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Resumo 

  

A Proposta Curricular do Estado de São Paulo, criada a fim de unificar o ensino da rede pública, 
materializa-se por meio dos Cadernos do Professor e dos Cadernos do Aluno e apresenta, como 
um de seus principais objetivos, o desenvolvimento das competências leitora e escritora. A 
disciplina de Língua Inglesa no Ensino Médio, segundo o documento, objetiva um ensino de 
língua de modo a contribuir para a formação cidadã e a promoção da reflexão crítica por meio 
de textos e práticas sociais autênticas, características de uma orientação voltada para o 
letramento (SÃO PAULO, 2011). Tomando como objeto de estudo esses documentos, a 
presente pesquisa visa, primeiramente, a analisar as concepções de linguagem e leitura da 
Proposta Curricular, do Currículo de Língua Inglesa e dos Cadernos do Professor do Ensino 
Médio tomando como pressuposto teórico-metodológico o interacionismo sociodiscursivo 
(ISD), cuja tese central é a análise da importância da linguagem para a constituição e 
desenvolvimento humano por meio das capacidades epistêmicas e praxeológicas, das ordens do 
saber e do agir, respectivamente (BRONCKART, 2006). Definidas as concepções de linguagem 
e leitura presentes nos documentos, a pesquisa objetiva, em segundo lugar, analisar as 
atividades propostas nos Cadernos do Aluno, adotando como metodologia um quadro de análise 
de materiais didáticos voltados para o ensino de leitura via desenvolvimento de capacidades de 
linguagem, sendo elas a capacidade de ação, discursiva e linguístico-discursiva, elaborado a 
partir de Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi (2013). Esses dois objetivos colaboram com as 
pesquisas em leitura no ISD e as interrelações com os estudos do letramento em língua 
estrangeira, conforme Kern, (2000) e Schlatter (2009), tendo em vista que ambas entendem os 
textos como manifestações concretas da linguagem e o seu ensino possibilita o acesso às mais 
diversas práticas sociais autênticas. Os resultados da pesquisa apontam que a Proposta 
Curricular se volta para a formação de leitores, porém, embora afirme proporcionar o acesso a 
práticas autênticas e à conscientização do contexto de produção dos textos, foi encontrado um 
baixo número de atividades voltadas para tal. Quanto ao desenvolvimento das capacidades de 
linguagem para a compreensão de textos, verificou-se que há o desenvolvimento delas, mas não 
de modo equilibrado, privilegiando apenas alguns aspectos da capacidade de ação e da 
linguístico-discursiva, o que indica que os materiais precisam ser aprimorados para irem de 
encontro à formação de leitores conforme previsto pela Proposta Curricular. 
 
Palavras-chave: Cadernos do Professor e do Aluno de língua inglesa do Ensino Médio; 
interacionismo sociodiscursivo; capacidades de linguagem; leitura em língua inglesa; 
letramento em língua estrangeira. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

Abstract 

 

The Curricular Proposal of the State of São Paulo was created to intertwine teaching over its 
public schools and it aims primarily to develop students’ reading and writing competences 
through the concepts and the activities presented on the Cadernos do Professor and Cadernos 
do Aluno (teacher’s and students’ books, respectively). The subject Língua Inglesa (English 
language) throughout High School, according to the document, focuses on teaching foreign 
language in order to contribute to citizenship and to the promotion of critical reflection through 
authentic texts and social practices, which characterize literacy orientation (SÃO PAULO, 
2011). This study firstly aims at analyzing language and reading concepts presented in the 
Curricular Proposal, the Modern Language Curriculum and the Cadernos do Professor, based 
on the theoretical and methodological frame of sociodiscursive interactionism (SDI), whose 
central thesis is studying the importance of language to human constitution and development 
by means of epistemic (knowing) and praxeological (acting) capacities (BRONCKART, 2006). 
After defining language and reading concepts on these documents, this study secondly aims at 
analyzing the activities in the Cadernos do Aluno using a framework elaborated based on 
Labella-Sanchez (2007) and Mascanhi (2013) in order to analyze reading didactic materials 
through the development of language capacities, that is, action, discursive and linguistic-
discursive. These two objectives collaborate to research on SDI reading and the interrelation 
with foreign language literacy (Kern, 2000, Schlatter, 2009), since both understand texts as 
concrete language manifestations and their teaching as a way of providing access to several 
authentic social practices. Data analysis reveals that the Curricular Proposal turns to the 
formation of readers; however, although it claims to provide access to authentic practices and 
the awareness of the texts production context, a low number of activities related to them were 
identified. Regarding the language capacities development for reading comprehension, results 
show that there is language capacities development, whereas not in a simultaneous way, 
favoring only some aspects of the action and linguistic-discursive capacities, which indicates 
that these materials need to be refined to accomplish the Curricular Proposal's aim to form 
foreign language readers. 
 
Key-words: High School English Cadernos do Professor and Cadernos do Aluno; 
sociodiscursive interactionism; language capacities; English language reading; foreign 
language literacy 
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Introdução 

__________________________________________________ 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
“Todo e qualquer material está em primeiro lugar marcado por um conceito, 
por uma filosofia de ensino, por uma abordagem de ensinar que também 
contempla um conceito de língua, de aprender língua(s) e uma expectativa de 
como devem proceder professores de língua se quiserem de fato mediar com 
sucesso o adquirir ou aprender exitoso de quem já vai crescendo no seu poder 
de expressar e compreender os sentidos de uma língua-alvo em uso”  

(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 16).



 
 

A frase de Almeida Filho citada na epígrafe desta introdução reflete sobremaneira o 

nosso interesse pelo trabalho que nos propomos fazer: analisar os materiais didáticos de língua 

inglesa distribuídos pelo governo do Estado de São Paulo aos alunos e aos professores do 

Ensino Médio (EM) da rede pública, intitulados Caderno do Aluno e Caderno do Professor, 

respectivamente, com vistas a verificar as concepções que subjazem sua metodologia de ensino 

e, principalmente, com relação à formação de leitores em língua inglesa. 

