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Resumo
O artigo reflete sobre o papel das tecnologias nas diversas meto-
dologias de ensino de inglês e sobre o impacto da globalização e 
internacionalização na educação em geral e no ensino de inglês 
em especial. O estudo é baseado no pressuposto de que o aces-
so à informação e à tecnologia é necessário para a construção 
de capital social (WARSCHAUER, 2003) e que esse acesso exige 
algum conhecimento de inglês e letramento digital (FINARDI; 
PREBIANCA; MOMM, 2013). Partimos de uma revisão biblio-
gráfica sobre o uso de metodologias no ensino de inglês e do 
papel das tecnologias nessas metodologias para propor que a 
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resistência e o uso acrítico de tecnologias podem ter consequên-
cias negativas, tanto para o desenvolvimento da proficiência em 
inglês quanto para o desenvolvimento social do Brasil. O estudo 
conclui que na era do pós método (BROWN, 2002; KUMARA-
VADIVELO, 2003) e da informação (LEVY, 1999) as tecnologias 
têm um papel relevante e crucial que deve ser considerado cri-
ticamente nas metodologias de ensino de línguas. O estudo su-
gere ainda que o uso informado de tecnologias e metodologias, 
aliado ao ensino de inglês como língua internacional são essen-
ciais para alavancar o desenvolvimento e a internacionalização 
da educação no Brasil de forma crítica em relação aos efeitos da 
globalização.
Palavras-Chave: Tecnologia; Metodologia; Ensino de Inglês; 
Globalização; Internacionalização. 

Abstract
The paper reflects on the role of technology in English language 
teaching (ELT) methodologies and on the impact of globalization 
and internationalization in education in general and in the ELT 
in particular. The study is based on the assumption that access to 
information and technology is necessary to build social capital 
(WARSCHAUER, 2003) and that this access requires some 
English knowledge and digital literacy (FINARDI; PREBIANCA; 
MOMM, 2013). Departing from a bibliographic review on the 
use of ELT methodologies and the role of technologies in these 
methodologies the study proposes that both the resistance to and 
the uncritical use of technologies and methodologies may bring 
negative consequences to the development of English language 
proficiency and social development in Brazil. The study concludes 
that in the post-method (BROWN, 2002; KUMARAVADIVELO, 
2003) and information era (LEVY, 1999) technologies have a 
relevant and crucial role that should be critically considered in 
ELT methodologies. The study also suggests that the informed 
use of technologies and methodologies, allied with the teaching 
of English as an international language are essential to leverage 
the development and the internationalization of education in 
Brazil in a critical way in relation to the effects globalization.
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1. Introdução

A globalização implica o livre fluxo de bens e serviços, e aliada 
à tecnologia e ao rápido fluxo de informação entre fronteiras que 
vão gradativamente desaparecendo, pode resultar numa sociedade 
mundial integrada. No início da década de 1990 a globalização foi 
associada à prosperidade econômica, mas nem sempre ela é asso-
ciada a efeitos positivos.  Ainda no final da mesma década a glo-
balização começou a ser percebida como uma ameaça a culturas 
locais em favor da cultura global, como demonstraram os protestos 
de Seattle em dezembro de 1999, indicando que a globalização ha-
via conseguido unir pessoas no mundo todo para protestar contra 
os efeitos dessa “integração” global (STIGLITZ, 2006 apud VAR-
GHESE, 2013, p.2). Apesar desses protestos, o processo de integra-
ção econômica e social alavancados pela globalização continuou 
avançando ininterruptamente.

A globalização também contribui para o surgimento da socieda-
de da informação e do conhecimento (LEVY, 1999) e da economia 
do conhecimento (VARGHESE, 2013), que por sua vez contribuíram 
para o processo de internacionalização do ensino superior (SHIN; 
TEICHLER, 2014), que pode ser definido como o processo de inte-
grar dimensões internacionais, interculturais ou globais na missão, 
função ou proposta de uma instituição de ensino superior que, por 
sua vez, reflete os efeitos da globalização (KNIGHT, 2006 apud YO-
NEZAWA, 2013, p.59). Nesse cenário, as universidades se tornaram 
valiosas pelo seu capital intelectual, que passou a ser visto como um 
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importante produto de importação e exportação na economia do co-
nhecimento (SHIN; TEICHLER, 2014). 

Outro efeito percebido na globalização são os avanços tecnoló-
gicos, especialmente no tocante às novas tecnologias da informação 
e comunicação (doravante TICs), que possibilitaram um fluxo mais 
ágil, democrático e barato de informação, produtos e serviços, o que 
numa economia globalizada significa milhões de usuários conecta-
dos a dispositivos móveis, Internet e redes sociais. Todo esse fluxo 
de informação tem alterado a forma de nos vermos e posicionarmos 
nesse novo cenário global e local, seja ele presencial ou virtual.  As 
TICs também têm alterado a forma como produzimos e adquirimos 
informação e conhecimento, como mostram, por exemplo, os cursos 
abertos online1 ofertados nas modalidades com e sem certificação 
por universidades de excelência mundial.

No Brasil, pudemos presenciar as tensões globais e locais da globa-
lização mais rapidamente por meio do impacto das redes sociais, mais 
especificamente do Facebook, nos protestos que iniciaram em junho 
de 2013 pelo Passe Livre e que foram organizados por meio dessa rede 
social. Outros movimentos sociais importantes no Brasil, tais como os 
“rolezinhos”2 nos shopping centers, também foram organizados por 
essa rede social, para dar apenas dois exemplos de movimentos sociais 
desencadeados pela nova forma de nos relacionarmos com o mundo 
através da Internet. Podemos dizer que a Internet deu mais acesso à 
informação e as redes sociais deram mais voz a milhares de pessoas na 
infoera e que ambas trouxeram mais autonomia na busca não só por 
informação, mas também por conhecimento. Prova disso é o número 
de pessoas que exercem essa autonomia na busca por conhecimento 
através de cursos online abertos, como o Coursera3.

A autonomia no aprendizado é considerada uma característica 
da educação pós-moderna (GRADDOL, 2006; SHIN; TEICHLER, 
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2014; VARGHESE, 2013) e tendo em vista a ampla difusão do Face-
book no Brasil, além do fato de que a maior parte da informação na 
Internet está em inglês (GRADDOL, 2006; FINARDI; PREBIANCA; 
MOMM, 2013), seria lógico imaginar que o Facebook poderia ser 
usado no Brasil não só para organizar protestos, mas também para 
dar voz e maior autonomia a aprendizes de inglês que teriam, por 
meio da Internet e das redes sociais, acesso a outros registros, cultu-
ras e línguas. Entretanto, e como veremos adiante, o Facebook parece 
ainda não ter alcançado esse objetivo pedagógico aqui.

Finardi, Covre, Santos, Peruzzo e Hildeblando Junior (2013) 
analisaram o potencial do Facebook para a prática significativa do 
inglês contrastando algumas das possibilidades de uso dessa ferra-
menta com teorias de aquisição de língua estrangeira. Finardi, Cover, 
Santos, Peruzzo e Hildeblando Junior (2013) concluíram que a inte-
ração através do Facebook apresenta um grande potencial pedagógi-
co para a prática de inglês como língua estrangeira ainda subexplora-
do. Apesar desse potencial pedagógico do Facebook, outros estudos 
demonstram que essa rede social não é vista como uma ferramenta 
pedagógica, como mostraram Finardi e Veronez (2013) ao analisar 
o uso do Facebook como instrumento de comunicação entre pro-
fessores e alunos de inglês e Finardi e Pimentel (2013), ao analisar 
as crenças de professores e alunos de inglês sobre o uso do Facebook 
como ferramenta pedagógica. Ambos os estudos sugerem que a re-
sistência ao uso do Facebook como uma ferramenta pedagógica para 
a comunicação e prática em inglês é maior por parte dos professores 
do que dos alunos e que ambos tendem a ver o Facebook como uma 
ferramenta de entretenimento, com pouco ou nenhum valor pedagó-
gico para o aprendizado ou prática de inglês.

As transformações percebidas na sociedade e refletidas nos 
meios e formas de comunicação e produção do conhecimento nem 
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sempre chegam à escola e à universidade com a mesma velocidade 
que chegam aos ambientes domésticos, ainda que, no caso do ensino 
superior, elas cheguem mais rapidamente do que na escola básica, 
talvez pelo apelo do capital intelectual observado na sociedade da 
economia do conhecimento (TEICHLER, 2014; VARGHESE, 2013) 
apontado anteriormente. A massificação e internacionalização do 
ensino superior afetam e são afetados pela globalização (por exem-
plo, SHIN; TEICHLER, 2014; VARGHESE, 2013) e pelo uso do in-
glês como língua acadêmica ou internacional4. 

