocado 

na posição de aprendiz em um ambiente virtual internacional, ocorre um deslocamento de 

identidade profissional que pode provocar desconforto e resistência, uma vez que o professor 

deixa o lugar de especialista para assumir o papel de aluno. 

Outro ponto a ser questionado é o caráter institucional e a sobrecarga de trabalho. 

Quando as formações são impostas como obrigatórias, vinculadas mais a critérios de 

certificação, pontuação ou avaliação de desempenho do que como oportunidades de 

desenvolvimento profissional, tende-se a reduzir o engajamento e a participação do docente 

nas formações. 

A eficácia das formações continuadas não está apenas na ampliação de sua oferta, 

mas, sobretudo, na forma como são concebidas, implementadas e vivenciadas pelos 

professores. O que implica considerar seus contextos de atuação, suas trajetórias 

profissionais e as condições 

reais de trabalho. 

 

 

2. Formação linguística e didática continuada presencial e remota aos professores de LI 

das escolas vocacionadas às línguas em parceria com a U.S. Embassy por meio do 

programa English Language Fellow 

 
O Programa English Language Fellow seleciona educadores norte- 

americanos talentosos e altamente qualificados, detentores de mestrado em 

TESOL (Ensino de Inglês para Falantes de Outros Idiomas) ou Linguística 

Aplicada, para participarem de atividades educacionais em universidades, 

Secretarias de Educação e outros centros de ensino em todo o Brasil. Esses 

Fellows compartilham sua expertise na língua e na cultura norte-americana. 

(Orientativo Línguas Estrangeiras 2024). 

 

O foco dessas aulas são o aperfeiçoamento de metodologias de ensino e o 

desenvolvimento de habilidades pedagógicas e aprimoramento linguístico. Além do 

programa English Language Fellow, os professores das escolas vocacionadas, também 

inclue-se em sua formação o Sistema Estruturado de Ensino (Desenvolvendo a Compreensão 

Textual em LI) e a formação linguística oferecida pela Plataforma Mais Idiomas. 
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3. Formação em serviço na modalidade remota e presencial sobre práticas pedagógicas 

aos professores atribuídos em LI do Ensino Fundamental material Dream Kids 3.0 (anos 

iniciais) e New iLearn por meio de webinars em parceria com a Pearson hospedados na 

Plataforma de Formação AVADEP; 

A formação continuada é oferecida para professores que atuam nos anos iniciais e 

anos finais do Ensino fundamental. A equipe de formadores pedagógicos da empresa 

Pearson, é responsável pelos cursos formação referentes ao material Dream Kids e New 

iLearn. 

As formações presenciais são organizadas geralmente no início do semestre de 

letivo, na sede da DRE Sinop para municípios mais próximos, ou em polos, para atender os 

municípios mais distantes. Este encontros são excelentes oportunidades para compartilhar 

boas praticas produzidas em sala de aula, esclarecer dúvidas e apontar novos caminhos para 

melhorar e atualizar o material oferecido pela empresa. Este contato direto entre os 

professores que utilizam o material em sala em suas práticas pedagógicas e a equipe de 

formadores da empresa favorece a construção de um espaço formativo colaborativo, no qual 

a troca de experiências, a reflexão sobre a prática e o diálogo entre teoria e ensino contribuem 

para o fortalecimento do trabalho docente e para a qualificação no ensino-aprendizagem. 

As formações remotas são desenvolvidas na modalidade de cursos ofertados por meio 

da plataforma AVADEP, tendo como foco principal diferentes abordagens de ensino. Esses 

cursos buscam ampliar o repertório teórico-metodológico dos professores, promovendo 

reflexões sobre práticas pedagógicas, estratégias de ensino e princípios didáticos que 

orientam o trabalho em sala de aula. 

No âmbito das formações remotas, destaca-se ainda a formação em serviço, que 

ocorre, geralmente, no início de cada bimestre e contempla as unidades do livro que serão 

trabalhadas no período. O material New iLearn é composto por oito unidades, organizadas 

de modo que duas unidades sejam desenvolvidas a cada bimestre. 

Nessas formações, o formador apresenta as unidades didáticas, discute seus objetivos 

e propõe estratégias pedagógicas voltadas ao aprimoramento do ensino. Paralelamente, por 

meio do chat, os professores compartilham experiências, relatam desafios e trocam sugestões, 

o que contribui para a construção de um ambiente formativo colaborativo, dinâmico e rico 

em aprendizagens coletivas. 

Em anos anteriores, essas formações eram conduzidas pelo formador da própria 

DRE. Contudo, com a implementação do segmento denominado formação em serviço, as 

ações formativas passaram a ser realizadas diretamente pela equipe de formadores da 
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empresa responsável pelo material didático. 

Outra iniciativa que veio a agregar é o plantão tira dúvidas, momento organizado pelo 

formador de LI da DRE. Esse espaço tem como objetivo atender demandas pontuais dos 

professores, esclarecendo dúvidas relacionadas ao uso do material didático, à plataforma digital 

e às estratégias metodológicas adotadas em sala de aula. Além disso, o plantão favorece a escuta 

ativa das dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar, fortalece o acompanhamento 

pedagógico e promove um diálogo mais próximo entre os docentes e a equipe formadora, 

contribuindo para o aprimoramento das práticas de ensino e para a consolidação das políticas 

de formação continuada. 

Existem também algumas formações orientativas, em momentos pontuais, oferecidas 

pelo formador da DRE, ou equipe Pearson, para orientar os professores leigos (de outras 

disciplinas, porém com aulas adicionais em LI), ou que ingressaram no estado recentemente, 

sobre as avaliações do programa Avalia MT, do material New iLearn. Ao final de cada bimestre, 

sob a orientação do professor de LI, os alunos do Ensino Fundamental realizam a avaliação 

bimestral diretamente na plataforma Avalia, elaborada pela própria empresa Pearson. 

Essa avaliação tem como foco a verificação do desenvolvimento das competências e 

habilidades linguísticas trabalhadas ao longo do período, alinhando-se aos conteúdos e 

objetivos previstos no material didático e nas propostas pedagógicas adotadas em sala de aula. 

Esclareço que para o ensino fundamental – anos finais, com o aumento da carga horária 

para três aulas semanais, especialmente no 9º ano — que também possui acesso à Plataforma 

Mais Inglês — orienta-se que o professor organize o trabalho pedagógico de forma integrada, 

alternando momentos de aprendizagem mediados pelo livro iLearn e momentos destinados ao 

uso da Plataforma Mais Inglês. Essa organização busca promover a complementaridade entre 

o material didático impresso e os recursos digitais. 

 

4. Formação em serviço na modalidade remota aos professores atribuídos em LI no 

Ensino Médio sobre o Sistema Estruturado de Ensino (Apostilado da FGV) 

As orientações sobre o Material estruturado em específico para a LI, são realizadas 

pelo formador da DRE, em momentos de formação coletiva. 

O material apostilado da FGV é utilizado de forma complementar à Plataforma Mais 

Inglês. No Ensino Médio, a carga horária destinada à LI é de duas aulas semanais, as quais são 

distribuídas entre os dois recursos pedagógicos. Contudo, a Plataforma Mais Inglês assume 

caráter prioritário no planejamento e na condução das atividades, orientando a maior parte das 

práticas de ensino-aprendizagem desenvolvidas com os estudantes. 
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Como podemos verificar acima, a carca de formações individuais e coletivas aumentou 

consideravelmente durante os últimos anos, junto com elas agrega-se as recomposições de 

aprendizagem, avaliações internas e externas, planejamentos, relatórios, diários de classe. Até 

aqui falamos apenas do material burocrático e obrigatório na rotina do professor. Que tempo 

sobra para dedicar-se ao que realmente importa “o aluno”? 

Esta sobrecarga de trabalho, somada às responsabilidades já existentes em sala de aula 

aula — planejamento de aulas, correção de avaliações, atendimento aos estudantes e familiares, 

elaboração de materiais pedagógicos e participação em conselhos e reuniões escolares. Essa 

multiplicidade de demandas pode levar à fragmentação do tempo de trabalho, dificultando uma 

formação de qualidade e em muitos casos o adoecimento do profissional. 

No plano cognitivo e emocional, a exigência de cumprimento de formações em grande 

volume pode fomentar um sentimento de obrigação, com professores realizando cursos de modo 

superficial, apenas para atender a requisitos administrativos da escola. Tal dinâmica tende a 

esvaziar o sentido formativo dessas ações, limitando seu potencial de reflexão e transformação 

da prática pedagógica. 

Outro agravante nesta questão é a vinculação da formação continuada com a 

Gratificação por Resultado (GR) e a Progressão no Estado de Mato Grosso. O que incorre a 

uma corrida pela galinha dos ovos de ouro. O valor pago ao professor pode chegar a até duas 

vezes o salário base do profissional, recebido em parcela única no final do ano. 

A Gratificação por Resultado (GR), também conhecida como Gratificação Anual por 

Eficiência e Resultado, é um pagamento adicional concedido anualmente aos profissionais da 

Educação Básica e demais servidores lotados na Secretaria de Estado de Educação (SEDUC- 

MT) que atingem metas e indicadores de desempenho. 

As metas são definidas anualmente e envolvem critérios individuais e coletivos como 

a redução da evasão escolar, assiduidade (faltas anuais não podem exceder 30 dias), formação 

continuada (cursos na plataforma Avadep) e resultados de avaliações de aprendizagem internas 

e externas. 

È importante lembrar que a muitos professores da rede estadual como as participantes 

desta pesquisa, não possuem licenciatura em Letras, portanto necessitam de formação 

específica na área. Essa realidade evidencia a fragilidade da formação para o ensino de LI e 

reforça a centralidade da formação continuada como estratégia para suprir lacunas teórico- 

metodológicas e linguísticas. 

Ligia Christie Coelho Silva (2024) analisou as políticas curriculares de formação 

continuada implementadas pela Secretaria de Educação de Mato Grosso, destacando 
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Neste processo, entre os professores de língua inglesa atuando na rede, 10% 

são efetivos, ou seja, fizeram concurso público e ingressaram por meio de 

prova de títulos, podendo usufruir da carreira. Os outros 90% atuantes são 

contratados com ou sem formação inicial adequada. A política se refere aos 

professores leigos como professores atribuídos em língua inglesa, por não 

terem formação própria exigida em licenciatura de LI. Os professores 

atribuídos representam cerca de 40% dos docentes em atividade no estado de 

Mato Grosso. Esses professores leigos em relação à área de formação 

específica recebem formação continuada passivamente, com intuito de 

melhorem a performance na entrega de resultados com os estudantes. (Coelho 

Silva, p.74, 2024) 

 

 

A formação continuada de professores de LI é importante para garantir uma educação 

de qualidade e acompanhar as constantes mudanças no ensino e na aprendizagem de idiomas. 

Esse processo envolve a atualização constante dos conhecimentos linguísticos, metodológicos 

e tecnológicos dos docentes ao longo de suas carreiras. 

Contudo, como apresentado pela autora, tal formação não deve assumir apenas um 

caráter compensatório ou instrumental, voltado exclusivamente ao cumprimento de metas e 

resultados, mas precisa ser concebida como um processo formativo consistente, que contribua 

para o desenvolvimento da competência linguística, pedagógica e crítica do professor, 

fortalecendo sua identidade profissional e qualificando efetivamente o ensino de LI na escola 

pública. 
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

 

Esta seção que compõe as bases teórico-metodológicas da pesquisa e foi dividida em 

cinco subseções, nas quais apresento, justifico e pontuo sobre a escolha da abordagem, o 

método de pesquisa , as participantes, os instrumentos de geração de dados, assim como o 

contexto da pesquisa. Além disso, descrevo os procedimentos para a geração de dados e, 

por fim, apresento as perspectivas de análise dos dados. 

 

3.1 Caracterização da pesquisa 

 

Essa pesquisa se caracteriza como qualitativo-interpretativista, pois não se preocupa 

em analisar os dados através de números absolutos e porcentagens, mas com as interpretações 

dos significados atribuídos pelos sujeitos à suas ações em um determinado contexto (Bortoni- 

Ricardo, 2008). 

Compreender o ambiente em que ocorre a pesquisa possibilita uma melhor 

perspectiva dos processos em que ocorrem o ensino e a aprendizagem. Nesse caso, está 

situado em uma escola estadual de ensino fundamental e médio, da cidade de Cláudia-MT 

tendo como foco as aulas de LI desenvolvidas por meio da Plataforma Mais Inglês 

Este tipo de pesquisa decorre sobre o conjunto de sentidos que não seriam passíveis 

de quantificação, pois explora aspectos subjetivos presentes no ambiente ensino que, 

conforme Minayo (2001, p.14), “a pesquisa qualitativa se preocupa com o nível de realidade 

que não pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de significados, de 

motivações, aspirações, crenças, valores e atitudes.” 

A pesquisa qualitativa permite visualizar diferentes movimentos didáticos- 

pedagógicos dentro do ambiente escolar. Assim, podemos presenciar a interação entre 

professor-aluno e aluno-plataforma, em um nível de realidade que pode ser interpretada a 

partir de diferentes perspectivas. “A finalidade real da pesquisa qualitativa não é contar 

opiniões ou pessoas, mas ao contrário, explorar o espectro de opiniões, as diferentes 

representações sobre o assunto em questão” (Gaskell, 2012, p.68). 

A pesquisa qualitativa, segundo Bodgan e Biklen (1982); Ludke e André (2014), 

envolve a obtenção de dados descritivos, gerados no contato direto do pesquisador com a 

situação estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a 

perspectiva dos participantes. 

A inserção das tecnologias nas práticas pedagógicas, pode tornar o ensino- 

aprendizagem mais dinâmico, interativo e acessível. Porém, é necessário assumir um 
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olhar crítico para a 

utilização deles em contexto prioritário em sala de aula, dar voz aos participantes, 

compreendendo suas perspectivas para que possamos encontrar novos caminhos para incluir 

de forma significativa as tecnologias no ensino-aprendizagem de LI. 

Para analisar os dados, interpretar o dito e o não-dito é fundamental para a 

compreensão do discurso que está sendo produzido a partir de experiências em contato com 

a plataforma de aprendizagem. Este foi o propósito e os caminhos delineados para obter os 

dados e conduzir a pesquisa. 

 

3.2 Participantes da pesquisa 

 

As participantes deste estudo são 3 professoras de LI e 43 alunos de duas turmas de 

ensino médio. 

A escolha dos participantes seguiu o seguinte critério: 

● Professores lotados em LI, com o mínimo de 1 ano de experiência de ensino e atuantes 

em no ensino médio tendo aulas por meio da plataforma Mais Inglês. 

● Alunos de LI do ensino médio na faixa etária de 16 a 18 anos com o mínimo de 1 ano 

de experiência de aprendizagem por meio da plataforma Mais Inglês. 

Assim, as participantes são 3 docentes que estão em sala de aula, lecionando a 

disciplina de LI em uma escola pública estadual e as respectivas turmas nas quais 

lecionavam. 

No quadro 1, disposto a seguir, apresenta-se - as três participantes da pesquisa — 

as docentes chamadas de forma fictícia de Katarina, Adriana e Lurdes — cujas idades variam 

entre 25 e 45 anos e que possuem entre 1 e 3 anos de experiência docente na rede estadual de 

ensino. Também são descritas suas formações acadêmicas, abrangendo as áreas de Educação 

Física, História e Letras. 

 
Quadro 1 – Perfil das professoras participantes da pesquisa 

 

Nome Idade Formação acadêmica Condição 
funcional 

Nível de 

proficiência 

Em LI 

Experiência 

com a 

plataforma 
mais inglês 

Katarina 25 Licenciatura em Educação 

Física (2023) 

Efetiva Advanced 2 anos 

Adriana 45 Licenciatura em História 

(2016) 

Contratada 
(substituta) 

Beginner 1 ano 
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Lurdes 28 Licenciatura em Letras Efetiva Advanced 3 anos 

Fonte: A autora, 2025. 

 

Katarina e Lurdes apresentam trajetórias relativamente semelhantes, pois ambas são 

professoras efetivas da rede, possuem nível advanced de proficiência em inglês e já acumulam 

alguns anos de experiência docente com a disciplina, o que pode indicar maior familiaridade 

com o ensino da língua e com as demandas pedagógicas associadas a essa área. Entretanto, 

diferenciam-se em relação à formação inicial, uma vez que Katarina possui licenciatura em 

Educação Física, enquanto Lurdes é formada em Letras, área diretamente relacionada ao ensino 

de línguas. Já Adriana apresenta um perfil distinto das demais participantes, tanto pela formação 

em História quanto pela condição de professora contratada, além de possuir nível beginner de 

proficiência em inglês e menor tempo de atuação na disciplina. 

Essas diferenças evidenciam a diversidade de trajetórias profissionais presentes na 

rede pública de ensino, ao mesmo tempo em que revelam desafios relacionados à formação 

específica e ao domínio linguístico dos docentes responsáveis pelo ensino de língua inglesa nas 

escolas. 

Inicialmente, a pesquisa seria realizada com apenas duas professoras e suas respectivas 

turmas para a pesquisa. Porém, no momento da geração de dados, a professora Katarina estava 

gestante e no 7 mês de gestação precisou entrar com atestado de saúde e se afastar do trabalho. 

A docente participou da primeira etapa de observação, a aula sem a plataforma Mais Inglês e 

entrevista semiestruturada, já a segunda parte da observação, com a plataforma Mais Inglês, 

foi realizada com sua substituta, a professora Adriana. 

Na cidade de Cláudia, assim como em grande parte dos municípios do norte de Mato 

Grosso, observa-se uma escassez significativa de profissionais com formação específica em 

Língua Inglesa. Diante dessa realidade, a organização das atribuições docentes na rede pública 

costuma seguir uma lógica de prioridade: inicialmente, as aulas são destinadas a professores da 

área de Linguagens e, na ausência desses profissionais, passam a ser assumidas por docentes de 

outras áreas do conhecimento que necessitam complementar sua carga horária. 

Esse cenário contribui para que o ensino da disciplina seja frequentemente conduzido 

por professores cuja formação inicial não está diretamente relacionada ao ensino de línguas 

estrangeiras. 

No quadro 2, a seguir, apresento o perfil dos discentes participantes da pesquisa, no 

total de 43 alunos do ensino médio, na faixa etária entre 16 e 18 anos. Para fins de preservação 

da identidade, utilizei nomes fictícios para representá-los. 
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Quadro 2 – Alunos participantes da pesquisa 
 

Participantes da pesquisa (alunos) 

Pseudônimo Ano Idade 

Andryl 2º EM 17 

Antonela 2º EM 17 

Billy 2º EM 17 

Blair 2º EM 16 

Carlos 3º EM 18 

Dixon 2º EM 16 

Frank 2º EM 16 

Heidy 3º EM 18 

Helena 3º EM 17 

Hiago 3º EM 16 

Hugo 2º EM 16 

Jack 2º EM 18 

Joca 2º EM 17 

Kaike 3º EM 17 

Kristian 2º EM 17 

Lauren 2º EM 17 

Liz 3º EM 17 

Luan 3º EM 17 

Luis 3º EM 18 

Lyan 3º EM 17 

Maikon 3º EM 17 

Marcos 2º EM 18 

Marlon 2º EM 17 

Michael 2º EM 16 

Nick 2º EM 16 

Oliver 2º EM 17 

Pat 2º EM 16 

Patrick 2º EM 17 

Pedro 2º EM 18 

Peter 3º EM 18 

Rob 2º EM 17 

Rony 2º EM 17 

Serena 2º EM 16 



89 
 

 

 

 

Thainá 2º EM 16 

Tony 3º EM 17 

Vinicius 2º EM 17 

Lupy 2º EM 16 

Vanir 3º EM 17 

Viny 2º EM 17 

Jake 2º EM 17 

César 3º EM 18 

David 2º EM 18 

Felix 2º EM 17 

Fonte: A autora, 2025. 

 

 

Embora ambas as duas turmas participantes da pesquisa estejam inseridas no mesmo 

sistema educacional e submetidas à mesma política pública de línguas estrangeiras, os dados 

revelam tanto semelhanças estruturais, quanto diferenças significativas na organização 

pedagógica, na atuação docente e nos resultados de proficiência apresentados pelos estudantes. 

Em termos de perfil discente, ambas as turmas apresentam características semelhantes 

no que se refere à faixa etária, sendo compostas por estudantes do Ensino Médio com idades 

entre 16 e 18 anos. Diferenciam-se, contudo, quanto ao ano de escolaridade e ao quantitativo 

de participantes, uma vez que a primeira corresponde a uma turma de 2º ano, com 29 alunos 

frequentes, enquanto a segunda é formada por 14 estudantes do 3º ano, inseridos na etapa final 

da educação básica. Dito frequentes, já que existe dez alunos com baixa assiduidade às aulas e 

atividades , que não estão inseridos como participantes dentro desta pesquisa. Do ponto de vista 

estrutural, a turma é numerosa, o que impõe desafios adicionais à organização da aula e ao 

acompanhamento individual dos alunos nas lições 

Os alunos são do período vespertino, composto por estudantes provenientes de 

diferentes contextos socioeconômicos. Embora um bom número de estudantes seja da zona 

urbana, observa-se um contingente expressivo de alunos oriundos da zona rural, incluindo 

pequenas propriedades agrícolas e assentamentos, o que evidencia a diversidade de trajetórias 

sociais e experiências culturais presentes na turma e que incidem diretamente sobre as 

condições de acesso, permanência e participação no ensino-aprendizagem. 

No município de Cláudia, o atendimento do transporte escolar é ofertado 

exclusivamente no período vespertino, em razão das longas distâncias percorridas e da 

necessidade de adequação dos horários às rotinas de deslocamento dos estudantes provenientes 
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das áreas rurais. 

No que se confere à aprendizagem de língua inglesa, observa-se forte heterogeneidade 

nos níveis de proficiência, coexistindo alunos em níveis iniciais, intermediários e, em menor 

número, avançados. Essa diversidade constitui um desafio comum às duas turmas, 

especialmente no que se refere à condução de aulas mediadas pela Plataforma Mais Inglês. 

Quanto à dinâmica de sala de aula, observam-se distintos perfis de engajamento 

discente. Parte dos estudantes apresenta comportamento autônomo e colaborativo, apoiando 

colegas durante a realização das atividades e mobilizando estratégias próprias de aprendizagem, 

como a busca por explicações adicionais e o registro de conteúdos. Em contrapartida, um 

contingente significativo revela baixo engajamento com as atividades propostas, restringindo- 

se a selecionar respostas de forma mecânica para avançar nas lições, frequentemente 

desconsiderando recursos fundamentais da plataforma, como áudios, vídeos explicativos e 

exercícios de pronúncia, o que compromete o potencial formativo das atividades e o 

desenvolvimento da competência linguística. 

A atuação docente constitui, um dos principais elementos de distinção entre os dois 

contextos de estudo, uma vez que as práticas pedagógicas, o conhecimento do conteúdo e a 

experiência com a Plataforma Mais Inglês incidem diretamente sobre a organização das aulas, 

o ensino e as oportunidades de aprendizagem oferecidas aos estudantes. 

Na primeira turma, neste caso um 3º ano do Ensino Médio, a professora responsável 

pelas aulas, identificada neste estudo como Lurdes, é licenciada em Letras e possui três anos 

de experiência no uso da Plataforma Mais Inglês. 

Em sua ação pedagógica, a docente assume um papel central no ensino sendo 

responsável não apenas pela condução das atividades desenvolvidas no ambiente digital, mas 

também pela articulação dessas práticas com o material didático estruturado. Dessa forma, 

busca integrar os recursos tecnológicos da plataforma às orientações curriculares favorecendo 

a organização das aulas e o acompanhamento do ensino e da aprendizagem de língua inglesa. 

Sua prática docente se caracteriza por uma postura de acompanhamento constante das 

atividades, circulação entre os alunos para esclarecimento de dúvidas e uso de ferramentas de 

monitoramento, como o Looker Studio, para acompanhamento do desempenho discente. 

Observa-se, entretanto, que sua atuação ocorre em um contexto de múltiplas demandas, que 

incluem a gestão do uso das tecnologias, o controle disciplinar e a necessidade de cumprir 

exigências avaliativas institucionais. 

Em contraste, na segunda turma, a professora Adriana, licenciada em História e em 

seu primeiro ano de atuação no ensino de língua inglesa, assume a disciplina em caráter 
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emergencial, paralelamente à sua própria formação linguística. Essa condição evidencia uma 

fragilidade estrutural recorrente nas políticas públicas de ensino de línguas, nas quais a carência 

de professores especialistas impacta diretamente a qualidade de ensino e a segurança didático- 

pedagógica em sala de aula. 

A professora titular da turma, identificada como Katarina, encontrava-se afastada por 

motivo de saúde relacionado à gestação e, posteriormente, iniciou a licença maternidade, não 

retornando às atividades letivas durante o período de geração de dados com a Plataforma Mais 

Inglês. 

Em razão da ausência de profissionais licenciados em LI disponíveis para substituição, 

a escola designou a professora Adriana, licenciada em História, para assumir a disciplina. Trata- 

se de seu primeiro ano de atuação no ensino de língua inglesa, experiência que ocorre 

paralelamente à sua formação linguística em andamento, uma vez que cursa o nível 4 da 

Plataforma Mais Idiomas, programa de formação continuada ofertado pela rede estadual. 

Esse dado é particularmente relevante para a compreensão do contexto investigado, 

pois evidencia uma realidade recorrente nas escolas públicas: a carência de professores com 

formação específica em LI e a consequente atribuição da disciplina a docentes de outras áreas 

do conhecimento. Tal condição impacta diretamente o planejamento pedagógico, a segurança 

didática do professor e as possibilidades de aprofundamento linguístico nas aulas, 

especialmente em turmas numerosas e heterogêneas como é o caso da segunda turma 

pesquisada. 

É importante mencionar que a escola pesquisada no ano de 2025, possuía a 

quantitativo de 750 alunos divididos em Ensino Fundamental (6º ano – 9º ano) e Ensino Médio. 

Para tanto, apenas duas professoras com formação específica na área de Letras. Atuam na 

disciplina docentes de áreas afins como Educação Física e Português, e outras como Matemática 

e História, a qual faz parte da pesquisa que aqui tratamos. 

Um relatório do British Council do ano de 2015, sobre o ensino de inglês na educação 

pública brasileira, mostra que grande parte dos docentes dessa disciplina não possui formação 

específica em língua inglesa. Segundo os dados da pesquisa elaborada pelo Instituto de 

Pesquisas Plano CDE, apenas cerca de 39 % dos professores de inglês têm formação superior 

específica na área, enquanto uma parte significativa é formada em outras licenciaturas, como 

Letras (formação apenas em língua portuguesa) ou Pedagogia. 

Essa ausência de formação específica na área é apontada pela pesquisa como um fator 

que explica a dificuldade que alguns professores enfrentam ao conduzir a disciplina, sugerindo 

impactos sobre práticas pedagógicas e resultados de aprendizagem dos alunos. Porém, apesar 
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da formação não específica em inglês, o estudo verificou que os professores investem em sua 

formação, como é o caso da participante desta pesquisa. 

A atuação da professora Adriana, nesse contexto, caracteriza-se por esforço constante 

de mediação, incentivo e reorganização da dinâmica da turma. Entretanto, a combinação entre 

turma numerosa, alunos distribuídos em diferentes níveis da plataforma e as demandas 

institucionais, dificulta a oferta de feedback individualizado e aumenta cada vez mais a carga 

de trabalho da professora. 

No que se refere às condições materiais e estruturais, as duas turmas compartilham 

desafios semelhantes. Ambas utilizam chromebooks armazenados em carrinhos 

compartilhados com as diversas disciplinas da escola, para realizar as lições dentro da 

plataforma, o que implica tempo de organização e limitações decorrentes do desgaste dos 

equipamentos ao longo dos anos. 

Dessa forma, o levantamento dos perfis e dos contextos não se configura apenas como 

uma descrição preliminar, mas como um elemento analítico fundamental para a compreensão 

dos dados que serão discutidos nas seções subsequentes. É nesse pano de fundo complexo, 

atravessado por limites e possibilidades das políticas públicas de ensino de língua inglesa, que 

se constroem as concepções, expectativas e experiências dos estudantes em relação à Plataforma 

Mais Inglês. 

 

3.3 Instrumentos de geração de dados 

 

Para melhorar a validade, a confiabilidade e o rigor dos resultados da pesquisa, os 

dados forão gerados através de duas fontes principais: observação participante e entrevistas 

semiestruturadas. O uso de apenas uma perspectiva metodológica não seria suficiente para 

tornar compreensível o fenômeno estudado. 

Na observação participante, Gaskell,(2000, p.72) afirma que “o pesquisador está 

aberto a uma maior amplitude e profundidade de informação, e capaz de triangular diferentes 

impressões e observações, e consegue conferir discrepâncias emergentes no decurso do 

trabalho de campo.” 

De acordo com Pope; Mays (2005), um segundo aspecto distinto da pesquisa 

qualitativa, e um de seus pontos fortes, é que estuda pessoas em seus ambientes naturais e 

não em ambientes artificiais ou experimentais. 

Por meio das perguntas formuladas buscou-se compreender a realidade vivenciada 

pelos docentes e discentes em suas experiências de ensino, explorando as percepções, 
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desafios e possibilidades enfrentados no ensino da LI proposta de plataformização do ensino. 

Segundo Gaskell (2002) a entrevista qualitativa procura compreender as crenças, 

atitudes, valores e motivações, em relação aos comportamentos das pessoas dentro de um 

contexto específico. 

Para análise mais fiel dos resultados obtidos, os dados foram contrastados, 

procurando entender quais concepções de ensino-aprendizagem são construídas na interação 

dos participantes com a plataforma. Observar uma determinada realidade sob diversos 

ângulos, possibilita o confrontamento de informações, de maneira a minimizar tendências 

resultantes de apenas uma única perspectiva de análise e maximizar as oportunidades de 

compreender as diferentes opiniões sobre um mesmo assunto. 

 

3.3.1 Procedimentos de geração de dados 

 

A geração de dados ocorreu de forma presencial, com datas agendadas com a 

professora da turma e alunos de acordo com o horário de aula dos participantes (vespertino 

- das 13 h à 18 h) respeitando o tempo e disponibilidade de cada um. 

O contato inicial com as docentes foi estabelecido informalmente, no ambiente 

escolar. Após esse primeiro contato, foi formalizado o convite à pesquisa por meio de um 

documento impresso e também na versão digital. Marcou-se, então. um momento apropriado 

com as turmas para uma breve explicação sobre os procedimentos e o objeto de estudo. 

Ao solicitar a participação na pesquisa, foi entrege aos participantes maiores e aos 

responsáveis pelos menores o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e para 

os menores de idade, o Termo de Assentimento. 

Os dados foram gerados em quatro momentos diferentes: A observação participante 

em sala de aula sem o uso da plataforma Mais Inglês; a observação com o uso da plataforma 

Mais Inglês; entrevistas semiestruturadas com professores; entrevistas semiestruturadas com 

alunos. 

A observação participante foi realizada em duas turmas do ensino médio com a 

presença de alunos e a professora de LI da turma. Na primeira etapa da geração de dados 

foram observadas 4 aulas de LI desenvolvidas presencialmente sem o uso a plataforma Mais 

Inglês, procurando entender como ocorre o ensino e a aprendizagem nesse formato. 

Em um segundo momento, foram observadas 4 aulas semanais em cada sala, com o 

uso da plataforma Mais Inglês. Isso permitiu que a pesquisadora se envolvesse ativamente 

no ambiente de estudo, ao mesmo tempo que observava e registrava as interações e eventos 
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relevantes durante o decorrer das aulas. 

Durante a observação foram feitas perguntas pontuais com o intuito de compreender 

como acontece a interação de professores e alunos com a Plataforma, e quais os 

conhecimentos linguísticos envolvidos durante as aulas. 

Na segunda etapa de geração de dados foram realizadas as entrevistas 

semiestruturadas com os professores e alunos das turmas observadas, para compreender 

como cada segmento entende o ensino-aprendizagem de LI com o uso da Plataforma Mais 

Inglês. Apesar do roteiro previamente elaborado, durante o andamento da entrevista foram 

realizados apontamentos com a função de exclarecer dúvidas pertinentes a pesquisa, 

aprofundando temas relevantes que surgiram espontaneamente durante a conversa. 

As entrevistas foram gravadas presencialmente e de forma individual, em ambiente 

tranquilo e, para registrar, utilizamos o gravador de áudio. 

A seguir, no quadro 3 abaixo são exibidas as datas da observação participante em 

sala de aula, com professora e alunos da turma que desenvolveram atividades sem a 

utilização da Plataforma Mais Inglês. O quantitativo de aulas nas quais foram gerados os 

dados permitiram compreender essa modalidade de ensino e, consequentemente, as 

concepções construídas a partir e em seu entorno. 

 
Quadro 3 – Dados Referentes à Observação Participante sem a Plataforma Mais Inglês 

 

Observação Participante sem a plataforma Mais Inglês 

Participantes Data da geração de dados Quantitativo de aulas observadas 

2º Ano 02/05/2025 2 aulas 

09/05/2025 2 aulas 

3º Ano 06/05/2025 1 aula 

07/05/2025 1 aula 

13/05/2025 1 aula 

14/05/2025 1 aula 

Fonte: A autora, 2025. 

 

A seguir, o quadro 4 mostra as datas referentes a geração de dados e o quantitativo de aulas 

nas quais foi realizada a observação participante junto à professora e aos alunos das turmas que 

utilizavam a Plataforma Mais Inglês. Ao todo, foram acompanhadas oito horas de aula, com o 

objetivo de compreender como se constituem as concepções de ensino-aprendizagem mobilizadas no 

uso da referida plataforma. 
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Quadro 4 – Dados Referentes à Observação Participante com a Plataforma Mais Inglês 
 

Observação Participante a partir de atividades com o uso d plataforma Mais Inglês 

Participantes Data da geração de dados Quantitativo de aulas observadas 

2º Ano 06/06/2025 

13/06/2025 

2 aulas 

2 aulas 

3º Ano 03/06/2025 

04/06/2025 

10/06/2025 

11/06/2025 

1 aula 

1 aula 

1 aula 

1 aula 

Fonte: A autora, 2025. 

 

 

No segundo momento da geração de dados, foram realizaradas as entrevistas 

semiestruturadas com alunos e professores das turmas participantes, procurando aprofundar 

a compreensão sobre suas percepções, expectativas e experiências relacionadas ao uso da 

Plataforma Mais Inglês. Esse procedimento buscou captar não apenas relatos sobre práticas 

efetivas, mas também significados atribuídos ao ensino-aprendizagem, possibilitando 

identificar tensões, desafios e potencialidades percebidas pelos partipantes da pesquisa 

envolvidos. 