O interesse pelo estudo e compreensão dos materiais didáticos usados em sala de aula 

deu-se pelo fato de que nosso trabalho sempre foi permeado por livros didáticos, tanto nas 

escolas particulares e municipais de Ensino Fundamental e Médio, quanto em escolas de 

idiomas. Entres esses materiais, destacam-se os das editoras Positivo, Expoente, Longman, 

Cambridge e Macmillan, além dos materiais desenvolvidos pelas escolas de línguas 

franqueadas. Em 2011, quando convocada para assumir o cargo de professora de inglês na rede 

pública, a curiosidade em estudar o objeto desta pesquisa deu-se ao longo do Curso de 

Formação Específica, proposto pela Escola de Formação de Professores Paulo Renato de 

Souza, como pré-requisito para o ingresso na rede, após a aprovação em concurso público. Esse 

curso objetivava, em um primeiro momento, apresentar a Proposta Curricular aos professores 

ingressantes, além de estudar e discutir questões relacionadas ao dia a dia em sala de aula, entre 

elas o uso das tecnologias e o problema da indisciplina. Em um segundo momento, os módulos 

eram voltados para a disciplina de língua inglesa (doravante LI) e visavam a apresentar o 

Currículo de Língua Estrangeira Moderna para o ensino de LI, contribuir para a expansão do 

conhecimento de língua dos professores e propor reflexões sobre o processo de ensino e 

aprendizagem. Todos esses módulos tomavam por base os Cadernos do Aluno, de modo a fazer 

com que seus participantes, caso ainda não pertencessem à rede, já pudessem conhecer o 

material didático por ela usado.  
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Já o interesse pelo ensino da leitura deu-se por diversos motivos, que variam desde a 

sua importância em nosso dia a dia, até em reflexões sobre seu ensino em escolas de educação 

básica, sejam elas públicas ou particulares. 

Com relação à sua importância, concordamos com Nunan (1999), quando menciona que 

a leitura não deve ser vista como uma habilidade passiva, ao contrário do que muitos 

pesquisadores do ensino e aprendizagem de línguas postulam. Ler envolve operações cognitivas 

complexas, independentemente da língua em questão. O autor também afirma que se a leitura 

não fosse tão importante, não haveria tantos investimentos com relação ao seu ensino ao longo 

dos anos de vida escolar ao redor do mundo todo. Um exemplo dessa importância é a exigência 

dessa habilidade no PISA1 (Programme for International Student Assessment), exame 

internacional aplicado em mais de setenta países, cujos dados servem como indicadores para a 

discussão da qualidade da educação e, consequentemente, em investimentos nessa área. 

Dessa forma, tomando por base Wallace (1992), entendemos que a leitura é uma 

atividade tão cotidiana na sociedade letrada em que vivemos, que muitas vezes não 

consideramos os propósitos ou os processos envolvidos em sua ação. Para Wallace (1992), 

lemos por três motivos: para necessidades imediatas, para a aprendizagem ou por prazer. A 

leitura a serviço de necessidades imediatas é aquela em que lemos por uma questão de 

sobrevivência, como a leitura de uma placa de trânsito, de indicativos de banheiro ou de saída 

de lugares, por exemplo. Já a leitura para a aprendizagem tem a função de ampliar o nosso 

conhecimento de mundo e nos dá suporte para conhecermos fatos e formularmos nossas 

opiniões. Além disso, esse tipo de leitura é aquele que se estende para além da sala de aula. 

Quanto à leitura por prazer, essa é aquela realizada por vontade própria e que independe de uma 

                                                 
1 Fonte: INEP – Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira. Disponível em 
http://portal.inep.gov.br/pisa/sobre-o-pisa. Acesso em 02/05/2015. 

http://portal.inep.gov.br/pisa/sobre-o-pisa
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resposta imediata a uma situação ou uma leitura cujos objetivos tendem a ser orientados, como 

quando lemos para aprender algo. 

Enfim, por ser a leitura uma das habilidades que possibilita o acesso ao outro é que nos 

propomos a analisar se os Cadernos do Aluno de LI do EM colaboram para a formação de 

leitores em língua estrangeira, uma vez que o foco do ensino estadual é o preparo dos alunos 

para a vida adulta. 

Dessa forma, além da intenção de estudarmos a leitura pelo âmbito de sua importância, 

decidimos estudá-la também a pensando por um viés pedagógico, pois, por sermos ex-alunas 

de escola pública e, atualmente, professoras da rede, acreditamos, indo ao encontro da 

afirmação de Moita Lopes (1996), em um capítulo que aborda o ensino da leitura em língua 

estrangeira nas escolas e atestado pelos próprios Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 

(BRASIL, 2000, p. 25), que o foco na leitura tende a ser mais favorável, devido à carga horária 

reduzida da disciplina, às salas numerosas2, à falta de domínio dos professores e à ausência de 

materiais. Com relação a esse último item, podemos dizer que essa informação não mais 

procede, pois já há a distribuição de livros didáticos de LE como parte do Programa do Livro 

Didático Nacional (doravante PNLD).  

Além disso, ao concluírem o ensino médio (EM), os alunos ora se tornam parte do 

mercado de trabalho, cada vez mais competitivo e exigente de conhecimentos variados, entre 

eles uma língua estrangeira, ora buscam a admissão em cursos de ensino superior ou em 

concursos públicos, os quais possuem, entre todos os conhecimentos exigidos, novamente o de 

uma língua estrangeira (LE), cobrada predominantemente na forma de interpretação textual.  

 

                                                 
2 Conforme amplamente divulgado no início desse ano com relação às escolas públicas do estado de São Paulo: 
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/02/professores-de-sp-denunciam-superlotacao-em-escolas-
estaduais.html, http://www.agora.uol.com.br/saopaulo/2015/01/1583326-escolas-estaduais-aumentam-numero-
de-alunos-por-sala.shtml, http://www.educacionista.org.br/jornal3/?p=354, 
http://www.redebrasilatual.com.br/educacao/2015/02/apeoesp-denuncia-fechamento-de-salas-de-aulas-e-cortes-
de-vagas-no-programa-vence-7098.html. Último acesso em 02/05/2015. 