Finardi e Ortiz (2014), por exemplo, analisaram o processo de 
internacionalização de uma universidade pública e outra privada no 
sudeste do Brasil e concluíram que o maior obstáculo para a inter-
nacionalização do ensino superior nas duas universidades investiga-
das é a pouca proficiência em inglês que impede tanto a mobilidade 
acadêmica para o exterior (como no caso do Programa Ciência sem 
Fronteiras) quanto a recepção de acadêmicos estrangeiros em nos-
sas instituições. Pensamos que o panorama visto por Finardi e Or-
tiz (2014) reflete o que ocorre na maioria das instituições de ensino 
superior no Brasil; ou seja, a falta de proficiência em inglês afeta a 
mobilidade acadêmica tanto do tipo OUT (para que nossos alunos 
possam estudar fora), quanto do tipo IN (para que possamos receber 
acadêmicos estrangeiros) e representa o maior obstáculo à interna-
cionalização do ensino superior no Brasil.

Pinheiro e Finardi (2014) analisaram políticas públicas de incen-
tivo à internacionalização concretizadas nos Programas Ciências sem 
Fronteiras e Inglês sem Fronteiras.  O Programa Ciências sem Fron-
teiras pode ser descrito como um programa de mobilidade acadêmica 
do tipo OUT, e a razão da baixa adesão dos brasileiros às bolsas ofer-
tadas por esse programa se deve, principalmente, à falta de proficiên-
cia no inglês. A fim de suprir essa lacuna, identificada no processo de 
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internacionalização do ensino superior no Brasil, o governo lançou 
em 2012 o Programa Inglês sem Fronteiras cujo objetivo é suprir uma 
deficiência histórica no ensino de inglês, capacitando estudantes uni-
versitários brasileiros para o uso do inglês academicamente. Pinheiro 
e Finardi (2014) concluíram que é necessário um maior investimen-
to em programas de mobilidade acadêmica para incluir as áreas de 
humanas, principalmente de letras, e um maior investimento na do-
cência para o ensino de inglês como língua internacional, tanto na 
educação básica quanto na educação superior. 

 Finardi, Prebianca e Momm (2013) entendem que na atual socie-
dade da informação, tanto o inglês como língua internacional quanto 
o letramento digital são passaportes de acesso à informação e de inclu-
são e formação de capital social (WARSCHAUER, 2003), que pode ser 
definido como a capacidade que os indivíduos têm de gerar benefícios 
para si e ou para seu meio através de seus relacionamentos pessoais 
ou práticas sociais. Nesse sentido, Finardi e Porcino (2013) sugerem o 
uso de ferramentas da Internet na construção de tarefas para o ensino 
de inglês como língua estrangeira e internacional com base no pres-
suposto de que é necessário desenvolver tanto a habilidade linguística 
em inglês quanto o letramento digital por meio de recursos da Internet 
para melhorar o exercício de uma cidadania plena e global. 

Inobstante tais mudanças na nossa sociedade e o papel que o 
inglês e a tecnologia vêm exercendo, algumas barreiras parecem 
resistir a alguns efeitos da globalização como, por exemplo, a 
inclusão de tecnologias da informação e comunicação (TICs) na 
educação. Esse parece ser o caso de professores universitários que 
resistem à inclusão de TICs no ensino presencial, como mostrou 
o estudo de Teixeira e Finardi (2013) que analisou um curso de 
capacitação docente para o uso de TICs no ensino presencial de uma 
universidade federal do sudeste brasileiro. Teixeira e Finardi (2013) 
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se basearam na concepção de capital social de Warschauer (2003) 
que diferencia entre dois tipos de acesso às TICs que podem levar 
à formação de capital social. Segundo o autor, o acesso restrito que 
inclui equipamentos não leva necessariamente à formação de capital 
social. Para que haja formação de capital social através do uso de 
TICs, Warschauer (2003) sugere que deve haver um acesso amplo 
que pressuponha o uso crítico dos equipamentos disponíveis a favor 
da educação e dos indivíduos. Teixeira e Finardi (2013) concluíram 
que o maior obstáculo ao uso de TICs no ensino presencial não é 
o acesso restrito aos equipamentos, já que a universidade está bem 
equipada, mas sim o acesso amplo, ou seja, o uso de equipamentos e 
tecnologias de forma crítica a fim de gerar benefícios para os usuários 
e seu meio através do seu uso (WARSCHAUER, 2003). Nesse sentido, 
concordamos com Finardi e Teixeira (2013), que concluem que é 
necessário haver mais investimento e esforço na formação docente 
para o uso crítico de TICs na educação do século XXI.

Em relação ao papel das tecnologias nessa formação docente, 
podemos dizer que hoje, mais do que nunca, as tecnologias agem não 
só como suporte pedagógico, mas alteram o próprio conceito de do-
cência (e de educação), como este estudo pretende mostrar. Em uma 
definição bastante sucinta podemos dizer que as tecnologias consti-
tuem instrumentos criados pelo homem com objetivos de solucionar 
problemas, encurtar distâncias e facilitar ações (ALMEIDA, 2010). O 
percurso histórico do ensino de línguas, em particular do ensino de 
inglês como língua estrangeira (LEFFA, 2002, 2006), é indissociável 
da trajetória de usos das tecnologias para fins educacionais (PAIVA, 
no prelo) como veremos no que segue. 

As diferentes tecnologias que atuaram como coadjuvantes nos 
processos de ensino aprendizagem da língua inglesa de forma dia-
crônica ou sincrônica serviram a diversos objetivos de ensino e me-
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todologias que a cada época se impunham como os mais adequados 
e eficientes para o suprimento das necessidades linguísticas, edu-
cacionais e sociais vigentes. Entretanto, parece-nos que a partir do 
advento da Internet as tecnologias deixaram de ter um papel mera-
mente de suporte nas metodologias de ensino de inglês para passar a 
fazer parte delas, em muitos casos. 

A Internet, e especialmente o advento da Web 2.0, além de reafir-
mar o status do inglês como língua internacional, também transfor-
mou os paradigmas de ensino desse idioma na medida em que, por 
exemplo, trouxe novas possibilidades de interação com esta língua 
e com seus usuários ao redor do mundo, oportunizando mais auto-
nomia para o aprendiz e concretizando a construção colaborativa e 
situada do conhecimento, apenas para citar algumas das potenciali-
dades desta ferramenta (BALADELI; FERREIRA, 2012). 

Entretanto, há ainda muitos questionamentos sobre o uso crítico 
de tecnologias nas metodologias de ensino de inglês. Diante do exposto, 
este trabalho se propõe a apresentar uma breve retrospectiva histórica 
das principais metodologias que se sucederam e em alguns momentos 
coexistiram no e para o ensino de inglês, com o objetivo de discutir de 
que forma(s) algumas dessas metodologias usaram ou se apropriaram 
das tecnologias (e em alguns casos ainda o fazem ou podem fazer) para 
alcançar seus objetivos de ensino, e, ainda, refletir sucintamente sobre 
as implicações desses usos e apropriações das tecnologias para o ensino 
de inglês como língua internacional num cenário globalizado e cada 
vez mais internacionalizado, no caso do ensino superior.

2. Metodologias5 e Tecnologias no Ensino do Inglês

Segundo Leffa (1988), uma perspectiva histórica das metodolo-
gias de ensino do inglês é de extrema importância para que possa-
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mos evoluir e refletir sobre os próximos passos a serem dados, sem 
a necessidade de “reinventar a roda” ou repetir os erros do passado. 
Em uma visão macro, poderíamos dizer que a evolução do ensino de 
inglês ao longo da história parece se resumir a uma sucessão “cíclica” 
de abordagens e métodos que em alguns momentos se contrapõem e 
em outros se complementam; nesse sentido, Leffa (1988) aponta um 
certo “movimento pendular” e diz que o histórico metodológico do 
ensino de línguas consiste numa sequência “de tese e antítese sem 
nunca chegar a uma síntese” (LEFFA, 1988, p.229). A prática dessa 
síntese, no entanto, parece estar sendo impulsionada na atualidade 
pelas concepções da era pós-método (PRABHU, 1990; BROWN, 
2002; KUMARAVADIVELO, 2003), que defendem a não hierarquia 
dos métodos ao concluírem que nenhuma metodologia por si só é 
capaz de garantir ou explicar a complexidade do aprendizado de lín-
guas, sugerindo, portanto, que se deve trabalhar num contexto de hi-
bridismo6 metodológico que atenda às necessidades dos aprendizes 
durante o processo de ensinagem7.

Richards e Rodgers (2001) explicam que as transformações pelas 
quais o ensino de línguas passou ao longo da história foram e conti-
nuam sendo resultado principalmente do reconhecimento das mu-
danças com relação às necessidades dos aprendizes e das modifica-
ções na concepção de língua/linguagem e do aprendizado da mesma 
ainda que, como apontado na introdução deste artigo, nem sempre 
essas transformações cheguem às políticas e práticas pedagógicas 
com a velocidade esperada.