Na sequência, o quadro 5 apresenta as datas nas quais foram realizadas as entrevistas 

semiestruturadas com os alunos. As entrevistas foram realizadas em dois dias distintos, de 

maneira individual, fora do horário regular de aulas e em ambiente escolar, a fim de garantir 

condições adequadas de concentração, privacidade e fidedignidade aos relatos dos 

participantes. 

 
Quadro 5 – Datas Inerentes aos Dados Gerados na Entrevista Semiestruturada com Alunos 

 

Entrevista Semiestruturada com Alunos 

2º Ano 3º Ano 

18/06/2025 20/06/2025 

Fonte: A autora, 2025. 

 

 

A segunda etapa das entrevistas semiestruturadas foi conduzida com os professores 

responsáveis pelas turmas participantes da pesquisa com o intuito de compreender como o 

ensino de LI vem sendo desenvolvido nesses contextos e quais fatores influenciam suas 

práticas pedagógicas. 

No quadro 6 apresenta-se as datas em que foram realizadas as entrevistas 

semiestruturadas com as professoras. Cada entrevista foi conduzida individualmente, em 
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ambiente escolar e em dias distintos, a fim de garantir condições adequadas de concentração, 

conforto, privacidade e autenticidade das respostas das participantes. Essa organização 

também possibilitou que cada professora dispusesse do tempo necessário para relatar e 

manifestar sua opiniões permeadas pelas percepções sobre o ensino de LI com e sem o 

uso da plataforma 

Mais Inglês, sem interferências externas ou sobreposição de horários. 

 
Quadro 6 – Datas e dados gerados referentes à entrevista semiestruturada com professoras 

 

Entrevista Semiestruturada (professoras) 

Docentes Data de realização 

Katarina 30/06/2025 

Adriana 27/06/2025 

Lurdes 25/06/2025 

Fonte: A autora, 2025. 

 

 

Conforme apresentado no quadro 6, as entrevistas foram realizadas em datas próximas, 

em dias diferentes e, previamente, agendada respeitando as possibilidades das professoras. 

Foi um momento que trouxe importantes reflexões e concepções das participantes 

contribuindo significativamente para compreender cada modalidade de ensino em ambiente 

escolar com e sem uso de uma plataforma digital para ensinar LI. 

 

3.4 Contexto do estudo 

 

A presente pesquisa insere-se no contexto da política pública de Línguas 

Estrangeiras do Estado de Mato Grosso, institucionalizada pelo Decreto n° 1.497/2022, que 

integra as ações do Programa EducAção 10 Anos. A meta da proposta é oferecer uma 

educação de excelência em todas as etapas de ensino, buscando desenvolver competências 

que preparem os estudantes para os desafios do novo século, transformando a rede estadual 

de educação do Mato Grosso em uma das cinco melhores do país até 2032 (Mato Grosso, 

2022). 

Nesse cenário, surge a Plataforma Mais Inglês, desenvolvida pela parceira EF – 

Education First, como uma estratégia para melhorar a formação linguística dos professores 

e aumentar os índices de proficiência em LI entre os estudantes da rede pública estadual. 

Esta plataforma de ensino propõe um ambiente de aprendizagem digital e interativo, voltado 

ao desenvolvimento das habilidades de oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguísticos 
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e dimensão intercultural. 

Assim, a pesquisa buscou compreender de que forma a utilização da plataforma tem 

contribuído para o aprimoramento das competências linguísticas dos alunos e para o 

fortalecimento das práticas pedagógicas no ensino de LI em Mato Grosso. 

Para isto, analisamos dados observados e registrados em sala de aula e produzidos 

em entrevistas que retratam a realidade e as concepções de professores e alunos de em uma 

escola 

Escola Estadual de ensino fundamental e médio, situada no município de Cláudia, Mato 

Grosso, cidade localizado na região norte do estado de Mato Grosso, a aproximadamente 

580 km da capital, Cuiabá, integrando a área de abrangência da Amazônia Legal brasileira. 

 
Figura 20 – Localização do município de Cláudia, Mato Grosso 

 

Fonte: https://transparencia.camaraclaudia.mt.gov.br, acesso: 04/02/2026 

 

A formação histórica do município de Cláudia está ligada ao Programa de 

Integração Nacional (PIN) sancionado em 1970 pelo presidente Emílio Garrastazu Médici. 

A Colonizadora SINOP (Sociedade Imobiliária do Noroeste do Paraná) integrou o 

projeto federal de colonização do Centro-Oeste brasileiro, adquirindo terras na Amazônia, 

denominadas Gleba Celeste, com o objetivo de viabilizar a ocupação da região por meio da 

venda de lotes a preços acessíveis e do reassentamento de populações deslocadas por grandes 

obras de infraestrutura, como a Usina Hidrelétrica de Itaipu (Tomé; Martins, 2017). 

https://transparencia.camaraclaudia.mt.gov.br/


98 
 

 

 

De propriedade dos empresários Ênio Pipino e João Pedro Moreira de Carvalho, 

a Gleba Celeste possuia uma área de 645 mil hectares, localizados na altura do km 500 da 

rodovia Cuiabá-Santarém. As propagandas radiofônicas, principalmente no Paraná e no Sul 

do país, anunciando terras livres de geada e férteis para café, arroz e outros cultivos. O 

projeto contemplou a fundação das cidades de Vera, Santa Carmem, Sinop e Cláudia. 

(Câmara Municipal de Cláudia, 2025) 

O colonizador Ênio Pipino nomeou cidades, estradas e córregos com nomes femininos, 

em homenagem ao papel essencial da mulher na família e na organização social. Dessa 

inspiração, nasceu o nome Cláudia-MT. Até sua emancipação, pela Lei nº 5.319, de 04 de 

julho de 1988, sancionada pelo governador Carlos Bezerra, Cláudia era administrada como 

subprefeitura de Sinop. (Câmara Municipal de Cláudia, 2025) 

Atualmente, com população estimada IBGE(2024) de 9.436 habitantes, o município 

apresenta características socioeconômicas marcadas pelo agronegócio e pela exploração 

madeireira sustentável. 

O sistema educacional do município é constituído por um conjunto diversificado de 

instituições de ensino públicas e privadas, que atendem às diferentes etapas da educação 

básica, abrangendo da Educação Infantil ao Ensino Médio. 

No âmbito da rede municipal, destacam-se a Escola Municipal Daniel Titton, a 

Escola Municipal Senador Vicente Emílio Vuolo, a Creche Municipal Ivoni Kochhann e a 

Creche Municipal Tia Tete, responsáveis pelo atendimento à Educação Infantil e aos anos 

iniciais do Ensino Fundamental. 

Na esfera da rede estadual de ensino, o município conta com a Escola Estadual 

Manoel Soares Campos, a Escola Estadual Dorothy Stang e a Escola Estadual Florestan 

Fernandes, que atendem aos anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. 

Além disso, a cidade dispõe de duas instituições privadas de ensino: a Escola Arco- 

Íris e a Escola São Francisco que atendem da Educação Infantil até os anos finais do Ensino 

Fundamental. 

Os participantes desta pesquisa integram o corpo docente e discente da Escola 

Estadual Manoel Soares Campos. 

A Escola Estadual Manoel Soares Campos é uma instituição pública de educação 

básica do estado de Mato Grosso, DRE Sinop, que atende alunos do Ensino Fundamental 

Anos finais (6º ao 9º ano), Ensino Médio Regular e Ensino Médio Técnico. Localizada na 

Rua Dom Aquino Corrêa, s/n, no centro de Cláudia, a escola atende aproximadamente 750 

estudantes, da zona urbana e zona rural do município, distribuídos em dois turnos, matutino 
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e vespertino. 

Com uma infraestrutura física e tecnológica de qualidade, sala amplas equipadas 

com televisão, sistema de segurança e totalmente climatizadas, a escola oferece condições 

adequadas de trabalho docente e ensino-aprendizagem. 

Como pesquisadora e professora atuante nesta escola desde 1999, entendo que 

minha inserção na comunidade escolar proporciona acesso privilegiado aos participantes da 

pesquisa, além de favorecer uma compreensão aprofundada das dinâmicas institucionais, das 

práticas pedagógicas e das percepções docentes construídas ao longo do tempo. 

Essa condição possibilita uma análise mais contextualizada e sensível do processo 

de implementação e uso da Plataforma Mais Inglês, uma vez que acompanhei, de forma 

direta, as diferentes fases de adesão, apropriação e resistência por parte dos professores e 

estudantes. Assim, a pesquisa se beneficia de um olhar interno, que articula a experiência 

profissional à investigação acadêmica, permitindo compreender não apenas os aspectos 

técnicos da plataforma, mas também seus impactos reais no cotidiano escolar, na organização 

do trabalho docente e nas práticas de ensino da LI. 

 

3.5 Perspectiva de análise de dados 

 

A perspectiva de análise de dados desta pesquisa insere-se no âmbito da abordagem 

qualitativa de natureza interpretativista, a qual procura compreender os fenômenos 

educacionais a partir das experiências e significados atribuídos pelos participantes. Segundo 

Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa preocupa-se em compreender o mundo social 

“a partir da perspectiva daqueles que dele participam”, valorizando o contexto e a 

complexidade das interações humanas. 

A abordagem interpretativista justifica-se pelo caráter dinâmico e subjetivo de 

ensino- aprendizagem de LI mediado ou não pelas tecnologias digitais. Conforme Paiva 

(2019), o paradigma interpretativista entende quea realidade é construída socialmente, por 

meio da linguagem e da interação, sendo também o pesquisador parte integrante desse 

processo de construção. 

Deste modo, a análise desta pesquisa não se limita apenas à descrição dos dados 

obtidos durante a pesquisa, mas busca compreender as concepções, percepções e sentidos 

atribuídos por professores e alunos à suas experiências com ou sem o uso da Plataforma Mais 

Inglês. 

A análise dos dados foi orientada pelos pressupostos de Gaskell (2002), que 
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compreende a entrevista qualitativa como uma prática social de produção de sentidos. A 

interpretação centrou-se nos discursos de alunos e professores, buscando identificar 

repertórios interpretativos, argumentos recorrentes e posições assumidas pelos participantes 

acerca da Plataforma Mais Inglês, do ensino-aprendizagem de LI e das políticas públicas 

educacionais. 

De acordo com Paiva (2019), compreender o fenômeno linguístico e educacional 

exige reconhecer o papel ativo dos sujeitos na construção de sentidos e nas práticas 

discursivas, o que reforça a relevância da abordagem interpretativista no campo da 

Linguística Aplicada. 

Nessa perspectiva, a análise dos dados foi organizada por categorias, buscando 

identificar quais temas emergiram das observações e entrevistas. Além disso, foram 

analisadas as recorrências encontradas para compor uma análise comparativa entre os dados 

gerados. 

O quadro 7 apresenta a correlação entre as questões de pesquisa, os objetivos 

delineados e as categorias de análise que orientaram a interpretação dos dados deste estudo. 

Tal organização teve como finalidade explicitar o percurso analítico adotado, evidenciando 

como cada questão investigativa se articula aos objetivos propostos e às categorias construídas 

a partir dos dados. 

 
Quadro 7- Correlação questões e objetivos da pesquisa e a análise. 

 

Questões de pesquisa Objetivos Categorias de análise 

1) Como os alunos da rede 

pública de Mato Grosso 

compreendem 

suas experiências de 

aprendizagem de Língua 

Inglesa sem e com o uso 

da Plataforma Mais 

Inglês? 

Compreender as necessidades, 

expectativas e concepções dos alunos em 

relação ao ensino-aprendizagem de 

Língua Inglesa. 

4.1 Experiências de 

ensino-aprendizagem  de 

língua inglesa sem a 

plataforma Mais Inglês 
Analisar como os alunos percebem suas 

experiências de aprendizagem sem e com 

o uso da plataforma Mais 
Inglês. 

 

 

4.2 Experiências de 

ensino-aprendizagem de 

língua inglesa com a 

plataforma Mais Inglês 

Identificar possíveis discrepâncias entre 

as propostas pedagógicas da plataforma e 

as aprendizagens efetivamente 

vivenciadas  pelos 
alunos. 
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2) Quais as concepções de 

professores sobre ensinar 

a Língua Inglesa sem e 

com o uso da plataforma 

Mais Inglês? 

Observar e registrar as interações de 

professores com a plataforma. 
4.3 Experiências de 

ensino-aprendizagem a 

partir das concepções das 

docentes 
Identificar dificuldades enfrentadas 

pelos docentes durante o uso da 
plataforma. 

3) De que modo as 

concepções de alunos e 

professores   contribuem 

para 

a 
compreensão 

das potencialidades e das 

limitações do ensino- 

aprendizagem de Língua 

Inglesa na rede pública 

de 
ensino de Mato Grosso? 

Relacionar concepções de alunos e 

professores aos indicadores 

educacionais. 

4.4 Avaliação de 

proficiência e impactos da 

política pública. 

Contribuir para reflexões sobre 

políticas públicas de ensino de LI. 

Fonte: Elaboração da própria autora. 

 

 

Essas categorias possibilitaram compreender, em um primeiro momento, os 

desafios vivenciados por alunos e professores durante o uso da Plataforma Mais Inglês, bem 

como as experiências por eles construídas ao longo desse processo. 

Na sequência, os dados foram analisados à luz dos discursos que versam sobre os 

processos de ensino e aprendizagem de LI com a plataforma, evidenciando percepções 

relativas ao engajamento, à motivação, às contribuições e aos limites do recurso digital, bem 

como estabelecendo comparações com práticas de ensino-aprendizagem desenvolvidas sem 

a utilização da Plataforma Mais Inglês. 

As categorias analíticas foram elaboradas a partir dos dados gerados e dos sentidos 

atribuídos pelos participantes, priorizando-se a identificação de recorrências discursivas, 

argumentos e posicionamentos assumidos durante as observações em sala e entrevistas. Para 

fins de organização do corpus, tais recorrências foram sistematizadas, possibilitando uma 

análise interpretativa consistente e articulada ao contexto educacional investigado. 

Dessa forma, na próxima seção, apresento o desenvolvimento das análises dos 

dados gerados nas observações participantes e entrevistas, que compõem a quarta seção. 
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4. RELAÇÕES ENTRE ENSINO E APRENDIZAGEM E CONCEPÇÕES DE 

PROFESSORES E ALUNOS DO ENSINO MÉDIO ACERCA DA 

PLATAFORMA MAIS INGLÊS 

 

 

A presente seção de análise tem por objetivo examinar as relações entre ensino- 

aprendizagem de LI no Ensino Médio, a partir das concepções de professores e estudantes 

acerca da Plataforma Mais Inglês, uma proposta educacional do governo implementada no 

âmbito da rede estadual de ensino de Mato Grosso. Ao tomar como foco os sentidos 

atribuídos pelos sujeitos diretamente envolvidos no processo pedagógico, a pesquisa busca 

compreender como a plataforma é apropriada no cotidiano escolar e em que medida contribui 

ou não para o ensino, a construção da aprendizagem e o enfrentamento de desafios presentes 

no ensino de línguas estrangeiras na escola pública brasileira, em particular na escola da qual 

fazem parte os participantes da pesquisa. 

 

Além disso, esta seção pretende contribuir para o debate sobre a formulação, 

implementação e avaliação de políticas públicas de ensino de língua inglesa, especialmente 

no que se refere ao uso de tecnologias educacionais como possibilidade de resposta às 

demandas por ampliação do acesso e melhoria da qualidade do ensino de LI. 

Ao evidenciar as percepções e experiências dos participantes da pesquisa, a análise 

oferece subsídios para o aprimoramento de políticas linguísticas que sejam pedagogicamente 

fundamentadas, socialmente sensíveis e alinhadas às reais condições de ensino- 

aprendizagem nas escolas públicas do estado de Mato Grosso. 

As categorias de análise foram construídas a partir dos dados produzido na pesquisa, 

em diálogo com o referencial teórico adotado. Inicialmente, realizou-se uma leitura 

aprofundada dos registros de observação e das entrevistas, buscando identificar recorrências, 

temas emergentes e aspectos significativos relacionados às experiências de ensino- 

aprendizagem de Língua Inglesa. A partir desse processo, os dados foram organizados em 

unidades de sentido, que posteriormente foram agrupadas conforme suas semelhanças e 

relações, dando origem às categorias analíticas. 

Esse movimento interpretativo permitiu não apenas sistematizar os dados, mas 

também evidenciar dimensões centrais do fenômeno investigado, garantindo que as 

categorias refletissem tanto as vozes dos participantes quanto os aportes teóricos que 

fundamentam a pesquisa. 

As análises estão organizadas em quatro grandes categorias: 4.1 Experiências de 
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ensino-aprendizagem de língua inglesa sem a plataforma Mais Inglês; 4.2 Experiências de 

ensino-aprendizagem de língua inglesa com a plataforma Mais Inglês; 4.3 Experiências de 

ensino-aprendizagem a partir das concepções das docentes; 4.4 Avaliação de proficiência e 

impactos da política pública. 

Na categoria experiências de ensino-aprendizagem de língua inglesa sem a 

plataforma Mais Inglês, analiso as práticas pedagógicas desenvolvidas na ausência da 

plataforma digital, focalizando a organização das aulas, as estratégias metodológicas 

empregadas, o papel da mediação docente, as percepções dos estudantes e os desafios 

estruturais enfrentados. 

Na categoria experiências de ensino-aprendizagem de língua inglesa com a plataforma 

Mais Inglês são examinadas as mudanças observadas a partir da inserção da plataforma 

digital no cotidiano escolar. Para contemplar todas as temáticas abordadas pelos participantes 

foi dividida esta categoria em cinco subcategorias. 4.2.1 Autonomia discente e 

autodeterminação; 4.2.2 Motivação Discente no Ensino de Língua Inglesa: Entre 

engajamento e padronização digital; 4.2.3 Desenvolvimento de atividades mecânicas na 

plataforma; 4.2.4 O papel do professor na aprendizagem: entre apoio, abordagens de ensino 

e afetividade; 4.2.5 Desafios docentes e discentes com a plataforma mais inglês. 

 

A categoria experiências de ensino-aprendizagem de língua inglesa com a plataforma 

Mais Inglês desloca o foco para as professoras participantes da pesquisa, investigando suas 

compreensões sobre ensino, aprendizagem, metodologia e uso de tecnologias. São 

consideradas suas formações, percepções sobre a política pública, estratégias didáticas e 

desafios enfrentados. 

Por fim, a categoria avaliação de proficiência e impactos da política pública examina 

os resultados das avaliações de proficiência e os desdobramentos da política pública no 

contexto estudado. Discuto a relação entre desempenho, condições de implementação, 

formação docente e infraestrutura disponível, problematizando os efeitos da política sobre o 

processo formativo. Busco assim, compreender se os indicadores de proficiência refletem 

efetivamente as experiências de ensino-aprendizagem vivenciadas nas escolas. 

Em conjunto, essas quatro categorias permitem uma análise articulada entre prática 

pedagógica, concepções docentes, experiência discente e efeitos institucionais, oferecendo 

uma visão abrangente do ensino de LI no cenário investigado. 
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4.1 Experiências de ensino-aprendizagem de língua inglesa sem a plataforma Mais 

Inglês 

 

A partir das observações de sala de aula e das entrevistas conduzidas com os 

participantes, foi possível analisar, por meio dos dados produzidos, como os estudantes 

percebem o ensino de Língua Inglesa em práticas pedagógicas desenvolvidas sem o uso da 

plataforma digital. 

Essa análise considerou diferentes dimensões do processo educativo, incluindo as 

metodologias adotadas pelos professores, as interação estabelecidas em sala de aula, os 

recursos didáticos mobilizados durante as atividades e as condições institucionais que 

influenciam a organização do ensino-aprendizagem de LI. 

Nessa perspectiva, os excertos apresentados a seguir buscam evidenciar as 

percepções dos participantes acerca dessas experiências, permitindo compreender quais 

sentidos são atribuídos por eles ao ensino-aprendizagem da língua inglesa nesse contexto 

específico. 

O excerto (01) do diário de campo trata do planejamento e organização das aulas. Nesse 

registro, é possível acompanhar como a professora estrutura a condução do conteúdo gramatical 

em sala de aula, evidenciando aspectos da prática pedagógica, da organização do tempo didático 

e das interações estabelecidas com os alunos durante o processo de ensino. 

(01) As aulas foram planejadas com foco no conteúdo gramatical Genitive 

case. A professora passou no quadro explicações, exemplos, usos, 

tempos e medidas, exceções a regra, tudo bem organizado e 

destacado. Calmamente os alunos copiaram as explicações no 

caderno, alguns organizados em fila outros em pares. Logo após a 

professora iniciou a explicação da gramática, observada atentamente 

pelos alunos da sala, houveram algumas dúvidas que foram 

prontamente esclarecidas e exemplificadas. (Diário de campo – 

06/05/2025) 

 

O excerto mostra uma prática pedagógica marcada pela centralidade do professor 

e pelo ensino de regras linguísticas. A aula é estruturada em torno do conteúdo Genitive 

Case, apresentado por meio de explicações detalhadas, exemplos, usos e exceções, no qual 

o aluno primeiro recebe a regra para depois a coloca em uso. 

Entretanto, diferentemente de um modelo puramente transmissivo baseado na 

explicação teórica, observa-se que a dinâmica da aula não se limita à exposição unilateral. 

A atenção dos alunos, o registro cuidadoso no caderno e o surgimento de dúvidas sinalizam 

envolvimento cognitivo com o conteúdo. A organização dos estudantes em filas ou pares 
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também indica flexibilidade na disposição da sala, portanto existe abertura para diferentes 

formas de interação, possibilitando tanto momentos de concentração individual quanto 

oportunidades de cooperação entre os alunos em sala. 

Rony (02) evidencia a percepção discente acerca da estrutura das aulas, destacando 

a articulação entre os momentos de explicação teórica, uso de diferentes recursos didáticos 

e atividades práticas, bem como a realização de trabalhos em grupo. 

 
(02) Equilibradas, tem teoria, tem prática, tem outras atividades. Então, 

primeiro ela passa o slide, depois passa os exercícios. E passa também 

no quadro. Trabalho em grupo ela passa a unidade, ela divide e faz a 

unidade. Então, ela vê os temas na apostila, divide os grupos. Ela 

separava o tema para cada grupo, A gente montou os slides para eles. 

Vinha aqui e explicava sobre o assunto. (Rony, 18/06/2025) 

 

A análise do excerto indica que os alunos percebem suas experiências de 

aprendizagem de LI como dinâmicas e diversificadas, nas quais a alternância entre teoria e 

prática, aliada ao uso de diferentes recursos pedagógicos, contribui para o engajamento e 

para a construção do conhecimento linguístico no contexto escolar. 

Como recursos pedagógicos utilizados em sala que auxiliam na aprendizagem, 

durante as entrevistas foram citados pelos alunos em especial a apostila, quadro (atividades 

ou explicações adicionais), internet para pesquisa e produção de materiais, vídeos, músicas e 

jogos educativos. 

Os excertos Jack (03) e Joca (04) tratam os recursos pedagógicos como elementos 

facilitadores da aprendizagem. 

 
(03) Os materiais ajudam bastante porque facilita explicação do 

professor e ajuda no meu entendimento. (Jack, 20/06/2025) 

 

(04) Quando o professor usa vários recursos para ensinar, a gente 

acumula bem mais informações. (Joca, 20/06/2025) 

 

Os alunos de uma forma geral, não compreendem os materiais como substitutos do 

professor, mas como instrumentos que potencializam sua atuação pedagógica em sala. Nessa 

perspectiva, o docente é compreendido como referência no processo de ensino- 

aprendizagem de Língua Inglesa, na medida em que articula, seleciona e mobiliza diferentes 

recursos com a finalidade de favorecer a aprendizagem, conforme afirma Paiva (2005) e 

Leffa (2016), ao enfatizarem a importância da mediação docente e da adequação das 

estratégias às necessidades da turma. 
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O excerto Lupy (05) reforça esta valorização de práticas pedagógicas que 

promovem a participação ativa do aluno em sua aprendizagem. 

(05) É, Uma vez, ela passou para achar uns... É, achar verbos em músicas, 

é legal. Você escutava e você tinha que falar qual o verbo, que é, e 

escrever tudo isso. (Lupy,18/06/2025) 

 

Ao relatar a proposta de identificar verbos em canções, o estudante associa a 

atividade à ideia de algo “legal”, demonstrando maior engajamento e motivação durante a 

atividade proposta pela professora. 

O excerto também sugere que a prática pedagógica da professora não se limita 

apenas ao seguimento do material estruturado da FGV, mas envolve adaptações e estratégias 

que possam tornar o conteúdo mais compreensível para os alunos. 

Ao relatar no excerto Rony (02) que a professora passa a unidade, divide os grupos 

e orienta os alunos a produzir e apresentar slides sobre determinados temas, o discurso do 

aluno aponta para práticas pedagógicas que promovem a uma participação ativa e 

responsável dos estudantes por sua própria aprendizagem. 

Essa dinâmica aproxima-se da perspectiva defendida por Freire (1996), segundo a 

qual o aluno deve ser compreendido como um sujeito ativo na construção do conhecimento, 

e não apenas como um mero receptor de informações. 

Durante as observações realizadas, foi possível identificar momentos em que as 

professoras buscaram diversificar as estratégias didáticas introduzindo novos conteúdos, de 

forma interativa. 

O excerto (06), descreve uma dessas situações, mostrando como a temática de 

cognatos e falsos cognatos foi trabalhada a partir de uma proposta interativa que favoreceu 

o engajamento e a cooperação entre os estudantes. 

 
(06) A professora introduziu a unidade sobre cognatos e falsos cognatos por 

meio de um caça-palavras, utilizado como estratégia pedagógica para 

mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos. Nessa atividade, os 

estudantes foram incentivados a identificar palavras em língua inglesa 

com grafia semelhante ao português, organizando-se de forma variada 

— em grupos, em pares ou individualmente — conforme suas 

preferências. Observou-se um elevado nível de engajamento e 

cooperação entre os alunos durante a realização da proposta. ( Diário 

de campo, 06/06/2025) 

 

 

Ao identificar palavras com grafia semelhante ao português, os alunos recorrem a 

estratégias de inferência e comparação, fundamentais para o desenvolvimento da leitura e da 
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ampliação do léxico em LI. Esse movimento aproxima-se do que Paiva (2005) defende ao 

afirmar que o ensino de línguas deve valorizar processos cognitivos que permitam ao 

aprendiz estabelecer relações e construir sentidos de forma ativa. 

O Excerto Hugo (07) o participante destaca estas estratégias de aprendizagem. 

 

 
(07) Você vê uma palavra que você não entende o significado, se você 

tentar achar o significado dela em inglês, traduzir em português, e 

traduzir a frase por início e verso, fica mais fácil de entender e 

memorizar na cabeça. Porque aí, facilita o aprendizado. (Hugo, 

18/06/2025) 

 

A análise deste excerto indica o uso consciente de estratégias cognitivas para 

compreender e memorizar vocabulário em LI. Ao afirmar que tenta buscar o significado da 

palavra em inglês, traduzindo para o português e analisando a frase, o estudante demonstra 

mobilizar procedimentos de inferência, comparação interlinguística e análise contextual. 

Sob a perspectiva de Oxford (apud Paiva, 2012), trata-se de estratégias diretas de 

aprendizagem, especialmente cognitivas, pois envolvem manipulação mental da língua, 

tradução, reorganização da sentença e tentativa de compreensão global do enunciado. Há 

também indícios de estratégia metacognitiva, a medida em que o aluno reflete sobre o próprio 

modo de aprender e reconhece que determinado procedimento facilita o seu aprendizado. 

Enquanto alguns alunos já possuem um repertório linguístico que lhes permite 

inferir significados a partir do contexto, reconhecer cognatos, identificar padrões gramaticais 

e mobilizar estratégias de leitura, outros ainda se encontram em estágios iniciais de 

desenvolvimento da competência linguística, dependendo mais intensamente da língua 

materna para dar suporte a aprendizagem da LI. 

No excerto Rob (08) o participante demonstra esta necessidade. 

 
(08) Eu aprendo mais quando a professora explica, porque ela 

explica traduzindo as frases. Não adianta eu falar e não saber o 

que estou falando prof. (Rob, 18/06/2025) 

 

 

Para Rob (08), não basta somente reproduzir estruturas ou repetir enunciados. È 

necessário compreender o que está sendo dito. A tradução, nesse caso, não aparece como 

retrocesso metodológico, mas como uma ferramenta de mediação que pode auxiliar na 

construção de pontes semânticas entre L1 e L2, possibilitando ao aluno estabelecer 

correspondências, reduzir ambiguidades e consolidar o significado. 
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Esse excerto indica uma rejeição implícita a práticas baseadas apenas na repetição 

mecânica ou na oralidade descontextualizada e demonstra preocupação com a aprendizagem 

consciente da LI. Há, portanto, uma valorização do entendimento conceitual em detrimento 

da mera memorização de vocábulos. 

É difícil lembra de determinadas palavras quando você não as usa em seu dia a dia. 

O aluno pode até memorizar para uma prova ou um para uma aprensentação de trabalho, 

porém na ausência de uso contínuo e contextualizado, esse conhecimento tende a ser 

rapidamente esquecido. 

Esse fenômeno pode ser explicado pela própria natureza da aprendizagem 

linguística, a qual exige exposição frequente, interação e uso contínuo para realmente se 

consolidar. Leffa (2008) destaca que o ensino de línguas baseado apenas na repetição e na 

memorização de estruturas descontextualizadas tende a produzir uma aprendizagem 

superficial e pouco duradoura. 

Outro ponto recorrente para os participantes é a valorização do professor como parte 

importante para a aprendizagem do aluno. No excerto (09) do diário de campo, destaca- se 

esta concepção. 

(09) A observação das duas turmas permite compreender que, na ausência 

da Plataforma Mais Inglês, o processo de ensino-aprendizagem de 

Língua Inglesa se organiza prioritariamente em torno da relação 

pedagógica professor-aluno, da interação em sala e da adaptação 

metodológica dos conteúdos.(Diário de campo, 06/05/2025) 

 

As declarações dos alunos evidenciam que a compreensão dos conteúdos está 

diretamente associada à clareza da explicação, à capacidade de traduzir, exemplificar e 

exclarecer as dúvidas, bem como à disponibilidade para acompanhar individualmente as 

dificuldades dos estudantes. 

O professor é percebido como aquele que organiza o conhecimento, atribui sentido 

às estruturas linguísticas e estabelece a ligação entre a LI e a língua materna, favorecendo 

a construção de significado por parte dos estudantes. 

O ensino neste cenário a relação professor–aluno torna-se elemento estruturante 

do processo formativo, influenciando diretamente o engajamento, a motivação e a 

participação dos estudantes durante as aulas. 

O excerto Jane (10) ilustra bem essa percepção discente acerca do papel do 

professor no processo de ensino-aprendizagem de LI. 
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(10) Eu aprendo porque a professora é muito boa, ela explica muito 

bem os materiais.(Jane, 18/06/2025). 

 

As explicações, intervenções e o monitoramento individual realizado por Lurdes 

funcionam como mediações importantes para que os estudantes avancem na aprendizagem. 

O que é reforçado pelo excerto diário de campo (11). 

(11) A professora a todo momento necessita fazer o monitoramento da 

sala. Os alunos parecem condicionados ao visto. Se a professora não 

vistar eles não fazem. O visto vale nota. (Diário de campo, 

02/05/2025) 

 

Evidencia-se que a aprendizagem da LI é percebida na interação com o professor. 

Nessa perspectiva, o reforço, seja por meio de elogios, explicações adicionais ou pela 

aprovação, aumenta a probabilidade de engajamento dos alunos nas aulas. 

Embora a assinatura da tarefa funcione como mecanismo de controle, o foco 

desloca- se da meta quantitativa, o processo inclui também correção coletiva, 

esclarecimento de dúvidas e exclarecimento das dúvidas. A avaliação neste caso assume um 

caráter mais processual do que meramente quantitativo. 

A compreensão da aprendizagem parece estar profundamente atravessada pela 

dimensão afetiva da relação pedagógica. O que é corroborada pelo excerto (12) do diário 

de campo. 

 
(12) Em vários momentos, os estudantes demonstram carinho pela 

professora, cuja postura acolhedora e empática é reforçada pelo fato 

de estar grávida, algo que intensifica a identificação e o cuidado dos 

alunos. (Diário de campo, 06/05/2025) 

 

Tal percepção corrobora com Freire (1996), para quem educar também envolve 

amorosidade, respeito e empatia, elementos que fortalecem o engajamento e o sentido de 

pertencimento do aluno. 

Em seu excerto Serena (13) revela esse aspecto ao afirmar: 

 
(13) Eu não gosto da matéria, mas eu faço porque a professora é 

legal.(Serena, 20/06/2025). 

 

A literatura educacional mostra que vínculos afetivos positivos entre professor e 

aluno funcionam como mediadores fundamentais da atenção, do interesse e do engajamento 

nas atividades escolares. 
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Quando os alunos se sentem compreendidos, acolhidos e respeitados, tendem a 

participar mais e a atribuir maior valor à aprendizagem, mesmo que inicialmente não se 

identifiquem com o conteúdo a ser trabalhado. 

Vygotsky (1998) enfatiza que o desenvolvimento acontece na interação social, e 

que emoções e cognição são inseparáveis: o aluno se envolve plenamente quando estabelece 

relações seguras e significativas com o mediador. 

Como observado no excerto Oliver(14). 

 
(14) Ela foi a professora mais acima da média que a gente teve. A gente 

realmente aprendeu inglês com ela. A gente aprendeu muito bem. Ela 

passava muita atividade que valia a nota. Aí você tinha que aprender. 

(Oliver, 13/05/2025) 

Outro aspecto importante na compreensão dos alunos sobre o próprio aprendizado 

refere-se à percepção de que aprender inglês requer exposição contínua ao idioma, para 

além dos limites da sala de aula. O excerto diário de campo (15) observa esse ponto. 

(15) Durante as aulas alguns alunos indagaram a professora sobre quais 

métodos utilizar para aprender língua inglesa em seu dia a dia. A 

professora citou que eles poderiam assistir séries em língua inglesa, 

músicas, entrevistas, jogos, podcasts para treinar as habilidades de 

listening, writing e reading. Para desenvolver a habilidade de 

speaking existem alguns aplicativos com os quais eles poderiam 

conversar com pessoas do exterior ou com a inteligência 

artificial.(Diário de campo, 07/05/2025). 