http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/02/professores-de-sp-denunciam-superlotacao-em-escolas-estaduais.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/02/professores-de-sp-denunciam-superlotacao-em-escolas-estaduais.html
http://www.agora.uol.com.br/saopaulo/2015/01/1583326-escolas-estaduais-aumentam-numero-de-alunos-por-sala.shtml
http://www.agora.uol.com.br/saopaulo/2015/01/1583326-escolas-estaduais-aumentam-numero-de-alunos-por-sala.shtml
http://www.educacionista.org.br/jornal3/?p=354
http://www.redebrasilatual.com.br/educacao/2015/02/apeoesp-denuncia-fechamento-de-salas-de-aulas-e-cortes-de-vagas-no-programa-vence-7098.html
http://www.redebrasilatual.com.br/educacao/2015/02/apeoesp-denuncia-fechamento-de-salas-de-aulas-e-cortes-de-vagas-no-programa-vence-7098.html
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[...] os únicos exames formais em Língua Estrangeira (vestibular e admissão 
em cursos de pós-graduação) requerem o domínio da habilidade de leitura. 
(...) Além disso, a aprendizagem da leitura em Língua Estrangeira pode ajudar 
o desenvolvimento integral do letramento do aluno. A leitura tem função 
primordial na escola e aprender a ler em outra língua pode colaborar no 
desempenho do aluno como leitor em sua língua materna. (MOITA LOPES, 
1996) 

 

 Assim, o ensino voltado à leitura permite o acesso a diferentes discursos, que serão 

usados ao longo de toda a vida, não apenas na vida escolar.  

 
[a escola] centra-se na aprendizagem de uma habilidade que é útil para os 
aprendizes, que podem continuar a aprender em seu próprio meio, e que fornece 
a possibilidade de aumentar seus limites conceituais, já que, através da leitura 
em uma LE, pode-se ser exposto a visões diferentes do mundo, de sua própria 
cultura e de si mesmo como ser humano. (MOITA LOPES, 1996, p. 134) 

 

 Pensando nos exames de admissão no ensino superior, os vestibulares das maiores 

universidades do país exigem o conhecimento da língua inglesa ou da espanhola, como já 

mencionado, principalmente na forma de interpretação textual, seja em questões de múltipla 

escolha, seja em questões abertas. Como exemplo, destacamos o vestibular da UNESP, que 

cobra o conhecimento da língua inglesa, tanto na primeira quanto na segunda fase do processo. 

Além disso, é válido destacar que desde 2010, o Exame Nacional do Ensino Médio 

(ENEM) também exige dos alunos o conhecimento de uma LE, inglês ou espanhol, em cinco 

das quarenta e cinco perguntas do exame, também voltadas para a interpretação de textos, como 

se pode verificar pelas competências exigidas pela Matriz de Referência do Instituto Nacional 

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP, 2015)3, sendo elas o uso de uma 

língua estrangeira para o acesso a informações e a outras culturas, a associação de termos e de 

expressões de um texto ao seu tema, a utilização dos conhecimentos dessa língua e de seus 

mecanismos para ampliar as possibilidades de acesso às informações, a relação do texto, bem 

                                                 
3 Matriz de referência do ENEM. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 
(INEP): http://portal.inep.gov.br/web/enem/conteudo-das-provas. Último acesso em 04/02/2015. 
 

http://portal.inep.gov.br/web/enem/conteudo-das-provas
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como de sua estrutura linguística à sua respectiva função e uso social e o reconhecimento da 

importância da produção cultural em língua estrangeira como representação da diversidade 

cultural e linguística. 

 Desta forma, verificamos que o conhecimento exigido no ENEM também requer que o 

aluno seja um leitor e saiba reconhecer a importância da leitura como forma de nos constituir, 

por ser ela quem nos possibilita o acesso às informações e a uma diferente cultura, por exemplo. 

Assim, o diferencial em saber uma língua estrangeira propicia ao aluno notas mais satisfatórias, 

que lhe renderão maiores resultados, principalmente nos últimos anos do EM, devido ao acesso 

ao ensino superior, propiciado atualmente por programas federais, como o SISU (Sistema de 

Seleção Unificada), ProUni (Programa Universidade para Todos) e PRONATEC (Programa 

Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego). 

 Portanto, acreditamos que, ao focar o ensino da leitura nas escolas regulares, são 

fornecidos aos alunos instrumentos para que possam utilizá-la, segundo as sete finalidades da 

leitura de Nunan4 (1999), isto é, para (i) obter informações com um determinado propósito ou 

por curiosidade; (ii) obter instruções sobre como realizar alguma tarefa, como por exemplo, 

entender como um aparelho funciona, (iii) para jogar, se distrair; (iv) manter contato com 

amigos ou compreender cartas comerciais; (v) saber quando ou onde algo acontecerá ou estará 

disponível; (vi) saber sobre fatos que aconteceram ou estão acontecendo e (vii) para entreter-

se. 

Acrescentamos ainda a relevância da língua estrangeira (LE) ao processo de 

globalização, que ampliou o mercado de trabalho e, principalmente, a relação entre os países. 

Além disso, há o uso das novas tecnologias, que nos proporciona o acesso aos mais diversos 

                                                 
4 1. To obtain information for some purpose or because we are curious about some topic; 2. To obtain instructions 
on how to perform some task for our work or daily life (e.g. knowing how an appliance works); 3. To act in a play, 
play a game, do a puzzle; 4. To keep in touch with friends by correspondence or to understand business letters; 5. 
To know when or where something will take place or what is available; 6. To know what is happening or has 
happened (as reported in newspapers, magazines, reports); 7. For enjoyment or excitement (NUNAN, 1999, 251) 
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sites internacionais, sejam eles de notícias, de entretenimento e muitas outras formas de 

comunicação que envolvem a compreensão de textos. Conforme atesta Kern (2000, p. 1), 

 
Com a chegada do século XXI, mudanças globais demográficas e tecnológicas 
estão nos levando a níveis sem precedentes de contatos interculturais nas 
esferas domésticas e internacionais. A imigração na Europa Ocidental, 
Austrália e América do Norte está criando novas sociedades ‘multiculturais’ 
nas quais rápidas mudanças linguísticas, culturais e políticas são endêmicas. 
A televisão a cabo nos transmite notícias, imagens e entretenimento do mundo 
todo. As redes de computadores fornecem novas plataformas de comunicação 
interpessoal, bem como novos modos de publicação, vinculação e acesso a 
grandes quantidades de informações de todos os cantos do mundo5 (tradução 
nossa). 