A mais remota das metodologias que se conhece para o ensino 
de línguas é a Abordagem da Gramática e Tradução (doravante 
AGT) (LEFFA, 1988). Nos seus primórdios, a AGT foi utilizada para 
o ensino das línguas clássicas (latim e grego) e mais tarde, já no início 
deste século, passou a ser aplicada com o propósito de fomentar 
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e ajudar a leitura de literatura estrangeira em geral (LARSEN-
FREEMAN, 2000). Richards e Rodgers (2001) afirmam que não há 
registros de que a AGT tenha tido embasamento teórico, seja ele 
linguístico, psicológico ou educacional. Na AGT acreditava-se que 
o esforço mental de ler e conhecer melhor as estruturas gramaticais 
de outra língua envolvia o aprendiz em processos cognitivos 
complexos, que o levavam a um desenvolvimento e amadurecimento 
intelectual considerável (LARSEN-FREEMAN, 2000). Dado ao seu 
objetivo de ensino, a AGT possuía uma perspectiva deducionista 
(partindo da regra para o exemplo) e era centrada principalmente 
na tradução e na memorização das regras gramaticais, e desta forma 
esta metodologia enfatizava primordialmente as habilidades de 
leitura e de escrita e dava pouca ou nenhuma atenção à habilidade 
de ouvir e principalmente à oralidade (LEFFA, 1988). Segundo 
Franco (2010), desde a AGT o ensino de inglês já se beneficiava 
das tecnologias, pois nessa metodologia o quadro negro (também 
considerado uma tecnologia) era utilizado ora para ilustrar uma 
explicação, ora para apresentar as traduções, as listas de palavras ou 
estruturas e exercícios. Os livros (em sua maioria literários), por sua 
vez, também tinham um papel fundamental na AGT, visto que esta 
priorizava a leitura com o objetivo de se conhecer melhor a estrutura 
da língua estrangeira e fazer correlações desta com a língua materna 
do aprendiz (LARSSEN-FREEMAN, 2000). 

Como resposta à lacuna deixada pela AGT com relação à co-
municabilidade (LEFFA, 1988) e como fruto do Movimento de Re-
forma do ensino de línguas organizado por estudiosos da área (cf. 
RICHARDS; RODGERS, 2001), o Método Direto (doravante MD) 
surgiu como uma proposta mais voltada para o desenvolvimento da 
habilidade oral (LARSEN-FREEMAN, 2000). Leffa (1998) explica 
que o MD tinha como princípios básicos a utilização exclusiva da 
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língua-alvo na instrução (com auxílio de recursos visuais e gestos), o 
forte investimento na oralidade e a apresentação indutiva das estru-
turas gramaticais (partindo do exemplo para a regra, dos fatos para 
a sistematização). Esta metodologia, segundo Leffa (1988), mesmo 
focada principalmente no desenvolvimento da habilidade oral, foi a 
primeira a propor a integração das quatro habilidades, quais sejam 
ouvir, falar, ler e escrever. O MD, no entanto, foi pouco difundido e 
teve uma adesão limitada por parte dos professores e sistemas edu-
cacionais devido ao seu alto grau de exigência para com os professo-
res e por suas concepções, à primeira vista bastante radicais (LEFFA, 
1988). Nessa metodologia, as tecnologias configuraram os recursos 
visuais, tais como gravuras e pôsteres, que auxiliavam na superação 
do desafio de se manter o uso exclusivo da língua-alvo durante toda 
a instrução (LEFFA, 1988) e nesse sentido, podemos dizer que no 
MD, as tecnologias eram instrumentos de apoio e suporte visual, que 
facilitavam a compreensão dos aprendizes com relação a vocábulos 
desconhecidos. 

Estudos realizados na área educacional entre o final da década 
de 1920 e início da década de 1930 concluíram que o objetivo do 
ensino de inglês deveria ser mais prático, e, assim, uma proposta de 
combinação entre o AGT e o MD deu origem à Abordagem para a 
Leitura (doravante AL) (LEFFA, 1988). Richards e Rodgers (2001) 
colocam que a AL enfatizava a compreensão de textos e Leffa (1988) 
complementa que o objetivo principal da AL era desenvolver a ha-
bilidade de leitura dos aprendizes através da exposição a textos, da 
expansão do vocabulário e do conhecimento gramatical estratégico 
(apenas o que fosse necessário para a compreensão do texto). Num 
movimento de retorno ao “princípio”, a AL, assim como a AGT, era 
focada na habilidade de leitura, não fazia qualquer investimento na 
oralidade e com sua tendência pragmática, parecia buscar o desen-
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volvimento de uma única habilidade instrumental mais do que qual-
quer outra coisa. Segundo Leffa (1988), a AL foi difundida nas es-
colas secundárias americanas durante toda a década de 1930 e nelas 
vigorou até o fim da Segunda Guerra Mundial. A AL se beneficiou 
de forma decisiva da tecnologia “livro”, que neste caso, tornou-se um 
pouco mais didático e menos literário, e sem dúvida foi um elemento 
imprescindível para o alcance dos objetivos de ensino desta medoto-
logia (FRANCO, 2010). 

Durante a Segunda Guerra Mundial o exército americano, tam-
bém como estratégia bélica, necessitou de falantes fluentes em di-
versas línguas (LEFFA, 1988). Não havendo esses falantes e dada a 
urgência de tê-los, Leffa (1988) pontua que esforços foram concen-
trados em criar uma metodologia que fosse capaz de dar conta dessa 
necessidade no menor tempo possível e assim foi criado o Método 
do Exército (RICHARDS; RODGERS, 2001), ainda sem qualquer 
embasamento teórico. Neste contexto, sob a influência da concepção 
de língua estruturalista (língua como estrutura) e do avanço e forta-
lecimento da psicologia behaviorista de linha skinneriana (aprendi-
zagem a partir da formação de hábitos), que deram origem à teoria 
behaviorista de aquisição, surgiu a Abordagem de ensino AudioLin-
gual (doravante AAL) (BORGES; PAIVA, 2011). Larsen-Freeman 
(2000) afirma que a AAL é voltada para a oralidade (e aqui temos 
uma certa “volta” ao MD), com ênfase principalmente na pronún-
cia, tendo como estratégia principal de automatização a repetição de 
frases gramaticais padrão (LARSEN-FREEMAN, 2000) e para isso, 
utiliza os famosos drills (exercícios de repetição de uma dada estru-
tura com a substituição de um ou mais elementos pelos aprendizes). 
Nesta concepção de ensino-aprendizagem, segundo Borges e Paiva 
(2011), a língua é entendida como uma coleção de hábitos automá-
ticos a serem internalizados (ou aprendidos) através do padrão es-
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tímulo - resposta, que só é validado quando recebe reforço positivo. 
Assim, nesta metodologia os erros são indesejados e vistos como 
verdadeiros empecilhos para a aprendizagem (LARSEN-FREEMAN, 
2000). Para Leffa (1988), a Abordagem AudioLingual dominou o en-
sino de línguas até a década de 1970 e, a partir dai, se avolumaram 
as críticas com relação aos seus pressupostos teóricos e a sua efici-
ência. O maior argumento contra a AAL era que os aprendizes não 
conseguiam transferir para a comunicação em contextos reais o co-
nhecimento que adquiriam através desta metodologia (RICHARDS; 
RODGERS, 2001). Para Lyrio (2012), a AAL esteve no auge até a 
década de 1990, mas o fato é que uma grave crise já havia se insta-
lado no ensino de línguas desde o início da década de 1960, quando 
novas concepções de língua/linguagem e aprendizagem começavam 
a emergir e sugerir/requerer novas metodologias (BORGES; PAIVA, 
2011). A AAL se valeu de diversas tecnologias; dentre elas podemos 
destacar os gravadores e tocadores de áudio (FRANCO, 2010), inseri-
dos na sala de aula a partir da década de 1940, possibilitando a intro-
dução de material didático autêntico8 gravado (que reproduzia a fala 
de falantes nativos) e uma espécie de auto avaliação, já que os alunos 
podiam gravar suas leituras e exercícios de repetição para depois ana-
lisar seus desempenhos (PAIVA, no prelo). Em versões da abordagem 
AudioLingual mais visuais, segundo Franco (2010), outros recursos 
bastante utilizados eram os retroprojetores e/ou os projetores de ima-
gem, que adicionavam o suporte visual ao sonoro. 

Para Paiva (no prelo), o apogeu da utilização dos recursos de áu-
dio no ensino de línguas foi a criação dos laboratórios de áudio, que 
também serviram à AAL. Segundo a autora, esses laboratórios não 
permaneceram por muito tempo e logo caíram em desuso por serem 
muito dispendiosos e pouco eficazes, além do fato de preservarem 
uma concepção de língua e aprendizagem ultrapassada, excessiva-
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mente estrutural e mecanicista. Segundo Franco (2010), os laborató-
rios de áudio eram ambientes em que as interações professor-aluno e 
aluno-aluno eram substituídas pela interação tecnologia-aluno, pois 
suas instalações e organização possibilitavam pouco contato do alu-
no com o professor e com os colegas (PAIVA, no prelo), o que colo-
cava a tecnologia em si como protagonista, no centro do processo de 
ensino aprendizagem, “substituindo” inclusive o professor.