 

Os alunos neste excerto (15) demonstram consciência de que o contato com a língua 

lingua inglesa em seu dia a dia é essencial para adquirir conhecimento e consolidar sua 

aprendizagem no idioma. Alguns deles retalaram que já utilizam o inglês para se comunicar 

com pessoas do mundo inteiro em plataformas de jogos online através do chat, porém ainda 

não possuem a fluência necessária para manter uma conversa pela Webcam. 

Através do excerto diário de campo (15) os estudantes reconhecem a necessidade 

de exposição contínua à língua para além do espaço escolar, indicando uma concepção de 

aprendizagem que ultrapassa o modelo restrito à aula formal. Ao questionarem a professora 

sobre estratégias para aprender no cotidiano, demonstram compreender que o 

desenvolvimento 

da competência em LI depende de contato frequente, diversificado e significativo com a LI. 

Jake (16) sintetiza essa compreensão. 
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(16) Não adianta estudar só aqui na escola, tem que estudar em casa 

também, assistindo séries, ouvindo músicas, jogando online. (Jake, 

09/05/2025) 
. 

 

No excerto, Jake (16) deixa entrever uma concepção de aprendizagem que extrapola 

os limites do espaço escolar e reconhece a necessidade de um engajamento contínuo e 

ampliado com a LI fora do ambiente escolar para aprimorar seus conhecimentos. O aluno 

sinaliza uma compreensão das limitações estruturais do ensino formal escolar, como a carga 

horária reduzida e a pouca exposição à língua, reconhecendo que a aprendizagem exige 

contato frequente e diversificado com a língua. 

Tal concepção aponta para uma construção de autonomia linguística em 

desenvolvimento, alinhada às discussões apresentadas por Paiva (2005), que destaca que a 

aprendizagem se fortalece quando o aluno reconhece suas próprias necessidades e assume 

papel ativo no processo de aprendizagem. 

Esta concepção dialoga com Bakhtin (1986) quando afirma que a linguagem se 

aprende na interação viva, não no isolamento. Por isso, as práticas informais frequentemente 

podem gerar mais compreensão do idioma do que atividades mecânicas. 

Esse dado reforça a compreensão de que os alunos atribuem sentido ao aprendizado 

do inglês quando conseguem relacioná-lo a experiências concretas de seu cotidiano como 

apresentada por Jake (17) logo abaixo. 

A fala de Jake (17) reforça que o sucesso da aprendizagem depende também do 

esforço pessoal e da iniciativa do próprio aluno em buscar outras formas de contato com a 

língua. 

 
(17) Acho que é o melhor jeito de aprender inglês é assistindo vídeos na 

língua inglesa, consumindo conteúdo em inglês em geral, jogos, 

lendo, também inglês, bastante. Eu consumo muito memes do 

pessoal dos Estados Unidos, então aí fica fácil de entender gíria, essas 

coisas. (Rob, 18/06/2025). 

 

 

O estudante afirma que o melhor jeito de aprender inglês é assistindo vídeos, 

consumindo conteúdo em inglês em geral, jogos, lendo e entendendo memes, observa-se uma 

ampliação das fontes de aprendizagem para além do jogo em si, envolvendo práticas de 

letramentos digitais. 
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Muitos estudantes relataram aprendizagens ricas e significativas de LI em ambientes 

digitais informais durante a geração de dados. 

O excerto Trixter (18) é exemplo expressivo: 

 

 
(18) Tem um jogo chamado Counter Strike 2… eu tive que me comunicar 

com pessoas de outros países em inglês. O que eu sei de inglês é 

jogando. (Trixter, 18/06/2025) 

 

 

No excerto 18 a concepção de aprendizagem aparece fortemente vinculada ao uso 

prático e experiencial da língua, situada fora do contexto escolar formal. Ao afirmar que 

aprendeu o que sabe de inglês “jogando”, Trixter atribui valor ao conhecimento da língua a 

partir de uma necessidade comunicativa oportunizada pela interação por meio de jogos digitais. 

É interessante notar, no que diz respeito aos estudantes, existe uma distinção muito 

clara entre o “inglês da escola”, entendido como o tarefa para ganhar nota, e o “inglês fora 

da escola”, entendido como meio de comunicação. Muitos de nossos alunos não percebem o 

inglês ensinado na escola como parte de sua realidade social imediata, principalmente em 

uma cidade pequena como Cláudia, com pouco fluxo de extrangeiros. Esse pensamento 

contribui para a desmotivação e para a compreensão da língua apenas como exigência escolar 

ou requisito avaliativo. 

Em outras palavras, o alunos “estrangeirizam” a LI ensinada na escola, ao passo 

que nos jogos digitais, “desestrangeirizam”, conforme discutido por Almeida Filho(1993). 

Talvez seja esse uma dos papeis da escola, desestrangeirizar a língua para que seja concebida 

como uma língua adicional, presente em comunidade de práticas disponíveis para os alunos. 

O excerto Hugo (19) apresenta uma experiência de aprendizagem que emerge de 

uma situação autêntica de uso. 

 
(19) Pô, eles vêm me perguntando como é que eu aprendi inglês, como é 

que eu sei inglês, e toda vez eu falo que foi porque eu tava jogando. Mas 

é que foi assim, é que eu gostei de aprender inglês, que eu tava jogando 

lá e, pô, tava falando uma língua diferente. Nossa, o que eles tão 

falando? Vou ver. Ah, é tão simples assim. Daí eu peguei o interesse 

daí. Até hoje eu tô aprendendo inglês. Mas é por meu interesse. (Hugo, 

20/06/2025) 

 

Durante o relato percebe-se que o aluno experimenta em primeiro momento 

curiosidade, depois estranhamento e por último o desejo de aprender o idioma para 
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comunicar-se dentro do jogo. Esse movimento cognitivo demonstra ativação espontânea 

de estratégias de investigação linguística. Não existe neste caso a imposição externa, 

apenas a busca voluntária por sentido. Isso pode ser interpretado como indício de um 

processo de engajamento autônomo, na medida em que a iniciativa de aprender parte do 

próprio estudante. 

O excerto Félix (20) defende a aprendizagem da LI nos mesmos princípios da 

aquisição da língua materna. 

 
(20) É pra falar a verdade, o inglês tinha que ser inserido no processo de 

formação da criança. A criança aprender a falar inglês assim da forma 

que ela aprende a falar brasileiro. Por exemplo, você mostra duas 

figuras pra ela de um carro, você coloca nas duas línguas pra criança 

já crescer aprendendo o significado das duas línguas.(Felix, 

18/06/2025) 

 

 

O estudante sugere que o inglês deveria ser incorporado desde cedo nas escolas 

públicas, de forma ser integrado ao desenvolvimento linguístico da criança. Do ponto de 

vista interpretativo, o excerto revela uma valorização do inglês não apenas como disciplina 

escolar, mas como competência formativa fundamental. Há implícita a crença de que a 

dificuldade enfrentada por muitos estudantes no Ensino Médio decorre do início tardio do 

contato com a língua. 

A estratégia de aprendizagem proposta por Felix indica uma concepção centrada na 

associação visual e na repetição contextualizada de vocábulos, sugerindo que a exposição 

frequente e significativa favoreceria a internalização gradual dos significados. 

 

Assim, ao defender a importância da exposição precoce e constante à língua essa 

concepção aproxima-se diretamente com a teoria do input compreensível proposta por 

Stephen Krashen (1982), segundo a qual a aquisição de uma língua adicional ocorre quando 

o aprendiz é exposto a mensagens que consegue compreender, ainda que contenham 

elementos ligeiramente acima de seu nível atual de competência. 

Nessa perspectiva, o avanço linguístico na aprendizagem não se dá pela 

memorização mecânica de estruturas, mas pela exposição contínua, contextualiza e 

progressiva. Trata-se de uma perspectiva que valoriza o contato contínuo com a língua em 

situações de uso. 

 

É plausível supor que essa formulação emerge de vivências concretas do aluno, por 
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meio de práticas semelhantes no ambiente escolar ou mídias digitais, jogos, conteúdos 

audiovisuais ou interações informais as quais tenham produzido resultados positivos em seu 

próprio percurso educativo. 

O excerto Félix (20), portanto, não apenas revela uma concepção de aprendizagem, 

mas possivelmente traduz trajetórias individuais que reforçam a crença na eficácia do contato 

constante e contextualizado com a LI. 

 

O excerto Lupy (21) estabelece um contraponto significativo ao excerto de Felix. 

Enquanto Felix defende a inserção precoce e contínua da LI como condição para uma 

aprendizagem mais naturalizada, Lupy (21) evidencia, a partir de sua trajetória, os efeitos da 

descontinuidade formativa dentro do ambiente escolar. 

 
(21) Eu não sei nada de inglês porque eu não tive base, quando eu tava no 

sexto ano era pandemia, eu só fui fazer inglês no oitavo ano, aí eu não 

tinha aprendido nada de vocabulário. Quando você tem base, fica mais 

fácil pra aprender. (Lupy, 20/06/2025) 

 

Ao afirmar eu não tive base e associar essa ausência ao período da pandemia e ao 

início tardio da aprendizagem da língua, a estudante reforça a tese defendida por Felix: a 

aprendizagem da língua depende de um contato sistemático e progressivo. Se, para Felix, a 

exposição desde a infância favoreceria a internalização dos significados, para Lupy a falta 

dessa exposição resultou em lacunas que dificultam o avanço de sua aprendizagem nos anos 

posteriores. 

A noção de base, na entrevista da estudante, remete à construção de repertório lexical 

inicial e à familiarização com estruturas e vocábulos básicos da língua, elementos que 

sustentam o desenvolvimento das competências mais complexas. Assim, ambos os excertos 

convergem ao reconhecer a dimensão cumulativa da aprendizagem linguística: a ausência de 

fundamentos compromete o aprendizado, enquanto a presença de experiências iniciais 

consistentes tende a facilitar esse progresso em etapas subsequentes. 

Em um momento no qual as políticas públicas estaduais tentam entregar a total 

responsabilidade do ensino fundamental I para os municípios, torna-se imprescindível 

discutir o lugar do ensino de LI nas séries iniciais. Essa reorganização administrativa não é 

apenas burocrática; ela impacta diretamente a garantia, ou não, do acesso à língua estrangeira 

desde os primeiros anos escolares. 

Historicamente, o ensino de inglês nas séries iniciais não foi estruturado de forma 

homogênea no Brasil. Em muitos municípios como Cláudia, cidade onde foi realizada esta 
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pesquisa, a oferta depende de decisões locais, disponibilidade orçamentária e existência de 

professores com formação específica. 

É importante mencionar que das 3 professoras participantes da pesquisa apenas 1 

possui licenciatura em Letras, com formação em língua inglesa. Esse é um dado que reflete 

a fragilidade estrutural na composição do quadro docente das escolas públicas de Mato 

Grosso. Fica mais evidente quando se pontua que para 750 alunos matriculados na escola 

Manoel Soares Campos, há apenas duas professoras formadas na área atuando em língua 

inglesa. Se para as escolas estaduais encontrar professor formado é uma tarefa bastante 

complicada, imagine para os municípios. 

Tal cenário impacta diretamente a qualidade do ensino, uma vez que a formação 

específica em Letras não envolve apenas domínio linguístico, mas também conhecimentos 

teórico-metodológicos, didático, avaliação e desenvolvimento das habilidades específicas. 

Ensinar língua para crianças exige formação específica, compreensão do desenvolvimento 

infantil e metodologias adequadas à faixa etária. 

Sem professores qualificados, com formação inicial específica nas licenciaturas, e 

sem políticas consistentes de formação continuada no âmbito das escolas que tratem não 

apenas do aprendizado linguístico, mas também pedagógico, a ampliação da oferta de ensino 

de LI pode se tornar meramente formal, sem efetividade prática. A famosa frase, o professor 

finge que ensina e o aluno finge que aprende. 

Nesse contexto, a expansão do ensino não se traduz, necessariamente, em melhoria 

da aprendizagem, mas pode reforçar práticas superficiais, descontextualizadas e pouco 

significativas, evidenciando o descompasso entre políticas de ampliação do acesso e a 

garantia de qualidade no ensino em nossas. Os índices de qualidade aumentam, porém a 

aprendizagem real diminui, contudo o que parece importar ao sistema em sí, é que o aluno 

saiba gabaritar uma prova. 

Essa sensação de desvalorização ou descrédito em relação ao componente curricular 

é observado nos excertos de Maikon (22), Peter (23), Billy(24) e Antonela(25): 

 
(22) Não vou usar em minha vida.(Maikon, 18/06/2025) 

 

(23) Não me vejo usando isso no futuro.(Peter, 18/06/2025) 

 

(24) Eu nunca vou sair do Brasil mesmo, porque eu preciso usar o inglês. 

Eu estou no terceiro ano, as coisas que a gente aprende, Acho que tem 

muito mais coisas que precisam ser faladas.(Billy, 20/06/2025) 

 

(25) Eu queria mesmo era aprender espanhol, pra que estudar inglês eu 
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nunca vou para os Estados Unidos. (Antonela, 18/06/2025) 

 

 

Maikon (22) e Peter(23) revelam uma visão tecida no distanciamento entre o ensino 

da LI ofertado na escola e as expectativas, interesses e realidades socioculturais dos alunos. 

Já Billy (24), concebe a língua como estrangeira, distante, de outro país estipulando aí uma 

fronteira linguística combinada com a geográfica. 

Além disso, a preferência pelo espanhol, mencionada no excerto Antonela (25), pode 

ser compreendida como uma busca por maior proximidade linguística, cultural e geográfica, 

especialmente no contexto latino-americano, no qual o espanhol ocupa posição de destaque, 

sendo língua oficial em 19 países, o que reforça sua percepção de utilidade e pertinência em 

relação às experiências concretas e aos horizontes de circulação social dos estudantes. 

Conforme argumenta Rajagopalan (2005), as políticas linguísticas e educacionais 

muitas vezes priorizam línguas hegemônicas sem considerar as demandas reais dos sujeitos 

aprendentes, o que pode gerar resistência e desmotivação. 

No contexto escolar investigado, essa tensão evidencia limites das políticas públicas 

de LI quando implementadas de forma homogênea, sem espaço para escolhas, flexibilizações 

curriculares ou problematização crítica do papel do inglês no mundo contemporâneo. 

Pennycook (2010) aponta que, quando o ensino de línguas estrangeiras não dialoga 

com as identidades, os contextos locais e as necessidades simbólicas dos aprendizes, tende a 

ser percebido como irrelevante ou imposto. No caso dos estudantes analisados, a ausência de 

identificação com os usos sociais do inglês contribui para a construção de uma relação de 

rejeição ou indiferença em relação à aprendizagem da língua. 

Enquanto o inglês é frequentemente associado a contextos geográficos e culturais 

mais distantes, o espanhol tende a ser percebido como mais próximo da realidade dos 

estudantes, considerando que o Brasil está inserido em um contexto latino-americano, 

circundado por países de língua espanhola. 

Neste sentido era de se esperar que esta proximidade geográfica e cultural 

favorecesse a formação de professores habilitados para o ensino do idioma, porém não é o 

que acontece na prática, se a falta de professores formados em LI é calamitosa em nossa 

região, no caso do espanhol a situação mostra-se ainda mais crítica, marcada por uma oferta 

ainda mais limitada de profissionais licenciados e pela recorrente ausência da disciplina no 

currículo escolar. 

Um exemplo disto é a escola estudada, na qual nunca foi oferecida esta disciplina 

na grade curricular, não por falta de procura, ou relevância, mas pelo simples fato de não ter 
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profissionais qualificados para ofertar o idioma. 

Diante desse cenário, compreende-se que as fragilidades no ensino de línguas 

estrangeiras não se restringem à escolha do idioma, mas estão profundamente relacionadas 

às condições estruturais de sua oferta dentro do ensino público. 

A ausência de professores qualificados, a limitação de políticas de formação 

docente e a implementação de currículos pouco flexíveis resultam em um ensino que, muitas 

vezes, não dialoga com as realidades, interesses e expectativas dos estudantes. Assim, tanto 

o inglês quanto o espanhol acabam sendo esvaziados de sentido, não por sua irrelevância, 

mas pelas condições precárias em que são ensinados. 

O quadro abaixo sintetiza os principais dados da seção Experiências de ensino- 

aprendizagem de Língua Inglesa sem a Plataforma Mais Inglês, organizando-os em: 

concepções, características principais e contexto e implicações. 

 
Quadro 8 - Resumo dos Dados – Concepções discentes 

 

Concepções Características Principais Contexto e Implicações 

Aprendizagem orientada pelo 

professor 

Centralidade da explicação, uso 

da tradução, sistematização 

gramatical e acompanhamento 

próximo 

Reforça a importância da 

formação específica e da 
mediação qualificada; o vínculo 
afetivo impacta diretamente o 
engajamento 

Aprendizagem como processo 

progressivo 

Ênfase na necessidade de 

vocabulário e fundamentos 

prévios; percepção de lacunas 

formativas 

Evidencia a necessidade de 
continuidade curricular desde 
os anos iniciais e políticas 
públicas que garantam oferta 
regular 

Aprendizagem por exposição 

contínua 

Valorização de séries, músicas, 

jogos,  aplicativos  e  práticas 
digitais para desenvolver 
habilidades 

Indica ampliação dos espaços 

de aprendizagem; demanda 
integração entre práticas 
escolares e letramentos digitais. 

Inglês como prática social e 

instrumento de inserção 

digital/global 

Reconhecimento da presença do 

inglês em jogos, mídias, redes 

sociais e cultura juvenil 

Aponta para a necessidade de 

integrar práticas escolares às 

vivências  dos  estudantes, 
atribuindo sentido social à 

língua 

Inglês como disciplina pouco 

relevante, sem uso para 

realidade local 

Associação da língua inglesa 

apenas a viagens internacionais 

ou realidades externas 

Revela distanciamento entre 

currículo e contexto local; 

demanda abordagem crítica e 

contextualizada para 

ressignificação da utilidade 

Fonte: Autoria da pesquisadora. 

 

 

Os dados parecem indicar que a aprendizagem de Língua Inglesa, nesse contexto, é 

compreendida pelos estudantes como um processo orientado, em grande medida, pela 



118 
 

 

 

atuação direta do professor. A clareza das explicações, o uso da tradução, a organização 

sequencial dos conteúdos e o acompanhamento das dificuldades tendem a ser mencionados 

como elementos estruturantes da experiência escolar. Isso sugere que os alunos 

possivelmente atribuem ao docente a função de organizar o conhecimento, sistematizar regras 

e oferecer suporte cognitivo e afetivo para que o desenvolvimento linguístico ocorra. A 

aprendizagem, nesse sentido, parece não ser percebida como plenamente autônoma, mas 

como orientada e sustentada pela intervenção pedagógica do professor. 

Observa-se também que a concepção de aprendizagem está associada à ideia de 

construção de uma base linguística progressiva. A recorrência da expressão ter base pode 

indicar a percepção de que o domínio inicial de vocabulário e estruturas condicionaria o 

avanço posterior. Quando essa base não é consolidada, seja por interrupções no percurso 

escolar, seja por descontinuidades curriculares, podem emergir sentimento de insegurança, 

dificuldade e, por vezes, desmotivação diante da disciplina. Tal compreensão sugere 

que os estudantes reconhecem, ainda que de forma implícita, a importância da 

sequencialidade e da retomada sistemática dos conteúdos. 

Além disso, os relatos apontam que a aprendizagem não se limitaria ao tempo da 

aula. A valorização de séries, músicas, jogos e aplicativos parece revelar a concepção de que 

a exposição frequente à língua adicional poderia favorecer maior familiaridade com seus 

usos. Nesse sentido, a aprendizagem tende a ser compreendida como resultado de contatos 

reiterados com diferentes práticas discursivas, inclusive em ambientes digitais. 

Entretanto, no que se refere à utilidade da língua inglesa, as representações parecem 

oscilar. De um lado, há indícios de reconhecimento do inglês como instrumento de inserção 

em práticas culturais e digitais contemporâneas. De outro, surgem percepções que o associam 

predominantemente a contextos externos, como viagens internacionais, o que pode contribuir 

para uma sensação de distanciamento em relação à realidade local. 

Essa ambivalência possivelmente revela uma tensão entre o inglês enquanto prática 

social presente no cotidiano juvenil e o inglês enquanto disciplina escolar percebida como 

abstrata ou pouco aplicável no contexto real. 

 

 

4.2 Experiências de ensino-aprendizagem de língua inglesa com a plataforma Mais 

Inglês 

 

Os dados analisados nesta categoria foram produzidos por meio de questionários, 

observação participante em sala de aula e resultados de testes de nivelamento aplicados em 
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diferentes momentos, permitindo articular percepções declaradas, sentidos indicados e 

comportamentos observados. 

A presente seção tem como objetivo dar centralidade às vozes dos participantes da 

pesquisa, tomando os discursos dos estudantes e das professoras como fonte para a 

compreensão das concepções de ensino e de aprendizagem de LI no contexto investigado. 

Ao considerar o que os alunos e professoras dizem sobre suas experiências, dificuldades, 

expectativas e percepções em relação ao uso da Plataforma Mais Inglês, buscando 

compreender como esses sujeitos constroem sentidos sobre ensino-aprendizagem de inglês 

na escola pública e como interpretam as práticas pedagógicas das quais participam. 

A valorização da voz discente e docente fundamenta-se em abordagens qualitativas 

de pesquisa em educação, que compreendem os participantes não como meros informantes, 

mas como sujeitos ativos, produtores de sentidos e conhecimentos sobre sua própria 

realidade escolar (Bogdan; Biklen, 1994; Lüdke; André, 2013). 

Nos relatos produzidos durante as entrevistas, observa-se uma série de 

transformações e tensões nas práticas pedagógicas mediadas pela plataforma Mais Inglês, 

especialmente no que se refere ao papel do professor, à autonomia dos alunos, e às 

implicações da tecnologia no processo de ensino-aprendizagem de língua inglesa. 

A próxima subcategoria, portanto, dedicará atenção à análise das categorias 

autonomia e autodeterminação, examinando em que medida o uso da plataforma contribui 

para o desenvolvimento de práticas autorreguladas, para a internalização de objetivos de 

aprendizagem e para a transição de uma motivação predominantemente extrínseca para 

formas mais autônomas de engajamento. 

 

4.2.1 Autonomia discente e autodeterminação 

 

No plano discursivo das políticas públicas de ensino, as tecnologias educacionais 

costumam ser associadas à modernização pedagógica e ao protagonismo discente. Neste 

contexto a plataforma Mais Inglês é apresentada como um mecanismo para o 

desenvolvimento do protagonismo e autonomia do aluno, visto que em sua concepção 

discursiva e estrutural, ela desloca parte do controle do processo de ensino-aprendizagem do 

professor para o estudante. 

Assim, autonomia discente surge como elemento-chave dessa narrativa: o estudante 

deixa de ocupar o lugar de receptor, para assumir o papel de agente do próprio percurso 
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formativo. 

Para aprofundar a compreensão desse processo, formulou-se as seguinte questões: 

“Em sua opinião, é possível aprender a falar inglês na sua escola? Por quê?” 

“Você consegue estudar sozinho na plataforma ou precisa da ajuda do professor? Em 

quais momentos?” 

Os excertos a seguir apresentam as respostas dos estudantes, evidenciando percepções, 

limites e possibilidades relacionadas à autonomia no processo de aprendizagem. 

Essa temática se materializa, de modo mais explícito, nos relatos de Thainá (26) e Marlon 

(27), cujas falas permitem problematizar as condições em que a autonomia discente se constrói no 

contexto de uso da Plataforma Mais Inglês. 

 

 
(26) Dá pra aprender inglês na escola, eu presto atenção e 

procuro compreender melhor em casa. (Thainá, 18/06/2025) 

 

(27) Eu também faço o curso em casa. Se você quer realmente aprender, 

precisa fazer a sua parte profe. Em casa eu consigo me concentrar, 

ouvir os áudios direito e fazer as atividades com atenção, aqui não dá 

tempo. 

 

Observa-se nos excertos Thainá (26) e Marlon (27) indícios de desenvolvimento de 

autonomia no processo de aprendizagem de LI. Os participantes destacam um movimento 

que ultrapassa os limites do espaço escolar, expandindo o processo formativo para o 

ambiente doméstico. Nesta perspectiva a aprendizagem não se restringe ao tempo e ao espaço 

da sala de aula; ao contrário, os estudantes assumem a responsabilidade de aprofundar e 

consolidar a compreensão em casa. 

Essa postura dialoga diretamente com a concepção de Paiva (2006) de que 

autonomia envolve responsabilização pelo próprio desenvolvimento linguístico e busca ativa 

de oportunidades de aprofundamento além do tempo institucional. 

Marlon (27) reconhece que a aprendizagem não depende exclusivamente da atuação 

docente ou das condições da sala de aula. Ao afirmar “precisa fazer a sua parte”, o aluno 

toma para si a responsabilidade pelo processo formativo. Além disso, ao comparar os 

contextos “em casa eu consigo me concentrar”, Marlon demonstra a capacidade de avaliar 

condições de aprendizagem e selecionar ambientes mais favoráveis, o que remete à 

autorregulação, outra dimensão que fundamenta a autonomia. 

Importante destacar que, nesta perspectiva, a autonomia discente não significa 

ruptura com a escola ou abandono da mediação docente. Pelo contrário, ela tende a se 



121 
 

 

 

construir em diálogo com o contexto institucional. Nos excertos, a escola continua sendo 

referência inicial do processo “dá pra aprender na escola”, mas o estudante amplia esse 

processo por iniciativa própria. Isso reforça a ideia de que a autonomia é gradual, situada e 

construída socialmente. 

O excerto de Félix (28) e Pedro (29) acrescentam. 

 
(28) Aqui profe no meu caderno eu vou anotando os vocabulários e a parte 

da gramática que eu preciso lembrar. Eu traduzo o que eu não sei e 

pesquiso as dúvidas na internete depois. Se eu não me organizar aqui 

no caderno eu não consigo aprender direito. (Félix, 18/06/2025) 

 

(29) O Félix, o mesmo, Ele gosta de estudar. Ele tá se matando. Sempre ele 

tá estudando. Ele faz em casa, aqui na escola. Ele até deixou o celular 

no inglês. (Pedro, 20/06/2025) 

 

No excerto (28), Félix explicita práticas sistemáticas de organização e 

autorregulação: ele registra vocabulário e conteúdos gramaticais no caderno, traduz termos 

desconhecidos e realiza pesquisas na internet para sanar suas dúvidas. Um conjunto de 

estratégias que revelam planejamento, monitoramento e tomada de decisões conscientes 

sobre o próprio aprendizado. 

Quando afirma “Se eu não me organizar aqui no caderno eu não consigo aprender 

direito”, demonstra percepção sobre suas necessidades e condições de aprendizagem. Essa 

autorreflexão está diretamente relacionada à concepção de autonomia defendida por Paiva 

(2006). 

No excerto (29), o depoimento de Pedro valida o engajamento contínuo e intencional 

de Félix com a aprendizagem. Alterar a língua do celular constitui uma estratégia de 

imersão cotidiana, ampliando a exposição ao input linguístico. Tal prática sugere não apenas 

disciplina, mas também a internalização de metas pessoais de aprendizagem. 

Estas estratégias de aprendizagem aparecem no excerto diário de campo (30). 

 
(30) Durante a observação participante, Félix chamou particularmente 

minha atenção por adotar estratégias próprias de aprendizagem. Em um 

primeiro momento, supus que o aluno estivesse realizando atividades 

de outra disciplina, comportamento observado anteriormente com 

outros alunos. Contudo, ao chegar mais perto constatei que ele 

registrava, em um caderno pessoal, anotações sistemáticas de 

gramática e vocabulário trabalhados na trilha de aprendizagem da 

Plataforma Mais Inglês. Segundo o próprio estudante, esse material 

funcionava como apoio para consultas posteriores, uma vez que 

percebia a plataforma como excessivamente repetitiva, recorrendo às 

anotações sempre que surgiam dúvidas durante a realização das 
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atividades. Essa postura revela elevados níveis de comprometimento, 

motivação e autonomia, o que se reflete em sua progressão no nível de 

proficiência. Além disso, a motivação do aluno mostrou-se fortemente 

orientada por fatores externos, especialmente pelo projeto pessoal de 

ganhar a viagem de intercâmbio para a Inglaterra.(Diário de Campo, 

06/06/2025). 

 

 

A postura adotada por Félix (29) durante as aulas de LI com o uso da Plataforma 

Mais Inglês foi marcada pela autonomia, pelo investimento pessoal e pela definição de 

objetivos claros. Nesse caso, fazer o intercâmbio, reforça a ideia que o sucesso na 

aprendizagem é frequentemente atribuído pelos próprios alunos a atitudes individuais, mais 

do que às condições diretamente pedagógicas ou institucionais. 

Este é um tema recorrente para os participantes, a ideia de que a aprendizagem 

depende, antes de tudo, do esforço individual. Representado por Nick (31). 

(31) Dá para aprender a falar inglês na escola , se esforçar, sim. Então, 

tem que partir da pessoa, da vontade. Se a pessoa não tiver vontade, 

não tem como aprender. (Nick,18/06/2025) 

 

 

Essa compreensão ecoa diretamente na teoria da autodeterminação de Deci e Ryan 

(1985), segundo a qual a motivação intrínseca que emerge do interesse genuíno pelo objeto 

da aprendizagem é fundamental para a autonomia e engajamento do sujeito. 

Contudo, ao condicionar essa possibilidade ao esforço pessoal e à vontade, Nick 

desloca o foco da responsabilidade principal para o aluno. A aprendizagem é concebida, 

portanto, como dependente da atitude individual do estudante. 

Essa perspectiva evidencia uma forte associação entre aprendizagem e motivação. 

A vontade aparece como elemento imprescindível, sugerindo que, sem engajamento 

interno, o processo não se concretiza “Se a pessoa não tiver vontade, não tem como 

aprender”. 

Por outro lado, a fala também pode ser analisada criticamente. Ao enfatizar quase 

exclusivamente à vontade individual, há o risco de minimizar fatores contextuais, como 

metodologia, condições de ensino, mediação docente, recursos disponíveis e ambiente de 

aprendizagem. 

Porém, a aprendizagem não pode ser concebida apenas como uma responsabilidade 

individual do aluno ou do professor, uma vez que ela se constrói de forma coletiva, situada 

e atravessada por múltiplos fatores de ordem social, institucional, pedagógica e política. 

Nessa perspectiva, o ensino-aprendizagem envolve a atuação conjunta do estudante, 
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do docente, da escola e do Estado, que devem garantir condições materiais, pedagógicas e 

simbólicas para que o aprender se efetive. Quando deslocamos a responsabilidade da 

aprendizagem para o indivíduo, ignora-se a desigualdade de oportunidades, de acesso a 

recursos e de capital cultural. 

À luz de Freire (1996), responsabilizar isoladamente o aluno ou o professor implica 

desconsiderar as desigualdades históricas e estruturais que marcam a educação pública, além 

de enfraquecer a compreensão da educação como direito social. 

Além disso, a associação direta entre vontade e aprendizagem pode indicar uma 

visão meritocrática do processo educativo: aprende quem quer e se esforça. Embora o 

esforço seja, de fato, relevante, a literatura educacional aponta que a motivação é influenciada 

por múltiplos fatores, incluindo experiências prévias de sucesso, sentimento de competência 

e relevância percebida do conteúdo, aspectos que serão abordados na próxima subseção. 

Nessa direção, é importante articular essa compreensão ampliada da aprendizagem 

ao conceito de autonomia, entendida não como independência absoluta ou responsabilização 

isolada do aluno, mas como uma construção gradual e situada no interior do processo 

educativo. 

Conforme Paiva (2005), a autonomia do aprendiz se desenvolve a partir das 

interações com o professor, com os colegas e com o contexto escolar, sendo favorecida por 

práticas pedagógicas que incentivam a reflexão, a participação e o uso significativo da língua. 

Essa perspectiva pode ser observada no excerto Viny (32), no qual explicita sua 

percepção sobre o próprio processo de aprendizagem, evidenciando como suas escolhas e 

estratégias se articulam às experiências vivenciadas dentro do contexto escolar. 

 
(32) Tem que ter muito interesse por fora, porque se o seu interesse for 

baseado só em fazer o curso, é bem difícil você dominar inglês. Agora, 

se você buscar assistir filmes, buscar músicas, jogos, realmente se 

forçar a entrar na cultura americana, aí o curso ele é um ótimo aliado. 

(Viny,18/06/2025) 

 

 

O excerto indica uma percepção de que o aprendizado exige exposição contínua, 

prática diversificada e investimento que extrapole o cumprimento de tarefas institucionais. 

O discurso do aluno posiciona o curso como “ótimo aliado”, e não como eixo 

exclusivo do aprendizado. Isso sugere uma visão complementar: o ensino formal oferece 

base, organização e sistematização, enquanto o contato informal amplia repertório, fluência 

e familiaridade com usos reais da língua. Tal compreensão reforça a ideia de que a 
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aprendizagem se constrói na articulação entre as experiências cotidianas e os espaços 

institucionais. 

Os relatos dos participantes indicam que a plataforma pode funcionar como 

catalisadora de práticas autorregulatórias, na medida em que amplia o acesso ao conteúdo, 

permite retomadas e favorece o estudo para além do tempo de sala de aula. Entretanto, os 

dados da pesquisa também revelam que essa autonomia está fortemente atravessada pela 

dimensão motivacional do estudante. 

Desta maneira, a plataforma não produz autonomia de forma automática. Ela 

oferece condições e possibilidades, como acesso contínuo, organização em trilhas e 

atividades graduadas, que podem favorecer práticas autônomas de aprendizagem. 

Assim, pode-se afirmar que a autonomia observada não corresponde à 

independência absoluta do estudante, mas à ampliação progressiva de sua capacidade de 

organizar estudos, estabelecer metas, avaliar dificuldades e buscar estratégias para superá- 

las. Trata-se de uma autonomia em construção, que emerge na interface entre tecnologia, 

mediação pedagógica e investimento pessoal. 

Portanto, no contexto investigado, a Plataforma Mais Inglês parece atuar como um 

dispositivo que pode favorecer o protagonismo discente, desde que inserida em um ambiente 

pedagógico que estimule a reflexão, responsabilidade compartilhada e uso contextualizado 

da língua. A autonomia, nesse cenário, não se reduz a esforço individual, mas se configura 

como resultado de um processo educativo que articula sujeito, escola e política pública. 