 

Assim, acreditamos que é papel da escola, dos materiais didáticos e dos professores 

fazerem com que os alunos se conscientizem da importância da leitura e que tenham 

ferramentas que possibilitem-nos tornarem-se leitores competente, seja em língua estrangeira, 

seja em língua materna, para poder ter acesso a tudo aquilo que a leitura proporciona. Além 

disso, conforme explica Oliveira (2010) e ratificando a importância da leitura ora mencionada, 

estamos rodeados pela leitura e pela escrita, pois o mundo é textualizado, isto é, estamos 

cercados de placas, propagandas, fachadas, outdoors, entre tantas outras formas de 

comunicação, pois “consumir e saber produzir os textos que se distribuem nos mais variados 

contextos sociais significa não apenas ter acesso a essas práticas comunicativas, mas também 

assumir uma forma de poder que a muitos é negada” (ibidem, p. 330). 

Podemos associar a importância da leitura e da escrita em nosso dia a dia, não apenas 

como alunos, mas também como profissionais e cidadãos, às concepções do ensino com base 

no letramento, que postulam, grosso modo, que o engajamento em diversas práticas discursivas 

que envolvem a leitura e a escrita possibilitam meios de agir nas mais diversas práticas sociais, 

                                                 
5 As we enter the twenty-first century, global demographic and technological changes are leading to unprecedented 
levels of intercultural contact in both domestic and international arenas. Immigration in Western Europe, Australia, 
and North America is creating new ‘multicultural’ societies where rapid linguistic, cultural, and political change 
is endemic. Satellite television brings news, images, and entertainment from around the world. Computer networks 
provide new platforms for interpersonal communication, as well as novel means of publishing, linking, and 
accessing huge amounts of information from every corner of the globe.  
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práticas essas que se materializam por meio de gêneros textuais (KERN, 2000 e SCHLATTER, 

2009), da mesma forma como defende o interacionismo sociodiscursivo (ISD), quadro teórico-

metodológico ao qual nos filiamos. Assim, mais uma vez, destacamos a importância do trabalho 

com o texto, isto é, do estudo do ensino da leitura, tanto em língua materna, quanto no caso 

desta pesquisa, em língua estrangeira. 

  Assim, tomando as concepções de que tanto “a leitura quanto a produção textual 

envolvem uma determinada ação de linguagem que é situada social e historicamente e 

influenciada pelo contexto”, como afirma Cristovão (2009, p. 318-319), o presente trabalho se 

baseará nos aportes do interacionismo sociodiscursivo para analisar como cada atividade 

proposta nos Cadernos do Aluno dos três anos do Ensino Médio visa a desenvolver capacidades 

de linguagem que contribuirão, nesse caso, para a interpretação de textos.  

Segundo Cristovão (2009), esse quadro teórico tem como uma de suas concepções de 

ensino/aprendizagem de língua a de que a linguagem deve ser considerada em sua dimensão 

sócio-histórica e discursiva e, assim, os textos são produzidos nessas condições e, 

consequentemente, a leitura deles deve ser feita levando estes contextos em consideração. A 

autora ainda explica que aprender a ler demanda aprender capacidades de linguagem e, com 

base em Vygotsky, esclarece que elas podem ser entendidas como um “conjunto de operações 

que permitem a realização de uma determinada ação de linguagem, um instrumento para 

mobilizar os conhecimentos que temos e operacionalizar a aprendizagem de conhecimentos 

científicos” (2009, p. 321). 

Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) e Dolz e Schneuwly (1998 apud LABELLA-

SÁNCHEZ, 2007) determinam que essas capacidades dividem-se em três tipos, sendo elas 

brevemente explicadas como sendo: capacidades de ação, aquelas que possibilitam que o sujeito 

identifique o contexto de produção, o papel dos participantes, o lugar e o momento da interação, 

além do gênero textual em que a situação de comunicação se realiza; capacidades discursivas, 
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voltadas para a identificação da infraestrutura geral dos textos, além dos tipos de discurso e 

sequências que os compõem, além das capacidades linguístico-discursivas, que possibilitam o 

entendimento das operações usadas na produção do texto, como as operações de textualização, 

relacionadas à conexão, coesão verbal e nominal, e também os mecanismos enunciativos, 

referentes às vozes e as modalizações dos textos. 

Além dos aspectos acima relacionados, a filiação dessa pesquisa a esta linha teórico-

metodológica deu-se devido ao posicionamento de Machado (2009), ao propor um instrumento 

de avaliação de materiais didáticos baseado no desenvolvimento dessas capacidades. 

 

Acreditamos também que um instrumento deste tipo poderá contribuir para 
outros trabalhos de avaliação de outros tipos de materiais didáticos, pois, 
mesmo com o necessário acréscimo de outros critérios e mesmo que esses 
materiais sejam construídos com base em linhas teóricas diferentes das que 
adotamos, a configuração geral do instrumento poderá ser útil, quando se trata 
de avaliar os conteúdos específicos de Língua Portuguesa desenvolvidos por 
um determinado material didático. (MACHADO, 2009, p. 156-157) 

 

Assim, o objetivo geral desta pesquisa é verificar como se propõe o trabalho, com a 

leitura ao longo das atividades dos Cadernos do Aluno, de modo a contribuir para a formação 

de leitores, tal como explicitada na Proposta Curricular. Para isso, tem como objetivos 

secundários: 

• Analisar as concepções de linguagem e leitura que estão explícitas ou implícitas na 

Proposta Curricular do Estado de São Paulo e nos Cadernos do Professor; 

• Analisar as atividades de compreensão escrita/leitura para verificar se correspondem 

aos objetivos propostos pelos Cadernos e pela Proposta Curricular. 

Desta forma, para atingir os objetivos acima propostos, o trabalho realizado busca 

responder primeiramente à seguinte pergunta de pesquisa: 

(A) O que a Proposta Curricular, o Currículo de Língua Inglesa e os Cadernos do 

Professor propõem com relação à formação de leitores? 
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Evidenciadas a concepção de leitura e da formação de leitores e tomando por base a 

afirmação de Machado (2009) quanto à análise de materiais didáticos via desenvolvimento de 

capacidades de linguagem, buscaremos responder às demais perguntas de pesquisa: 

(B) As atividades dos Cadernos do Aluno possibilitam uma reflexão sobre o momento 

e o lugar de produção e os participantes da interação, a fim de mobilizar 

representações sobre o contexto de produção dos textos? 

(C) Essas atividades levam à compreensão da infraestrutura dos textos, dos tipos de 

discursos e das sequências usadas para veiculação de seus conteúdos? 