Ainda com a mesma perspectiva de língua e aprendizagem, esses 
laboratórios de áudio foram depois substituídos por laboratórios de 
computador logo no início dos anos 1960 (PAIVA, no prelo). Com 
a implementação do projeto PLATO nas universidades americanas 
deu-se início à era dos computadores no ensino de línguas, que trou-
xe o conceito de Aprendizagem de Língua Mediada por Computador 
(no inglês Computer-Assisted Language Learning ou CALL) (LEFFA, 
2006). O sistema PLATO, segundo Paiva (no prelo), cresceu muito 
nos anos 1970 e basicamente consistia de um programa de computa-
dor que desenvolvia exercícios de gramática e vocabulário com cor-
reção imediata. Leffa (2006) chama esse momento inicial do compu-
tador no ensino de línguas de “CALL behaviorista” e pontua que o 
que se modificou foi apenas o suporte (do livro ou dos equipamentos 
de áudio para o computador), pois permaneciam os mesmos exercí-
cios estruturais, de manipulação das estruturas linguísticas, focados 
primordialmente no ensino de gramática. Neste contexto, mais uma 
vez, a tecnologia não teve influência sobre a metodologia e serviu 
apenas como mero suporte.

Na prática, o CALL behaviorista e consequentemente a AAL usa-
vam o computador para “mais do mesmo”, sem de fato trazer grandes 
mudanças para o ensino de línguas. No início dos anos 1980, o siste-
ma do PLATO migrou para um computador mainframe9 e por meio 
de milhares de terminais espalhados pelos Estados Unidos permitiu 
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que os inúmeros usuários do programa interagissem entre si, embora 
fosse uma interação ainda bastante limitada se comparada com a que 
é possível hoje (PAIVA, no prelo). 

Depois da AAL instaurou-se então um período de transição onde 
floresceram diversas metodologias alternativas e não tão convencio-
nais (LEFFA, 1988), influenciadas pelas ideias gerativistas-trans-
formacionais de Noam Chomsky e principalmente pela psicologia 
humanística-cognitivista de Carl Rogers (cf. LARSEN-FREEMAN, 
2000). Leffa (1988), Larsen-Freeman (2000) e Richards e Rodgers 
(2001) destacam dentre essas metodologias: a Sugestologia de Loza-
nov (focada nos fatores psicológicos da aprendizagem); o Método de 
Aprendizagem por Aconselhamento de Curran (centrado no aluno, 
utiliza técnicas de terapia de grupo); o Método Silencioso de Gatt-
geno (utiliza bastões, gráficos e gestos na instrução. Neste método, o 
silêncio do professor constitui uma técnica de ensino com o objetivo 
de estimular a participação ativa e autônoma do aprendiz); o Método 
de Asher ou Resposta Física Total (ensino por meio de comandos do 
professor, que são executados pelos alunos) e a Abordagem Natural 
de Krashen e Terrell (que aplica os pressupostos de aprendizagem de 
Stephen Krashen e tem como objetivo a aquisição ao invés da apren-
dizagem e como premissa básica a exposição a insumos compreen-
síveis). As breves descrições dessas metodologias demonstram a im-
portância do aparato humano para a prática das mesmas, ao mesmo 
tempo em que mostram que as tecnologias não faziam parte de seus 
contextos e técnicas de maneira destacada ou direta, e, talvez, possa-
mos dizer que apenas no método silencioso havia a utilização de fato 
de algum tipo de tecnologia (no caso dos bastões e gráficos), mes-
mo sendo esta bastante rudimentar. Ainda que essas metodologias 
não tenham sido tão difundidas, podemos dizer que todas ou grande 
parte dessas metodologias contribuíram e foram fundamentais, cada 
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qual à sua maneira, para que o ensino de línguas se enriquecesse de 
técnicas e estratégias que hoje são fundamentais para lidarmos com a 
alta complexidade da ensinagem de uma língua adicional10.  

Borges e Paiva (2011) ressaltam que até os anos 1960 as meto-
dologias de ensino de línguas eram ancoradas na ideia engessada de 
que a língua era constituída apenas de um conjunto de estruturas 
sintáticas e vocabulário e que seu aprendizado era resultado da apli-
cação de métodos, entendidos como verdadeiros receituários, e que 
devendo ser seguidos estritamente por professores e alunos. 

Em meados da década de 1960, a necessidade comunicativa do 
ensino-aprendizado de línguas era crescente e cada vez mais eviden-
te e logo um certo “movimento comunicativo” (BORGES; PAIVA, 
2011) se afirmou e determinou novos contornos para a metodologia 
de ensino de línguas como um todo. Os estudos linguísticos da épo-
ca propunham uma nova concepção de língua, como ato e prática 
social, como instrumento de comunicação, como um conjunto de 
eventos sociais e comunicativos (LEFFA, 1988), como uso, funções 
e sentidos (BORGES; PAIVA, 2011) e, assim, a língua não poderia 
mais ser abordada no ensino apenas e exclusivamente sob o ponto 
de vista estrutural. Além disso, o surgimento do Mercado Comum 
Europeu na década de 1970 reforçou a necessidade de um ensino 
mais comunicativo (LYRIO, 2012), que possibilitasse ao aprendiz se 
comunicar eficazmente nos contextos reais de uso da língua (LAR-
SEN-FREEMAN, 2000). Foi então que a teoria dos atos de fala de 
Austin (1962, apud LYRIO, 2012) e Searle (1967, apud LYRIO, 2012) 
e o conceito de competência comunicativa cunhado por Dell Hymes 
em 1972 (BORGES; PAIVA, 2011), que abrangeram aspectos linguís-
ticos relativos à gramaticalidade, à psicolinguística, à sociolinguística 
e à pragmática inspiraram o método de organização curricular No-
cional-Funcional de Wilkins (1976 apud LYRIO, 2012). O Nocional-
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-Funcional, segundo Lyrio (2012), era notadamente orientado para 
as funções e propósitos comunicativos da linguagem e representou 
o marco inicial da Abordagem Comunicativa (doravante AC), ainda 
hoje muito difundida e discutida.

Para Larsen-Freeman (2000) a AC estabelece a relação língua 
e comunicação como indissociável e traça como objetivo de ensino 
o desenvolvimento da competência comunicativa do aprendiz, no 
sentido deste ser capaz de se comunicar adequadamente nos mais 
diversos contextos comunicativos, utilizando as formas adequadas 
e estando atento aos aspectos pragmáticos e até não linguísticos da 
situação e do contexto de fala (LARSEN-FREEMAN, 2000). Segun-
do Leffa (1998), a AC é focada no aluno e nas suas necessidades co-
municativas e trabalha as quatro habilidades de forma integrada. 
Da prática desta abordagem originou-se o Ensino Comunicativo 
(doravante EC). De acordo com Richards e Rodgers (2001), no EC 
os pressupostos da AC são aplicados em toda a dinâmica de sala de 
aula. A língua-alvo é utilizada o tempo todo em sala de aula. Sempre 
que possível faz-se uso de materiais autênticos e os aprendizes são 
envolvidos em atividades comunicativas tais como jogos, dinâmicas 
de grupo, brincadeiras, encenações, dentre outras.

De acordo com Larsen-Freeman (2000) estão inseridas no ar-
cabouço da Abordagem Comunicativa as seguintes metodologias: o 
Ensino Baseado em Tarefas (doravante EBT); o Ensino Através de 
Conteúdos (também chamado de Ensino de Línguas e Conteúdos 
Integrados ou Content and Language Integrated Learning – CLIL, 
em inglês, que será revisado mais adiante neste trabalho) e a Aborda-
gem Participativa (doravante AP), que se mostram como tendências 
bastante atuais do ensino de inglês. Essas metodologias comparti-
lham e praticam os princípios da AC e o que as diferencia é o foco de 
cada uma delas.  
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O EBT, segundo Richards e Rodgers (2001), traz para o foco 
do EC as tarefas e principalmente o envolvimento comunicati-
vo dos aprendizes na solução dessas tarefas. Ellis (2003) define ta-
refa como um plano de trabalho que demanda do aprendiz o uso 
pragmático da língua com o objetivo de se alcançar um resultado 
comunicativo satisfatório e apropriado, que se aproxime, dire-
ta ou indiretamente, do uso da língua em contextos reais (ELLIS, 
2003, p.16). Entende-se no EBT que o engajamento em tarefas 
pode proporcionar uma aquisição mais natural da língua, na medi-
da em que oportuniza ao mesmo tempo o processamento e a pro-
dução dos insumos necessários para que a mesma ocorra (LAR-
SEN-FREEMAN, 2000). No EBT, apesar de não haver nenhuma  
 “prescrição” para o uso de tecnologias, há diversas possibilidades de 
uso e incorporação de ferramentas tecnológicas. Um exemplo bas-
tante relevante e relativamente atual são as WebQuests11 (DODGE, 
1995), que propõem a resolução de tarefas em grupo utilizando a In-
ternet como principal recurso de pesquisa. Segundo alguns autores, 
(por exemplo, SANTOS, 2013; FINARDI; PORCINO, no prelo), as 
WebQuests constituem uma ferramenta bastante compatível com os 
pressupostos do EBT.