 

 

4.2.2 Motivação discente para aprender: entre engajamento e padronização digital 

 

Nos excertos analisados, observa-se que a iniciativa de estudar em casa, reorganizar 

anotações, pesquisar dúvidas ou alterar a língua em uso no celular não decorre unicamente 

de uma habilidade técnica de autorregulação, mas de um investimento subjetivo que orienta 

essas escolhas. Em outras palavras, a autonomia manifesta-se como prática concreta quando 

há um motivo que a sustente. Sem engajamento, metas ou expectativas de sucesso, as 

estratégias tendem a perder continuidade. 

No caso de Félix (28) analisado anteriormente, a definição de objetivos concretos, 

como o intercâmbio mencionado, parece atuar como vetor motivacional que sustenta práticas 

autônomas. A meta futura fornece direção e propósito às ações presentes, reforçando a 
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persistência diante das dificuldades. Assim, a autonomia não se configura como 

independência abstrata, mas como ação orientada por metas e valores internalizados. 

A motivação aparece com muita recorrência dentros dos excertos A motivação 

aparece com muita recorrência dentro dos excertos, configurando-se como eixo estruturante 

das concepções de aprendizagem expressas pelos participantes. Termos como “vontade”, 

“interesse”, “esforço”, “focar” e “fazer a sua parte” são reiteradamente mobilizados para 

explicar tanto o sucesso quanto o fracasso no aprendizado da Língua Inglesa. Essa frequência 

discursiva indica que, para os estudantes, aprender está diretamente associado ao grau de 

engajamento individual. Como observado no excerto Tony (33). 

 
(33) Mas tem que focar, porque vai depender do interesse da pessoa. Isso. 

Porque parte da pessoa, né. Ela tem que ter o interesse, ela tem que ter 

a vontade. Não só estuda inglês só aqui dentro. (Tony, 20/06/2025) 

 

(34) Então, tem que ter o interesse da pessoa, senão, não aprende nada. 

(Vanir, 20/06/2025) 

 

Em seus excertos Tony(33) e Vanir (34) atribuem o engajamento interno como 

condição para que a aprendizagem se efetive. A ênfase discursiva no interesse sugere que, 

para os participantes da pesquisa, o fator decisivo não reside prioritariamente na metodologia 

ou na estrutura do curso, mas na disposição para aprender do próprio estudante. 

A motivação aparece nos dados de pesquisa, como uma força propulsora da 

aprendizagem e como condição para a mobilização de estratégias autônomas, mesmo que 

essa concepção tenda a diminuir o papel dos fatores pedagógicos e contextuais que também 

influenciam o engajamento discente. 

Com o intuito de compreender as motivações que orientam as concepções de 

aprendizagem de LI dos alunos, apresenta-se, a seguir, o quadro 9 que sintetiza as principais 

razões apontadas pelos estudantes para aprender o idioma. 

Iniciaremos esta análise com a clássica pergunta que é feita e refeita ano após ano, por 

nossos alunos desde a implantação da língua inglesa nas escolas Brasileiras e que introduz 

nossas questões de pesquisa. 

“Para que aprender inglês?” 

Esta questão, embora aparentemente simples, permite problematizar os sentidos 

atribuídos à aprendizagem da língua inglesa no contexto contemporâneo, evidenciando 

motivações, expectativas e finalidades que atravessam tanto o discurso dos alunos quanto as 



126 
 

 

 

práticas pedagógicas, especialmente quando mediadas por recursos digitais como a Plataforma 

Mais Inglês. 

No Quadro 9, são apresentadas as motivações atribuídas pelos alunos à aprendizagem 

de língua inglesa, com base nos dados produzidos a partir de entrevistas realizadas em 2024. 

As respostas evidenciam uma diversidade de finalidades, que vão desde interesses 

instrumentais, como obtenção de nota e inserção no mercado de trabalho, até usos mais 

específicos, como comunicação em jogos e viagens internacionais, além de indicarem a 

presença de estudantes que não reconhecem a necessidade de aprender a língua. 

Esses dados permitem compreender como os sentidos atribuídos à língua inglesa 

influenciam o engajamento e a relação dos alunos com o processo de aprendizagem. 

 

Quadro 9 – Motivações para a aprendizagem de LI 
Motivações para a aprendizagem Ocorrências 

Viajar para o exterior. 05 

Comunicar-se em jogos 05 

Trabalho 07 

Não acham necessário aprender inglês. 08 

Conseguir nota. 18 

Total 43 alunos 

Fonte: Da autora, dados gerados em entrevistas realizadas com alunos em2024. 

 

 

A análise do Quadro 9 evidencia que as motivações para a aprendizagem de língua 

inglesa entre os 43 alunos investigados são predominantemente de caráter instrumental. 

De modo geral, os dados revelam que as concepções na qual o inglês é 

compreendido como meio para alcançar finalidades específicas, como conseguir nota para 

passar de ano, comunicar-se em jogos online, um bom trabalho ou a viagem para o exterior. 

No caso da LI na escola pública, esses objetivos práticos ajudam o aluno a atribuir sentido 

imediato à aprendizagem, favorecendo sua permanência na atividade e sua disposição para 

o estudo. 

Além disso, o modelo ARCS de Keller (1987) evidencia que a motivação 

instrumental dialoga diretamente com a dimensão da relevância. Ao conectar o conteúdo 

escolar aos interesses concretos dos alunos, o professor aumenta a probabilidade de atenção, 

persistência e envolvimento nas atividades. Ignorar esses interesses pode intensificar o 

desinteresse e reforçar a percepção do inglês como uma disciplina desnecessária. 

Entre os fatores motivacionais identificados nas entrevistas com os participantes, 

destaca-se, de forma recorrente, o desejo de viajar para o exterior como elemento 
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mobilizador da aprendizagem da LI. Os excertos de Marlon (35), Jake (36) e Helena (37). 

 
(35) Tenho uma raça muito grande em aprender inglês por conta da minha 

tia morar no exterior futuramente irei para lá. (Marlon, 20/06/2025) 

(36) Se um dia eu sair do Brasil vou conseguir me comunicar porque 

vários lugares do mundo as pessoas sabem falar em inglês.(Jake, 

18/06/2025) 

 

(37) Pretendo guanhar a viajem para a Inglaterra. Já fiz 4 cursos, estou me 

esforçando para aprender a se comunicar com eles. (Helena, 

20/06/2025) 

 

No primeiro excerto, Marlon (35) associa sua motivação à possibilidade concreta 

de convivência futura com a tia que reside no exterior, revelando que a aprendizagem de não 

é percebida como uma exigência escolar abstrata, mas como uma necessidade comunicativa 

real. 

No segundo excerto, Jake (36) amplia essa perspectiva ao reconhecer o inglês como 

língua de circulação global, compreendendo-o como um recurso de comunicação em 

diferentes países, independentemente de um destino específico, o que se alinha à concepção 

de língua franca adotada pela BNCC (Brasil, 2018), na qual o inglês é entendido como meio 

de interação entre falantes de distintas origens linguísticas e culturais. 

O excerto de Helena (37) demonstra uma motivação fortemente orientada por um 

objetivo concreto e institucionalmente mediado, a viagem de três semanas para a Inglaterra, 

proporcionada pelo programa MT pelo Mundo. 

A fala de Helena revela um projeto claramente definido, que organiza seus esforços 

e confere direção ao seu investimento na aprendizagem da LI. O verbo “pretendo” indica 

intencionalidade e planejamento, enquanto a menção aos cursos já realizados sinaliza 

continuidade e persistência. 

Do ponto de vista motivacional, trata-se de uma motivação predominantemente 

instrumental, pois o domínio da língua aparece como meio para alcançar uma meta específica 

a viagem. Contudo, essa instrumentalidade não implica superficialidade. Helena demonstra 

compreensão da dimensão comunicativa da língua e reconhece que a experiência 

internacional exige competência interacional, não apenas conhecimento formal da língua. 

Essa percepção dialoga com a concepção de língua como prática social (Santos, 

2010), na qual aprender inglês significa ampliar possibilidades de interação com o mundo, 

acessar diferentes culturas e participar de contextos comunicativos diversos. 

O inglês para o “trabalho” aparece nos excertos relacionado sobretudo a ampliação 
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de oportunidades de emprego e atender às exigências profissionais da região. No contexto 

da cidade de Cláudia, fortemente vinculada ao agronegócio, muitos estudantes veem 

oportunidades de inserção ou ascensão profissional associadas a atividades que envolvem 

empresas multinacionais, uso de tecnologias, contato com fornecedores externos, manuais 

técnicos, maquinários importados e, em alguns casos, negociações em língua inglesa. Essas 

preocupações com o futuro são apresentado nos excertos de César (38) e Serena (39)a seguir. 

 
(38) É bom ter inglês se você quer conseguir um bom emprego. Meu 

primo trabalha num armazém, vive chegando gente o exterior lá. 

(Entrevista, 20/06/2025). 

 

(39) Eu preciso saber inglês, eu vou fazer agronomia, você já viu profe 

tudo desde maquinário, até implemento agrícola é tudo do exterior. 

(Entrevista, 20/06/2025). 

 

Nessa perspectiva, proposta pelos participantes o aprendizado da LI é percebido 

como um recurso funcional, diretamente relacionado à possibilidade de melhorar a renda, 

garantir estabilidade financeira ou diferenciar-se no mercado de trabalho local, já que o pilar 

da economia da cidade de Cláudia local de nossa pesquisa é o agronegóncio. Tal concepção 

reforça uma visão pragmática da aprendizagem, alinhada às demandas econômicas do 

território e às expectativas imediatas dos estudantes quanto ao futuro profissional. 

No campo específico do ensino de línguas no Brasil, Paiva (2003) observa que é 

recorrente entre estudantes da escola pública a percepção do inglês como ferramenta para o 

mercado de trabalho, o que reforça uma abordagem utilitarista da língua. Essa visão é ainda 

mais acentuada em contextos regionais marcados por atividades econômicas específicas, 

como o agronegócio, em que a LI passa a ser associado a tecnologias, processos produtivos e 

relações comerciais. Diferente de alunos de contextos privados de ensino, que podem ver a 

língua como um bem cultural ou de lazer, o aluno da rede pública tende a justificar o esforço 

da aprendizagem pela necessidade econômica. 

Outra motivação destacada pelos estudantes é comunicação, porém diferente da 

comunicação para fins de trabalho, a comunicação em jogos online, refere-se 

predominantemente à interação em ambientes digitais informais, especialmente em jogos 

online e plataformas virtuais de entretenimento como mostra Marlon (40). 

 
(40) No jogo e tal. Já conversei com pessoas por texto. Já em outras 

plataformas, como Discord, em fóruns, na internet. Já o Reddit. 

(Marlon, 18/06/2025) 
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Nesses contextos de aprendizagem, o inglês é percebido pelos alunos como língua 

de comunicação entre jogadores de diferentes nacionalidades, possibilitando trocas rápidas 

de conteúdo, uso de comandos, expressões recorrentes e vocabulário específico do universo 

gamer apresentado no excerto 41 de Rob. 

 
(41) Quando eu estou jogando eu converso em inglês com pessoas do 

mundo todo. Eu aprendi muito de inglês nas plataformas de jogos 

online. Eu aprendo sem perceber.(Rob, 18/06/2025) 

 

 

O excerto evidencia uma experiência de aprendizagem situada, informal e 

significativa, na qual o estudante reconhece o inglês como ferramenta real de interação 

social. Ao afirmar que “quando eu estou jogando eu converso em inglês com pessoas do 

mundo todo”, o aluno mobiliza a língua em um contexto autêntico de comunicação, 

aproximando-se da concepção de inglês como língua franca, conforme orienta a BNCC 

(Brasil, 2018), isto é, como meio de interação entre falantes de diferentes origens linguísticas. 

Diferentemente das práticas escolares centradas em metas ou em exercícios 

estruturais, a aprendizagem descrita ocorre de forma espontânea e contextualizada, o que se 

evidencia na expressão “eu aprendo sem perceber”. Tal afirmação sugere um processo de 

aquisição mediado pela necessidade comunicativa, pela repetição funcional e pela exposição 

contínua à língua em uso, elementos que reforçam a ideia de que a língua se consolida na 

prática social, e não apenas na sistematização gramatical (Santos, 2010). 

À luz de Paiva (2009; 2012), o excerto também revela traços de autonomia, pois o 

aluno amplia sua exposição à língua para além do espaço escolar, buscando (ou vivenciando) 

experiências que extrapolam os limites da sala de aula, colocando o inglês em contexto real 

de uso. 

Conforme destaca Leffa (2016), em contextos não imersivos, o desenvolvimento de 

competência comunicativa depende justamente dessa capacidade de ultrapassar as fronteiras 

institucionais do ensino formal. 

Destaca-se, ainda, que 08 alunos afirmam não considerar necessário aprender 

inglês, dado que evidencia a presença de uma percepção de baixa relevância atribuída ao 

idioma no contexto investigado. 

Esse posicionamento sinaliza um possível distanciamento em relação aos sentidos 

sociais e formativos da língua inglesa, o que pode impactar diretamente o engajamento dos 
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estudantes e a construção de sua autonomia no processo de aprendizagem. 

 

 
(42) Aprender inglês é totalmente desnecessário, tem coisas mais 

importantes para aprender na escola. (Vanir, 18/06/2025) 

(43) Pra aprender inglês, eu nunca vou usar isso. (Rob, 18/06/2025) 

(44) Eu não sei nem o português, pra que inglês? (David, 18/06/2025) 

 

 

Os excertos (42), (43) e (44) evidenciam uma percepção de desvalorização da língua 

inglesa por parte de alguns estudantes, marcada por um posicionamento de recusa ou 

negação de sua relevância dentro do contexto escolar. 

No excerto (42), ao afirmar que aprender inglês é “totalmente desnecessário”, o 

estudante estabelece uma hierarquização dos saberes escolares, atribuindo maior importância 

a outras áreas do conhecimento. Esse posicionamento indica que o aluno não reconhece o 

inglês como um conhecimento relevante ou útil para sua formação escolar, restringindo sua 

compreensão à lógica imediata do que considera realmente prioritário para sua 

aprendizagem. 

O que é corroborado no excerto (43), na qual o aluno não se percebe utilizando a 

língua em interações diárias, ele conclui que esse conhecimento não lhe será necessário. Essa 

percepção reduz o idioma a uma função estritamente prática e imediata, desconsiderando 

seus usos potenciais em contextos futuros, acadêmicos e profissionais, o que contribui para 

a desmotivação e o baixo engajamento no processo de aprendizagem. 

No excerto (44), observa-se um elemento adicional, ao relacionar a dificuldade com 

a própria língua materna à aprendizagem do inglês, o que indica uma percepção de 

insuficiência linguística que pode gerar desmotivação e resistência. 

Em conjunto, esses relatos apontam para um distanciamento dos estudantes em 

relação aos sentidos sociais, culturais e formativos da língua inglesa, o que tende a impactar 

negativamente seu engajamento e sua disposição para assumir uma postura mais autônoma 

no processo de aprendizagem, especialmente em contextos mediados por tecnologias como 

a plataforma digital. 

As análises realizadas a partir dos excertos (42), (43) e (44) encontram respaldo no 

estudo de Santos (2020), intitulado “O ensino e a aprendizagem da língua inglesa na 

educação básica: dificuldades e anseios dos alunos no nível médio”. A pesquisa foi 
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desenvolvida em uma escola estadual no município de Pontes e Lacerda (MT), tendo como 

participantes alunos do ensino médio, aos quais foram aplicados questionários com o 

objetivo de investigar suas dificuldades e percepções acerca da aprendizagem de língua 

inglesa. 

Os resultados da pesquisa evidenciam que tais dificuldades estão diretamente 

relacionadas à forma como o ensino é vivenciado e ao sentido que os estudantes atribuem ao 

idioma, reforçando a compreensão de que a desvalorização da língua inglesa está associada à 

ausência de experiências significativas e à limitada percepção de sua relevância no contexto 

escolar e social. 

De modo convergente, tanto o artigo quanto os dados desta pesquisa indicam que, 

quando o ensino de inglês não se vincula a práticas significativas e a possibilidades concretas 

de uso, os alunos tendem a desvalorizá-lo, percebendo-o como desnecessário ou distante de 

sua realidade. Nesse contexto, as falas dos estudantes analisados não expressam apenas 

desinteresse, mas refletem um processo de aprendizagem fragilizado, marcado pela ausência 

de contextualização e pela dificuldade de compreensão da relevância social da língua inglesa, 

o que impacta diretamente seu engajamento e sua autonomia. 

Chamo atenção do leitor para a recorrência da categoria “Conseguir nota” 

apresentada no início desta seção, indicada pelos participantes da pesquisa como objetivo 

principal para o aprendizado da LI (18 ocorrências). 

Os excertos Pedro (45), Samy (46) e Hugo (47) revelam uma configuração 

motivacional, direcionada na obtenção de nota como finalidade principal do engajamento 

com o curso. 

(45) No caso, eu faço o curso só para ganhar nota. (Pedro, 18/06/2025) 

(46) Eu termino rápido pra tirar a nota e ficar de boa jogando. 

(Samy, 20/06/2025) 

(47) O importante é a nota, se você aprendeu ou não é problema seu. 

Tirando a nota pra passar de ano tá de boa. (Hugo, 18/06/2025) 

 

A aprendizagem, nesses relatos, parece estar subordinada à lógica avaliativa e à 

progressão escolar, não sendo necessariamente concebida como objetivo em si mesma, mas 

antes como meio para alcançar a aprovação ou a obtenção de nota. 

Pedro (45) explicita de forma direta a instrumentalização do processo educativo. 
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O 

advérbio “só” delimita claramente a finalidade da ação: a atividade não é realizada por 

interesse no conteúdo, mas para cumprir uma exigência formal. A motivação está ancorada 

em um reforço externo, a nota, que funciona como condição para aprovação ou 

reconhecimento institucional. 

No excerto Samy (46), complementa-se essa perspectiva ao declarar que termina as 

atividades com a finalidade de jogar. Aqui, observa-se uma lógica de minimização de 

esforço: o objetivo é cumprir o requisito avaliativo no menor tempo possível para liberar-se 

para outra atividade considerada mais prazerosa. A aprendizagem deixa de ser prioridade; a 

nota torna-se moeda de troca que garante liberdade para interesses externos à escola. 

Já Hugo (47), explicita uma concepção ainda mais radical. A dissociação entre 

avaliação e aprendizagem é explícita. A nota passa a ser o critério absoluto de sucesso, 

enquanto a aprendizagem cumpre papel secundário. A aprovação é entendida como 

finalidade suficiente. 

No contexto de ensino-aprendizagem de LI com a plataforma Mais Inglês, o modo 

como os estudantes se relacionam com a ferramenta parece estar diretamente vinculado aos 

sentidos que atribuem ao inglês em suas trajetórias pessoais, acadêmicas e profissionais, uma 

vez que a motivação não se constitui de forma isolada, mas tende a ser construída a partir de 

expectativas, experiências e projetos futuros. 

Quando o aluno passa a perceber o inglês como possibilidade concreta para viajar, 

trabalhar, realizar intercâmbio ou comunicar-se em ambientes digitais globais, a plataforma 

pode ser apropriada como recurso estratégico de aprendizagem da língua. 

Nesse caso, a ferramenta não é necessariamente vivenciada apenas como obrigação 

escolar, mas pode assumir a função de meio para alcançar objetivos que extrapolam o espaço 

da sala de aula. O engajamento, nessa perspectiva, tende a ser mais consistente. 

Por outro lado, quando o inglês é compreendido sobretudo como componente 

curricular voltado apenas para aprovação, a relação com a plataforma pode assumir caráter 

predominantemente utilitário deslocando o foco para o cumprimento de tarefas e obtenção 

de nota, e não para o desenvolvimento efetivo da competência comunicativa. 

Quem comunica, comunica para alguém e com alguém. Em outras palavras, toda 

produção de sentido pressupõe um outro, talvez real ou imaginario, com quem se estabelece 

uma relação de sentido. Comunicar implica dialogar, e não apenas transmitir informações. 
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Assim, o processo de ensino-aprendizagem, especialmente no ensino de línguas, deve ser 

compreendido como um espaço de troca, negociação de sentidos e construção coletiva do 

conhecimento (Freire, 1996). 

Além disso, os sentidos atribuídos ao inglês podem variar conforme o contexto 

socioeconômico e as oportunidades percebidas no ambiente relacional do aluno. Em 

determinadas realidades locais, a LI pode ser associada a exigências profissionais 

específicas, o que tende a influenciar a maneira como a plataforma é utilizada. 

Assim, a relação com a ferramenta digital não se configura como neutra ou 

homogênea, mas parece ser mediada pelas representações que o estudante constrói sobre o 

valor social da língua. Em síntese, não é apenas o recurso tecnológico que define o 

engajamento, mas o horizonte de sentido no qual esse recurso está inserido. 

 

 

4.2.3 Desenvolvimento de atividades mecânicas na plataforma 

 

Ao analisar as práticas pedagógicas mediadas pela plataforma, torna-se necessário 

problematizar não apenas as motivações que orientam o engajamento dos estudantes, mas 

também a natureza das atividades propostas e realizadas nesse ambiente digital. 

Discutir o desenvolvimento de atividades na plataforma implica refletir sobre seus 

limites e potencialidades, considerando em que medida tais práticas contribuem para a 

aprendizagem da língua. 

Segundo os participantes da pesquisa, as atividades desenvolvidas na plataforma 

Mais Inglês assumem, em grande medida, um caráter predominantemente mecânico, 

estruturado em exercícios de múltipla escolha, preenchimento de lacunas, associação de 

termos e repetição de estruturas gramaticais. Esta problemática é apresentada de forma clara 

no excerto de Serena (48). 

 
(48) Profe, você não precisa saber inglês para fazer a plataforma. Você só 

vai clicando até achar a palavra certa. Aí você clica, quando você não 

consegue, aí você skipa. O curso deixa você passar com porcentagem. 

Eu fiz 5 cursos já, e não aprendi nada praticamente. (Serena, 

20/06/2025) 

 

O excerto de Serena revela uma percepção crítica da própria aluna acerca da 

superficialidade do processo de aprendizagem mediado pela plataforma. A participante 

explicita a dissociação entre execução da tarefa e apropriação efetiva da língua, indicando 
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que o sistema permite a progressão mesmo sem domínio real do conteúdo. 

A descrição do comportamento “só vai clicando até achar a palavra certa” e “skipa” 

quando não consegue, destaca uma estratégia de tentativa e erro automatizada, favorecida 

pelo formato fechado das atividades das trilhas. 

O fato de o curso permitir progressão com base em porcentagem mínima pode 

acabar reforçando uma lógica quantitativa, na qual o desempenho é medido por indicadores 

numéricos e não pela consolidação qualitativa das competências linguísticas. 

O excerto diário de campo (49) descreve esta dinâmica durante as observações 

realizadas. 

(49) Durante as observações, constatou-se que diversos alunos realizavam 

as atividades da plataforma de maneira automatizada, limitando-se a 

selecionar respostas ao acaso, avançar rapidamente pelas etapas das 

trilhas ou utilizar estratégias para concluir as lições com maior 

agilidade, priorizando o cumprimento das metas estabelecidas pelas 

professoras para fins de avaliação.(Diário de campo, 06/05/2025) 

 

As observações apontam para efeitos da lógica de metas e performatividade, típica 

de ambientes mediados por plataformas digitais. A ênfase no número de trilhas concluídas e 

no cumprimento de prazos pode induzir estratégias voltadas à eficiência quantitativa, e não 

à apropriação qualitativa do conhecimento. A aprendizagem, assim, pode ser reduzida apenas 

à progressão no sistema. 

Esse dado reforçado pelo excerto Rony (50) que trata a aprendizagem da LI apenas 

como uma obrigação definida para avançar no ano letivo. 

(50) Vamos ser realistas professora, aqui nesta sala, apenas o Felix tem 

chance de ir para a Inglaterra, ele estuda de verdade, a maioria tá 

fazendo só pra tirar a nota do bimestre. Eu mesmo tenho 3 cursos e não 

sei nada. (Rony,18/06/2025) 

 

 

O excerto apresentado explicita, a percepção crítica do estudante em relação às 

condições reais de aprendizagem ou interesse em aprender a LI no contexto escolar 

investigado. Ao afirmar “vamos ser realistas”, o aluno delimita uma fronteira entre o discurso 

institucional que associa o conhecimento da língua a oportunidades internacionais e a 

realidade concreta vivenciada por ele e pela maioria dos colegas em sua localidade. 

Esse dado reforça a compreensão de que, para a maioria dos estudantes, a 

aprendizagem da LI está ancorada em representações distantes de seu contexto social, o que 

contribui para o distanciamento, a desmotivação e a dificuldade de atribuir sentido ao estudo 

da língua no ambiente escolar. 
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Além disso, o enunciado revela um sentimento de frustração e descrédito em relação 

às experiências formativas vivenciadas por eles, apontando para a dissociação entre 

certificação e a aprendizagem real. Essa leitura reforça uma lógica meritocrática, na qual 

aprender inglês passa a ser visto como privilégio de poucos, e não como direito educacional 

iqualitário. 

Neste sentido, Rajagopalan (2010) argumenta que o ensino de línguas estrangeiras, 

quando dissociado das práticas sociais concretas dos aprendizes, corre o risco de se tornar 

um conteúdo abstrato e pouco significativo, reforçando a percepção de irrelevância da língua 

no cotidiano escolar. Para o autor, o sentido atribuído à aprendizagem da língua emerge da 

possibilidade de o aluno reconhecer-se como agente social capaz de agir no mundo por 

meio dessa língua. 

A questão da “nota” com o uso da plataforma Mais Inglês, fica a critério de cada 

professor. Porém é recomendado a utilização das lições da plataforma como uma das notas 

avaliativas. Mas em situações onde o professor não possui experiência na área e está atuando 

com aulas de língua inglesa, a plataforma acaba sendo a única fonte de nota. Portanto, 

importa aos alunos, completar as trilhas de aprendizagem da plataforma para adquirir a nota 

necessária para finalizar o bimestre. Essa preocupação é compartilhada em vários momentos 

durante a geração de dados desta pesquisa. Um exemplo disso está no excerto Dixon (51). 

 
(51) Nem tentava, não, só chutava. É que a gente tinha meta, né? Se não me 

engano, a gente tinha que terminar 5 unidades, 5 unidades por 

bimestre. Aí, a maioria ia chutando, esquipando pra conseguir chegar 

na meta. Eu acho que algumas pessoas nem entrariam se não tivessem 

meta, ou não ganhassem nota, nem fariam. Acho que as pessoas nem 

fariam. (Dixon, 20/06/2025). 

 

 

O excerto evidencia uma concepção de aprendizagem fortemente orientada por 

metas quantitativas, priorizando o cumprimento de unidades por bimestre à construção 

efetiva do conhecimento. Ao afirmar que “a maioria ia chutando, esquipando pra conseguir 

chegar na meta”, o participante sinaliza práticas de engajamento superficial, nas quais a 

interação com os conteúdos ocorre de forma estratégica e instrumental, visando 

exclusivamente ao alcance de exigências institucionais. 

Nessa lógica, o comportamento do aluno é guiado por recompensas (nota) ou 

punições (não cumprimento da meta), e não pelo interesse verdadeiro, genuíno, ou pela 

percepção de valor da atividade. Nesse contexto, a aprendizagem tende a ser bastante frágil, 

pois o foco desloca-se do processo para o resultado mensurável. 
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A fala “acho que algumas pessoas nem entrariam se não tivessem meta, ou não 

ganhassem nota” reforça a centralidade da avaliação como principal motor da participação, 

evidenciando a ausência de estratégias que promovam autonomia, engajamento intrínseco e 

sentido social da aprendizagem, conforme defendem Paiva (2009; 2012) e Leffa (2016). Em 

vez de estimular o aprender a aprender, a plataforma parece induzir comportamentos 

mecânicos e automatizados, aproximando-se de um modelo de ensino tecnicista. 

Além disso, o relato permite problematizar o risco de plataformização do ensino 

quando está se ancora em metas padronizadas e progressões lineares. Como alertam 

Freire (1996) e Leffa (2016), práticas educativas que priorizam o cumprimento de tarefas em 

detrimento da reflexão crítica tendem a esvaziar o sentido formativo da aprendizagem. 

Por fim, o excerto aponta para a necessidade de repensar o uso de plataformas 

digitais no ensino de Língua Inglesa, de modo que metas e avaliações não funcionem apenas 

como instrumentos de controle, mas como dispositivos pedagógicos articulados à mediação 

docente, à contextualização dos conteúdos e ao desenvolvimento da autonomia. Caso 

contrário, corre-se o risco de transformar a aprendizagem em uma atividade meramente 

operacional, voltada ao “cumprir etapas”, sem garantir a apropriação efetiva da língua como 

prática social. 

Se a avaliação se limita aos dados fornecidos pela plataforma (tempo de acesso, 

unidades concluídas, porcentagem de acertos), perde-se o componente qualitativo da 

aprendizagem. Quando a aprendizagem do aluno é reduzida a indicador, o indicador melhora, 

mas a aprendizagem não necessariamente acompanha esta progressão. Neste contexto corre- 

se o risco de aprendermos antes de tudo a respondermos uma prova bem feita. 

Esse esforço ainda acentuado por parte dos estudantes para alcançar bons resultados 

de progressão na plataforma, frequentemente orientado mais pelo cumprimento de metas 

quantitativas, como o avanço de lições e a obtenção de pontuações também é constatato no 

excerto produzido durante a observação participante em sala. 

(52) [...]muitos alunos executam as tarefas da plataforma de forma 

mecânica, apenas clicando aleatoriamente, pulando etapas das trilhas 

de aprendizagem ou buscando atalhos para finalizar lições de forma 

rápida e cumprirem com as metas obrigatórias propostas pelas 

professoras para obtenção de nota. (Diário de Campo, 03/06/2025) 

 

Sob a perspectiva de Freire (1996), esse tipo de postura discente pode ser 

compreendido como reflexo de uma educação bancária. Nesse modelo, as atividades perdem 

seu sentido pedagógico e se transformam em meras tarefas a serem cumpridas de forma 
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mecânica, resultando em alienação e falta de criticidade. 

Em estudo realizado com professoras da rede pública sobre a Plataforma Inglês 

Paraná, Marson e Camargo (2024) identificam limitações pedagógicas que convergem com os 

achados desta pesquisa, especialmente no que se refere à predominância de atividades 

repetitivas e pouco contextualizadas à realidade dos estudantes. Segundo as autoras, esse 

formato tende a restringir as possibilidades de construção de sentido e de interação 

significativa com a língua, comprometendo o desenvolvimento de aprendizagens mais 

profundas e críticas. 

De modo semelhante os excertos produzidos nesta pesquisa revelam que em um 

modelo de ensino centrado na execução de atividades padronizadas, repetitivas e pouco 

contextualizadas, os estudantes demonstram dificuldades em atribuir relevância ao inglês e, 

em alguns casos, chegam a questionar sua utilidade, revelando um processo de aprendizagem 

marcado pela pouca significação e pelo baixo engajamento. 

Torna-se importante reforçar que as metas avaliativas, neste caso a realização de 

30 lições ao ano pelos alunos, são propostas e instituídas pela SEDUC-MT, como 

parâmetros de acompanhamento e desempenho, orientando a organização do trabalho 

pedagógico e o uso da plataforma. Assim, grande parte da prática pedagógica do professor 

encontra-se vinculada a metas institucionais e cobranças por bons resultados. 

Nesse contexto, o docente atua dentro de margens limitadas de autonomia, 

precisando cumprir prazos, atingir indicadores e apresentar relatórios de desempenho que 

comprovem a aprendizagem do aluno. Estes bons resultados de aprendizagem se 

materializam em número de lições concluidas e certificados adquiridos pelos alunos durante 

o ano. 

Mas, como visto anteriormente na fala dos participantes da pesquisa, sem metas e 

prazos, como mobilizar esses alunos para a realização das atividades? 

Os próprios relatos indicam que, na ausência de exigências avaliativas ou de algum 

tipo de cobrança institucional, muitos sequer acessariam a plataforma ou concluiriam as 

tarefas propostas. 

Esta preocupação é expressa no excerto Adriana (53). 

 

 
(53) As metas de desempenho foram criadas porque se deixar por conta dos 

alunos eles acabam não fazendo as atividades. Se não vale nota, a 

grande maioria dos alunos acaba não fazendo a plataforma. (Adriana, 

20/06/2025) 
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Adriana em seu excerto explicita a importância da nota como dispositivo de 

mobilização pedagógica, na percepção da professora, o engajamento discente está 

diretamente vinculado à obrigatoriedade avaliativa. 

Essa constatação coloca o professor diante de um dilema pedagógico: ao mesmo 

tempo em que metas e prazos podem induzir comportamentos superficiais e performativos, 

sua ausência pode resultar em descontinuidade, dispersão e baixo envolvimento do aluno. 

Nesse sentido, o excerto não apenas problematiza a dependência da nota como 

motor da ação de aprendizagem, mas também aponta para os limites estruturais enfrentados 

pelos professores durante as aulas. Como defendem Paiva (2009) e Leffa (2016), o 

desenvolvimento da autonomia exige tempo, mediação e construção progressiva de sentido. 

Quando a cultura escolar está fortemente associada à avaliação classificatória, a meta torna- 

se estratégia de sobrevivência pedagógica. 

O desafio, portanto, reside em transformar a avaliação de instrumento de controle 

em instrumento formativo, capaz de promover engajamento progressivamente mais 

autônomo e significativo. Isso implicaria em deslocar o foco da simples verificação de 

desempenho para a construção de processos reflexivos, nos quais o aluno compreenda seus 

avanços, reconheça suas dificuldades e participe ativamente da regulação de sua própria 

aprendizagem. 

Ao vincular a avaliação à construção de sentido e ao uso real da língua, cria-se a 

possibilidade de deslocar o engajamento da lógica da obrigatoriedade para uma lógica de 

pertencimento e protagonismo, na qual aprender inglês deixa de ser apenas requisito escolar 

e passa a constituir experiência formativa com significado social e pessoal. 

Os dados inverem que o simples uso de tecnologias digitais de forma mecânica e 

sem intencionalidade pedagógica não garante que o conhecimento linguístico seja realmente 

construído. Essa constatação dialoga com a perspectiva de Paiva (2005), para quem o uso 

de tecnologias deve favorecer a autonomia e a reflexão do aprendiz, e não apenas o 

cumprimento mecânico de tarefas. 