(D) Essas atividades envolvem a conscientização sobre os mecanismos de textualização, 

ligados à segmentação, à coesão verbal e nominal, bem como aos mecanismos 

enunciativos, como as modalizações e vozes que compõem os textos? 

(E) Essas atividades levam a um processo de letramento, tal como explicitado pelo 

Currículo de Língua Estrangeira Moderna da Proposta Curricular? 

Neste sentido, as perguntas de pesquisa (B, C, D) objetivam verificar o desenvolvimento 

das capacidades de linguagem propiciados pelas atividades dos Cadernos do Alunos de língua 

inglesa do Ensino Médio. Já a pergunta (E) visa ao estabelecimento de interrelações entre as 

concepções de ensino de leitura do ISD e dos estudos do letramento em língua estrangeira de 

Kern (2000) e Schlatter (2009), pois acreditamos haver muitos pontos em comum entre essas 

duas perspectivas de ensino. 

Dessa forma, para responder às perguntas de pesquisa a que nos propomos, o presente 

trabalho aborda, no capítulo teórico, as concepções que permeiam os estudos do interacionismo 

sociodiscursivo, definindo, primeiramente, seu surgimento e as áreas de pesquisa as quais se 

filia. Essas concepções nos ajudam a compreender a importância desse quadro teórico-

metodológico para o estudo do desenvolvimento humano, o que nos leva a apresentar: o 

conceito de gêneros textuais como (mega)instrumentos para o agir e para o ensino de leitura; a 
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visão dessa linha sobre o trabalho docente, uma vez que ele é influenciado pelos materiais 

didáticos, e o folhado textual para análise de textos, que nos servirá de base para a análise das 

concepções de linguagem e leitura apresentadas na Proposta Curricular, no Currículo de Língua 

Estrangeira Moderna e nas concepções dos Cadernos do Professor. 

Ainda no capítulo teórico, discutiremos a adoção do material didático e do seu papel ao 

longo do processo de ensino, levantando posicionamentos contra e a favor ao seu uso em sala 

de aula, seja ele em língua materna ou em língua estrangeira. Essa discussão se faz necessária 

porque, como já mencionado, os materiais didáticos são um dos instrumentos que compõem o 

trabalho do professor. No caso desta pesquisa, os Cadernos dos Alunos são uma das medidas 

tomadas pelo Estado para a melhoria da qualidade da Educação, o que consequentemente 

permeia a ação docente nas salas de aula das escolas públicas de São Paulo.  

Assim, visto que um dos focos deste trabalho é o ensino da leitura, apresentaremos as 

diferentes fases e definições dadas a esse processo, dentre elas, a leitura em língua inglesa. 

Discutiremos, também, nessa seção, o letramento em língua estrangeira, buscando traçar um 

comparativo entre as concepções de leitura adotadas por essa perspectiva e pelo interacionismo 

sociodiscursivo. 

O segundo capítulo apresenta a metodologia da pesquisa, destacando sua natureza, seus 

objetivos e os procedimentos de análise a serem utilizados, para avaliarmos os materiais 

didáticos propostos, de modo a apresentar o quadro de análise de atividades via 

desenvolvimento de capacidades de linguagem por nós elaborado, tomando por base os 

modelos de Labella-Sánchez (2007) e Mascanhi (2013). 

O terceiro capítulo apresenta os resultados das análises, evidenciando, primeiramente, 

o contexto de implementação da Proposta Curricular e dos Cadernos do Professor e do Aluno. 

Em seguida, discutiremos os pressupostos da Proposta Curricular do Estado de São Paulo e dos 

Cadernos do Professor quanto às concepções de ensino e os posicionamentos apresentados com 
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relação à leitura. Evidenciadas essas concepções, analisamos as atividades dos Cadernos do 

Aluno de língua inglesa, a fim de verificarmos quais capacidades de linguagem são 

desenvolvidas por essas atividades e se elas contribuem ou não para o desenvolvimento da 

leitura em língua estrangeira, como pretendido pela Proposta Curricular do Estado.  

Por fim, nas considerações finais retomamos as perguntas de pesquisa de modo a 

sintetizar os resultados alcançados, propondo sugestões de trabalhos futuros quanto à análise 

de materiais didáticos, por meio do desenvolvimento de capacidades de linguagem. Além disso, 

das discussões apresentadas ao longo do trabalho, nos propomos a discutir os dados obtidos por 

mais duas perspectivas: a primeira delas diz respeito aos materiais como ferramentas que 

constituem o trabalho docente e a segunda discute as semelhanças entre o interacionismo 

sociodiscursivo e os estudos do letramento identificados nos materiais analisados. Além disso, 

buscamos apresentar sugestões de trabalhos futuros com relação a essas perspectivas 

apresentadas. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

Capítulo 1 

Pressupostos teórico-metodológicos 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
Todo projeto da ciência do humano comporta necessariamente 
uma dimensão política, e conduz, portanto, a engajar-se sobre 
terrenos práticos, em vista de uma melhoria das situações, cujo 
teor é evidente e democraticamente ‘discutível’.  

(BRONCKART, 2006, p. 18) 
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1.1.O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO 

 

Bronckart (2006) afirma que a linguagem é o elemento central e/ou decisivo para o 

desenvolvimento humano. Com isso, seus estudos visam a demonstrar que as práticas situadas 

de linguagem são os “instrumentos maiores do desenvolvimento humano, não somente sob o 

ângulo dos conhecimentos e dos saberes, mas, sobretudo, sob o das capacidades de agir e da 

identidade das pessoas” (BRONCKART, 2006, p. 9). 

Por abordar a questão do desenvolvimento humano por meio da linguagem, um dos 

motivos da adoção do ISD nesta pesquisa como subsídio teórico-metodológico relaciona-se à 

afirmação de Bronckart (2006, p. 17), ao propor que uma pesquisa que tem por base a ciência 

do humano “somente tem legitimidade se se revela apta a analisar e a transformar as situações 

da atividade humana”. Assim, o ISD nos fornece instrumentos que nos permitem analisar essa 

questão no âmbito epistemológico (saber), por desenvolver um modelo de análise de materiais 

didáticos ou sequências didáticas com base no desenvolvimento de capacidades de linguagem, 

tanto para produção quanto para interpretação de textos, que nos levará a compreender quais 

dessas capacidades são desenvolvidas ao longo das atividades dos Cadernos do Aluno de LI e 

se elas colaboram para a formação de leitores ativos. 