Larsen-Freeman (2000) explica que o CLIL, por sua vez, se pro-
põe a ensinar conteúdos diversos, que não a língua em si, por meio 
da língua-alvo e sendo assim, a língua-alvo é apenas o meio utilizado 
para a instrução destes conteúdos, que em geral são direcionados 
para as necessidades dos alunos. Desta forma, o CLIL constitui uma 
metodologia bastante implícita de ensino de língua, visto que dá pou-
co ou nenhum foco explícito ou intencional às estruturas da língua-
-alvo (RICHARDS; RODGERS, 2001). Assim como na metodologia 
anterior, o CLIL não sugere o uso de tecnologias para a ensinagem 
da língua, mas também é possível dizer que há diversas possiblidades 
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de uso das tecnologias neste método; podemos, por exemplo, suge-
rir o uso de podcasts12, de redes sociais e blogs, já que através des-
tes recursos tecnológicos é possível trabalhar qualquer conteúdo na 
língua-alvo.  Assim como no EBT, as WebQuests parecem se alinhar 
muito bem com esta metodologia, já que por meio delas também é 
possível trabalhar com diversas temáticas, como mostra o estudo de 
Bottetuit Junior e Coutinho (2008), que analisaram 483 WebQuests 
na língua portuguesa e constataram que as mesmas abordavam as 
mais diversas áreas do conhecimento como matemática, ciências, fí-
sica, química e história, para citar apenas algumas.

Já na AP o foco está na formação cidadã do aprendiz (LARSEN-
-FREEMAN, 2000). De acordo com Larsen-Freeman (2000), a AP é 
uma abordagem crítica baseada nos trabalhos de Freire (que datam 
do início da década de 1960), que passou a ser considerada no en-
sino de línguas a partir dos anos 1980. Esta metodologia defende a 
aprendizagem significativa da língua através da conscientização do 
aprendiz a respeito do mundo e da realidade que o cercam e da sua 
capacidade de ação sobre os mesmos, considerando o conceito de 
“empoderamento”, que seria “dar voz” ao sujeito. Portanto, a AP tem 
para além de objetivos linguísticos também objetivos de transforma-
ção social, formação cidadã e conscientização política (LARSSEN-
-FREEMAN, 2000). As tecnologias tampouco são mencionadas 
diretamente nas diretrizes dessa metodologia, porém, acreditamos 
que os usos da tecnologia na atualidade, principalmente através da 
Internet, ofereçam um terreno bastante fértil para a prática da AP no 
mundo globalizado, especialmente no tocante ao desenvolvimento 
de uma postura crítica sobre a língua e o letramento digital (FINAR-
DI, PORCINO, 2013; FINARDI; PREBIANCA; MOMM, 2013).

A AC, assim como a AAL, também aproveitou o computador 
como um relevante recurso didático. Ainda nos anos 1980, os com-
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putadores pessoais começaram a se disseminar rapidamente e as 
ideias do ensino comunicativo ficavam ainda mais em evidência. A 
união desses dois acontecimentos deu origem, segundo Warschauer 
e Healey (1998 apud LEFFA, 2006), à “CALL comunicativa”. Leffa 
(2006) explica que mesmo com exercícios ainda bastante estrutura-
listas, esta nova fase de uso de computadores no ensino de línguas 
trouxe exercícios mais significativos e comunicativos, tais como “re-
construção textual, jogos didáticos, simulações gráficas e produção 
de texto” (LEFFA, 2006, p.8). 

No CALL comunicativa, que também corresponde ao início 
das aplicações da AC e do EC, percebemos a tecnologia como uma 
“mediadora” de fato, permitindo maior interatividade do usuário 
por meio de atividades contextualizadas e motivadoras, que levam 
o aprendiz a se envolver mais no processo de ensino e aprendizagem 
da língua. No CALL comunicativa mantém-se a interação aluno-tec-
nologia, mas há uma mudança principalmente no sentido da partici-
pação do aluno, que é menos passiva.

Um pouco mais tarde, de acordo com Warschauer e Healey 
(1998 apud LEFFA, 2006), o surgimento do CD-ROM, dos compu-
tadores multimídia e principalmente da Internet instaurou a “CALL 
integrativa”, fase que continuamos a vivenciar no ensino de inglês 
até hoje. Para Leffa (2006), esses novos artefatos tecnológicos possi-
bilitam integrar numa só atividade as quatro habilidades básicas da 
língua, algo que sem dúvida vai ao encontro dos pressupostos da AC. 
Podemos dizer que é a partir da CALL integrativa que a tecnologia, 
principalmente por meio da Internet, passou a ter um papel central 
nas metodologias de ensino de inglês e nas interações sociais através 
da língua como um todo.

Paiva (no prelo) explica que o acesso público e em grande escala 
à Internet na década de 1990 fez surgir novas formas e oportunida-
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des de comunicação para os aprendizes de língua estrangeira, o que 
os torna mais autônomos e participativos com relação à aprendiza-
gem da língua e também com relação ao uso e apropriação das tecno-
logias. Surgem então oportunidades de interação genuínas, com fa-
lantes nativos ou outros aprendizes de qualquer ponto do planeta por 
meio de e-mails, fóruns e listas de discussão. Pela primeira vez, uma 
tecnologia permitia “experiências linguísticas não artificiais13” como 
enfatiza Paiva (no prelo), o que sem dúvida concretizava a ideia da 
AC de língua como comunicação e interação. 

Paiva (no prelo) afirma que a informática evoluiu muito rapida-
mente e logo o computador e seus periféricos reuniram e compac-
taram em um só equipamento todas as tecnologias da escrita (como 
máquina de escrever), de áudio (como rádio e gravador) e de vídeo 
(como televisão e projetor) existentes e já inseridas na sociedade. 
Aqui é possível também incluirmos as tecnologias de comunicação 
(como correio, telefone, fax), o que inegavelmente tornou o compu-
tador ligado à Internet um instrumento bastante versátil e potente, 
inclusive para o ensino de inglês. 

Richards e Rodgers (2001) acreditam que a AC é ainda hoje a 
metodologia entendida como a mais plausível para o ensino de in-
glês e de outras línguas em geral, com a particularidade de cada vez 
mais ter ganhado novas interpretações e ter sido adaptada aos mais 
variados contextos de ensino. Para Richards e Rodgers (2001), po-
rém, a crise da noção de métodos na década de 1990 trouxe a era 
do pós-método onde muitos autores (por exemplo, PRABHU, 1990; 
BROWN, 2002; KUMARAVADIVELO, 2003) passaram a negar a 
existência de um método perfeito ou mesmo de métodos melhores, 
mais eficientes ou ideais. 

A busca pelo método perfeito deu lugar à busca por métodos 
mais adequados, propondo abordagens ecléticas (BROWN, 2001) ou 
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híbridas14, que utilizam técnicas e procedimentos dos mais variados 
métodos, além do uso de tecnologias, combinando o ambiente pre-
sencial com o virtual e priorizando as necessidades do aluno, seus 
conhecimentos prévios, sua cultura e em particular o contexto social 
e de ensino no qual está inserido, oportunizando a construção cole-
tiva do conhecimento (LEFFA, 2012).

A teoria da complexidade motivou a criação de MOOCs cita-
dos na introdução deste estudo e que representam uma forte ten-
dência na educação pós moderna em geral. Na área de linguística 
aplicada e do ensino de línguas adicionais em particular, alguns es-
tudos têm advogado em defesa de uma prática de ensino de línguas 
sob a perspectiva da teoria da complexidade (por exemplo, LEFFA, 
2009, 2012; BORGES; PAIVA, 2011), já que no entendimento des-
ses autores o processo de ensinagem é um fenômeno complexo e 
multifacetado, que só pode ser entendido dentro de um contexto 
maior (LEFFA, 2006). 