Porém diante das limitações pedagógicas e técnicas impostas aos professores neste 

contexto, deixa-se a seguinte questão para o leitor: como transformar em significativo um 

processo de ensino mediado por uma plataforma que já apresenta uma estrutura pedagógica 

rígida e previamente definida? 
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4.2.4 O papel do professor na aprendizagem: entre apoio, abordagens de ensino e 

afetividade 

 

Outro tema fortemente presente nos relatos diz respeito à importância da orientação 

e do suporte do professor durante as atividades com a plataforma. Muitas falas apontam que 

a aprendizagem se torna mais significativa quando há explicação, interação e 

acompanhamento docente. 

Os estudantes atribuem ao professor não apenas a função de transmissor do 

conteúdo, mas também de mediador emocional e pedagógico. A percepção dos estudantes 

acerca do papel docente extrapola a dimensão meramente instrucional e revela a centralidade 

das relações afetivo-pedagógicas no processo de aprendizagem. Em muitos contextos 

escolares, especialmente no ensino de línguas, a postura, o manejo de sala e a qualidade do 

vínculo estabelecido entre professor e turma tornam-se fatores determinantes para o 

engajamento discente. 

O excerto Lupy (54) ilustra como os alunos interpretam a influência da afetividade 

sobre sua própria disposição para aprender. 

(54) Acho que a maior forma de você querer aprender inglês é você ter 

admiração. Então se o seu professor souber cativar, aí os alunos vão 

ter um maior interesse. (Lupy, 20/06/2025). 

 

Essas observações refletem o que Vygotsky (1978) denomina mediação social, parte 

fundamental do processo de desenvolvimento. Para o autor, o conhecimento se constrói na 

interação, na troca com alguém mais experiente como o professor. 

A compreensão da aprendizagem ligada a dimensão afetiva na relação pedagógica 

é destacada durante a primeira etapa de observação participante. 

(55) Em vários momentos, os estudantes demonstram carinho pela 

professora, cuja postura acolhedora e empática é reforçada pelo fato de 

estar grávida, algo que intensifica a identificação e o cuidado dos 

alunos. (Diário de campo, 06/05/2025) 

 

Tal percepção corrobora o pensamento de Freire (1996) para quem educar envolve 

amorosidade, respeito e empatia, elementos que fortalecem o engajamento e o sentido de 

pertencimento. 

É nesse vínculo humano que o estudante se reconhece como sujeito do processo 

educativo, sentindo-se acolhido, valorizado e pertencente ao espaço escolar. Quando essas 

dimensões estão presentes, o engajamento tende a se fortalecer, pois o aluno passa a atribuir 
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sentido às atividades propostas e a se envolver de forma mais ativa e consciente com 

a aprendizagem, inclusive no uso de tecnologias educacionais. 

O Excerto Viny (56) contribui para esta visão. 

 
(56) Eu acho que devia ter um... Veio, com um carisma, assim, pros alunos 

gostarem do professor. Ah, o professor tem. Que tem que ter carisma. 

Porque se o professor for muito chato, Os alunos fazem por birra de 

não aprender. É verdade. Eu não vou omitir, não, A gente tem que 

achar o professor que quando entra na porta aqui, tem aluno que faz 

por Birra de não fazer coisa. Porque tem raiva do professor.(Viny, 

18/06/2025). 

 

Ao enfatizar a importância do “carisma” do professor, o participante não se refere 

apenas a um traço de personalidade, mas à capacidade de estabelecer vínculos afetivos, de 

diálogo e de respeito mútuo em sala de aula. A fala evidencia que a postura docente pode 

atuar tanto como fator de aproximação quanto de afastamento em relação à aprendizagem, 

uma vez que a rejeição ao professor é associada, pelo estudante, à recusa em aprender, 

inclusive como forma de resistência ou o que Viny chama de“birra”. 

Assim, o excerto analisado reforça a importância de uma docência que articule 

conhecimento técnico, sensibilidade pedagógica e construção de vínculos, especialmente em 

contextos escolares marcados por desafios estruturais e desigualdades como é o caso do ensino 

público brasileiro. 

O excerto também sugere que o engajamento discente não depende exclusivamente 

dos conteúdos ou dos recursos utilizados, mas da forma como o professor se coloca no espaço 

educativo, mediando os saberes e as relações pedagógicas. 

A importância desta mediação é expressa por Serena no excerto 57. 

 
(57) A gente aprendeu mais quando estava ela (a professora Katarina) 

e o curso junto, porque eram atividades que, além de ela explicar muito 

bem, ela também, qualquer duvidazinha, mesmo se fosse a mais besta, 

ela explicava e já entrava junto com o curso. Porque era os dois juntos 

que melhoravam. (Serena, 18/06/2025) 

 

Serena destaca que a plataforma, por si só, não supre integralmente as suas 

necessidades pedagógicas, , o que fortalece o aprendizado é a integração entre tecnologia 

digital e intervenção de uma professora qualificada. 

Apesar de a professora Katarina não ter formação inicial em Letras, através da fala 

dos alunos compreende-se que a formação linguística realizada pela professora, aliada a sua 

experiência com a plataforma e a adoção de boas estratégias de ensino, contribui para a 

condução das aulas e para o envolvimento discente. 
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As evidências indicam que o investimento em formação, mesmo não específica, 

associado a práticas pedagógicas reflexivas, mediações constantes e organização das 

atividades, atenua parcialmente as limitações impostas pela ausência de licenciatura em 

língua inglesa, reforçando a importância da formação continuada e do compromisso 

profissional com a disciplina. 

A ênfase que a participante dá à explicação detalhada da professora “qualquer 

duvidazinha, mesmo se fosse a mais besta” mostra que a explicação individualizada e o 

acolhimento das dificuldades são componentes importantes para que o aluno se sinta 

confiante para avançar em sua aprendizagem. 

Essa compreensão dos alunos indica que a tecnologia, por si só, não é suficiente 

para assegurar a aprendizagem da língua inglesa. Eles reconhecem que a presença do 

professor amplia o engajamento, esclarece dúvidas e humaniza o processo como argumentado 

por Nóvoa (2021). 

O excerto diário de campo (58) mostra como é organizada as aulas com e 

sem a plataforma. 

(58) A professora organiza as duas aulas semanais de Língua Inglesa de 

modo complementar: uma é dedicada ao uso da plataforma digital e a 

outra ocorre sem o suporte tecnológico, com foco em explicações, 

retomadas e aprofundamentos dos conteúdos trabalhados no curso. 

Essa divisão permite que a aula sem a plataforma funcione como 

espaço de mediação pedagógica mais direta, no qual a docente 

esclarece dúvidas, revisita pontos gramaticais ou lexicais que não 

foram plenamente compreendidos e promove atividades de 

consolidação. Assim, o momento presencial não digital assume caráter 

estratégico, possibilitando intervenções mais individualizadas, 

contextualizações e ajustes às necessidades específicas da turma. 

(Diário de campo, 07/05/2025) 

 

O registro do diário de campo aponta uma organização didática que busca articular 

tecnologia e mediação docente de forma intencional. Ao dividir as duas aulas semanais entre 

um momento voltado ao uso da plataforma e outro dedicado à explicação presencial, a 

professora demonstra compreender que o recurso digital, embora relevante, não supre 

integralmente as demandas formativas da turma. 

Além disso, essa divisão revela sensibilidade da professora às diferenças de ritmo e 

às necessidades individuais dos estudantes. Enquanto a plataforma tende a operar com lógica 

padronizada e sequencial, a aula presencial permite ajustes, exemplificações contextualizadas 

e interações mais dialógicas. Nesse sentido, o espaço não digital funciona como instância de 

humanização do processo, reintroduzindo a dimensão relacional e interpretativa da 
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aprendizagem. 

A professora, ao esclarecer dúvidas dos alunos, contextualizar atividades e articular os 

conteúdos da plataforma às necessidades reais da turma, potencializa o uso do recurso digital 

e transforma o curso em uma experiência mais significativa para a turma. Assim, o depoimento 

reforça que a aprendizagem se torna mais sólida quando existe parceria entre ferramentas 

tecnológicas e acompanhamento pedagógico consistente. 

O excerto diário de campo (59) mostra esta realidade. 

 
(59) A professora precisa monitorar permanentemente a dinâmica da sala, 

acompanhando o andamento das atividades na plataforma, 

esclarecendo dúvidas individuais, orientando o uso adequado dos 

recursos digitais e intervindo sempre que surgem dificuldades técnicas 

ou linguísticas.(Diário de campo, 07/05/2025) 

 

 

Embora as plataformas educacionais se apresentem como ferramentas inovadoras 

para auxiliar no ensino-aprendizagem, sua organização pedagógica tendem a se materializar 

em atividades mecânicas de completamento de frases, repetição de estruturas e 

reconhecimento de vocabulário, frequentemente dissociadas de contextos reais de 

comunicação. 

Assim o trabalho docente na utilização da plataforma ultrapassa a simples 

disponibilização da ferramenta tecnológica, configurando-se como acompanhamento ativo, 

regulador e pedagógico, essencial para que as atividades não se reduzam a procedimentos 

mecânicos descontextualizados. 

Moran (2015) reforça que as tecnologias não substituem o trabalho docente; ao 

contrário, demandam ainda mais acompanhamento, curadoria e presença pedagógica. Kenski 

(2012) também argumenta que recursos digitais só produzem aprendizagem quando 

integrados a práticas intencionais de ensino, alinhadas à realidade dos estudantes. 

Os excertos dos participantes reforçam que a dimensão afetivo-pedagógica constitui 

componente estruturante do processo de aprendizagem. A admiração, o carisma, o 

acolhimento e a disponibilidade são aspectos reiteradamente associados ao maior interesse e 

à disposição para aprender. Essa percepção converge com perspectivas teóricas que 

compreendem o conhecimento como resultado de interações sociais mediadas e que 

reconhecem o vínculo humano como condição para o desenvolvimento cognitivo e 

motivacional. 

Além disso, os relatos sugerem que a integração entre plataforma e intervenção 
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docente qualificada amplia a eficácia do recurso digital. A atuação da professora, ao 

contextualizar conteúdos, acompanhar ritmos diferenciados e articular o curso às 

necessidades reais da turma, transforma atividades potencialmente mecânicas em 

experiências mais significativas. Mesmo diante de limitações estruturais, como a ausência 

de formação inicial específica, o investimento em formação continuada, planejamento e 

compromisso profissional demonstra capacidade de atenuar fragilidades e fortalecer o 

processo formativo. 

Essa constatação dialóga com os resultados da pesquisa de Marson e Camargo 

(2024) a qual indica que o uso de plataformas digitais tende a ser mais efetivo quando atua 

como suporte à prática docente, e não como elemento centralizador do processo de ensino. 

As autoras evidenciam que, embora os professores reconheçam o potencial das tecnologias 

digitais no contexto educacional, há a percepção de que essas ferramentas ainda necessitam 

de maior articulação com as práticas pedagógicas e com as necessidades reais dos estudantes. 

Compreende-se portanto que o potencial pedagógico das plataformas digitais não 

reside em sua estrutura ou funcionamento isolado, mas na forma como são integradas à 

prática docente. Quando utilizadas de maneira centralizadora e orientadas por uma lógica 

mecanicista, tendem a limitar a construção de sentido e o engajamento dos estudantes. No 

entanto, quando articuladas à mediação qualificada do professor — que contextualiza 

conteúdos, considera as especificidades da turma e promove interações significativas — 

essas ferramentas podem contribuir de forma mais efetiva para o ensino-aprendizagem LI. 

 

 

4.2.5 Desafios docentes e discentes com a plataforma mais inglês 

 

 

Embora a plataforma seja apresentada pelas políticas públicas como um recurso 

capaz de ampliar o acesso ao ensino de língua inglesa, personalizar percursos de 

aprendizagem e favorecer o desenvolvimento da autonomia discente, sua efetivação no 

cotidiano escolar revela limites e tensões. 

Assim, esta seção busca compreender em que medida as condições concretas de uso, 

as concepções de ensino-aprendizagem e as relações estabelecidas em sala de aula 

influenciam os resultados observados, contribuindo para uma análise crítica dos limites e das 

possibilidades dessa política pública no contexto real da escola pública. 

Iniciamos a análise falando um pouco sobre a estrutura que é necessária para a 

organização da aula com a plataforma Mais Inglês. 
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O excerto diário de campo (60) indica que o uso da Plataforma Mais Inglês está 

diretamente associado a fatores estruturais e materiais da escola, revelando limites que 

extrapolam as intenções pedagógicas da política educacional. 

 
(60) [...]o uso da Plataforma Mais Inglês depende de uma infraestrutura 

móvel compartilhada, composta por um carrinho com cerca de 45 

chromebooks que circula entre as turmas ao longo dos turnos escolares. 

Após aproximadamente três anos de uso contínuo, muitos desses 

equipamentos apresentam sinais de desgaste, como ausência de teclas 

e falhas de funcionamento, o que compromete a realização das 

atividades propostas. (Diário de Campo, 06/06/2025). 

 

 

Os alunos do Ensino Médio utilizariam a plataforma logados em seus próprios 

celulares, porém as desigualdades de acesso a espaços digitais, tornou-se um fator limitante 

para a concretização do programa. Investiu-se então, na compra de chromebooks e internet 

de qualidade para as escolas. 

A escola onde foi realizada esta pesquisa recebeu, no ano de 2023, quatro caixas de 

chromebooks, contendo 45 computadores cada, destinadas a atender um contingente 

aproximado de 750 alunos. Esses equipamentos são compartilhados entre diferentes 

plataformas educacionais — como a Plataforma Mais Inglês, Matific, Letrus — e demais 

componentes curriculares. 

Após cerca de três anos de uso contínuo, sem manutenção técnica adequada, os 

computadores encontram-se em avançado estado de desgaste, apresentando falhas de 

funcionamento, ausência de teclas, baixa performance e limitações que comprometem 

diretamente o desenvolvimento das atividades pedagógicas em sala de aula. 

Como consequência, escolas que figuram estatisticamente como “atendidas” pelas 

políticas públicas de língua estrangeira, passam a conviver com uma exclusão digital de 

caráter interno, marcada principalmente pela precarização do uso, pela rotatividade excessiva 

dos equipamentos e pela instabilidade técnica. 

Braga e Ricarte (2005) problematizam políticas educacionais que priorizam a 

distribuição de equipamentos sem planejamento de longo prazo para manutenção e formação 

de usuários. Segundo os autores, essa lógica tende a gerar uso precário e aprofundar 

desigualdades dentro da própria escola. 

A dependência de uma infraestrutura móvel compartilhada, composta por um 

número restrito de chromebooks que circulam entre as turmas, impõe desafios logísticos e 

operacionais ao trabalho docente, além de restringir o tempo efetivo de uso da plataforma 
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pelos alunos. 

Nesse cenário, o ensino-aprendizagem de LI com a Plataforma Mais Inglêsa se 

fragiliza, pois a ausência de políticas integradas que articulem financiamento, manutenção e 

suporte técnico limita a efetiva apropriação pedagógica dos recursos digitais e aprofunda 

desigualdades já existentes no interior das redes públicas de ensino do Mato Grosso. 

A efetividade de plataformas digitais no ensino de LI depende não apenas da 

proposta pedagógica, mas também das condições institucionais que sustentam sua 

implementação. Nesse sentido, as limitações estruturais observadas contribuem para 

compreender as dificuldades enfrentadas na rede pública de ensino de Mato Grosso e ajudam 

a explicar, em parte, os desafios relacionados aos resultados educacionais, evidenciando a 

necessidade de políticas públicas que considerem a infraestrutura tecnológica como 

dimensão indissociável do processo de ensino- aprendizagem. 

A professora Adriana (61) assinala uma alternativa para este problema: 

 

 
(61) Seria bom se nós tivéssemos um laboratório de línguas, assim a sala já 

era toda equipada com chromebooks, headphones, internet boa. Desse 

jeito, com a caixa andando pra lá e prá cá, quebra tudo.(Adriana - 

Entrevista, 27/06/2025). 

 

 

Parece uma alternativa boa, lembrando que algumas escolas do estado ainda 

possuem o laboratório de informática, que cumpre esta função. Porém,na escola sob 

investigação o laboratório foi desativado, justamente pela utilização das caixas etinerantes, 

que, de início, parecia uma ótima ideia, já que o deslocamento de determinadas turmas para 

outra sala é bastante caótico. Contudo, percebeu-se que o trajeto da caixa para as salas acabou 

danificando os equipamentos. 

Como a aprendizagem do aluno é individualizada, mesas organizadas com nichos, 

já equipadas com chromebooks e fones de ouvido seria uma alternativa que poderia resolver 

não só problema da logística e do tempo gasto com a distribuição e recolhimento dos 

equipamentos, mas também as dificuldades relacionadas à conservação dos dispositivos, à 

concentração dos estudantes e à qualidade das atividades de listening e speaking. 

Além disso, essa organização favoreceria um ambiente mais estruturado e propício 

ao uso pedagógico da plataforma, reduzindo a circulação excessiva dos aparelhos, o desgaste 

prematuro dos recursos tecnológicos e as interrupções constantes durante a aula. Ao mesmo 

tempo, permitiria ao professor maior previsibilidade e controle do ambiente de 

aprendizagem, possibilitando um acompanhamento mais efetivo das trajetórias individuais 
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dos alunos e uma mediação pedagógica mais qualificada. 

Em grande parte dos excertos os participantes da pesquisa descrevem as fragilidades 

da plataforma, tanto em sua proposta pedagógica quanto seu desenvolvimento dentro do 

contexto escolar. As dificuldades relacionadas às atividades que envolvem as habilidades de 

speaking e listening foram pontuadas por todos os alunos da pesquisa. Esse dado aparece 

com recorrência tanto nas observações em sala quanto nas entrevistas. 

Como evidenciado no excerto Rony (62). 

 
(62) A mais difícil era falar, porque a gente tentava falar mas lá ele não 

aceitava. No entanto, que eu já pulei umas 20 atividades dessas. (Rony 
- Entrevista, 18/06/2025). 

 

 

A frustração expressada pelo estudante evidencia uma ruptura no engajamento: 

quando o recurso tecnológico não responde de maneira coerente ao esforço do aluno, a 

prática oral deixa de ser uma oportunidade de aprendizagem e se torna um obstáculo. Isso 

demonstra que alcançar bons resultados na aprendizagem de estruturas linguísticas para se 

comunicar oralmente depende diretamente da qualidade tecnológica e do ambiente físico e 

que falhas nesses aspectos podem gerar desmotivação, evasão das tarefas e percepção 

negativa do processo. 

Devido ao alto grau de dificuldade na interação oral, em alguns momentos o aluno 

precisa repetir a mesma expressão várias vezes até que o sistema reconheça corretamente sua 

fala. Essa recorrência pode gerar cansaço, desmotivação e, em alguns casos, sentimento de 

incapacidade. É uma forma de ensino-aprendizagem pautada na visão behaviorista, 

conectada a alguns princípios da abordagem audiolingual que, na visão desse participante, 

afeta o aluno e não favorece a interação. 

Isso evidencia concepções de língua do outro, “do nativo” como a ideal e que a 

pronúncia perfeita seria essa. O mecanicismo e o suposto “treinamento linguístico” até 

podem favorecer o desenvolvimento oral em algumas situações mas, nesse caso, foge ao que 

seria o ideal e com engajamento que é o que Vygostsky(1998) chamava de imitação. Esse 

conceito sustentado pelo autor, implica em imitar com reflexão e criação, indispensável para 

a internalização de funções mentais superiores e, por meio da linguagem, na interação social, 

é que a aprendizagem e o desenvolvimento são construídos. 

Aprender uma língua adicional envolve se expor, pronunciar palavras diferentes, 

cometer erros e ser corrigido. Para alguns adolescentes, essa exposição pode causar vergonha 

e medo do julgamento dos colegas. 
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Segundo Leffa (2016), aprender uma língua estrangeira requer o desenvolvimento 

de aptidões que nem todos os alunos possuem. Dentre elas, destaca-se a tolerância à 

ambiguidade, que se refere à capacidade de conviver com a insegurança. “O aluno, 

principalmente o adolescente, pode também não possuir o que poderíamos chamar de 

tolerância à crítica; falar uma língua estrangeira é expor-se, às vezes, até ao ridículo.” (Leffa, 

2016, p.295) 

Essa falta de tolerância à crítica pode gerar bloqueios, levar o aluno a evitar 

participar das atividades orais da plataforma por medo de errar, o que reduz suas 

oportunidades de prática que são justamente as mais importantes para desenvolver fluência 

no idioma. 

Muitos alunos acabam optando por fazer estas atividades em casa como é sugerido 

por Ágata (63). 

(63) Eu prefiro geralmente em casa, porque em casa eu conseguia me 

concentrar mais, dentro da sala, não dava. Porque o som atrapalha 

muita gente fazendo a plataforma. Tinha vez que o pessoal um falava 

do outro lado da sala e eu pegava o som da minha. Aí acaba negando, Aí 

eu preferia fazer em casa. (Ágata, 20/06/2025). 

 

Esta dificuldade também emerge no seguinte excerto professora Adriana (64). 

 
(64) Os alunos tem muita dificuldade nas atividades orais devido a vários 

fatores como barulho, ou até mesmo vergonha de pronunciar as coisas 

de forma errada. (Entrevista, 27/06/2025) 

 

O barulho em sala de aula surge como um elemento do ambiente escolar que 

compromete a concentração e a escuta, dificultando o desenvolvimento das habilidades de 

fala e audição. Nas atividades de leitura e fala com a IA é necessário um ambiente específico, 

sem ruido, pois o microfone muitas vezes não consegue identificar com precisão a voz do 

aluno nem reconhecer adequadamente sua pronúncia. Essa limitação técnica compromete o 

feedback oferecido pela plataforma, gera frustração nos estudantes e pode levar à repetição 

mecânica das tarefas ou ao abandono das atividades orais. 

Também são as atividades mais estressantes para o professor de sala, como relatado 

no excerto diário de campo (65). 

 
(65) Muitos alunos manifestam insatisfação com as atividades de leitura e 

fala da plataforma, relatando dificuldades no reconhecimento da 

pronúncia pelo sistema. Essa limitação técnica leva parte dos estudantes 

a abandonar a tentativa de realização dos exercícios, optando por pular 

as frases ou mesmo ignorar completamente as atividades orais. 

Paralelamente, observou-se a sobrecarga da professora, que, diante das 
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dificuldades recorrentes, passou a atender pequenos grupos de alunos 

de forma individualizada, lendo frase por frase e auxiliando-os a 

concluir as tarefas, enquanto outros aguardavam atendimento, 

evidenciando tanto o esforço docente quanto os limites práticos dessa 

mediação em um contexto de sala numerosa. (Diário de campo, 

10/06/2025). 

 

 

Na tentativa de resolver este problema foi organizado para a professora uma caixa 

com os fones de ouvido (earphones) para a turma, cada aluno recebeu um fone para utilizar 

durante a aula, porém ela é utilizada por outras turmas também, necessitando de higenização 

constante. 

É importante ressaltar que os fones de ouvido foram adquiridos pela escola a pedido 

dos professores de LI como um recurso pedagógico. Esses professores receberam 40 

earphones para os alunos utilizarem durante as aulas com a plataforma. 

Já foram solicitados headphones mas seria bastante oneroso para a escola, visto que 

a vida útil de nossos earphones é de um bimestre no máximo. 

Porém o que era para resolver um problema, acabou criando outro, como veremos 

no excerto diário de campo (66) produzido nas observações participantes. 

 
(66) Na aula seguinte, observou-se que, ao colocarem os fones de ouvido, 

muitos alunos acessavam imediatamente o YouTube para ouvir 

músicas durante a realização das atividades. Segundo os próprios 

estudantes, essa prática auxiliaria na concentração. No entanto, 

considerando que grande parte das tarefas da plataforma envolve 

escuta de áudios, as atividades acabam sendo prejudicadas. Essa 

dinâmica evidencia a sobreposição entre usos pedagógicos e 

recreativos das tecnologias, bem como estratégias informais de 

autorregulação adotadas pelos alunos no ambiente digital. (Diário de 

Campo, 11/06/2025). 

 

No contexto específico da Plataforma Mais Inglês, essa prática entra em conflito 

com a própria natureza das atividades propostas, especialmente aquelas voltadas ao 

desenvolvimento das habilidades de listening e speaking, que exigem atenção auditiva 

constante. A necessidade de pausar a música externa para realizar os exercícios de áudio 

revela uma fragmentação da atenção e uma aprendizagem marcada pela alternância entre 

estímulos, característica recorrente em ambientes digitais multifuncionais. Como apontam 

autores como Coscarelli e Ribeiro (2021), as tecnologias não são neutras e tendem a 

favorecer práticas simultâneas que nem sempre contribuem para a aprendizagem 

aprofundada. 

O excerto diário de campo (67) evidencia uma contradição central no uso das 
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tecnologias digitais no contexto escolar: embora os Chromebooks sejam introduzidos como 

instrumentos pedagógicos, seu significado social para os estudantes está fortemente 

associado ao lazer, ao entretenimento e à socialização digital. 

 
(67) O acesso aos Chromebooks, tradicionalmente associado ao lazer e ao 

entretenimento, favorece a abertura de jogos e redes sociais, 

considerados pelos estudantes mais atrativos do que a plataforma de 

aprendizagem. Esse cenário exigia constantes intervenções docentes 

para interromper o uso indevido da tecnologia e reafirmar o momento 

de estudo, revelando a tensão entre o potencial pedagógico dos 

recursos digitais e seu uso predominantemente recreativo pelos 

alunos (Diário de Campo, 03/06/2025). 

 

Essa associação prévia favorece a abertura imediata de jogos, redes sociais e outras 

plataformas recreativas, que competem diretamente com a Plataforma Mais Inglês pela 

atenção discente, por serem percebidas como mais dinâmicas, interativas e prazerosas. Como 

é possível observar com detalhes no excerto diário de campo (68). 

 
(68) Meu último dia de observação foi bastante agitado, sentei ao fundo da 

sala para melhor visualizar a interação dos alunos com a plataforma, a 

meu lado dois grupos de alunos: o primeiro grupo utilizando fones de 

ouvidos se dividiam entre fazer o curso e um jogo no Friv (plataforma 

de jogos online), o segundo grupo dividia-se entre compras no 

Mercado Livre (um capacete para moto), músicas e vídeos no you tube 

e junto a isso, eles deixam a plataforma ativa. (Diário de Campo, 

10/06/2025) 

 

Essas situações observadas em sala de aula podem indicar que a simples presença 

da plataforma digital não garante, por si só, a aprendizagem da língua. Ao contrário, revelam 

que os estudantes tendem a atribuir maior atenção e engajamento às atividades que fazem 

sentido para suas experiências cotidianas, nas quais percebem utilidade imediata, interesse 

pessoal e possibilidade de participação social. 

Porém, isto pode ser um desafio pedagógico importante para a professora Lurdes (69): 

 
(69) Eles acham que internet é só para diversão [...] eles não querem mais 

se esforçar para estudar.(Entrevista, 27/06/2025) 

 

No excerto 69, a professora sinaliza um conflito entre uso pedagógico das 

tecnologias digitais e as práticas culturais juvenis das quais os estudantes já participam fora 

do ambiente escolar. 

Essa leitura da professora pode ser compreendida como resultado de um contexto 
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no qual a escola disputa a atenção dos alunos com múltiplas formas de consumo digital, 

muitas delas mais imediatas, interativas e prazerosas do que as atividades propostas na 

plataforma ou mesmo pelo próprio professor em sala de aula. Conforme apontam autores 

como Buckingham (2010) e Moran (2015), o desafio não reside apenas no acesso às 

tecnologias, mas na mediação pedagógica que permita ressignificar esses recursos como 

instrumentos de aprendizagem e não apenas de entretenimento. 

Dessa forma, Lurdes não apenas explicita sua frustração diante da resistência 

discente, mas também revela o impasse vivido pelos professores no contexto da educação na 

era digital: transformar a internet de espaço predominantemente casual, em ambiente de 

aprendizagem, exige mais do que controle e vigilância, demanda práticas pedagógicas que 

articulem sentido e intencionalidade. 

A necessidade de intervenções docentes constantes para coibir o uso indevido da 

tecnologia revela que o potencial pedagógico dos recursos digitais não se concretiza de forma 

automática. Ao contrário, como apontam Coscarelli e Ribeiro (2021), as tecnologias 

funcionam como meios e ambientes de circulação, e não como garantias de aprendizagem, 

exigindo mediação pedagógica intencional para que assumam função educativa. Sem essa 

mediação, os dispositivos tendem a reproduzir práticas já consolidadas no cotidiano dos 

alunos, predominantemente voltadas ao consumo e ao entretenimento. 

O excerto Michael (70) aponta outro problema técnico relatado na entrevista com 

os participantes que se refere as falhas de conexão com a internet. 

(70) A internet da escola é fraca, fica caindo sempre. Eu faço em casa aqui 

não dá. (Michael, 20/06/2025) 

A falhas de conexão emergem durante as observações em sala como uma condição 

estrutural do cotidiano escolar. 

(71) A instabilidade da internet parece ser uma constante em sala de aula. 

A todo momento ouve se a frase “A internet caiu de novo profe.” 

Apesar dos vários roteadores espalhados pela escola, e a contratação de 

provedores para dar suporte aos equipamentos, o problema parece estar 

longe de ser resolvido. (Diário de Campo, 04/06/2025) 

 

Mesmo com a presença de múltiplos roteadores instalados nos pavilhões da escola, 

e a contratação de bons provedores de internet, a conectividade insuficiente compromete o 

andamento das aulas, provoca interrupções frequentes e gera frustração tanto nos alunos 

quanto nos professores. Nessas circunstâncias, atividades que exigem carregamento de 
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vídeos, áudios e interações síncronas com a plataforma tornam-se inviáveis ou 

excessivamente fragmentadas, afetando a continuidade do processo de aprendizagem dos 

alunos. 

Este cenário de instabilidade técnica também é relatado pelas professoras como 

vemos no excerto da professora Katarina (72). 

 
(72) Ainda há alguns ajustes que são necessários para que o acesso seja 

mais rápido, como por exemplo o acesso à internet. Muitas vezes 

temos problemas ao utilizá-la. (Katarina, 30/06/2025). 

 

 

Mas este não é um problema pontual de nossa cidade, a falta de infraestrutura 

adequada, o que inclui a inexistência ou precariedade de torres de transmissão e cabos de 

fibra óptica nas cidades do interior de Mato Grosso é bastante conhecido. Mesmo que haja um 

esforço na tentativa de contratar uma internet que possa dar o suporte necessário para os 

equipamentos das escolas, a defasagem do sistema e grande dimensão do estado contribui 

para dificultar a cobertura total de internet por parte das operadoras. 

No caso específico da Plataforma Mais Inglês, pesquisas como a de Daniela Dias, 

Elivan Oliveira Gomes de Souza e Joana Batista de Souza (2024) também destacam que 

questões estruturais podem contribuir para a perda de interesse dos estudantes. Problemas de 

acesso à internet, dificuldades com dispositivos digitais, instabilidade dos sistemas e falta de 

familiaridade com as plataformas acabam interrompendo o fluxo das atividades, tornando a 

experiência frustrante para os alunos. 

A longo prazo esta frustração transforma-se em desistência, o aluno simplesmente 

perde o interesse pela aprendizagem e começa a pular as atividades, contentando-se em 

apenas em atingir a meta anual. 

Isso reforça discussões de Moran (2015) quando afirma que a inserção das 

tecnologias exige condições materiais e pedagógicas coerentes, o que muitas vezes não a é 

realidade nas escolas públicas. 

Outro conjunto de críticas apresentadas nos excertos referem-se à superficialidade 

das atividades propostas. No excerto Andryl (73) revela que a prática proposta pela 

plataforma se limita a um exercício de reprodução mecânica dos enunciados sem garantir a 

construção de sentido ou a compreensão do conteúdo trabalhado, como se observa a seguir: 

 
(73) A gente só escuta em inglês e repete o que a gente falou. A gente não 

sabe o que está falando. (Entrevista, 20/06/2025). 
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. 

Essa dinâmica indica que para a aluna a atividade não está promovendo o 

desenvolvimento da competência comunicativa, mas apenas a imitação fonológica. Embora 

a repetição seja uma estratégia válida em fases iniciais da aprendizagem, ela se torna limitada 

quando não há contextualização ou oportunidade de compreender o sentido do enunciado. 

Muitos alunos descrevem as atividades da plataforma como repetitiva e cansativa, 

ressaltando que ela permite que o aluno avance sem real compreensão. Frank (74) expressa 

isto em seu excerto. 

(74) As pessoas só saem chutando. Você se que cansa. Sempre a mesma 

atividade. (Frank, 18/06/2025) 

 

Sob a perspectiva sociocultural, Vygotsky (1998) enfatiza que o ambiente influencia 

diretamente o engajamento. Quando o grupo escolar desvaloriza a tarefa, o estudante tem 

dificuldade em atribuir sentido à aprendizagem, o que fragiliza os processos de mediação. 

Da mesma forma, estudos sobre Aquisição de L2 apontam que pressões sociais e ansiedade 

reduzem o input significativo, prejudicando tanto a compreensão quanto a produção da 

língua (Krashen, 1982). 

Entre os desafios técnicos da plataforma, como professora de inglês, a progressão 

automática realmente me preocupa, uma vez que os dados de conclusão das atividades 

podem não refletir necessariamente a aprendizagem dos conteúdos. O excerto Marcos (75) 

contextualiza essa realidade. 

 
(75) Agora a gente não tem mais as atividades do professor, A única coisa 

que a gente faz é sentar na mesa, fica lendo lá o texto e marca lá, sem 

precisar se preocupar em dar erro ou não, por causa. De qualquer 

forma, se você marcar errado. A plataforma só vai te dar uma outra 

chance para acertar aquela pergunta de novo e sem misturar as 

perguntas ou algo do tipo. Aí você acaba passando sem precisar se 

esforçar ou aprender de verdade. (Marcos, 20/06/2025). 

 

Quando a plataforma permite que o aluno avance mesmo após erros, oferecendo 

novas tentativas sem reorganizar as questões ou exigir retomadas conceituais, o erro perde 

seu caráter pedagógico e formativo. Do ponto de vista docente, esse mecanismo dificulta 

muito o monitoramento efetivo do progresso dos alunos. O professor passa a ter menos 

controle sobre quem realmente aprendeu, quais habilidades foram desenvolvidas e quais 

ainda precisam ser trabalhadas. 

Em salas numerosas e com níveis heterogêneos, essa limitação se intensifica, pois 
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o professor depende da plataforma como apoio à gestão da aprendizagem, mas encontra um 

sistema que privilegia a conclusão em detrimento da qualidade do aprendizado dos alunos. 

Além disso, a progressão automática tende a reduzir o esforço cognitivo dos 

estudantes, enfraquecendo a motivação e a responsabilização pelo seu próprio aprendizado. 