Desta forma, o presente capítulo apresentará primeiramente o surgimento e as áreas de 

pesquisa desse pressuposto teórico-metodológico para, consequentemente, explicar quais são 

as concepções que embasam essa área de estudos. 

Em um segundo momento, apresentaremos a concepção de gêneros textuais como 

(mega)instrumentos para o agir e para o ensino de leitura. Em seguida, discutiremos a questão 

dos materiais didáticos como elementos que contribuem para o trabalho docente para, então, 

apresentarmos o quadro de análise de textos e do agir representado.  
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Em um terceiro momento e em uma seção subsequente, abordaremos a concepção de 

leitura dentro desse pressuposto, apresentando também a definição das capacidades de 

linguagem e o quadro de análise de materiais didáticos voltados à formação de leitores. 

 

1.1.1. Surgimento e áreas de pesquisa  

 

 ISD, por se inscrever nos princípios do interacionismo social, bem como contar com as 

contribuições das Ciências Humanas e sociais, não se insere em um quadro completamente 

linguístico, nem mesmo completamente psicológico ou sociológico, mas busca ser tomado 

como “uma corrente da ciência do humano” [grifo do autor] (BRONCKART, 2006, p. 10). 

Como base de estudos dessa ciência, o ISD tem como objetivo demonstrar que o 

desenvolvimento humano, no que diz respeito à aquisição de conhecimento quanto às 

capacidades de agir, se dá através das práticas linguageiras situadas que, consequentemente, 

geram textos-discursos. Além disso, pensa que o ser humano se constitui através das ações 

sociais que o cercam.  

 
Não são as capacidades cognitivas do sujeito o objeto primeiro de análise, pois 
o conhecimento é aprendido sempre em atividades coletivas sociais e 
mediatizadas por interações verbais. Assim, se o pensamento deriva da ação e 
da linguagem, o objeto de análise deve ser essas ações de linguagem, 
relacionadas às representações do agente do contexto da ação, em seus 
aspectos físicos, sociais e subjetivos (CRISTOVÃO, 2001, p. 19). 

 
Deste modo, o ISD surge das pesquisas desenvolvidas por Jean-Paul Bronckart na 

década de 80, juntamente com pesquisadores como Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz, Daniel 

Bain, Itziar Plazaola e outros, que compuseram a Unidade de Didática de Línguas da Faculdade 

de Psicologia e Ciências da Educação da Universidade de Genebra. 

No Brasil, esse pressuposto teórico-metodológico chega em 1999, com a tradução da 

obra Activité langagière, textes et discours. Pour um interactionisme sócio-discursif, escrita por 
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Jean-Paul Bronckart e lançada em 1997, cuja tradução é Atividade de linguagem, textos e 

discursos. Num primeiro momento, as pesquisas desse quadro teórico voltavam-se para a 

elaboração de sequências didáticas e de um modelo teórico que desse conta da prática de ensino. 

Num segundo momento, objetivou o aperfeiçoamento do modelo teórico inicial e o 

estabelecimento da importância da atividade de linguagem no desenvolvimento humano 

(GUIMARÃES e MACHADO, 2007). 

Antes mesmo da chegada da tradução dessa obra em nosso país, pesquisadores 

brasileiros do Programa de Estudos Pós-graduados em Linguística Aplicada e Estudos da 

Linguagem (LAEL) da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP) entraram em 

contato com essa teoria, segundo Jacob (2013), na I Conference for Social-Cultural Research 

em Madri, especificamente na conferência dada por Bronckart, intitulada Action Theory and 

Analysis in Action in Education. Em 1994, um acordo institucional entre a PUC-SP e a 

Universidade de Genebra é firmado e, em 1995, Anna Rachel Machado defende a primeira tese 

escrita com base nesse pressuposto teórico-metodológico, tendo como co-orientador Jean-Paul 

Bronckart. 

 A partir disso, pesquisadores brasileiros passam a desenvolver trabalhos dentro dessa 

linha teórica, o que resultou na formação e consolidação do grupo de pesquisa ALTER (Análise 

de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relações) que, segundo Guimarães e Machado 

(2007), contava com pesquisadores das mais diversas universidades, inclusive de universidades 

argentinas e portuguesas.  

Bronckart, em entrevista a Machado (2004, p. 232), explica que os trabalhos desse 

pressuposto teórico-metodológico podem ser divididos em cinco grandes tipos: 

1. Pesquisas que visavam a construir um modelo da estrutura e do funcionamento dos 

textos/discursos do francês, o que culminou na publicação do livro Le 

fonctionnement des discours. Anos mais tarde, esse modelo passa a ser aplicado em 
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outras línguas e o resultado dessas pesquisas foi apresentado na obra Activité 

langagière, textes et discours, que, como mencionada, foi a obra que amplamente 

divulgou as pesquisas nessa área; 

2. Pesquisas voltadas para a aprendizagem de elementos da organização textual, por 

crianças falantes de diversas línguas. Entre esses elementos, estão os tempos verbais, 

os organizadores textuais e os procedimentos de modalização; 

3. Pesquisas em didática de línguas, que buscavam a reforma do ensino da Suíça 

francófona, a elaboração de materiais e sequências didáticas; 

4. Pesquisas de cunho teórico voltadas para a epistemologia das ciências humanas e 

para os estudos da teoria dos signos de Saussure e das teorias da ação; 

5. Pesquisas sobre a análise do agir e dos discursos em situação de trabalho, no qual 

foi formado um grupo denominado LAF (Langage – Action – Formation), que, além 

de Bronckart, contava com pesquisadores internacionais, como o Prof. Dr. Yves Clot 

(CNAM/Paris), o Prof. Dr. Daniel Faïta (IUFM/Marselha) e a Prof. Anna Rachel 

Machado (LAEL – PUC-SP). 

Em relação às pesquisas do grupo ALTER- LAEL sobre o agir docente, Machado (2007, 

p. 94) explica que, ao buscar analisar e identificar as mais diferentes representações do agir 

docente, expressas em textos produzidos em inúmeras situações que envolvem o ambiente 

educacional, percebeu-se que “o verdadeiro ‘déficit’ não está no professor, mas nas próprias 

prescrições ou nas condições de trabalho, que impedem a realização de seu agir profissional e, 

portanto, o seu desenvolvimento particular”. 