No início do século XXI, a Web 2.0 inaugura uma nova fase 
da Internet e a torna ainda mais propícia para a aprendizagem de 
línguas (PAIVA, no prelo). Com recursos ainda mais interativos, a 
Web 2.0 permitiu que o usuário passasse a ser além de consumidor e 
receptor de informações também produtor e disseminador de con-
teúdos (PAIVA, no prelo). Leffa (2006) acredita que dessa forma, o 
usuário passou a usar o computador, a Internet e as diversas tecno-
logias em seu entorno não mais como fontes de conhecimento, mas 
muito mais como instrumentos de construção do saber individual e 
coletivo, ao mesmo tempo. Nesse sentido, podemos dizer que a re-
lação com as “máquinas” passou a ser uma relação mais autônoma, 
dominada pelo usuário, já que é ele quem escolhe o que ver, ler ou 
pesquisar, da mesma forma como ele tem autonomia para produzir a 
informação que lhe é conveniente ou pertinente.
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O hipertexto também alterou a forma como processamos in-
formação. Segundo alguns teóricos (por exemplo LEVY, 1993), o 
hipertexto não trata de alterar a forma como lemos mas sim de 
aproximar a forma como nosso cérebro processa informação. A 
criação coletiva de hipertextos e conteúdos online também está an-
corada na teoria sociocultural (por exemplo, VYGOTSKY, 1987; 
LANTOLF, 2000), na teoria da inteligência coletiva (LÉVY, 1998) 
e na teoria da aprendizagem situada (LAVE & WENGER, 1991), 
bem como nas concepções de letramento digital (SOARES, 2002; 
ARAUJO; GLOTZ, 2009), ideológico (KLEIMAN, 1995; STREET, 
2003) e crítico (BRAHIM, 2007) e tem grande potencial de uso pe-
dagógico como, por exemplo, a possibilidade de interação coletiva 
por meio da escrita hipertextual de Wikis.

As redes sociais (tais como Orkut e Facebook), os diários on-line 
(blogs) e os repositórios de áudio e vídeo (4share e Youtube), os dis-
positivos móveis (smartphones e tablets) e seus aplicativos são apenas 
alguns exemplos de outras ferramentas disponíveis com grande po-
tencial pedagógico que têm sido usadas no ensino de línguas (PAI-
VA, no prelo), ainda de forma bastante tímida e contida, por diver-
sas razões, mas principalmente por receio e falta de formação dos 
professores (FRANCO, 2010). Para Paiva (no prelo) caminhamos 
na direção da normatização destas tecnologias, ainda que tenhamos 
um longo e árduo caminho pela frente, já que incorporá-las aos pro-
cessos de ensino aprendizagem tem se revelado um grande desafio, 
principalmente no que tange à necessidade de modificar fundamen-
talmente algumas das práticas de ensino tão arraigadas e tradicio-
nais.  Nesse sentido, o presente estudo espera contribuir com esta 
revisão do uso de tecnologias nas diversas metodologias de ensino de 
inglês a fim de possibilitar o uso crítico de ambas, das metodologias 
e das tecnologias.
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Como apontado anteriormente neste estudo, o posicionamento 
com relação às tecnologias no contexto atual da ensinagem de inglês 
parece tender para abordagens híbridas, em que a relação estabeleci-
da com as tecnologias não substitui a interação face-a-face, mas sim 
a complementa e potencializa, o que parece ser a melhor opção para 
unir o melhor dos dois mundos (presencial e virtual), como conclui 
Finardi (2012) ao revisar quatro ferramentas usadas em abordagens 
híbridas no ensino de inglês: o livro digital, o voicethread, um softwa-
re educacional e o CALL. 

Apesar de todas as tendências apontarem para a necessidade da 
incorporação das tecnologias aos processos de ensinagem e de se en-
tender todo este movimento como extremamente positivo e promis-
sor, Paiva (no prelo) faz uma ressalva relevante de que não se pode 
esperar que as tecnologias façam milagres com relação ao ensino 
e aprendizagem de línguas. Faz-se crucial pontuar novamente que 
devemos preparar nossos alunos para lidar de forma consciente e 
crítica com as tecnologias, e concordamos com Paiva (no prelo) que 
antes de tudo devemos envolvê-los em atividades linguísticas atra-
vessadas pela prática social, que trabalhem não apenas as questões 
linguísticas, mas também as questões culturais e sociais, para que 
assim estes sujeitos estejam prontos para ser agentes de sua própria 
aprendizagem, colaborando para a construção do conhecimento co-
letivo, tornando-se verdadeiros cidadãos do mundo. 

Assim, no que segue, tratamos de questões críticas relativas ao 
ensino de inglês na atualidade, que afetam e são afetadas não só pe-
las tecnologias e metodologias de ensino de inglês mas também por 
questões alheias às duas, como a globalização e a consequente inter-
nacionalização da educação. Pretendemos com isso ir um passo além 
das abordagens ecléticas (BROWN, 2001) e híbridas (GRAHAM, 
2006) ou do movimento pós-método (PRABHU, 1990; BROWN, 
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2002; KUMARAVADIVELO, 2006), para propor que a chave para o 
uso de tecnologias e metodologias de ensino de inglês perpassa a vi-
são crítica do objeto de ensino e aprendizagem, socialmente situado. 
Para ampliar essa visão, revisamos agora questões relativas à ensina-
gem de inglês na atualidade.

3. Ensinagem de inglês na era da Globalização e da Internacio-
nalização

Segundo Bernabé e Fernandez Mateos (2013), a globalização 
aliada ao processo de integração da União Europeia (EU) associaram 
valores culturais, sociais e econômicos à proficiência em línguas adi-
cionais, seguindo as discussões e conclusões do Conselho Europeu e 
do relatório de proficiência linguística europeu (Eurobarometer) de 
2006. Na Europa, a globalização parece ter afetado diretamente a po-
lítica de ensino de inglês e as metodologias usadas para tanto. Segun-
do Bernabé e Fernandez Mateos (2013), a necessidade de investir no 
ensino de línguas adicionais na Comunidade Europeia (CE) fez com 
que vários países europeus adotassem novas políticas educacionais 
com respeito ao ensino dessas línguas. Segundo o Eurobarômetro de 
2006, 56% da população espanhola eram monolíngue e apenas 17% 
eram bilíngues, sendo que esses estavam entre os piores resultados 
para os países então membros da Comunidade Europeia. 

Em face desses resultados e pressionados pela globalização, al-
gumas comunidades autônomas espanholas propuseram novas polí-
ticas educacionais que culminaram com a proposta de programas de 
educação bilíngue. Assim, e seguindo as sugestões do Conselho Eu-
ropeu, essas comunidades (e muitas outras na Europa) começaram 
a usar a abordagem plurilinguística e interdisciplinar representada 
pelo método de Ensino de Línguas e Conteúdos Integrados (Con-
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tent and Language Integrated Learning – CLIL, em inglês), também 
conhecido como educação bilíngue (Content Based Instruction – 
CBI, em inglês e especialmente no contexto americano) (ROCHA; 
CORREA; SALGADO, 2010) ou ainda English Medium Instruction 
(EMI) como ficou conhecido em algumas universidades europeias 
que começaram a usar esse método com vistas à internacionalização 
(por exemplo BRADY, 2008; COLEMAN, 2006; COYLE; HOOD; 
MARSH, 2010; DALTON-PUFFER, 2011; DALTON-PUFFER; NI-
KULA; SMIT, 2010b; DOIZ; LASAGABASTER; SIERRA, 2012; 
FORTANET-GOMEZ; RAISAREN, 2008;  JACOBS, 2007; KNIGHT, 
2008; LAVE; WERGER, 1991; LIN; MARTIN, 2005; LINARES; 
MORTON; WHITTAKER, 2012; MARSCH; WOLFF, 2007; MAU-
RAREN; RANTA, 2008; 2009; NEUMANN, 2001; RUIZ; SIERRA; 
GALLARDO, 2011; SEIDLHOFFER, 2011; SHOHAMY, 2006; SMIT, 
2010a; 2010b;  SMIT; DAFOUZ, 2012; VERONESI; MAINWORM, 
2008; WILKINSON, 2004; WILKINSON; ZEGERS, 2007). Entende-
mos que as terminologias CLIL, CBI e EMI se referem à mesma me-
todologia e optamos por usar a terminologia CLIL neste estudo pelas 
razões apontadas no próximo parágrafo.