Para o professor, isso implica a necessidade de criar estratégias a complementares 

como intervenções presenciais, atividades avaliativas externas à plataforma e momentos 

de retomada coletiva garantir que a aprendizagem não se restrinja ao cumprimento mecânico 

das tarefas propostas. Nesse sentido, a divisão das aulas, uma destinada ao uso da plataforma 

e outra planejada pela professora para a retomada das principais dúvidas, configura-se como 

uma boa alternativa pedagógica, pois possibilita o esclarecimento conceitual e a 

contextualização linguística, articulando o uso da tecnologia com práticas didáticas 

intencionais e significativas. 

Porém, como apontado logo abaixo pela professora Adriana, em sala numerosas 

onde quando cada aluno está em um nível distinto dentro da plataforma, organizar uma aula 

de retomada de conteúdo que contemple as principais dúvidas de todos os estudantes torna- 

se praticamente inviável. Essa heterogeneidade de níveis e percursos de aprendizagem 

fragmenta o trabalho pedagógico, uma vez que as dificuldades não são comuns à turma, mas 

individuais e pontuais. 

Nesse cenário, o professor enfrenta o desafio de atender simultaneamente alunos 

iniciantes, intermediários e mais avançados, o que dificulta a sistematização coletiva dos 

conteúdos, limita o tempo de intervenção pedagógica e pode gerar frustração tanto para o 

docente quanto para os próprios estudantes. Assim, a proposta de revisões coletivas, embora 

pedagogicamente desejável, esbarra nas condições concretas de sala de aula, revelando 

tensões entre a lógica individualizada da plataforma e a organização tradicional do ensino 

escolar público. Essa realidade é contemplada no excerto abaixo. 

 
(76) Durante a aula, observou-se que a professora aproveitava momentos 

pontuais para retomar e revisar conteúdos da trilha de aprendizagem 

com determinados alunos. No entanto, destacou-se a dificuldade de 

atender plenamente às demandas de uma turma numerosa, 

composta por cerca de 29 estudantes distribuídos em diferentes 

níveis e atividades dentro da plataforma. A própria professora 

reconheceu que nem sempre consegue sanar todas as dúvidas, 

sobretudo por serem individuais e específicas, o que acaba levando 

alguns alunos a desistirem das tarefas ou a pularem atividades, diante 

da ausência de acompanhamento mais próximo. (Diário de Campo, 

03/06/2025). 
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Essa falta de acompanhamento específico é discutido no excerto Thainá (77): 

 

 
(77) Agora é só o curso, eles dão um curso só para a pessoa tentar 

desenvolver sozinha, porque não tem apoio de um professor [...] 

embora ela seja muito boa na formação dela, ela não conhece. Isso 

atrapalha a gente. ( Thainá, Entrevista -18/06/2025). 

 

 

No excerto a aluna discute a ausência de formação específica dos professores como 

um fator limitador da aprendizagem. Esta afirmação evidencia a sensação de que o processo 

de aprendizagem foi excessivamente deslocado para o estudo individual, sem o suporte 

pedagógico de um professor especializado. Quando o professor não possui formação 

específica, tende a apoiar-se de forma mais intensa no material estruturado ou na plataforma 

digital, o que pode resultar em práticas menos dialógicas e em uma menor capacidade de 

responder às dúvidas linguísticas e discursivas dos alunos. Assim, a aprendizagem passa a 

ser percebida como responsabilidade quase exclusiva do estudante, reforçando sentimentos 

de insegurança, desamparo pedagógico e superficialidade no aprendizado. 

Thainá (77) toca em ponto crítico do ensino de língua inglesa que ultrapassa o 

âmbito individual e se insere no campo das políticas públicas educacionais: a escassez de 

professores qualificados com formação específica na área. Esse dado revela uma fragilidade 

significativa, pois a ausência de formação específica compromete não apenas o domínio 

linguístico do professor, mas também sua capacidade de desenvolver práticas pedagógicas 

coerentes com abordagens contemporâneas do ensino de línguas. 

Esse cenário evidencia que a tecnologia, sem a mediação de um professor com 

formação adequada, não supre as necessidades formativas dos alunos. Porém como na maioria 

das cidades do estado de Mato Grosso, existe uma excassez muito grande de profissionais 

formados especificamente em língua inglesa, portanto podemos encontrar professores 

formados em várias áreas do conhecimento trabalhando com aulas adicionais de língua inglesa. 

Apesar de o governo do estado estar disponibilizando formação linguística para estes 

profissionais, existe ainda a necessidade de desenvolver também competências pedagógicas 

específicas para o ensino de línguas. 

Segundo o estudo do British Council (2015), a falta de professores qualificados de 

língua inglesa na rede pública não é um problema isolado, mas resultado de um conjunto de 

fatores estruturais e históricos. A pesquisa aponta que há uma baixa atratividade da carreira 

docente, marcada por salários pouco competitivos, condições de trabalho desafiadoras e 
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limitada valorização profissional, o que dificulta a permanência e a formação de especialistas 

na área. 

Além disso, o estudo evidencia que muitos professores que atuam com inglês não 

possuem formação específica, sendo frequentemente alocados para a disciplina por 

necessidade das escolas, e não por especialização. Soma-se a isso a fragilidade na formação 

inicial e continuada, que nem sempre garante o desenvolvimento adequado da proficiência 

linguística e das competências pedagógicas necessárias para o ensino da língua. 

O excerto Katarina (78) destaca isto. 

 
(78) O Ensino Fundamental I e Fundamental II recebem formação de 

ensino com a Pearson. Porém, o ensino médio no qual a plataforma 

é uma prioridade, não há formação de ensino, apenas 

linguística.(Katarina - Katarina, 30/06/2025) 

 

Nas entrevistas, os participantes apontam indícios de uma formação docente 

possivelmente insuficiente para o uso pedagógico da plataforma, especialmente no que se 

refere à apropriação crítica de suas ferramentas e à articulação entre recursos tecnológicos e 

objetivos didáticos. Tal percepção sugere que o domínio operacional da tecnologia pode não 

estar necessariamente acompanhado de uma compreensão mais aprofundada de suas 

implicações metodológicas, o que pode limitar a exploração de seu potencial pedagógico e a 

adaptação às especificidades do contexto de sala de aula. 

Essa limitação corrobora a análise de Nóvoa (2017), para quem a formação de 

professores deve ir além do domínio técnico e incluir dimensões éticas, críticas e reflexivas 

do uso das tecnologias. 

No contexto de uso de tecnologias educacionais, pesquisas locais também abordam 

as tensões e desafios enfrentados por professores ao integrar dispositivos e plataformas 

digitais em sua prática pedagógica. Por exemplo, Tomadon e Lopes (2021) analisaram o 

letramento digital de professores da rede pública durante a pandemia de COVID-19 e 

identificaram que a rápida incorporação de tecnologias exige capacidades específicas de 

letramento que nem sempre estão presentes, gerando tensão no cotidiano profissional e 

dificuldades em articular práticas pedagógicas significativas em ambientes digitais. 

A tecnologia não substitui o professor, eles devem atuar em parceria no processo 

de ensino-aprendizagem, a partir dessa integração, torna-se possível construir conteúdos 

pedagógicos mais atualizados, dinâmicos e coerentes com as demandas contemporâneas, 
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porém para isso a formação específica de ensino é decisiva para que possamos explorar todo 

o potencial que os recursos tecnológicos podem oferecer à educação. “A auto-educação é 

importante, mas não chega. O que sabemos depende, em grande parte, do que os outros 

sabem. É na relação e na interdependência que se constrói a educação” (Nóvoa, 2021, p.8) 

Com o objetivo de sintetizar os dados analisados nesta categoria, elaborou-se um 

quadro-resumo que sistematiza as principais concepções de ensino-aprendizagem 

manifestadas pelos alunos, organizando-as de forma a evidenciar suas características centrais 

e suas implicações pedagógicas no contexto investigado. 

Quadro 10 - Resumo dos Dados – Concepções discentes 

 

Concepções Características Principais Contexto e Implicações 

Autonomia discente Estudo individualizado, muitas 

vezes em casa 

Uso de estratégias próprias para 

contornar problemas da plataforma 

Autorregulação e busca por 

concentração fora da sala 

Necessidade de ambiente físico 

adequado para  estudo 

Exige suporte do professor e 

infraestrutura  tecnológica 

funcional 

Frustrações podem comprometer 

engajamento 

Motivação Motivação intrínseca: interesse, 

vontade  de  aprender 
Motivação instrumental: notas, 

Conectividade e equipamentos 

limitados afetam  engajamento 

 cumprimento de tarefas 

Impactada por falhas técnicas e 
interrupções do sistema 

Uso de tecnologia recreativa pode 

competir com aprendizagem 

Aprendizagem voltada à 

obtenção de nota / 

progressão automática 

Realização mecânica das atividades 

Avanço automático na plataforma 

mesmo após erros 

Foco em conclusão de tarefas e não 

na compreensão 

Dificulta monitoramento docente 

Reduz esforço cognitivo e 

motivação intrínseca 

Necessidade  de  intervenções 
externas à plataforma (retomadas, 

revisões coletivas) 

Aprendizagem 

significativa e integrada 

Uso da plataforma combinado com 

mediação docente 

Retomadas pontuais de conteúdos 

individuais 

Aprendizagem contextualizada 

quando o professor intervém 

Difícil implementação em turmas 

heterogêneas 

Ambiente físico e logístico 

influencia engajamento 

Formação docente específica  é 
crucial para potencializar recursos 

digitais 

Aprendizagem 

contextual e funcional 

Estratégias adaptadas à realidade do 

aluno (uso de fones, ambiente 

silencioso, ajustes para ouvir áudios) 

Aprendizagem oral e auditiva 

impactada por barulho, vergonha, 

medo do erro 

Necessidade de espaço estruturado 

(laboratório, mesas equipadas) 

Atividades de speaking/listening 

exigem atenção e ambiente 

propício 
Falhas tecnológicas podem gerar 
evasão e desmotivação 
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Frustração com 

limitações tecnológicas 

Dificuldade em atividades de 

speaking/listening devido à 

plataforma não reconhecer fala 

Equipamentos danificados ou 

insuficientes (chromebooks, fones, 

internet instável) 

Alternativas improvisadas (usar 

música, realizar atividades em casa) 

Limitações estruturais internas 

(ex.: número de dispositivos, 

desgaste, internet) comprometem 

aprendizagem 

Necessidade de políticas públicas 
integradas (infraestrutura + 
formação  docente) 
Professores sobrecarregados para 
mediar aprendizagem 
individualizada 

Competências 

socioemocionais e 

tolerância à crítica 

Medo de errar, vergonha e ansiedade 

em atividades orais 

Evitam participação quando não há 

segurança ou suporte 

Influencia engajamento e prática 

oral 

Intervenção docente essencial para 
criar ambiente de segurança 
Alunos com baixa tolerância à 
ambiguidade podem desistir ou 
pular atividades 

Fonte: Autoria da pesquisadora. 

 

 

 

Perante os relatos anteriores, que expõem as concepções de todos os participantes desta 

pesquisa, pode-se afirmar que o ensino-aprendizagem de língua inglesa, no contexto analisado, 

é atravessado por múltiplas dimensões: tecnológica, pedagógica, estrutural e socioemocional. 

A plataforma pode ampliar oportunidades, mas não substitui a mediação qualificada do 

professor nem resolve problemas estruturais de infraestrutura e formação. A aprendizagem 

emerge da articulação entre autonomia discente, motivação, mediação pedagógica intencional 

e condições materiais adequadas. 

Nessa direção, encontram-se os conceitos de autonomia como construção social e 

gradual em Paiva (2006; 2011), de educação dialógica e problematizadora em Freire (1996), 

e de professor reflexivo e protagonista de sua prática em Nóvoa (1992; 2009), os quais 

permitem compreender que a plataforma digital só adquire sentido pedagógico quando 

integrada a uma intencionalidade formativa crítica. 

Assim, a aprendizagem da LI parece emergir da articulação entre orientação docente 

intencional, condições estruturais adequadas, engajamento discente e uso crítico das 

tecnologias, configurando-se menos como produto da ferramenta em si e mais como 

resultado de práticas pedagógicas socialmente fundamentadas. 

 

4.3 Experiências de ensino-apredizagem de língua inglesa com e sem a plataforma 

Mais Inglês: concepções docentes 

 

A seguir, apresento as análises das entrevistas produzidas com as três professoras 
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participantes da pesquisa e suas experiências de ensinar língua inglesa com a Plataforma 

Mais Inglês. 

As entrevistas foram realizadas no ambiente escolar em lugar tranquilo durante o 

período de hora atividade das professoras com o intuito de compreender o ensino de língua 

inglesa com a Plataforma Mais Inglês. 

As análises serão organizadas em duas subseções — Ensino-aprendizagem sem a 

plataforma e Ensino-aprendizagem com a plataforma — com o objetivo de examinar 

comparativamente as dinâmicas pedagógicas que se configuram em cada contexto. Em 

ambas, a discussão concentrar-se-á na compreensão do papel do professor e do aluno, bem 

como nas abordagens metodológicas mobilizadas durante as aulas, buscando evidenciar 

como se estruturam as práticas de ensino-aprendizagem, os modos de interação e os 

processos de mediação pedagógica em cada cenário. 

 

4.3.1 Ensino-aprendizagem sem a plataforma 

 

 

Iniciaremos nossa análise procurando compreender como se configuram as práticas 

pedagógicas de língua inglesa quando o processo de ensino-aprendizagem ocorre sem a 

mediação da Plataforma Mais Inglês, focalizando especialmente o papel do professor, a 

participação do aluno, as abordagens metodológicas adotadas e as formas de interação 

estabelecidas em sala de aula. Busca-se examinar de que maneira os conteúdos são 

organizados, como se estruturam as estratégias didáticas, quais recursos são mobilizados 

e como se desenvolvem as dinâmicas de avaliação e acompanhamento da aprendizagem. 

Além disso, pretende-se investigar em que medida a ausência da tecnologia digital 

reconfigura, ou não, as relações pedagógicas, o tempo didático e as possibilidades de 

construção de sentido em torno da língua inglesa, considerando aspectos como mediação 

docente, protagonismo discente, uso do livro didático, atividades orais e escritas, bem como 

as condições concretas do contexto escolar. 

 

 

a) Papel do professor 

 

 
(79) O professor é o responsável pela condução e planejamento da aula. O 

professor precisa ter domínio linguístico e metodológico da língua. 

(Lurdes, 25/06/2025) 
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(80) O professor planeja e organiza as atividades que serão feitas. 

Apresenta feedback individual. Ele precisa conhecer a língua, não dá 

prá ensinar o que você não sabe. (Katarina, 30/06/2025) 

 

(81) O professor é responsável pelo andamento das atividades, disciplina, 

planejamento das aulas. Ele precisa se preparar bastante para entrar em 

sala. (Adriana, 27/06/2025) 

 

 

Os excertos apresentados destacam, de maneira consistente, o papel central do 

professor como orientador do processo de ensino-aprendizagem, evidenciando múltiplas 

dimensões de sua atuação. 

No primeiro excerto Lurdes (79), enfatiza-se a autonomia e a competência técnica 

do docente, sinalizando que a eficácia do ensino depende de seu conhecimento profundo 

tanto da língua quanto das estratégias pedagógicas adequadas. Aqui, a ênfase recai sobre a 

fundamentação teórica e prática necessária para conduzir a aula de maneira coerente e 

estruturada. 

O segundo excerto Katarina (80) reforça o planejamento e a organização das 

atividades, bem como a importância do feedback individual, elemento essencial para a 

personalização da aprendizagem. A assertiva “não dá para ensinar o que você não sabe” 

evidencia a relação intrínseca entre domínio de conteúdo e capacidade de ensino, 

sublinhando que a qualificação do professor é condição para o sucesso das práticas 

pedagógicas. 

O terceiro excerto Adriana (81) amplia a perspectiva, incluindo aspectos de gestão 

de sala de aula e disciplina, além de reforçar a importância do planejamento e da preparação 

prévia. Isso evidencia uma compreensão do ensino como uma prática multifacetada, que 

combina conhecimento linguístico, planejamento pedagógico e habilidades de mediação 

social. 

Em conjunto, os três excertos indicam que o professor não é apenas um transmissor 

de conteúdo, mas sim um agente ativo na organização, condução e avaliação das 

aprendizagens, cuja eficácia depende de domínio linguístico, competência metodológica e 

preparo contínuo. Tal análise evidencia a necessidade de formação docente que integre 

conhecimento da língua, estratégias de ensino e gestão da aprendizagem, reforçando a 

centralidade do professor no contexto educacional. 

Essa compreensão encontra respaldo em Nóvoa (2009, 2017, 2021), ao defender o 

professor como intelectual reflexivo e protagonista de sua prática, cuja profissionalidade se 

constrói na articulação entre saberes disciplinares, pedagógicos e experienciais. De modo 



160 
 

 

 

convergente, Freire (1996) critica a concepção bancária de educação e sustenta que o docente 

deve assumir postura dialógica e problematizadora, mediando o conhecimento de forma 

crítica e contextualizada. 

 

b) Papel do aluno 

 

 
(82) A aula é planejada para este aluno. Portanto cabe ao aluno engajar-se 

nas atividades propostas de maneira ativa e reflexiva, extraindo o 

máximo de aprendizagem possível das aulas.(Katarina, 30/06/2025) 

 

(83) O aluno é precisa entender a aprendizagem como uma 

responsabilidade compartilhada entre o professor, ele e as atividades 

propostas.(Adriana, 27/06/2025) 

(84) O aluno deve ser um participante ativo. O professor propõe a atividade, 

mas a aprendizagem vai acontecer se o aluno se engajar no processo. 

(Lurdes, 25/06/2025) 

 

 

Os excertos apresentados enfatizam o papel ativo e participativo do aluno no ensino- 

aprendizagem, destacando a necessidade de engajamento consciente e reflexivo. No primeiro 

excerto Katarina (82), ao afirmar que “a aula é planejada para este aluno”e que ele deve 

engajar-se “de maneira ativa e reflexiva, extraindo o máximo de aprendizagem possível”, 

evidencia-se a responsabilidade do estudante sobre seu próprio aprendizado. O foco está na 

autonomia do aluno como condição para que as intenções pedagógicas do professor se 

concretizem, reforçando a ideia de que o ensino eficaz depende da colaboração ativa do 

aprendiz. 

O segundo excerto Adriana (83) amplia essa perspectiva ao apresentar a 

aprendizagem como uma responsabilidade compartilhada entre professor, aluno e atividades 

propostas. Essa visão ressalta a dimensão interativa do processo educativo, em que o 

conhecimento não é simplesmente transmitido, mas construído de forma colaborativa, 

demandando compromisso e participação de todos os envolvidos. 

O terceiro excerto Lurdes (84) reforça a necessidade de participação ativa, ao 

destacar que “o professor propõe a atividade, mas a aprendizagem vai acontecer se o aluno se 

engajar no processo”. Aqui, a aprendizagem é concebida como um processo dinâmico e 

contingente à atitude do aluno, sublinhando que o engajamento, a iniciativa e a reflexão do 

estudante são fatores determinantes para a efetividade do ensino. 

Em conjunto, os três excertos indicam que o aluno é um agente ativo no processo 

de aprendizagem, cuja responsabilidade, engajamento e participação reflexiva são essenciais 
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para que o planejamento pedagógico do professor produza resultados significativos. Essa 

análise reforça a necessidade de estratégias que promovam autonomia, motivação e interação 

crítica no ambiente educacional. Essa compreensão encontra respaldo em Paiva (2005, 2006, 

2012, 2019), ao conceber a autonomia como construção dinâmica e socialmente situada, na 

qual o aprendiz assume papel protagonista, mas em constante interação com o contexto e 

com a mediação docente. 

 

 

c) Abordagens de ensino 

 
(85) Eu gosto muito de trabalhar com projetos de ensino. Organizo os temas 

mais relevantes para os alunos e mobilizo os conhecimentos e 

habilidades que devem ser trabalhados dentro do tema. (Lurdes, 

25/06/2025) 

(86) Eu usos diversos tipos de recursos para tentar engajar os alunos. Trago 

filmes, vídeos, slides, jogos, músicas. È claro que também tem as aulas 

expositivas, eu preciso apresentar o conteúdo. Mas tento diversificar 

bastante. (Katarina, 30/06/2025) 

 

(87) Eu começei agora profe. Eu faço o possível.Trago vídeos para ajudar 

a explicar o conteúdo, atividades para completar. Eu deixo tarefa na 

apostila 

da FGV para eles fazerem em casa. (Adriana, 27/06/2025) 

 

 

Os excertos apresentados evidenciam diferentes perspectivas sobre planejamento, 

uso de recursos e estratégias pedagógicas, revelando o comprometimento do professor com 

a aprendizagem dos alunos no contexto escolar. 

No primeiro excerto Lurdes (85), observa-se a adoção de uma abordagem centrada em 

projetos, na qual o planejamento pedagógico é estruturado a partir dos interesses, necessidades 

e contextos dos estudantes, conferindo maior relevância e significado às atividades propostas. 

Nessa perspectiva, os conteúdos deixam de ser organizados exclusivamente por uma lógica 

sequencial do material didático e passam a ser articulados em torno de temas geradores, 

problemas ou situações concretas que mobilizam o engajamento discente e favorecem a 

integração entre teoria e prática. O docente mobiliza conhecimentos e habilidades específicos 

para cada tema, destacando uma articulação intencional entre objetivos de aprendizagem e 

conteúdo, característica de práticas pedagógicas reflexivas e planejadas. 

O segundo excerto Katarina (86) mostra a preocupação com diversificação de 

recursos e estratégias, incluindo filmes, vídeos, slides, jogos e músicas, além das aulas 
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expositivas. Isso evidencia uma tentativa de estimular diferentes modalidades de 

aprendizagem e engajamento, reforçando a importância de metodologias variadas para 

atender às múltiplas formas de recepção e processamento do conhecimento pelos alunos. 

O terceiro excerto Adriana (87), embora revele que o docente é iniciante o excerto 

da professora, demonstra compromisso com a mediação pedagógica, utilizando vídeos, 

atividades complementares e tarefas da apostila da FGV para consolidar conteúdo. A 

declaração aponta para uma prática adaptativa, em que o professor busca equilibrar o 

material institucional com recursos adicionais para promover o aprendizado, mesmo diante 

de limitações de experiência. 

Em conjunto, os três excertos indicam que a prática docente é marcada por 

planejamento intencional, diversificação de recursos e adaptação à realidade do ensino, 

refletindo tanto o compromisso do professor com a aprendizagem dos alunos quanto a 

necessidade de constante aprimoramento profissional. Tal compreensão encontra respaldo 

em Nóvoa (2009, 2017, 2021), ao defender que o professor constrói sua profissionalidade por 

meio da reflexão crítica sobre a prática e da articulação entre saberes disciplinares e 

pedagógicos. 

O excerto (87) traz à tona um problema muito sério. Embora o último concurso público 

da Secretaria de Estado de Educação (SEDUC-MT), realizado em 2025, tenha ofertado 1.500 

vagas para professores da educação básica distribuídas entre diversas áreas do conhecimento , 

essas vagas foram diluídas entre diferentes disciplinas (como Matemática, Língua Portuguesa, 

Ciências, História, entre outras), incluindo também a área de Língua Inglesa. 

Considerando que o estado possui 647 escolas estaduais, e que o ensino de inglês — 

intensificado por iniciativas como o programa Mais Inglês — é obrigatório em toda a rede, a 

necessidade real ultrapassaria as 800 vagas para professores efetivos e licenciados 

especificamenta na área para apenas cobrir uma regência básica por unidade escolar, sem 

contar a substituição de contratos temporários. 

De acordo com o Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Público de Mato Grosso 

(SINTEP-MT, 2025), cerca de 70% do quadro docente atual é composto por contratos 

temporários, o que gera uma alta rotatividade e prejudica a continuidade pedagógica, 

especialmente em disciplinas como Língua Inglesa. Portanto, para contemplar o mínimo 

necessário de profissionais efetivos e reduzir a precarização denunciada pelo sindicato, a 

oferta de vagas precisaria ser ampliada para além do cadastro de reserva, garantindo um 

especialista fixo por escola. 
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Esse cenário de desvalorização dos profissionais da rede pública torna-se ainda mais 

evidente no município investigado, onde, no último concurso, foi ofertada apenas uma vaga, 

destinada à disciplina de Artes, sem a previsão de vagas para Língua Inglesa. Tal situação 

explicita a ausência de planejamento alinhado às demandas reais da rede, sobretudo em um 

contexto em que o ensino de inglês é obrigatório e ampliado por programas institucionais. 

A inexistência de vagas específicas para a área reforça a dependência de contratos 

temporários e a alocação de docentes sem formação adequada, comprometendo a 

continuidade pedagógica, a qualidade do ensino e dos programas institucionais. Nesse 

sentido, o caso do município de Cláudia, não se configura como uma exceção, mas como 

expressão localizada de uma política mais ampla de provimento insuficiente, que evidencia 

o descompasso entre as diretrizes educacionais e as condições concretas de sua 

implementação. 

 

4.3.2 Ensino-aprendizagem com a plataforma Mais Inglês 

 

Nos relatos produzidos durante as entrevistas, observa-se uma série de 

transformações e tensões nas práticas pedagógicas mediadas pela plataforma Mais Inglês, 

especialmente no que se refere ao papel do professor, à autonomia dos alunos, e às 

implicações da tecnologia no processo de ensino-aprendizagem de língua inglesa. 

Neste contexto de plataformas educacionais o papel do professor vem sendo 

amplamente redefinido. 

4.1.1.1 Papel do professor 

(88) O papel do professor se transforma de mero transmissor de 

conteúdo para o de mediador, orientador e facilitador do 

processo de aprendizagem. (Katarina, 30/06/2025) 

 

(89) O papel do professor seria esclarecer as dúvidas, corrigir 

pronúncias e auxiliar nas dificuldades que o aluno encontrar. 

(Adriana, 27/06/2025) 

 

(90) Antes eu era apenas a professora. Agora eu acumulo as funções 

de orientadora, técnica em tecnologias e fiscal. (Lurdes, 25/06/2025) 

 

A análise dos excertos Katarina (88), Adriana (89) e Lurdes (90) apontam para uma 

reconfiguração da identidade e das funções docentes no contexto de uso de tecnologias 

digitais no ensino de LI. As falas indicam uma transição do modelo transmissivo tradicional 

para uma atuação mais complexa e multifuncional. 
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No modelo transmissivo tradicional, o professor ocupava posição central como 

fonte principal do conhecimento como, responsável por expor conteúdos, explicar regras e 

conduzir a aula. Nesse arranjo, o fluxo comunicativo tende a ser verticalizado: do professor 

para o aluno. 

Entretanto, nos excertos analisados, observa-se que o conteúdo passa a estar 

parcialmente disponibilizado pela plataforma. Isso desloca o foco da atuação docente. 

O professor deixa de ser o único responsável pela apresentação inicial do conteúdo 

e passa a exercer funções mais complexas, tais como: Mediar a compreensão, esclarecendo 

dúvidas que emergem da interação do aluno com o material digital; Orientar percursos de 

aprendizagem, auxiliando estudantes com ritmos e dificuldades distintas; Intervir 

pedagogicamente, retomando conteúdos não compreendidos; Gerenciar o uso da tecnologia, 

solucionando questões técnicas e monitorando o engajamento; Regular a dinâmica da sala, 

evitando dispersões e garantindo foco nas atividades. 

Além disso, o excerto Lurdes (91) alerta para a sobrecarga do trabalho docente, que 

passa a acumular não apenas o papel de mediador do conhecimento, mas também o de 

vigilante do uso da plataforma. Essa dupla função desloca o foco da aprendizagem, para o 

controle do comportamento digital, o que pode gerar desgaste, sentimentos de desvalorização 

e perda de identidade profissional, como reinterado por Lurdes no excerto 67: 

 
(91) Sei lá, às vezes eu nem me sinto professora mais, eu sou uma técnica 

monitorando e ajudando à achar a resposta correta de cada lição. 

Qualquer técnico pode assumir nossa função. (Lurdes, 25/06/2025). 

 

Lurdes expressa o risco de uma educação desumanizada, centrada em máquinas e 

resultados, em detrimento do diálogo e da reflexão. As plataformas de ensino chegam às 

escolas com conteúdo, metodologias e modelos avaliativos previamente definidos. Essa 

padronização tende a restringir a autonomia pedagógica e reflexiva do professor, o qual pode 

passar a desempenhar apenas o papel de orientador de um roteiro já automatizado. 

Paulo Freire (1996) alerta que a tecnologia deve estar a serviço da humanização, e 

não da alienação. Para Freire, o verdadeiro educador é aquele que ensina porque pesquisa e 

pesquisa porque busca compreender o mundo a sua volta para transformá-lo. 

Como Lurdes, muitos docentes sentem-se inseguros diante da centralidade 

assumida pelas plataformas, algoritmos e recursos automatizados, o professor pode passar a 

sentir que seu papel tradicional de mediador do conhecimento é deslocado ou desvalorizado, 

gerando a sensação de perda de identidade profissional. Quando a tecnologia passa a ditar o 
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ritmo, os conteúdos e até as formas de avaliação, o docente corre o risco de ser percebido e de 

se perceber como um mero executor de tarefas previamente programadas, e não como um 

sujeito pedagógico autônomo e reflexivo. 

Essa insegurança é intensificada quando o professor não recebe formação 

continuada suficiente para compreender criticamente o funcionamento das plataformas e 

para integrá-las às suas concepções de ensino-aprendizagem. Nesses casos, a tecnologia 

deixa de ser um instrumento a serviço do trabalho docente e passa a ser um elemento de 

controle externo, associado a metas, indicadores e cobranças institucionais. 

Como afirma Nóvoa (1999; 2020), a identidade docente se constrói na articulação 

entre saberes profissionais, autonomia pedagógica e reconhecimento social; quando esses 

elementos são fragilizados, o professor tende a experimentar sentimentos de inadequação 

e perda de sentido em sua prática. 

Portanto, a insegurança relatada por Lurdes não se configura como uma fragilidade 

individual, mas como um efeito estrutural de políticas públicas que incorporam tecnologias 

sem garantir condições adequadas de formação, suporte e valorização do professor. 

Reconhecer esse processo é fundamental para reafirmar o docente como sujeito do ensino, 

capaz de ressignificar as tecnologias a partir de sua identidade profissional e de seus objetivos 

pedagógicos. 

A presença da plataforma não elimina a necessidade do professor, mas redefine seu 

lugar: ele passa a operar como organizador do ambiente de aprendizagem, articulando 

recursos digitais, interação humana e acompanhamento contínuo. 

Além disso, essa transição implica uma mudança de paradigma: a aprendizagem 

deixa de ser concebida apenas como recepção de conteúdos e passa a ser entendida como 

processo mediado, que requer acompanhamento, intervenção e sensibilidade às necessidades 

da turma. A identidade docente, portanto, desloca-se de uma função predominantemente 

expositiva para uma função integradora e reguladora do processo educativo. Como bem 

observado pela professora Adriana (92). 

(92) A plataforma engessou o trabalho do professor. Nós temos apenas duas 

aulas para dar conta do livro da FGV e da plataforma. Assim, você tem 

que escolher ou prioriza um ou outro. Ou faz tudo pelas metades. As 

nossas orientações são de priorizar a plataforma. (Adriana, 

27/06/2025) 
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No excerto 92, Adriana preocupa-se com o impacto restritivo da plataforma digital 

no planejamento e na prática docente. Observa-se uma limitação na autonomia pedagógica 

do professor, uma vez que a plataforma possui estrutura, trilhas de aprendizagem e 

progressões previamente definidas, o que tende a restringir a flexibilidade didática e a 

adaptação mais ampla dos conteúdos às necessidades específicas da turma. 

A sobreposição de demandas parece colocar o professor em uma situação de 

constante escolha ou divisão de atenção entre diferentes recursos e exigências institucionais. 

Esse cenário pode indicar a existência de tensões entre o currículo formal e os recursos 

tecnológicos implementados, especialmente quando a priorização institucional da plataforma 

tende a reforçar um modelo de ensino mais prescritivo e menos flexível. 

Nessa configuração, a margem de adaptação às necessidades específicas dos 

estudantes ou à metodologia própria do professor pode ser reduzida, sugerindo um possível 

deslocamento da autonomia pedagógica em favor do cumprimento de diretrizes previamente 

estruturadas. 

A orientação de priorizar a plataforma indica uma hierarquização institucional de 

recursos, implicando que o conteúdo digital assume papel central no processo de ensino- 

aprendizagem. Tal abordagem, embora possa favorecer a padronização do ensino e o 

monitoramento da aprendizagem, também pode limitar práticas pedagógicas, como o uso 

crítico do livro ou a implementação de atividades diferenciadas que promovam maior 

engajamento e compreensão dos alunos. 

Existe aí uma tensão entre flexibilidade pedagógica e padronização tecnológica, 

revelando como a dependência de plataformas digitais pode influenciar a autonomia do 

professor e a efetividade das estratégias de ensino. 

Esse cenário pode, ao menos em parte, contribuir para explicar a resistência 

manifestada por alguns professores em relação às plataformas digitais. Tal resistência não 

necessariamente decorre de uma rejeição à tecnologia em si, mas pode estar associada à 

percepção de perda de autonomia profissional, à intensificação do controle sobre o trabalho 

docente e à redução do espaço para decisões pedagógicas contextualizadas. 

Quando a plataforma assume um papel central e prescritivo, o professor pode sentir- 

se deslocado de sua função intelectual e autoral, passando a cumprir roteiros previamente 

definidos, com pouca margem para adaptação às especificidades da turma. Essa dinâmica 

pode gerar a sensação de desvalorização da experiência docente, sobretudo entre 
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profissionais que constroem suas práticas com base na reflexão crítica, na flexibilidade 

metodológica e na leitura constante das necessidades dos alunos. 

Além disso, a sobreposição de demandas, conciliar livro didático, plataforma, 

avaliações e metas institucionais, tende a ampliar a carga de trabalho e a fragmentar o 

planejamento, o que pode intensificar o desgaste profissional. Nesse contexto, a resistência 

pode ser compreendida menos como oposição à inovação e mais como reação a modelos de 

implementação tecnológica que não dialogam suficientemente com a formação, a identidade 

e as condições concretas de trabalho do professor. 

4.1.1.2 Papel do Aluno 

(93) O aluno deve se esforçar para aprimorar suas habilidades na 

língua 

inglesa e desenvolver a sua fala, aproveitando o fato do acesso a 

plataforma fora da escola. (Katarina, 30/06/2025) 

 

(94) O aluno agora é o responsável principal da sua própria aprendizagem. 