 Machado (2004), ao entrevistar Bronckart, aponta que, embora tenha algumas 

divergências teóricas, a característica em comum com as pesquisas brasileiras se dá devido à 

“perspectiva de intervenção na educação, imediata ou prospectivamente” (p. 312). Jacob (2013, 

p. 35), em seu levantamento sobre as pesquisas dentro do ISD, reitera que elas são de ordem 
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didática, envolvendo trabalhos sobre formação e desenvolvimento de crianças, jovens e adultos; 

transposição didática dos gêneros textuais, elaboração e avaliação de materiais didáticos e 

formação de professores, levando em conta o agir docente.  

Com relação ao item cinco, Bronckart (2008) explica que, nos últimos anos, devido a 

demandas sociais, há o surgimento de novas disciplinas de caráter interventivo, como a 

Ergonomia, a Análise do Trabalho (Clínica da Atividade), as didáticas profissionais e as 

didáticas escolares. As primeiras discutem a formação e o trabalho de adultos e as concepções 

da filosofia do agir em ambientes de atividades industriais, ao passo que a última delas estuda 

a questão da adaptação dos programas de ensino e, com o tempo, passou a analisar a 

representação do trabalho do professor. Conforma afirma Bronckart (ibidem, p. 10), 

“estabeleceu-se um novo campo de estudos transversais, que desenvolve seus próprios 

conceitos e métodos e que reformula a questão do papel que o conjunto das dimensões do agir 

profissional desempenha no desenvolvimento privado e social das pessoas”.  

Assim, como já mencionado, surge o grupo de trabalho LAF em 2000, reunindo 

pesquisadores de várias disciplinas, entre elas das Ciências da Educação, Psicologia, Filosofia, 

Sociologia e Linguística, a fim de abordar quatro problemáticas principais com relação ao agir 

em situação de trabalho, como aponta Bronckart (ibidem, p. 11):  

(i) “Análise epistemológica e metodológica do estatuto, da pertinência e das 

condições de descrição dos fenômenos ou unidades da natureza praxiológica 

(agir, atividade, ação etc.)”; 

(ii) “Análise das condições de ‘formatação’ do agir humano em diferentes gêneros 

de textos produzidos sobre situações de trabalho (documentos de prescrição, 

entrevistas, textos produzidos em autoconfrontação etc.)”; 
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(iii) “Análise linguística das unidades, estruturas e processos textuais que 

desempenham um papel particular na expressão das diferentes dimensões do 

agir”; 

(iv) “O desenvolvimento de dispositivos e processos de formação, explorando os 

resultados de pesquisas empíricas” 

Maiores explicações sobre essa área de estudos que se voltam para o trabalho, 

especificamente o trabalho docente, um dos focos atuais dos estudos do ISD atualmente, serão 

dadas subsequentemente. A seção seguinte abordará as concepções que subjazem a concepção 

do quadro teórico metodológico do ISD. 

 

1.1.2. O quadro teórico-metodológico do interacionismo sociodiscursivo 

 

Tomar a linguagem como central ao desenvolvimento humano significa pensar que ela 

possui um papel primordial, não apenas no funcionamento psíquico e em seu desenvolvimento, 

como também no desenvolvimento de nossas atividades e ações. A ideia por trás desse 

pensamento é a de que, sem a linguagem, não há a realização de ações, o desenvolvimento de 

conflitos e a aprendizagem. Segundo Bronckart (2006), as práticas linguageiras situadas (ou os 

textos-discursos) são os instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em relação 

aos conhecimentos e aos saberes quanto em relação às capacidades de agir e da identidade das 

pessoas, o que nos leva a pensar que nos constituímos como seres humanos devido ao que a 

linguagem nos proporciona. 

Para se constituir como uma teoria de estudos, esse pressuposto teórico-metodológico 

busca subsídios em diversas ciências, o que faz com que Bronckart a caracterize como uma 

ciência do humano, pois não a relaciona diretamente e exclusivamente a uma corrente 

puramente linguística, sociológica, filosófica ou psicológica. Machado, na introdução do livro 



41 
 

 
 

Linguagem, discurso e desenvolvimento humano, escrito por Bronckart (2008), afirma que são 

várias as ciências que estudam e buscam compreender o humano e seu processo de 

desenvolvimento. 

De maneira breve, como influência “técnica” do ISD, Machado (2004, p.1) explica que 

Bronckart destaca as contribuições de Bloomfield, cuja metodologia forneceu instrumentos 

para descrever e classificar as categorias linguísticas; de Culioli, com a constituição de um 

corpus de enunciados para interpretação de suas semelhanças e diferenças, o que possibilitou, 

entre outras coisas, a identificação das diferentes operações de linguagem; de Volochinov, por 

fornecer as “bases de abordagem do estatuto da unidade-texto” e as “modalidades de interação 

entre as atividades de linguagem e de outros tipos de atividades humanas” (ibidem, p. 3); e por 

fim, Bakhtin, com a análise do estatuto dos gêneros textuais e dos mecanismos que os 

organizam. 

Como influências epistemológicas, Bronckart (2004) aponta que a principal delas é a de 

Vygotsky, ao estudar a problemática do desenvolvimento humano, pensando no papel das 

atividades, dos signos e dos pré-construtos sócio-históricos, que mediatizam esse 

desenvolvimento. Saussure também é referência, pois sua teoria dos signos foi tomada por 

Bronckart como forma de validação das contribuições vigotskianas, ao propor a apropriação e 

a interiorização dos signos para a emergência do pensamento consciente.  

De outras áreas de estudo, Bronckart cita Wittgenstein na filosofia, Habermas, Ricoeur 

e Schütz no campo filo-sociológico, além de Leontiev, Piaget e Wallon no campo da psicologia. 

Assim, por buscar compreender o desenvolvimento humano nos mais diversos aspectos, 

juntamente com o estudo da linguagem e de sua estruturação, o ISD se filia a tantas vertentes, 

uma vez que elas fornecem subsídios para se pensar na ação humana pelas perspectivas 

histórica, fisiológica, psicológica, linguística, social e cultural.  