Podemos dizer que o CLIL surgiu no bojo das discussões do 
Conselho Europeu e representa apenas uma pequena parcela do tra-
balho realizado desde a década de 1990 até hoje, principalmente por 
pesquisadores europeus (PEREZ, 1997; NIKULA; MARSH, 1997). 
Como resultado do desejo de melhorar as habilidades linguísticas no 
cenário globalizado atual, essa metodologia tem se tornado cada vez 
mais difundida, principalmente na Europa, por se acreditar tratar-
-se da maneira mais eficaz de melhorar a proficiência numa língua 
adicional ao mesmo tempo em que se trabalham conteúdos diversos 
sem ter que se dedicar tanto tempo ao ensino da língua adicional em 
si (BERNABÉ; FERNANDEZ MATEOS, 2013).
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Segundo Hannon (2013) as pressões da globalização também se 
fazem sentir no ensino superior que lida com questões de mobilidade 
social e mais recentemente acadêmica, além do desenvolvimento de 
novas tecnologias de informação e comunicação (NTICs) e a compe-
tição geopolítica que ultimamente tem resultado numa reavaliação 
dos serviços prestados pelo Estado, entre eles, o ensino superior. A 
necessidade de se apropriar valores ligados à globalização, tais como 
a proficiência em línguas adicionais, principalmente depois da Reso-
lução de Bologna, firmada em 1999, e que tinha como objetivo pa-
dronizar o ensino superior na Europa a fim de possibilitar uma me-
lhor integração regional e mobilidade acadêmica, fez com que várias 
universidades europeias também adotassem a metodologia CLIL, 
tanto na graduação quanto na pós-graduação. Percebeu-se também 
que era necessário chegar a um denominador comum com relação à 
língua que seria usada na academia e tendo em vista o fato de que o 
inglês já era o idioma de maior circulação do conhecimento científi-
co (GRADDOL, 2006), muitas universidades europeias passaram a 
ofertar cursos de conteúdos diversos através do inglês na graduação 
e na pós-graduação, usando a metodologia CLIL como política de 
internacionalização e corrida para se posicionar estrategicamente no 
ranque das melhores universidades, que, não por acaso, é composto 
pelas universidades de países anglo-falantes ou das que adotaram o 
inglês como língua acadêmica (GRADDOL, 2006). 

A proeminência do inglês como língua internacional no atual ce-
nário mundial parece não ter concorrência com outros idiomas es-
trangeiros, como aponta Kramsch (2014). Segundo a autora e ainda 
levando em consideração o cenário europeu, 38% da população nes-
se continente falam inglês sendo que apenas 14% dizem falar francês 
ou alemão. Kramsch (2014) aponta que 19 dos 29 países investigados 
afirmam que o inglês é o idioma mais falado, sendo que na Suécia a 
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porcentagem da população que fala inglês chega a 89%, e a 87% na Ho-
landa, segundo o barômetro europeu (Eurobarometer) de 2006 cita-
do acima. Como resultado da atual crise financeira mundial os países 
da Escandinávia cortaram subsídios para o ensino de outras línguas 
adicionais mantendo apenas os recursos para a única língua que eles 
consideram necessária para exercer a cidadania no mundo globalizado 
– o inglês. Na Finlândia 88% da população acreditam que o inglês é o 
idioma mais útil para se aprender e o único que deve ser ensinado nas 
escolas (EUROBAROMETER, 2006 apud KRAMSCH, 2014).

Nesse cenário as universidades competem pela internacionali-
zação, oferecendo cursos em inglês usando a metodologia CLIL, que 
permite uma maior mobilidade estudantil tanto do tipo IN quanto 
OUT, e como uma estratégia de se adequar à política global neoli-
beral. Outro efeito da globalização na forma como as línguas adicio-
nais são percebidas e ensinadas é que ela expõe alunos e usuários da 
língua (seja ela natural ou adicional), por meio da Internet e das no-
vas TICs, a realidades heteroglóssicas (para usar o termo usado por 
Claire Kramsch, 2014) e de multiculturalismo truncado e hibridismo 
linguístico, de tal sorte que toda a pedagogia de ensino de línguas 
adicionais tem que ser repensada.

Como vimos neste artigo, a Internet tem reforçado a concep-
ção do inglês como língua internacional (FINARDI; PREBIANCA, 
MOMM, 2013; JORDÃO, 2014), além de transformar e potencializar 
as oportunidades de aprendizagem e construção de conhecimento 
individual e coletiva, por meio da Web 2.0,  desta  e nesta língua. 
Como sugerido sobre o uso de tecnologias nas metodologias de en-
sino de inglês revisadas aqui, o potencial oferecido pelas tecnologias 
para a aprendizagem do inglês pode contribuir com as metodologias 
existentes e até extrapolar seu âmbito, já que derrubam os muros das 
salas de aula, apagam as fronteiras entre países e línguas e permitem 
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que o usuário faça aquilo que deseja, independente do método e até 
do professor. Nesse sentido, as metodologias de ensino atuais, sejam 
elas de ensino de línguas ou conteúdos diversos, precisam ser revis-
tas em relação ao uso de tecnologias.

Uma metodologia também muito utilizada no cenário atual e 
que parece casar bem com a CLIL é a metodologia de Ensino Ba-
seado em Tarefas (EBT), também baseada nos princípios do ensino 
comunicativo e crítico. A metodologia do EBT permite uma interfa-
ce com a metodologia CLIL e também com as novas tecnologias, já 
que o conceito de tarefa é bastante flexível e não exige nenhum foco 
linguístico específico. Podemos até dizer que uma vez que o foco de 
ambas metodologias é o significado (que se traduz em CONTEÚDO 
no CLIL e TAREFA no EBT) e não a forma, o EBT pode estar contido 
no CLIL (já que podemos usar uma tarefa para ensinar conteúdos 
diversos por meio de línguas adicionais), assim como o CLIL pode 
estar contido na AC. Com relação ao uso de tecnologias nessas duas 
metodologias, damos como exemplo novamente as WebQuests15, 
usadas em ambas e consideradas até por alguns como uma metodo-
logia em si, propondo uma pesquisa orientada na Internet a partir 
de uma temática e do envolvimento com ela através da solução de 
tarefas com uso de tecnologias e informação online.

Assim e historicamente falando, o ensino comunicativo abriu 
portas para o método baseado em tarefas, que por sua vez abriu espa-
ço para o CLIL a fim de refletir os avanços da tecnologia e da econo-
mia no atual cenário globalizado pós moderno. A abordagem CLIL 
fortaleceu o aspecto instrumental do inglês com ênfase na formação 
de capital social (WARSCHAUER, 2003; FINARDI; PREBIANCA; 
MOMM, 2013) ou o que Heller e Duchene (2012 apud KRAMSCH, 
2014) chamam de valor agregado, e que inclui a capacidade de agregar 
capital econômico e simbólico ao aprendizado da língua adicional. 
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Essa comodificação da língua e do ensino de inglês no mundo 
não tem passado despercebida e representa grande preocupação para 
educadores de línguas (como por exemplo, BLOCK, 2010; BLOCK et 
al., 2012; BLOCK; CAMERON, 2002; HELLER, 2003 apud KRAMS-
CH, 2014) que alegam que enquanto o ensino de línguas no método 
comunicativo pressupunha o engajamento pessoal com interlocuto-
res de diferentes culturas, a negociação de significados por meio de 
tecnologias de informação e redes sociais representa agora uma for-
ma de contato com a diversidade sem necessariamente o engajamen-
to com a diferença. Em síntese, a globalização, por meio da mobilida-
de de pessoas, capital e tecnologias, mudou as condições sob as quais 
o ensino de línguas adicionais em geral e do inglês em particular 
se assentam, desestabilizando normas e convenções e exigindo que 
educadores repensem suas concepções e práticas pedagógicas para 
se adequar a esse novo cenário. No que diz respeito à adoção de tec-
nologias e metodologias de ensino de inglês, isso requer, nos parece, 
uma posição mais interpretativa e reflexiva por parte de educadores 
e uma metodologia mais politicamente engajada do que o método 
comunicativo dos anos 1980 parecia exigir. Ousamos sugerir que há 
espaço para o uso de novas TICs e CLIL no ensino de inglês, desde 
que esse uso seja crítico.

Nesse sentido Giovanna (2013) reporta um estudo sobre a in-
tegração da metodologia CLIL com a pedagogia 2.0 usando ferra-
mentas livres da rede criadas por especialistas da aquisição de se-
gunda língua. A metodologia CLIL combinada com a pedagogia 2.0 
utilizada usou aplicativos da Internet desenvolvidos pelo Centro de 
Pesquisa e Educação da Linguagem da Universidade de Michigan e 
contou com o apoio de pesquisadores e professores experientes na 
metodologia CLIL. Giovanna (2013) entende que a integração de 
conteúdos e linguagem online através do CLIL é baseada na teoria 
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do construtivismo e interacionismo social e sugere que essa integra-
ção é benéfica tanto para o aprendizado de conteúdos quanto para o 
aprendizado de linguagem. Giovanna (2013) sugere ainda que essa 
integração favorece o desenvolvimento da autonomia e letramento 
digital dos aprendizes e conclui o estudo ressaltando que indepen-
dente da metodologia ou tecnologia usada, bem como do conteúdo 
ensinado, é necessário haver mais investimento na formação docente 
para a educação do século XXI. Nesse sentido, tendemos a concordar 
que a sugestão de melhores tecnologias e metodologias devem vir 
aliadas sempre e principalmente a políticas de formação e educação 
continuada de professores.