(Adriana, 27/06/2025) 

 

(95) O aluno tem um papel ativo. Ele é responsável por ditar seu ritmo de 

aprendizagem, organizar seu tempo e momentos de aprendizado. 

(Lurdes, 25/06/2025) 

 

 

A análise dos excertos Katariana (93), Adriana (94) e Lurdes (95) apresenta a 

construção de uma representação do aluno como sujeito principal do processo formativo, 

especialmente no contexto da plataforma digital. Observa-se um deslocamento discursivo da 

ênfase no ensino para a ênfase na aprendizagem, com destaque para a responsabilidade 

individual e a autorregulação. 

No excerto Katariana (93), o estudante parece ser concebido como agente que 

poderia ampliar voluntariamente sua exposição à língua, utilizando o recurso digital como 

instrumento de prática contínua. Essa formulação sugere que o desenvolvimento das 

habilidades linguísticas estaria, em grande parte, relacionado ao investimento pessoal do 

aluno, ainda que outros fatores pedagógicos e contextuais também possam interferir nesse 

processo. 

No excerto 94, Adriana, ao declarar que o aluno é o responsável principal pela própria 

aprendizagem, a professora intensifica a responsabilidade individual do aluno por sua 

aprendizagem. Essa perspectiva aproxima-se de abordagens que valorizam a autonomia e a 
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aprendizagem autorregulada, nas quais o sujeito assume decisões sobre metas, estratégias e 

monitoramento de desempenho. 

O excerto Lurdes (95), complementa essa construção ao definir o aluno como 

protagonista ativo, capaz de ditar seu ritmo, organizar seu tempo e estruturar seus momentos 

de estudo. Essa descrição está alinhada a concepções contemporâneas de aprendizagem 

mediada por tecnologias, nas quais a flexibilidade temporal e a personalização do percurso 

são valorizadas. 

Assim, os excertos das professores trazem a concepção de aluno idealizado, 

autônomo, ativo e autorregulado, coerente com discursos contemporâneos sobre 

protagonismo discente. Todavia, essa responsabilidade individual deve ser compreendida de 

forma contextualizada, reconhecendo que a aprendizagem mediada por plataformas digitais 

continua dependente da mediação docente, das condições institucionais e do significado que 

o estudante atribui ao uso da língua inglesa. A autonomia não é um atributo espontâneo 

decorrente do acesso à tecnologia, ela precisa ser construída, orientada e sustentada por 

práticas pedagógicas intencionais. 

Em um contexto de sobrecarga pedagógica, limitações técnicas e excesso de alunos 

por turma, a implementação de plataformas digitais tende a assumir contornos ainda mais 

complexos. A ampliação das responsabilidades docentes, que inclui planejamento, 

acompanhamento individualizado, correção de atividades, alimentação de sistemas e 

cumprimento de metas institucionais, pode transformar a tecnologia em mais uma demanda 

operacional, em vez de um recurso efetivamente facilitador da aprendizagem. 

4.1.1.3 Abordagem de Ensino 

 
(96) As atividades, as trilhas, vem tudo pronto. Cabe a nós apenas a função 

de ajudar na aplicação, no engajamento dos alunos. (Katarina, 

30/06/2025) 

 

(97) Você não precisa planejar mais as aulas, vem tudo pronto. Porém 

orientar o aluno ficou bastante difícil. Cada um num nível diferente, 

fazendo uma atividade diferente, complicou bastante nosso feedback. 

Não dou conta de atender individualmente cada aluno. (Lurdes, 

25/06/2025) 

(98) A plataforma ela já tem sua metodologia interna, não dá pra mudar 

muita coisa. Mas eu tento fazer o possível para orientar os alunos, mas 

em uma sala com 35 fica muito complicado. Tem dias que eu falto 

enlouquecer com tanto aluno pedindo explicação ao mesmo tempo. 

(Adriana, 27/06/2025) 
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Os excertos informados por Katarina (96), Lurdes (97) e Adriana (98) evidenciam 

a consolidação de uma abordagem de ensino fortemente estruturada pela lógica da 

plataforma digital, cuja metodologia interna, trilhas e atividades são previamente definidas. 

Nesse modelo, o planejamento didático tradicionalmente compreendido como atribuição 

central do professor é parcialmente deslocado para o sistema, restando ao docente a função 

de operacionalização, acompanhamento e estímulo ao engajamento discente. 

No excerto 96, observa-se a redefinição do papel docente como mediador no 

desenvolvimento de conteúdos já organizados. A fala sugere uma redução da autonomia 

curricular, na medida em que o professor deixa de ser o principal organizador da sequência 

didática para assumir uma função de suporte à execução do material. 

Lurdes (97) introduz uma dimensão crítica adicional: embora o planejamento esteja 

previamente estruturado, a heterogeneidade dos níveis de aprendizagem gera complexidade 

no acompanhamento individualizado. A personalização prometida pela lógica das trilhas 

resulta, paradoxalmente, em fragmentação da turma, dificultando o feedback qualitativo. A 

docente evidencia um tensionamento entre ensino adaptativo automatizado e a mediação 

pedagógica efetiva, especialmente diante da impossibilidade de atender individualmente 

todos os alunos. 

Já no excerto 98, a limitação da flexibilidade metodológica torna-se explícita. A 

plataforma é descrita como detentora de uma metodologia interna pouco suscetível a 

alterações. A tentativa da professora de orientar os estudantes esbarra no número elevado de 

alunos, o que intensifica a sobrecarga cognitiva e emocional. 

A expressão “falta enlouquecer” mostra um dado preocupante o impacto subjetivo 

e emocional decorrente dessa dinâmica de trabalho, sinalizando níveis elevados de tensão e 

desgaste no exercício da docência. Nesse contexto, a exigência de acompanhamento 

simultâneo de múltiplas demandas individuais, aliada à rigidez metodológica da plataforma, 

pode comprometer a qualidade das interações, a oferta de feedback significativo e a própria 

gestão do tempo didático. 

Assim, a sobrecarga não se restringe ao plano operacional, mas se manifesta 

também no âmbito emocional, afetando a experiência profissional e as possibilidades de 

atuação pedagógica reflexiva e intencional. 

Essa  sobrecarga  contínua  pode  contribuir  para  processos  de  adoecimento 
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profissional, especialmente quando o professor se percebe incapaz de atender às expectativas 

institucionais e às necessidades dos alunos. A intensificação do trabalho, a sensação de 

insuficiência permanente e a redução da autonomia pedagógica constituem fatores que, 

cumulativamente, podem favorecer quadros de estresse crônico, exaustão emocional e 

burnout. 

Pesquisas recentes evidenciam que o adoecimento docente é um fenômeno presente 

e crescente, diretamente relacionado à intensificação das demandas escolares, à precarização 

das condições de trabalho e à sobrecarga de funções atribuídas ao professor. Um estudo 

sistematizado por Silva et al. (2025) conclui que a acumulação de atividades, a falta de 

suporte institucional e a ausência de políticas efetivas de valorização profissional contribuem 

para o aumento de estresse, ansiedade e depressão entre docentes da educação básica, 

impactando negativamente a qualidade do ensino e a saúde dos professores. 

Assim, a problemática não se limita à organização metodológica do ensino, mas 

alcança a dimensão da saúde docente, evidenciando a necessidade de políticas institucionais 

que considerem as condições reais de trabalho como elemento central para a sustentabilidade 

da prática pedagógica. 

Lurdes (99) desabafa sobre esta questão. 

(99) As politicas públicas agregaram no sentido de suporte estrutural, nunca 

tivemos tanto investimento na educação pública do estado quanto 

vemos agora. Porém esse investimento vem com um preço muito alto, 

ele esta oprimindo o professor. O sentimento que temos é a 

desumanização da educação pública. A pressão institucional é tão 

grande que sentimos que não conseguimos mais fazer o trabalho para 

o qual fomos contratos “ensinar”. Estamos adoecendo. Quem 

substituirá o professor? As máquinas? (Lurdes, 25/06/2025) 

 

O excerto Lurdes (99) ao mesmo tempo em que reconhece avanços significativos 

no suporte estrutural e no volume de investimentos, explicita um sentimento de opressão, 

desumanização e adoecimento profissional. Essa ambivalência sugere que o problema não 

reside necessariamente na existência de políticas ou no aporte financeiro em si, mas no modo 

como tais políticas são operacionalizadas e monitoradas no cotidiano escolar. 

A fala evidencia a presença de uma lógica gerencial que associa investimento a 

cobrança por resultados, metas e desempenho mensurável próprias da plataformização do 

ensino abordada no aporte teórico desta pesquisa. Nesse contexto, o professor pode deixar 

de ser concebido como sujeito intelectual da prática pedagógica para assumir a posição de 

executor de diretrizes previamente estabelecidas. Tal configuração aproxima-se do que 
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Nóvoa (2009; 2017) denomina de processo de burocratização e perda de centralidade da 

profissão docente, em que a autonomia pedagógica é tensionada por mecanismos de controle 

externo. 

O sentimento de desumanização mencionado no depoimento também remete à 

crítica freiriana à educação tecnicista. Para Paulo Freire (1996), ensinar implica diálogo, 

escuta, ética e compromisso com a formação humana. Quando o trabalho docente passa a ser 

orientado prioritariamente por indicadores, cumprimento de trilhas e metas institucionais, 

corre-se o risco de reduzir o ensino a uma atividade instrumental, esvaziando sua dimensão 

relacional e formativa. 

A referência explícita ao adoecimento amplia a análise para o campo da saúde 

profissional. Um problema cada vez mais frequente nas escolas públicas. Pesquisas 

brasileiras recentes têm demonstrado que a intensificação das demandas, a pressão por 

produtividade e a redução da autonomia estão associadas a quadros de desgaste emocional e 

burnout entre professores. Um estudo conduzido por Ramos et al. (2023) com 438 docentes 

de diferentes níveis de ensino no Brasil identificou que a adaptação do trabalho pedagógico, 

combinada à falta de preparo prévio para a integração de tecnologias e ao aumento da carga 

de trabalho, contribuiu para exaustão, sobrecarga e frustração, fatores diretamente 

relacionados à Síndrome de Burnout entre educadores básicos durante a pandemia de 

COVID- 19. 

Por fim, a pergunta “Quem substituirá o professor? As máquinas?” sintetiza uma 

inquietação contemporânea diante da crescente digitalização da educação. A crítica implícita 

no excerto, portanto, não rejeita a tecnologia em si, mas problematiza um modelo de 

implementação que, ao priorizar eficiência e padronização, pode enfraquecer a autonomia, a 

saúde e a identidade profissional do professor. 

A participante aponta para uma tensão estrutural: políticas públicas que investem 

na modernização e na ampliação de recursos educacionais, mas que, simultaneamente, 

podem reforçar mecanismos de controle e intensificação do trabalho, produzindo efeitos 

subjetivos e profissionais que merecem análise e reconsideração. 

Com a finalidade de sintetizar e sistematizar os dados analisados nesta categoria, 

elaboramos um quadro-síntese que organiza as principais concepções das professoras acerca 

do ensino-aprendizagem de língua inglesa, distinguindo os contextos sem a utilização da 

plataforma e com a mediação da plataforma digital. 
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No quadro 11, são apresentadas, de forma comparativa, as concepções identificadas 

nas entrevistas, suas características centrais e as implicações pedagógicas e institucionais 

decorrentes de cada configuração. Essa organização permite visualizar de maneira objetiva 

as continuidades, rupturas e tensões que atravessam o trabalho docente, evidenciando tanto 

os deslocamentos no papel do professor quanto os impactos na autonomia pedagógica e nas 

condições de trabalho. 

 

 
Quadro 11 - Resumo dos dados – Concepções docentes 

 

Concepções Características Principais Contexto e Implicações 

Ensino-aprendizagem sem a plataforma 

Centralidade  do 

professor como 

mediador intelectual 

Planejamento autoral; seleção de 

conteúdos conforme a realidade da 

turma; flexibilidade metodológica; 

uso de múltiplos recursos didáticos 

Maior autonomia pedagógica; 

fortalecimento da identidade 

profissional; possibilidade de 

contextualização   sociocultural; 
ensino mais dialógico 

Ensino como processo 

relacional 

Interação constante professor-aluno; 

construção coletiva do 
conhecimento; adaptação ao ritmo 
da turma 

Aprendizagem mediada pela 

escuta e pelo vínculo; valorização 

da dimensão humana do ensino 

Autonomia construída 

gradativamente 

Desenvolvimento progressivo da 

participação e responsabilidade do 
Aluno 

Autonomia entendida como 

processo formativo e não como 
pressuposto dado 

Diversidade 

metodológica 

Aulas expositivas dialogadas, 

projetos, músicas, vídeos, atividades 

impressas, produção oral 

Plasticidade didática; maior 

adequação às especificidades 

locais 
Ensino-aprendizagem com a plataforma 

Professor como 

mediador técnico- 

operacional 

Planejamento  parcialmente 

transferido ao  sistema; 
acompanhamento   de   trilhas; 
monitoramento de desempenho 

Redução relativa da autonomia 

docente; redefinição do papel 

profissional 

Padronização curricular Conteúdos estruturados 
previamente; sequências fixas; 
metas de realização 

Uniformização do ensino; menor 
flexibilidade para adaptação 
contextual 

Autonomia discente 

pressuposta 

Ênfase na autorregulação e 

protagonismo do aluno 

Possível fragmentação da turma; 

necessidade de alto nível de 
disciplina e engajamento 

Intensificação do 

trabalho docente 

Pressão por metas; 

acompanhamento de relatórios; 
cobrança institucional 

Sobrecarga emocional; risco de 

adoecimento profissional; 
sentimento de desumanização 

Tecnologia como eixo 

estruturante 

Plataforma como principal recurso 

pedagógico 

Ensino orientado por lógica digital 

e de produtividade; tensionamento 
entre inovação e controle 

Fonte: Autoria da pesquisadora. 

Perante os relatos anteriores, que expõem as concepções de todos os participantes 

desta pesquisa, pode-se afirmar que a questão central não reside na oposição simplista entre 

“tecnologia boa” ou “tecnologia ruim”, mas na forma como as políticas públicas estruturam 
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sua implementação. Essa compreensão encontra respaldo em Moran (2015), em Nóvoa 

(2009), Freire (1996), Paiva (2003; 2012) e Leffa (2006; 2012) 

Quando a plataforma assume caráter prescritivo e orientado por metas, pode 

contribuir para a redução da autonomia docente e para a intensificação do trabalho. Por outro 

lado, quando articulada à formação continuada consistente e à valorização do professor como 

intelectual reflexivo. 

Por outro lado, quando articulada à formação continuada consistente e à valorização 

do professor como intelectual reflexivo, a tecnologia pode assumir potencial emancipatório. 

Os dados analisados sugerem que o ensino de língua inglesa mediado por 

plataformas digitais reconfigura o papel do professor, deslocando-o de sujeito planejador e 

autoral para executor de trilhas estruturadas. Essa transformação impacta não apenas as 

práticas pedagógicas, mas também a identidade profissional e o sentido atribuído ao trabalho 

docente. 

Assim, a sustentabilidade do processo educativo depende da preservação da 

autonomia, de condições adequadas de trabalho e de uma integração tecnológica crítica, 

contextualizada e formativamente orientada, em consonância com uma concepção de 

educação que reconheça o professor como sujeito importante a mediação pedagógica e da 

construção de sentidos no ensino de língua inglesa. 

 

4.3 Avaliação de proficiência e impactos da política pública 

 

A Plataforma Mais Inglês teve suas atividades suspensas no início de 2025 em razão 

de um novo processo licitatório. Em 12 de maio de 2025, a SEDUC anunciou oficialmente 

a retomada do curso por meio da live We are back – Plataforma Mais Inglês realizada em 

seu canal no YouTube, confirmando a continuidade da parceria com a Education First. Na 

ocasião, representantes da gestão educacional estadual destacaram os avanços da política 

pública de língua inglesa, as melhorias técnicas e pedagógicas da plataforma e a ampliação 

de oportunidades formativas, como intercâmbios internacionais. As atualizações incluiram o 

lançamento do curso School English, apresentado no aporte teórico da pesquisa, voltado ao 

público adolescente. Nos anos anteriores os cursos oferecidos pela plataforma contemplavam 

apenas temáticas relacionadas ao mundo do trabalho, negócios e viagens, conteúdo 

linguístico desconectado com o público jovem a quem pretendiam atender. Em 2025, a 

plataforma foi atualizada e acrescentou-se o curso Inglês para Escolas voltado para temáticas 
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mais próximas a realidade e interesses dos estudantes. No ano de 2025 a plataforma atendeu 

apenas estudantes do 9º ano do Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio, abrangendo 

também a EJA, escolas indígenas, unidades socioeducativas e turmas multisseriadas. 

Essa versão da plataforma apresenta como principal inovação a incorporação da 

inteligência artificial como recurso de personalização da aprendizagem, especialmente nos 

exercícios de writing e speaking (escrita e oralidade). Por meio dessa funcionalidade, o 

estudante passa a interagir diretamente com a IA para produzir textos, responder a perguntas, 

receber feedback imediato e praticar a oralidade em tempo real, em atividades que simulam 

situações comunicativas mais próximas do uso autêntico da língua. Ao longo das lições, a 

IA também fornece sugestões, reformulações e orientações linguísticas, contribuindo para o 

aprimoramento do vocabulário, da organização gramatical e da fluência oral. 

Como a plataforma anterior a versão mais recente possui 16 níveis com uma 

classificação de proficiência em inglês alinhada ao Quadro Europeu Comum de Referência 

para as Línguas (CEFR). 

Na figura a seguir, podemos visualizer os níveis de proficiência. Cada nível é 

organizado em 6 unidades, com 4 blocos de exercícios em cada uma delas. 

 
Figura 21 - Quadro de classificação de nível de proficiência da EF alinhado ao CEFR 

 

Fonte: Vídeo instrucional da EF, 2025. 

 

 

Com a mudança para este novo formato foi necessário que todos os alunos ao 

acessarem a nova plataforma realizassem o teste de nivelamento para que a sua trilha 

individual de aprendizagem fosse definida corretamente. È importante salientar que o teste 

de nível ao contrário da versão anterior que avaliava gramática, vocabulário, compreensão 

textual e compreensão auditiva, agora consiste em exercícios de múltipla escolha com dois 
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blocos de gramática e dois blocos de vocabulário. 

Ao terminar o teste de nivelamento, todos foram direcionados ao curso School 

English, cada aluno em seu próprio nível de proficiência. 

A seguir, partindo de registros do diário de campo e dos excertos das entrevistas 

com alunos e professores contextualizo o leitor quanto aos momentos de realização do teste 

de nivelamento, descrevendo as condições em que a atividade foi aplicada e as interações 

estabelecidas em sala de aula, a fim de compreender como fatores pedagógicos, emocionais 

e estruturais influenciaram o desempenho e as escolhas dos estudantes durante esse processo 

avaliativo. 

O excerto a seguir, retirado do diário de campo, descreve o contexto de aplicação 

do teste de nivelamento da Plataforma Mais Inglês e permite compreender as condições 

concretas em que essa avaliação foi realizada. A observação participante evidencia não 

apenas o comportamento dos estudantes durante o processo avaliativo, mas também as 

dinâmicas de interação, as inseguranças linguísticas e as estratégias adotadas pelos alunos 

frente a uma avaliação conduzida majoritariamente em língua inglesa. 

(100) Durante o desenvolvimento do teste de nivelamento, 

observou-se um ambiente marcado por insegurança linguística, 

ansiedade e estratégias pouco comprometidas com a avaliação real do 

conhecimento. Os alunos manifestaram reiteradamente dificuldades de 

compreensão lexical e recorreram com frequência à professora para 

solicitar autorização para uso de tradutores ou esclarecimento de 

vocabulário básico, o que exigiu intensa mediação docente. Apesar das 

tentativas da professora de orientar e motivar a turma a realizar o teste 

com atenção, parte dos estudantes assumiu uma postura de 

desengajamento, respondendo às questões de forma aleatória com o 

objetivo de ser alocado em níveis mais baixos do curso, considerados 

por eles mais fáceis. Paralelamente, alunos com maior domínio da 

língua passaram a auxiliar informalmente os colegas, gerando aumento 

do ruído e da dispersão em sala. (Diário de Campo, 10/06/2025) 

 

 

O conjunto dessas interações evidencia que o processo de nivelamento ocorreu em 

condições pouco favoráveis à aferição real da proficiência dos estudantes, comprometendo 

sua função diagnóstica. A recorrência de perguntas básicas e a solicitação constante de 

tradução indicam lacunas significativas no domínio linguístico dos alunos, bem como 

insegurança diante de uma avaliação conduzida em língua inglesa. Embora a colaboração 

entre os alunos tenha emergido como uma tentativa espontânea de apoio mútuo durante o 

teste, esse movimento acabou por intensificar a dispersão e o ruído em sala, em vez de 

contribuir efetivamente para a realização da avaliação individual. 
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A atitude de alguns estudantes ao responderem aleatoriamente às questões para 

serem direcionados a níveis mais baixos, também aparece nos excertos produzidos pelos 

participantes durante as entrevistas, representado aqui pelos excertos de Kaike (101) e Hugo 

(102). 

 
(101) Eu chutei tudo, não sabia nada mesmo! Assim é melhor eu 

entro num curso baixo, é mais fácil pra fazer.(Kaike,18/06/2025) 

 

 

(102) A maioria entrou no iniciante. É porque a maioria só 

chutou o soro. Ninguém fez a prova por fazer. (Bruno,18/06/2025) 

 

 

Os excertos Kaike (101) e Hugo (102) sugerem que, para parte dos alunos, o teste 

não é percebido como um instrumento formativo ou diagnóstico relevante para sua 

aprendizagem, mas como uma etapa burocrática a ser rapidamente concluída. cujo principal 

objetivo passa a ser apenas avançar para a etapa seguinte da plataforma. 

Tal conduta esvazia o sentido pedagógico da avaliação, comprometendo a 

confiabilidade dos dados gerados e, consequentemente, a adequação correta do nível em que 

o estudante é colocado. Se o aluno considera fácil compreende-se que ele já tenha adquirido 

pelo menos parcialmente o conhecimento apresentado nas lições daquela unidade, portanto 

é importante avançar. Pois a aprendizagem se dá, sobretudo, no espaço entre aquilo que o 

indivíduo já é capaz de realizar de maneira autônoma e aquilo que consegue alcançar com o 

auxílio de outro, espaço esse denominado Zona de Desenvolvimento Proximal. É nesse 

intervalo que a intervenção pedagógica assume papel central, pois a mediação do professor 

possibilita a internalização de conhecimentos, favorecendo a passagem do nível de 

desenvolvimento potencial para o desenvolvimento real. (Vygotsky, 1998). 

Porém aprender requer esforço e empenho individual, uma vez que a aprendizagem 

não se concretiza apenas pela oferta de recursos, metodologias ou mediações docentes. Ela 

demanda do aluno envolvimento ativo, disposição para enfrentar desafios, persistência diante 

das dificuldades e responsabilidade pelo próprio processo formativo. Como frisado em vários 

momentos dentro desta pesquisa, mesmo em contextos mediados por plataformas digitais e 

por intervenções pedagógicas qualificadas, é o engajamento do estudante, expresso na 

atenção, na prática deliberada e na reflexão sobre o que aprende, que possibilita a 

consolidação do conhecimento e o avanço em níveis mais complexos de proficiência na 

língua. 
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A postura dos alunos neste contexto indica uma relação instrumentalizada com a 

aprendizagem, na qual o erro não é compreendido como parte do processo formativo, mas 

como algo irrelevante ou facilmente contornável, visto que, a plataforma com já destacados 

anteriormente, permite tentativas sucessivas e progressão automática dentro das atividades. 

Nesse cenário, o teste deixa de cumprir sua função diagnóstica e passa a reproduzir práticas 

avaliativas pouco reflexivas, distanciadas do desenvolvimento efetivo da competência 

linguística. 

Com a curiosidade aflorada para conhecer as novas funcionalidades da plataforma, 

muitos alunos fazem a avaliação com total descompromisso com sua própria aprendizagem, 

como vemos a seguir no diário de campo. 

 
(103) Os alunos foram organizados em filas e iniciaram o teste de 

nivelamento em um ambiente inicialmente marcado pelo silêncio. 

Durante a avaliação, a professora realizou a chamada e circulou pela 

sala, esclarecendo dúvidas pontuais que surgiam ao longo do processo, 

especialmente traduzindo enunciados das questões. Alguns 

estudantes 

concluíram o teste rapidamente e passaram a explorar a plataforma, 

comentando entre si sobre aspectos visuais e mudanças nos 

personagens, o que gradativamente rompeu o clima de concentração e 

introduziu novos focos de dispersão em sala de aula. (Diário de campo, 

03/06/2025) 

 

 

A atuação da professora, ao circular pela sala e sanar dúvidas, demonstra um esforço 

de mediação pedagógica e de acompanhamento próximo, especialmente necessário diante 

das inseguranças linguísticas dos alunos. Porém sua “ajuda” limita-se à tradução dos 

enunciados, na tentativa de priorizar a resposta individual do aluno. 

No entanto, a finalização precoce da avaliação por parte de alguns estudantes e o 

consequente acesso livre à plataforma favoreceram a dispersão, deslocando o foco da tarefa 

avaliativa para para a exploração superficial de recursos visuais, personagens e 

funcionalidades da interface. 

Os dados a seguir referem-se ao resultado do teste de proficiência realizado junto 

aos estudantes no início do ano letivo de 2025, no âmbito da Plataforma Mais Inglês, com a 

finalidade de aferir o nível de conhecimento linguístico dos alunos e direcioná-los aos cursos 

correspondentes aos diferentes níveis do Quadro Europeu Comum de Referência para 

Línguas (CEFR). Esses resultados constituem um importante indicador para a análise do 

impacto da política pública de língua inglesa, permitindo observar a distribuição dos níveis 
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de proficiência, as possíveis variações em relação ao ano anterior e as implicações 

pedagógicas decorrentes do processo de nivelamento. 

No quadro 12, apresento a distribuição dos níveis de proficiência em língua inglesa 

dos estudantes participantes da pesquisa, considerando dois momentos distintos: o nível 

registrado ao final do curso em 2024 e o resultado obtido no teste de nivelamento realizado 

em 2025. A sistematização desses dados permite visualizar a progressão, manutenção ou 

regressão da proficiência linguística dos alunos, bem como estabelecer uma análise 

comparativa dos impactos das políticas públicas de ensino de língua estrangeira, das práticas 

pedagógicas adotadas e do papel desempenhado por professores e estudantes no processo de 

aprendizagem. 

 

Quadro 12– Nível de proficiência em língua inglesa (2024-2025) 

 

Nível de proficiência em língua inglesa dos estudantes do 2º e 3º anos do Ensino Médio 

(2024–2025) 

Nível A1 em 2025 

Nome fictício 

Ano escolar Idade Proficiência CEFR 

(2024) 

Proficiência CEFR 

(2025) 

Andryl 2º EM 17 B1 A1 

Antonela 2º EM 17 A1 A1 

Billy 2º EM 17 A2 A1 

Blair 2º EM 16 A2 A1 

Carlos 3º EM 18 B1 A1 

Dixon 2º EM 16 A2 A1 

Frank 2º EM 16 A2 A1 

Heidy 3º EM 18 C1 A1 

Helena 3º EM 17 C1 A1 

Hiago 3º EM 16 A1 A1 

Hugo 2º EM 16 A1 A1 

Jack 2º EM 18 B1 A1 

Joca 2º EM 17 A2 A1 

Kaike 3º EM 17 A1 A1 
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Kristian 2º EM 17 A2 A1 

Lauren 2º EM 17 B1 A1 

Liz 3º EM 17 B1 A1 

Luan 3º EM 17 A2 A1 

Luis 3º EM 18 A2 A1 

Lyan 3º EM 17 B1 A1 

Maikon 3º EM 17 B2 A1 

Marcos 2º EM 18 A2 A1 

Marlon 2º EM 17 A2 A1 

Michael 2º EM 16 A2 A1 

Nick 2º EM 16 A1 A1 

Oliver 2º EM 17 A2 A1 

Pat 2º EM 16 A2 A1 

Patrick 2º EM 17 A2 A1 

Pedro 2º EM 18 B1 A1 

Peter 3º EM 18 B1 A1 

Rob 2º EM 17 A2 A1 

Rony 2º EM 17 B2 A1 

Serena 2º EM 16 A2 A1 

Thainá 2º EM 16 A1 A1 

Tony 3º EM 17 B2 A1 

Vinicius 2º EM 17 A2 A1 

Nível A2 em 2015 

Nome fictício Ano Idade Proficiência CEFR 

(2024) 

Proficiência CEFR 

(2025) 

Lupy 2º EM 16 A2 A2 

Vanir 3º EM 17 B1 A2 

Viny 2º EM 17 B1 A2 
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Nível B1 em 2025 

Nome fictício Ano Idade Proficiência CEFR 

(2024) 

Proficiência CEFR 

(2025) 

Jake 2º EM 17 A2 B1 

Nível B2 em 2025 

Nome fictício Ano Idade Proficiência CEFR 

(2024) 

Proficiência CEFR 

(2025) 

César 3º EM 18 C2 B2 

David 2º EM 18 C2 B2 

Felix 2º EM 17 A2 B2 

Fonte: Dados compilados pela autora 2025. 

 

Antes de iniciarmos a análise do quadro de proficiência gostaria de frizar que os 

alunos participantes da pesquisa têm entre 2 a três anos de formação em língua inglesa por 

meio da plataforma Mais Inglês. Portanto, o mínimo que se esperaria das turmas analisadas, 

é que estivessem realizando os cursos referentes ao nível A2, já que nos anos anteriores era 

necessário realizar o mínimo de 30 lições, o que equivale a 2 cursos por ano. 

Os dados de proficiência que se usa como paralelos, do ano de 2024 foram 

informados diretamente pelos participantes da pesquisa, já os referentes a 2025 foram 

recolhidos durante a observação participante, visto que a pesquisadora estava presente 

durante a realização do teste de nivelamento para ingresso na nova plataforma. 

No quadro 16 observa-se que em ambos os grupos, existe uma forte concentração 

de alunos nos níveis elementares do CEFR (A1 e A2), especialmente no resultado do teste 

de nivelamento de 2025. Essa semelhança indica que, independentemente do ano de 

escolaridade, a maioria dos estudantes tem conhecimento limitado da língua, restrito a 

estruturas básicas e vocabulário elementar. 

Tal dado sugere que a progressão ao longo da escolaridade não tem se traduzido, de 

forma consistente, em avanços cumulativos de proficiência, revelando fragilidades comuns 

no processo de ensino-aprendizagem da língua inglesa na rede pública. 

A pesquisa evidencia que embora os estudantes concluam módulos e obtenham 

certificados, tal comportamento não necessariamente reflete uma aprendizagem efetiva, o 

que se assegura na regressão de nível ocorrida durante o teste de nivelamento no início do 

curso. 

O ato de realizar tarefas de forma mecânica e superficial, sem envolvimento 
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cognitivo ou reflexivo, evidencia uma aprendizagem instrumental, focada apenas no 

cumprimento de exigências e não na construção efetiva do conhecimento. Esse tipo de atitude 

é frequentemente associado à motivação extrínseca, em que o estudante busca recompensas 

externas — como notas, certificados ou aprovação — em detrimento da motivação 

intrínseca, que envolve o interesse genuíno e o prazer de aprender (Deci; Ryan, 1985, 2000, 

2017). 

Essa lógica acaba por favorecer o preenchimento aleatório de respostas, o uso 

excessivo de tentativas automáticas e a busca por atalhos que permitam finalizar as atividades 

no menor tempo possível. Isto não é exclusividade da disciplina de língua inglesa, observa- 

se este comportamento em todas os momentos avaliativos realizados durante o ano letivo. 

Avaliações externas e internas que deveriam ter um limite de tempo para resposta de 2 horas, 

serem respondidas em apenas 15 minutos ou menos. 

Como evidenciado ao longo da pesquisa, tais práticas comprometem tanto a função 

diagnóstica do teste de nivelamento quanto a confiabilidade dos dados de proficiência 

gerados pela plataforma, produzindo uma discrepância entre os níveis formalmente 

atribuídos e as competências linguísticas reais dos estudantes. Nesse contexto, a avaliação 

deixa de funcionar como ferramenta de apoio à aprendizagem e passa a integrar uma 

dinâmica burocrática, o que pode explicar, em parte, a concentração de estudantes em níveis 

básicos de proficiência, mesmo após anos de exposição à plataforma. 

No entanto, as diferenças entre os grupos tornam-se mais evidentes quando se 

observa o histórico de proficiência registrado em 2024. No 3º ano do Ensino Médio, há uma 

presença significativamente maior de estudantes que haviam alcançado níveis intermediários 

e avançados (B1, B2, C1 e até C2), ao passo que, no 2º ano, predominavam níveis iniciais, 

com poucos casos acima de B1. Esse contraste indica que os alunos do 3º ano, ao menos 

formalmente, tiveram maior exposição ao curso e avançaram mais nas etapas da plataforma 

ao longo do ano letivo anterior. 

As características individuais da sala, também se mostram determinantes para a 

forma como o ensino-aprendizagem e avaliação se desenvolve. Salas compostas por número 

reduzido de alunos, mais calmos, organizados e com maior capacidade de autorregulação 

tendem a apresentar um ambiente mais favorável à concentração, ao cumprimento das 

orientações propostas e à realização das atividades de forma mais consciente e reflexiva. 

Nesses contextos, observa-se maior adesão às orientações docentes, menor 

incidência de comportamentos dispersivos e maior respeito ao tempo pedagógico das tarefas, 

o que contribui para uma experiência de aprendizagem mais consistente. A organização 
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coletiva da turma favorece não apenas a gestão da sala de aula, mas também a possibilidade de 

intervenções pedagógicas mais qualificadas por parte do professor, que consegue direcionar 

sua atenção para esclarecimentos conceituais e para o acompanhamento individual, em vez 

de atuar predominantemente no controle disciplinar. 

Por outro lado, em turmas mais numerosas e agitadas, a dispersão tende a 

comprometer tanto o andamento das atividades quanto a função formativa das avaliações, 

intensificando estratégias de realização mecânica das tarefas e dificultando a aprendizagem. 

Assim, as características comportamentais e organizacionais da sala configuram-se como um 

fator contextual relevante, que incide diretamente sobre o engajamento dos estudantes, a 

mediação docente e os resultados de aprendizagem observados. 