4. Considerações Finais

Este trabalho evidencia que o ensino de inglês passou por mo-
mentos distintos em que se sucederam diversas metodologias que 
combinaram pressupostos, métodos e tecnologias. Essas últimas, 
destacadas neste trabalho, atuaram a maior parte do tempo como 
instrumentos ou recursos didáticos mediadores, que auxiliavam o 
professor e o aluno na complexa tarefa de ensinar e aprender uma 
língua. O impacto da globalização e da internacionalização no per-
curso histórico do ensino de inglês parece ser ainda mais evidente 
nas últimas décadas e, como se vê no caso do CLIL na Europa, as 
metodologias têm se adaptado a este novo cenário, e assim também 
parece e deve ocorrer com o uso das tecnologias nessas metodolo-
gias. Mais recentemente, depois do advento da Internet 2.0, podemos 
dizer que essas tecnologias não só são suporte ao ensino de línguas, 
mas representam uma nova concepção de uso e aprendizagem de 
línguas (e conteúdos diversos). A respeito da transformação do uso 
das tecnologias para o ensino de inglês entendemos que, assim como 
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aconteceu fora dos contextos de ensino, estamos modificando a ma-
neira de interagir com as mesmas, nos tornando ao mesmo tempo 
mais autônomos e mais colaborativos na busca e produção do conhe-
cimento, seja ele linguístico ou não. Mais autônomos porque usamos 
as tecnologias como instrumentos que servem às nossas vontades, 
crenças e necessidades e, assim, livremente fazemos escolhas do que 
queremos acessar ou dizer. Tornamos-nos mais colaborativos porque 
o ambiente virtual é naturalmente um ambiente de aprendizagem e 
construção do conhecimento coletivo.

Podemos concluir que as tecnologias são indissociáveis do ensi-
no de inglês e que no momento atual, mais do que nunca, devemos 
estar preparados para lidar com estas duas linguagens (tecnologia 
e inglês), tão indispensáveis para exercitarmos nossa cidadania no 
mundo globalizado, que também é digital. Entendemos também que 
o uso de quaisquer metodologias ou tecnologias deve ser, antes de 
tudo, crítico. Assim, advogamos em favor de um ensino de inglês que 
leve em consideração o papel deste idioma no mundo atual, agre-
gando valor ao seu aprendizado por meio de metodologias como o 
CLIL ou o EBT combinadas com a pedagogia 2.0, a fim de formar 
indivíduos mais autônomos e colaborativos, cidadãos da aldeia glo-
bal e agentes de sua história e aprendizado, dominando essas duas 
linguagens e as usando em favor de si mesmos e da sua comunidade. 

Notas

1.	 Os Massive Open Online Courses (MOOCs) são cursos abertos que utili-
zam ferramentas da web 2.0 oferecendo oportunidade de ampliar conheci-
mentos a milhões de usuários da Internet num processo de co-produção. 
Alguns dos MOOCs mais conhecidos no mundo são o Coursera, Udacity e 
EDX e no Brasil a Unesp Aberta que disponibiliza gratuitamente  conteúdos 
e materiais didáticos dos cursos de graduação, pós-graduação e extensão 
elaborados em formato digital, além do Veduca da USP.
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2.	 Os “rolezinhos” podem ser definidos como eventos organizados por 
jovens, em geral da periferia, através das redes sociais, cujo ponto de 
encontro usualmente são os shoppings centers. Dado o grande alcance 
e influência das redes sociais entre os jovens, os “rolezinhos” têm atra-
ído multidões de adolescentes, que em sua maioria frequentam estes 
encontros para se divertir e de certa forma se auto afirmar, algo bas-
tante característico dessa faixa etária. (http://www1.folha.uol.com.br/
opiniao/2014/01/1398810-editorial-sao-so-rolezinhos.shtml).

3.	 O Coursera é um MOOC feito em parceria com as universidades da 
Pensilvânia, de Princeton, de Stanford e de Michigan e que sozinho con-
tava com quase 3 milhões de usuários em 2013.

4.	 Usamos o termo língua internacional para diferenciar o status de lín-
gua estrangeira, por entendermos que a necessidade de se aprender o 
idioma internacional é equivalente à necessidade de aprender o idioma 
natural e maior do que a necessidade de aprender o idioma estrangeiro, 
seja ele qual for. No Brasil o inglês tem status de língua estrangeira e 
pode, ou não, ser ensinado a partir da 5ª série com a mesma carga horá-
ria de qualquer outra língua estrangeira. A visão do inglês como língua 
internacional pressupõe a obrigatoriedade de ensino do inglês com uma 
carga horária maior do que atualmente é praticado no Brasil e sem pre-
juízo do ensino de outras línguas estrangeiras.

5.	 Parece haver um consenso de que o termo “metodologias” seja utilizado 
para abarcar as abordagens e os métodos de ensino em geral. Porém, 
para muitos autores há uma distinção entre os termos “abordagem” e 
“método”. A abordagem, um conceito mais abrangente, se refere aos 
pressupostos teóricos (tanto linguísticos quanto de aprendizagem ou 
psicológicos) que embasam os métodos. O método, mais restrito e in-
serido na concepção de abordagem, abrange as “normas” de aplicação 
desses pressupostos na prática de ensino.  Neste trabalho, os termos 
“metodologia”, “abordagem” e “método” são usados indistintamente.

6.	 Hibridismo, neste caso metodológico, se refere à combinação ou mistu-
ra de duas ou mais metodologias de ensino, no intuito de atingir objeti-
vos pedagógicos e/ou contemplar necessidades dos aprendizes.

7.	 O termo “ensinagem” tem sido utilizado nas áreas da linguística apli-
cada e da educação para se referir aos processos de ensino e aprendiza-
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gem, dissolvendo a dicotomia entre esses e enfatizando sua relação de 
concomitância e interdependência (NICOLAIDES; TILIO, 2013). 

8.	 Neste contexto era considerado material autêntico aquele produzido 
por falantes nativos da língua alvo. O então “material didático autêntico 
gravado” correspondia a fitas cassetes que armazenavam vozes de falan-
tes nativos do inglês.

9.	 Computador central que armazenava toda a programação do sistema 
PLATO. Era a partir deste computador que as informações do programa 
PLATO eram distribuídas em rede para os terminais (não havia compu-
tadores pessoais nesta época) das universidades americanas participan-
tes do projeto (PAIVA, no prelo)   

10.	O termo “língua adicional” tem substituído o termo “língua estrangei-
ra” por se entender que este último pode denotar estranheza, exotismo 
ou excludência e se refere a qualquer língua aprendida além da língua 
materna, sem hierarquização ou diferença de valor simbólico entre elas 
(NICOLAIDES; TILIO, 2013). Para nós todas as línguas estrangeiras, 
inclusive o inglês como língua internacional, são línguas adicionais. 

11.	As WebQuests são definidas como pesquisas orientadas onde todas 
ou grande parte da informação e ou conteúdo a ser manipulado pelo 
aprendiz encontra-se disponível na Internet (DODGE, 1995).

12.	São arquivos de áudio digital postados na Internet que abordam temáti-
cas variadas e podem ser acessados gratuitamente.

13.	Na perspectiva da Abordagem Comunicativa, o conceito de autentici-
dade abrange aqueles materiais e/ ou experiências que permitam inte-
rações reais e significativas do aprendiz com a língua-alvo e com outros 
usuários da mesma, nativos ou não. 

14.	A abordagem híbrida de ensino, segundo Sharma e Barret (2007 apud 
SOARES, 2012), é aquela que combina o ensino tradicional (face-a-face) 
com a utilização de ambientes virtuais de aprendizagem (que podem ser 
síncronos ou assíncronos). Neste tipo de abordagem, as TICs são utili-
zadas como instrumentos para a construção ou consolidação de conhe-
cimento fora da sala de aula (SOARES, 2012). Para Synder (2008 apud 
SOARES, 2012) a abordagem híbrida é uma forte tendência do ensino.

15.	A metodologia WebQuest foi criada em 1995 durante um curso de for-
mação de professores pelo pesquisador e educador Bernie Dodge (SAN-
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TOS, 2012). Segundo Barato (2004), o modelo criado por Dodge torna 
mais “pedagógico” o uso da Internet ao propor tarefas e pesquisas orien-
tadas, que além de motivadoras e instigantes, ajudam na organização e 
uso relevante do imenso volume de informações disponível online. A 
metodologia do EBT perpassa toda a ideia desta ferramenta, já que as 
tarefas são a base de sua elaboração e de seu funcionamento. O CLIL, 
por sua vez, é contemplado nas WebQuests, na medida em que as mes-
mas podem tratar dos mais diversos assuntos e conteúdos, não necessa-
riamente linguísticos. Estudos como os de Barato (2004), Silva e Ferrari 
(2009), Dias (2010) e Santos (2012) têm evidenciado o potencial e as 
diversas vantagens do uso das WebQuests como ferramenta pedagógica, 
especialmente no ensino de línguas. 
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