A superlotação das salas de aula configura-se, nesse contexto, como um obstáculo 

estrutural à qualidade da mediação pedagógica, pois limita o acompanhamento 

individualizado, reduz o tempo efetivo de interação professor–aluno e desloca o foco da 

prática docente para a gestão disciplinar, em detrimento do aprofundamento conceitual e da 

construção significativa 

do conhecimento. 

No gráfico 25 , disposto na sequência, apresento uma comparação dos níveis de 

proficiência em língua inglesa dos estudantes, segundo o Quadro Europeu Comum de 

Referência para Línguas (CEFR), nos anos de 2024 e 2025. A distribuição evidencia 

alterações significativas no perfil de proficiência entre os dois períodos, permitindo 

visualizar tanto a concentração de alunos nos níveis iniciais quanto a redução ou 

redistribuição nos níveis intermediários e avançados. 

 
Figura 22 – Gráfico comparativo de Proficiência em Língua Inglesa CEFR – 2024/2025 

 

Fonte: A autora, 2025 
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Ao comparar os resultados de 2024 e 2025, nota-se uma convergência preocupante 

entre os dois grupos, uma vez que muitos alunos do 3º ano foram reclassificados em níveis 

básicos (A1 ou A2), aproximando-se do perfil de proficiência do 2º ano. Essa regressão ou 

não consolidação da aprendizagem, sugere que os níveis alcançados em 2024 podem não ter 

refletido, de forma fidedigna, uma competência linguística efetivamente desenvolvida pelos 

alunos durante o ano. 

Por outro lado, tanto no 2º quanto no 3º ano, identifica-se um pequeno grupo 

de estudantes que manteve ou elevou sua proficiência em 2025, alcançando níveis B2 ou C1. 

Este grupo pode ser identificado no âmbito da pesquisa, como composto por alunos 

que apresentaram maior engajamento com o processo de aprendizagem, adotaram 

estratégias autônomas de estudo e estabeleceram objetivos claros em relação ao domínio da 

língua inglesa. 

De modo geral, como indicam os dados da pesquisa, são estudantes que extrapolam 

o uso restrito da Plataforma Mais Inglês, buscando contato frequente com a língua em 

contextos informais e significativos, como consumo de vídeos, séries, músicas, jogos online, 

leitura de conteúdos digitais e interações em ambientes virtuais. Além disso, 

demonstram maior persistência diante das dificuldades linguísticas, compreendendo o erro 

como parte do processo formativo, e não como um obstáculo intransponível para 

aprendizagem. 

Outro aspecto que parece de maneira incisiva, é a presença de motivações mais 

definidas, sejam elas de natureza instrumental, como projetos acadêmicos, profissionais ou 

intercâmbios, ou intrínseca, relacionada ao interesse pessoal pela língua e por suas práticas 

culturais. Esse perfil dialoga com a Teoria da Autodeterminação (Deci; Ryan, 1985), 

segundo a qual níveis mais elevados de autonomia e motivação estão associados a maior 

envolvimento, autorregulação e persistência na aprendizagem. 

Os dados indicam que a manutenção ou elevação da proficiência linguística está 

menos relacionada ao tempo formal de exposição à plataforma e mais vinculada à 

combinação entre engajamento individual, práticas autônomas, mediação pedagógica 

qualificada e sentido atribuído à aprendizagem da língua inglesa. 

Em síntese, as semelhanças entre os dois anos evidenciam a predominância de 

níveis básicos e dificuldades estruturais comuns, enquanto as diferenças revelam que o maior 

tempo de escolarização e de acesso à plataforma no 3º ano não garantiu, por si só, a 

consolidação da proficiência linguística. Porém na primeira turma, apesar das desigualdades 

linguísticas, os dados de nivelamento indicam a presença de alunos distribuídos ao longo de 
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praticamente toda a escala do CEFR, o que sugere trajetórias de aprendizagem mais contínuas 

e, em alguns casos, progressivas. 

Esta análise evidencia tensões relevantes entre os objetivos das políticas públicas 

de língua estrangeira e os resultados efetivamente alcançados no contexto escolar 

investigado. Observa-se que, embora em 2024 houvesse uma distribuição mais equilibrada 

entre os níveis A2, B1, B2, C1 e C2, em 2025 ocorre uma forte concentração dos estudantes 

no nível A1, inclusive daqueles que anteriormente se encontravam em níveis intermediários 

e avançados do CEFR. 

Tal regressão não aconteceu apenas nas duas turmas que fazem parte desta pesquisa, 

como professora efetiva do estado no ano de 2025, tinha atribuídas sete turmas de Ensino 

Médio, nas mesmas especificações das turmas deste estudo, dois a três anos de experiência 

com a plataforma Mais Inglês, dentre dos os alunos que fizeram o teste de nivelamento cerca 

de 80% entraram no nível A1, referentes ao curso iniciante 1, 2 e 3 da plataforma. 

Apesar dos investimentos significativos feitos pelo governo do estado e Mato 

Grosso para modernizar as escolas e garantir a inclusão das habilidades específicas 

relacionadas à tecnologia dentro das áreas do conhecimento como preconizada pela BNCC, 

as escolas ainda enfrentam inúmeros desafios para integra-las ao ambiente escolar. A falta 

de infraestrutura de qualidade nas escolas, a ausência de computadores, de conexão à internet 

de qualidade e de equipamentos pedagógicos atualizados, dificulta a inserção das tecnologias 

no ensino (Santos, 2019). 

À luz dos dados apresentados, conclui-se que a queda acentuada no ritmo de 

aprendizagem da turma na Plataforma Mais Inglês não pode ser atribuída a um fator isolado, 

mas resulta da articulação entre fragilidades no processo de nivelamento, insegurança 

linguística dos estudantes, condições pedagógicas adversas e uma relação instrumentalizada 

com a avaliação. O teste de nivelamento, concebido como instrumento diagnóstico 

fundamental para a adequação do percurso formativo, foi realizado em um contexto marcado 

por ansiedade, dispersão e estratégias de descompromisso, o que comprometeu 

significativamente a confiabilidade dos resultados e a correta alocação dos alunos nos níveis 

de proficiência. 

As notas do diário de campo e das entrevistas revelam que, para parte dos 

estudantes, a avaliação foi percebida como uma etapa burocrática, automática, um tarefismo 

a ser rapidamente superado e não como uma oportunidade de reconhecer suas reais 

necessidades de aprendizagem. A prática recorrente de “chutar” respostas para ingressar em 

níveis mais baixos, considerados mais fáceis, esvazia o sentido pedagógico da avaliação 
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digital e produz um efeito cascata, pois posiciona o aluno em um nível que não corresponde 

à sua zona de desenvolvimento real (Vygotsky, 1998) p, reduzindo os desafios cognitivos e 

limitando as possibilidades de avanço linguístico. 

Embora a atuação da professora demonstre um esforço constante de mediação, 

acompanhamento e apoio individual, suas intervenções acabam restritas, em grande parte, à 

tradução de enunciados e ao esclarecimento pontual de dúvidas, o que evidencia os limites 

da mediação docente em contextos de salas numerosas, avaliações padronizadas e uso 

intensivo de plataformas digitais. Nesse cenário, a colaboração espontânea entre os alunos, 

ainda que revele potencial de aprendizagem social, acabou intensificando a dispersão e o 

ruído, comprometendo ainda mais o caráter individual e diagnóstico do teste. 

Por fim, os dados indicam que a progressão automática e as múltiplas tentativas 

oferecidas pela plataforma tendem a reforçar uma lógica de cumprimento mecânico de 

tarefas, na qual o erro deixa de ser compreendido como parte constitutiva do processo 

formativo. Essa dinâmica contribui para um engajamento superficial e para a desvalorização 

do esforço individual, elemento central para a aprendizagem significativa. 

No caso da DRE/Sinop, observa-se que a plataforma passou a ocupar um lugar 

central no ensino de inglês, muitas vezes substituindo e não complementando a mediação 

pedagógica sistemática do professor. Leffa (2016) alerta que o simples uso de tecnologias 

educacionais não garante aprendizagem, sobretudo quando estas são incorporadas de forma 

instrumental, sem integração orgânica ao currículo e às práticas pedagógicas. 

Assim, a posição da DRE/Sinop nos rankings estaduais reflete menos uma falha 

localizada e mais os limites estruturais da própria política pública de língua inglesa, que 

privilegia indicadores quantitativos (número de lições concluídas, níveis declarados) em 

detrimento da consolidação qualitativa da competência comunicativa. Como defende 

Rajagopalan (2003, 2005), políticas linguísticas eficazes precisam considerar os sujeitos, os 

contextos e os usos reais da língua, sob pena de produzirem resultados estatísticos que não 

correspondem à aprendizagem efetiva. 

Em síntese, os resultados da pesquisa sugerem que os baixos índices de lições 

concluídas e proficiência que a DRE/Sinop apresenta podem ser explicado pelos seguintes 

fatores: avaliações fragilizadas em sua função diagnóstica; uso instrumentalizado da 

plataforma por alunos; progressão artificial de níveis sem consolidação do conhecimento; 

limitações na mediação docente diante de condições estruturais adversas; e uma política 

pública que prioriza escala e acesso, mas ainda não garante qualidade, continuidade e 

abordagem de ensino coerente à aprendizagem da língua inglesa. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Nas últimas décadas, o ensino de língua inglesa no Brasil tem sido orientado por 

políticas públicas voltadas para a ampliação do acesso digital, o aprimoramento da qualidade 

do ensino e a promoção da proficiência dos estudantes em um contexto cada vez mais 

globalizado. 

No estado de Mato Grosso, tais iniciativas têm acontecido por meio de programas 

estruturados, dentre os quais se destaca a Plataforma Mais Inglês, implementada com o 

objetivo de organizar e sistematizar o ensino de inglês na rede estadual, oferecendo recursos 

digitais, materiais didáticos e ferramentas de acompanhamento do progresso dos alunos. 

Ao mesmo tempo em que representa um avanço na integração de tecnologias 

educacionais e na sistematização do ensino de inglês, a implementação dessa plataforma 

também evidencia desafios e tensões, sobretudo no que diz respeito à adaptação das práticas 

pedagógicas, à efetividade das estratégias avaliativas e à consolidação da aprendizagem no 

cotidiano escolar. 

Dessa forma, as considerações finais deste estudo buscam sintetizar as descobertas 

da pesquisa refletindo criticamente sobre o papel da Plataforma Mais Inglês, sua 

potencialidade e limites como instrumento das políticas públicas de ensino de inglês, bem 

como sobre seus impactos na experiência de aprendizagem dos estudantes, suas implicações 

no desenvolvimento linguístico e na atuação docente dentro da rede estadual de Mato Grosso. 

A análise do uso da plataforma, do processo avaliativo, das concepções de ensino e 

aprendizagem e das práticas pedagógicas permite compreender como o modelo 

plataformizado contribui para o ensino de inglês, ao mesmo tempo em que se evidencia 

desafios para sua efetiva implementação no cotidiano escolar. 

Para orientar esta pesquisa, foram formuladas três questões, que ora serão com o 

objetivo de respondê-las de maneira sintética e objetiva, com base na análise dos dados 

apresentada ao longo da dissertação, a saber: 

1) Como os alunos da rede pública de Mato Grosso compreendem suas experiências 

de aprendizagem de Língua Inglesa sem e com o uso da Plataforma Mais Inglês? 

2) Quais as concepções de professores sobre ensinar a Língua Inglesa sem e com o 

uso da plataforma Mais Inglês? 

3) De que modo as concepções de alunos e professores contribuem para a 

compreensão das potencialidades e das limitações do ensino-aprendizagem de Língua Inglesa 

na rede pública de ensino de Mato Grosso? 
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A partir das questões norteadoras e dos objetivos delineados, os dados revelaram que 

o ensino-aprendizagem de LI mediado pela Plataforma Mais Inglês, configura-se como um 

campo de tensões entre política pública, práticas pedagógicas, condições estruturais e 

engajamento discente. 

Os dados indicaram que a aprendizagem de LI sem a plataforma Mais Inglês é 

compreendida pelos estudantes como um processo fortemente orientado pela atuação do 

professor. As explicações, o uso da tradução, a organização sequencial dos conteúdos e o 

acompanhamento das dificuldades são frequentemente destacados pelos alunos como elementos 

estruturantes da experiência escolar. 

Isso sugere que os alunos atribuem ao docente a função de organizar o conhecimento, 

sistematizar regras e oferecer suporte cognitivo e afetivo, de modo a viabilizar o 

desenvolvimento linguístico. Nesse sentido, a aprendizagem não é percebida como plenamente 

autônoma, mas como orientada e sustentada pela intervenção pedagógica. Estes elementos 

reforçam a percepção de que o aprendizado depende da atuação pedagógica, alinhando-se às 

perspectivas de Paiva (2006) e Moran (2007) sobre o papel central do professor na organização 

do conhecimento e no suporte ao desenvolvimento cognitivo e afetivo do aluno. 

Observa-se também que a concepção de aprendizagem está associada à construção de 

uma base linguística gradual e progressiva. A recorrência da expressão “ter base” indica a 

percepção de que o conhecimento inicial de vocabulário e estruturas condiciona o avanço 

posterior, alinhando-se às ideias de Moita Lopes (2003) e Nóvoa (1995), que enfatizam a 

importância da consolidação de conhecimentos prévios no aprendizado de uma língua 

estrangeira. Quando essa base não é consolidada, seja por interrupções no percurso escolar ou 

descontinuidades curriculares, surgem sentimentos de insegurança, dificuldades e, em alguns 

casos, desmotivação diante da disciplina, reforçando a relevância da sequencialidade e da 

retomada sistemática dos conteúdos, conforme apontam Leffa (2003) e Paiva (2006) sobre a 

necessidade de progressão gradual na aprendizagem linguística. 

Os dados também indicaram que a aprendizagem extrapola o tempo da aula, 

valorizando atividades culturais e digitais como séries, músicas, jogos e aplicativos, 

corroborando a visão de Freire (1996) e Kenski (2007) de que a aprendizagem significativa se 

dá em contextos que articulam escola, cultura e tecnologias digitais, favorecendo maior 

familiaridade e interação com a língua. 

Por fim, observa-se ambivalência na percepção sobre a utilidade do inglês: enquanto 

alguns alunos reconhecem sua função na inserção em práticas culturais e digitais 
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contemporâneas, outros ainda o associam a contextos externos, como viagens internacionais, 

revelando uma tensão entre o inglês como prática social e como disciplina escolar. Essa 

compreensão reforça a ideia de que, sem a Plataforma Mais Inglês, o aprendizado é percebido 

como altamente dependente do professor, limitado em autonomia e com desenvolvimento na 

prática percebida de forma restrita. Essa compreensão dialoga com Freire (1996), que destaca a 

necessidade de aprendizagem significativa e contextualizada, e com Moran (2007), para quem o 

ensino de línguas deve articular-se a práticas sociais e digitais do cotidiano dos alunos. 

Embora a Plataforma Mais Inglês represente um avanço no que diz respeito à 

ampliação do acesso ao ensino de língua inglesa, o ensino-aprendizagem com a plataforma os 

dados mostram que há uma percepção ambígua por parte dos estudantes. 

Por um lado, a plataforma é vista como recurso moderno, interativo e tecnologicamente 

atrativo, capaz de engajar os estudantes e diversificar as atividades em sala de aula. Por outro, 

sua utilização não tem garantido, de modo consistente, a consolidação da proficiência 

linguística, uma vez que depende fortemente da mediação docente, da continuidade do 

acompanhamento pedagógico e da integração com práticas de aprendizagem presenciais e 

digitais. 

As entrevistas e os registros do diário de campo revelam que muitos estudantes 

estabelecem uma relação instrumentalizada com as atividades, priorizando a conclusão rápida 

das tarefas em detrimento do engajamento cognitivo. Essa postura dialoga com a distinção entre 

motivação extrínseca e intrínseca proposta por Deci e Ryan (1985, 2000, 2017), indicando que, 

em grande parte dos casos, o envolvimento discente está mais associado à obtenção de 

certificados ou cumprimento de exigências do que ao desejo autêntico de aprender. 

Embora a plataforma seja reconhecida pelos alunos como recurso moderno, interativo 

e potencialmente motivador, os dados indicam que ela não substitui a mediação qualificada do 

professor. A aprendizagem de língua inglesa depende da intervenção intencional do docente, 

que organiza conteúdos, oferece suporte cognitivo e afetivo e orienta a construção de 

significados, garantindo que o uso das tecnologias seja pedagógico e direcionado. 

Essa perspectiva está alinhada a Nóvoa (1992; 2009), que destaca o professor como 

protagonista de sua prática, e a Paiva (2006; 2011), para quem a autonomia do aluno é 

construída gradualmente, mediada por orientação consistente do docente. Sem essa mediação, 

a tecnologia por si só não é suficiente para promover aprendizagem significativa. 

A aprendizagem, nesse sentido, emerge da articulação entre a autonomia do estudante, 

a motivação, a mediação pedagógica intencional e as condições materiais de ensino, 

evidenciando que a tecnologia, isoladamente, não garante proficiência nem engajamento pleno. 
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Outro aspecto apontado pelos dados refere-se à falta de infraestrutura adequada, que 

limita o uso efetivo da plataforma. Problemas como acesso instável à internet, equipamentos 

insuficientes ou salas pouco equipadas prejudicam a continuidade das atividades e 

comprometem a consolidação do aprendizado. 

Esse problema confirma reflexões de Moran (2007), que destaca que a incorporação 

de tecnologias educacionais depende de condições materiais favoráveis para que sua utilização 

seja realmente produtiva, e de Leffa (2003), que enfatiza a necessidade de um ambiente 

estruturado para garantir a progressão gradual da aprendizagem linguística. 

Finalmente, a plataforma também não resolve lacunas na formação docente, apontadas 

como fator limitante para o aproveitamento completo do recurso. A ausência de capacitação 

adequada em práticas pedagógicas digitais e em estratégias de ensino de língua inglesa pode 

reduzir a eficácia da plataforma, tornando seu uso pontual ou descontextualizado. 

Essa percepção dialoga com Kenski (2007) e Moita Lopes (2003), que ressaltam a 

importância da formação continuada do professor como condição para a integração eficaz de 

tecnologias e para a mediação pedagógica intencional, permitindo que a aprendizagem seja 

significativa e socialmente fundamentada. 

Do ponto de vista dos docentes, o uso da Plataforma Mais Inglês é percebido como 

uma ferramenta que pode tanto apoiar quanto limitar sua prática pedagógica. Muitos 

professores relatam que, quando a plataforma assume caráter prescritivo e orientado por metas 

rígidas, ela tende a reduzir a autonomia docente, transformando o professor em executor de 

trilhas estruturadas e comprometendo sua capacidade de planejamento autoral. Essa percepção 

está alinhada a Nóvoa (2009), que destaca a centralidade do professor reflexivo e protagonista 

de sua prática, e a Paiva (2012), que evidencia que a autonomia docente é essencial para a 

construção de aprendizagens significativas. 

Por outro lado, os docentes reconhecem que, quando a plataforma é articulada a 

programas de formação continuada consistentes e quando valorizada como recurso pedagógico 

integrado à prática escolar, ela pode assumir um potencial emancipatório. Nesses casos, a 

tecnologia se torna um instrumento que favorece a diversificação de estratégias, o engajamento 

discente e a articulação entre teoria e prática, corroborando a perspectiva de Freire (1996) sobre 

educação dialógica e problematizadora e as ideias de Moran (2015) sobre a integração crítica 

das tecnologias na escola. Em muitos casos, a atuação do professor restringe-se à tradução de 

enunciados, à execução de instruções pré-definidas ou ao suporte técnico-operacional da 

plataforma, evidenciando uma tensão entre seu papel como professor reflexivo e articulador do 

conhecimento e a função de mero facilitador técnico. Essa situação pode gerar sobrecarga, 
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sensação de desvalorização e impacto na autonomia profissional, conforme apontam Leffa 

(2006; 2012) e Nóvoa (1992; 2009). 

Como destacado por Leffa (2006; 2012) e Nóvoa (1992; 2009), a sobrecarga impacta 

não apenas a prática pedagógica, mas também a saúde profissional e a motivação dos docentes, 

revelando que a simples introdução de tecnologias educacionais não é suficiente para garantir 

ensino de qualidade sem apoio institucional e formação adequada. 

De acordo com os docentes, a efetividade da plataforma depende, em grande medida, 

da articulação entre autonomia profissional, engajamento dos alunos, mediação intencional e 

condições materiais adequadas. A autonomia do professor possibilita que ele adapte as 

atividades da plataforma às necessidades reais de seus estudantes, promovendo práticas 

pedagógicas contextualizadas e significativas (Paiva, 2006; 2012; Nóvoa, 1992; 2009). 

O engajamento dos alunos, por sua vez, tende a ser potencializado quando as tarefas 

digitais são integradas a estratégias de ensino interativas e problematizadoras, reforçando a 

motivação e a aprendizagem ativa (Freire, 1996; Moran, 2015). Já a mediação intencional do 

docente garante, em muitos casos, que a tecnologia não seja um fim em si mesma, mas um 

recurso articulado a objetivos formativos claros, enquanto condições materiais adequadas, como 

infraestrutura tecnológica e suporte institucional, são fundamentais para viabilizar, de maneira 

mais efetiva, a utilização contínua e eficaz da plataforma. Dessa forma, a aprendizagem de língua 

inglesa mediada por tecnologias digitais parece resultar da combinação integrada desses fatores, 

reafirmando que a tecnologia, isoladamente, dificilmente assegura qualidade ou autonomia no 

processo educativo 

Assim, no contexto analisado, a Plataforma Mais Inglês só adquire sentido pedagógico 

quando inserida em uma intencionalidade formativa crítica, mediada por docentes capacitados 

e acompanhada de condições estruturais adequadas. 

A aprendizagem de língua inglesa, portanto, não se configura como resultado 

automático da tecnologia, mas como fruto da combinação entre orientação docente, 

engajamento discente, uso crítico das ferramentas digitais e organização pedagógica 

fundamentada em princípios educacionais socialmente significativos. Essa perspectiva reforça 

a ideia de que a efetividade do ensino de línguas depende tanto das tecnologias quanto da 

articulação consciente entre professores, alunos e contexto escolar, refletindo uma visão 

integrada de ensino que envolve competências cognitivas, afetivas e sociais. 

No tocante à terceira questão da pesquisa, que indaga sobre de que modo as concepções 

de alunos e professores contribuem para compreender as potencialidades e limitações do ensino 

de LI na rede pública, os dados revelam que o impacto da política pública não pode ser avaliado 
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apenas pela oferta da plataforma ou pelo número de certificados emitidos. 

A concentração expressiva de estudantes nos níveis A1 em 2025, inclusive com 

regressões em relação a 2024, evidencia uma discrepância entre certificação formal e 

competência linguística efetivamente consolidada. 

Essa constatação dialoga com as reflexões de Paiva (2012) e Leffa (2006) sobre 

aprendizagem de línguas em contextos mediados por tecnologias, que ressaltam a importância 

do engajamento ativo, da autonomia e da construção de sentido no processo formativo. 

Do mesmo modo, Moita Lopes (2003) alerta para a necessidade de compreender o 

ensino de línguas como prática social situada, atravessada por relações de poder, identidades e 

condições concretas de produção do conhecimento. No contexto investigado, a aprendizagem 

de Língua Inglesa não ocorre em um espaço neutro, mas em escolas marcadas por desigualdades 

estruturais, desafios disciplinares e fragilidades históricas no ensino de língua estrangeira. 

As evidências indicam que os estudantes que mantiveram ou elevaram sua proficiência 

são aqueles que extrapolam o uso da plataforma, estabelecendo contato frequente com a língua 

em contextos significativos e desenvolvendo estratégias autônomas de aprendizagem. 

Tal perfil reforça a centralidade da autonomia e da autorregulação, dimensões 

amplamente discutidas por Paiva (2012) e articuladas à noção freireana de sujeito ativo no 

processo educativo. Para Freire (1996), ensinar não é transferir conhecimento, mas criar 

condições para sua produção. No entanto, essa produção exige compromisso ético e 

envolvimento do educando, elementos que nem sempre se materializam nas práticas observadas. 

Dessa forma, compreende-se que a Plataforma Mais Inglês, enquanto política pública, 

apresenta potencialidades relevantes, ampliação de acesso, padronização de conteúdo, 

incorporação de inteligência artificial e alinhamento ao CEFR, mas seus efeitos formativos 

dependem de condições que extrapolam a dimensão tecnológica. A aprendizagem significativa 

requer mediação docente qualificada, infraestrutura adequada, avaliação diagnóstica confiável 

e, sobretudo, motivação discente sustentada por sentido e propósito. 

A concentração expressiva de alunos nos níveis iniciais do CEFR, mesmo após dois 

ou três anos de uso da plataforma, evidencia fragilidades na articulação entre ensino, avaliação 

e aprendizagem efetiva, especialmente no que se refere ao caráter formativo do teste de 

nivelamento e à lógica de progressão automática presente nas trilhas da plataforma. 

Nesse sentido, a pesquisa oferece subsídios concretos para o aprimoramento das 

políticas públicas ao demonstrar que a eficácia de uma política educacional mediada por 

tecnologia depende diretamente das condições reais de implementação. 
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Aspectos como infraestrutura tecnológica adequada, formação inicial e continuada dos 

professores, clareza dos objetivos pedagógicos da avaliação e mediação docente qualificada 

emergem como elementos centrais para que a plataforma cumpra sua função educativa. A 

análise evidencia que, quando o uso da plataforma se reduz ao cumprimento de metas 

quantitativas — como número de lições concluídas ou emissão de certificados —, ocorre o 

esvaziamento do sentido pedagógico da aprendizagem, transformando o ensino de língua 

inglesa em uma prática instrumentalizada e pouco significativa para os estudantes. 

Outro aporte relevante desta pesquisa diz respeito à valorização das vozes discentes e 

docentes como fonte legítima para a avaliação de políticas públicas. Ao revelar que muitos 

alunos compreendem o inglês apenas como exigência avaliativa ou requisito burocrático, 

enquanto outros atribuem sentido a essa língua a partir de experiências informais, como jogos 

online e consumo de conteúdos digitais, o estudo indica a necessidade de políticas mais 

sensíveis aos contextos socioculturais dos estudantes. 

Tais descobertas reforçam a importância de uma abordagem que integre práticas 

comunicativas reais, letramentos digitais e usos sociais da língua inglesa ao currículo formal, 

aproximando o ensino escolar das experiências concretas dos alunos. 

No que se refere à melhoria do ensino e da aprendizagem com a Plataforma Mais 

Inglês, a pesquisa sugere que as tecnologias digitais devem ser compreendidas como meio 

complementar e não como substituta da ação pedagógica do professor. 

Os dados demonstram que turmas que contam com maior mediação docente, 

explicações sistemáticas, acompanhamento próximo e vínculo afetivo apresentam níveis mais 

elevados de engajamento e melhores resultados de aprendizagem. Assim, investir na formação 

linguística e pedagógica dos professores, bem como na valorização de seu papel mediador, é 

condição indispensável para o sucesso da política. 

Para finalizar, esta pesquisa contribui para o debate sobre políticas públicas de línguas 

adiconais ao evidenciar que o ensino de inglês na escola pública não pode ser pensado de forma 

homogênea e descontextualizada. Considerar as desigualdades regionais, as condições 

estruturais das escolas, as características das turmas e as concepções dos sujeitos envolvidos é 

fundamental para a construção de políticas mais equitativas, humanizadas e eficazes. 

Ao oferecer uma análise crítica e situada da Plataforma Mais Inglês, o estudo não 

apenas aponta fragilidades, mas também indica caminhos possíveis para o fortalecimento do 

ensino de língua inglesa na rede estadual de Mato Grosso, reafirmando que a aprendizagem 

significativa resulta da articulação entre políticas públicas consistentes, práticas pedagógicas 

reflexivas e o engajamento ativo dos sujeitos do processo educativo. 
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APÊNDICE A: FICHA DE DADOS DOS PROFESSORES 

PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

 

PESQUISA – CONCEPÇÕES DE PROFESSORES E ALUNOS ACERCA DA 

PLATAFORMA MAIS INGLÊS 

 

 

1. Nome: .................................................................................................................. 

2. Telefone: ........................................................................................................... 

3. E-mail: ................................................................................................................. 

4. Sexo: (  ) feminino (  ) masculino (  ) outro 

5. Idade: ................................. 

6. Data da geração de dados :........................................................................................ 
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APÊNDICE B: ROTEIRO PARA A ENTREVISTA 

SEMIESTRUTURADA COM PROFESSORES 

 

1. Que licenciatura cursou? 

 

2. Em que ano concluiu? 

 

3. Qual sua formação acadêmica mais elevada? 

 

(  )graduação (  )especialização (  )mestrado (  )doutorado 

 

4. Possui outra graduação? Se afirmativo, qual? 

 

5. Você é professor(a) efetivo(a) ou contratado(a)? 

 

6. Além de língua inglesa, está lotado(a) em outras disciplinas? Se afirmativo, quais? 

 

7. Qual sua jornada semanal? 

 

8. Em qual disciplina você possui a maior carga horária? 

 

9. Qual é seu nível de  proficiência em língua inglesa? 

( )beginner  ( )intermediate  ( )advanced 

10. Quantas aulas de língua inglesa você tem em cada sala? 

 

11. Quantas destas aulas são realizadas com a plataforma mais inglês? 

 

12. Como são planejadas as aulas nesse novo formato? 

 

13. Nesta nova perspectiva, qual é o papel do professor dentro do ensino com a plataforma 

mais inglês? 

14. Qual é o papel do aluno dentre do ensino com a plataforma? 

 

15. Como as atividades são construídas, elas são adequadas à realidades do aluno? Justifique: 

 

16. A plataforma Mais Inglês possui atividades baseadas em: 

( )competências e habilidades ( )conteúdo linguístico 

17. Estas atividades oferecem ferramentas necessárias a um desenvolvimento autônomo do 

estudante? Justifique: 
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18. Dentro das aulas de língua inglesa do ensino médio a utilização da plataforma é: 

( ) prioridade ( ) auxílio no desenvolvimento das habilidades e competências em língua 

inglesa 

19. Quais são os problemas enfrentados em sala com os alunos durante as aulas com a 

plataforma? 

20. Na sua opinião, quais habilidades ou competências o profissional da educação precisaria 

ter para utilizar a plataforma como recurso de ensino aprendizagem? 

21. A instituição de ensino a que você está vinculado fornece suporte necessário para que as 

tecnologias sejam usadas de forma eficaz em sala? Justifique: 

22. Em sua opinião, é possível produzir proficiência linguística com as atividades da 

plataforma? Justifique: 

23. A plataforma está alinhada com o currículo oficial e os objetivos da Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC)? 

24. Os professores de língua inglesa recebem formação para integrar a plataforma em suas 

práticas pedagógicas? 

25. Descreva uma aula com a plataforma: 
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APÊNDICE C: FICHA DE DADOS DOS ALUNOS PARTICIPANTES 

DA PESQUISA 

 

 

PESQUISA – CONCEPÇÕES DE PROFESSORES E ALUNOS ACERCA DA 

PLATAFORMA MAIS INGLÊS 

 

 

1. Nome: .................................................................................................................. 

2. Telefone: ........................................................................................................... 

3. E-mail: ................................................................................................................. 

4. Sexo: (  ) feminino (  ) masculino (  ) outro 

5. Idade: ................................. 

6. Cursando o ano:.................................................................................................... 

7. Data da geração de dados :..................................................................................... 
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APÊNDICE D: ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

COM OS ALUNOS 

1. Há quantos anos você está fazendo aulas de língua inglesa com o uso da plataforma mais 

inglês? 

2. Quando você iniciou o curso você fez uma avaliação, qual foi seu nível de proficiência? 

 

( )beginner ( )elementary ( )intermediate ( )intermediate upper 

(  )advanced (  )advanced upper   

 

3. Você já fez algum curso de língua inglesa além da ofertada na escola? 

 

4. Quais atividades você tem mais facilidade para fazer? 

 

5. Quais atividades você tem mais dificuldade para fazer? 

 

6. De que maneira você melhor aprende a língua inglesa? 

 

7. No início de cada curso é apresentado o vocabulário a ser estudado na unidade, você 

assiste ao vídeo até o fim? Por quê? 

8. As explicações sobre gramática e vocabulário apresentadas no vídeo são compreensíveis 

ou você precisa do professor para entende-las? 

9. Você consegue interagir em inglês em atividades orais com a plataforma? Poderia citar 

um momento? 

10. Você acha essas atividades importantes ou não? Por quê? 

 

11. Em sua opinião, é possível aprender a falar inglês na sua escola? Por quê? 

 

12. No final de cada curso é disponibilizada uma avaliação na qual você deve tirar uma nota 

acima de 70 para emitir o certificado do curso. Você consegue fazer a avaliação 

sozinha(o) ou necessita de auxílio do professor? 

13. O que você pensa sobre essa avaliação? É adequada? 

 

14. Qual parte da avaliação você tem mais dificuldade para fazer: 

 

(  )gramática (  )vocabulário (  )interpretação (  )compreensão (ouvir) 
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15. A que atribuiria essa dificuldade? 

 

16. Qual parte da avaliação você tem mais facilidade ou gosta mais? 

 

17. Quantos certificados você tem? Referem-se a quê? 

 

18. Em quais momentos da aula por meio da plataforma você necessita de ajuda do professor? 

 

19. O uso da plataforma deixou a aula mais divertida? Você se sente mais motivado(a) para 

participar da aula? 

20. Com o uso da plataforma você aprendeu a se comunicar em língua inglesa? 

 

21. Você consegue conversar em língua inglesa com outra pessoa? 

 

22. Como você avalia seu vocabulário? 

 

(  )básico (  )bom ( ) ótimo (  )excelente 

 

23. Você faz as atividades da plataforma somente na escola ou faz também em casa para 

aumentar seu conhecimento da língua? 

24. No início deste ano foi feito outra avaliação de proficiência. Qual foi seu nível? 

 

(  )beginner (  )elementary (  ) intermediate (  )advanced 

 

25. Você regrediu ou progrediu de acordo com a avaliação? 

 

26. Você gosta de realizar as atividades na plataforma ou prefere aulas em sala? Por quê? 

 

27. Por que alguns alunos estão desmotivados para realizar suas atividades na plataforma? 

 

28. Em sua opinião, como a plataforma poderia melhor ajudar a aprender a língua inglesa? 

 

29. De forma geral, o que poderia ser feito para o ensino de língua inglesa ser melhor para 

você? 

30. Descreva uma aula de inglês com a plataforma. 