42 
 

 
 

Destacamos que o ISD filia-se fortemente ao interacionismo social, cujo principal 

representante é Vygotsky e do qual Bronckart afirma ser seu quadro teórico-metodológico uma 

variante e um prolongamento. Do interacionismo, Bronckart postula que o pensamento 

consciente humano desenvolve-se por meio de signos e também por meio das práticas de 

linguagem situadas, que são os textos/discursos, consideradas por ele como instrumentos 

essenciais para o desenvolvimento humano, tanto em relação à aquisição de conhecimentos 

quanto em relação às capacidades de agir e da identidade das pessoas. Na verdade, este autor 

defende que o pensamento, a linguagem e a imersão social são fatores indissociáveis na 

constituição do sujeito (MATENCIO, 2007). 

Dos estudos de Vygotsky, aderiu-se amplamente à noção de instrumento, visto que ele 

se localiza no centro da relação entre um indivíduo e a situação na qual ele age. Nas palavras 

de Schneuwly (2011, p. 21), “os instrumentos encontram-se entre o indivíduo que age e o objeto 

sobre o qual ou a situação na qual ele age: eles determinam seu comportamento, guiam-no, 

afinam e diferenciam sua percepção da situação na qual ele é levado a agir”. 

Quanto à noção de instrumento, Bronckart (2007) afirma que o processo de evolução 

humana possibilitou o uso de instrumentos que mediassem a relação com o meio e também com 

o trabalho, o que gerou a organização de diversas atividades discursivas e formas de 

comunicação, sendo esta particularmente dada por meio da linguagem, diferencial único entre 

os humanos e os animais.  

 
[...] a reapropriação, no organismo humano, dessas propriedades instrumentais 
e discursivas [langagières] de um meio, agora sócio-histórico, que é a 
condição da emergência de capacidades autorreflexivas ou conscientes que 
levam à reestruturação do conjunto do funcionamento psicológico. (IBIDEM, 
p. 27) 
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 Matencio (2007), ao discutir o posicionamento de Vygotsky e Bronckart quanto ao 

caráter das relações entre as raízes genéticas do pensamento e da linguagem, bem como a 

mediação dos signos, pensamento e linguagem, propõe que: 

 

(1) toda atividade humana é mediada pelo instrumento (representado, aí, pela 
palavra como signo); (2) as ações do indivíduo em uma atividade são 
orientadas pelo instrumento (portanto, pelo signo); (3) o instrumento (ou 
signo), elaborado socialmente, atribui uma certa configuração à atividade, a 
um só tempo, significando-a e materializando-a. (4) a língua e as demais 
formas de manifestação da linguagem são instrumentos, forjados, 
historicamente, nas interações sociais. (IBIDEM, p. 55) 

 

Ainda do interacionismo social, o ISD adota como princípios gerais as três proposições 

apresentadas por Bronckart (2006, p. 9-10) na obra Atividade de linguagem, discurso e 

desenvolvimento humano: 

 A construção do pensamento consciente humano deve ser entendido paralelamente à 

construção do mundo, dos fatos sociais e das obras culturais, sendo “os processos de 

socialização e os processos de individuação (ou de formação das pessoas individuais) 

duas vertentes indissociáveis do mesmo desenvolvimento humano”; 

• As Ciências Humanas devem ser apoiadas no “corpus da filosofia do espírito (de 

Aristóteles a Marx) e devem, simultaneamente, considerar os problemas de intervenção 

prática (e principalmente os de intervenção no campo escolar)”, isto é, as ciências que 

se propõem a estudar o desenvolvimento humano deveriam contribuir com trabalhos 

úteis de intervenção para a evolução dos grupos sociais (BRONCKART, 2005, p. 235); 

• A contestação da divisão das Ciências Humanas, decorrência da corrente 

epistemológica positivista, em múltiplas disciplinas e subdisciplinas, tendo em vista que 

os problemas centrais em uma ciência do humano são “as relações de interdependência 

que se instauram e se desenvolvem entre os aspectos fisiológicos, cognitivos, sociais, 

culturais, linguísticos etc. do funcionamento humano e, de outro lado, os processos 
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evolutivos e históricos por meio dos quais essas diferentes dimensões se geraram e se 

coconstruíram”. Quanto a isto, Bronckart (MACHADO, 2004, p. 234) postula que essas 

disciplinas, embora fracionadas, têm um mesmo objeto de estudos: “as condições de 

desenvolvimento e funcionamento das condutas humanas” e que seu trabalho visa a 

contribuir para a reorganização dessas disciplinas em uma “ciência do espírito e das 

obras”, ao pensar que se faz necessário ser sociólogo, linguística, psicólogo, formador 

etc. O autor destaca também que qualquer aspecto da conduta humana deve ser pensado 

tendo como pano de fundo as evoluções, as práticas e os conhecimentos transmitidos 

pelas gerações anteriores, isto é, deve ser pensado por sua perspectiva sócio-histórica. 

Outra noção adotada por Bronckart (2006), baseado em Leontiev, é a do termo atividade, 

que relaciona-se aos comportamentos dos organismos vivos que possibilitam o acesso ao 

ambiente e a construção de representações sobre ele. No caso do homem, essa atividade 

constitui-se por meio da linguagem, o que confere às organizações e atividades humanas um 

caráter social. Desta forma, ao participarem de uma atividade regulada por interações verbais, 

tem-se o que Habermas denominou de agir comunicativo. 

Assim, para a constituição desse agir, necessitamos da linguagem e, quanto ao seu papel, 

destacamos que ele é fundamental e decisivo no desenvolvimento humano. 

 

De um lado, ela contribui de modo extremamente significativo para codificar 
os pré-construtos históricos (construindo a “memória” desses pré-construtos, 
como afirma Bakhtin – 1984). De outro, ela organiza, comenta, regula as ações 
e as interações humanas, no quadro das quais se re-produzem ou se re-
constroem os fatos sociais e psicológicos. Esse papel da linguagem não 
decorre da sua dimensão de sistema, de código, mas sim do fato de que ela é, 
antes de tudo, uma atividade, uma prática, ou ainda, de que ela é da ordem 
do que habitualmente se chama de discurso. (BRONCKART, 2004, p. 235, 
grifo do autor) 

 

Assim, para a constituição do agir comunicativo, se faz necessário possuir 

representações sobre o meio, representações estas que surgem das nossas inter-relações, se 
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constituindo nos mais diversos signos, pensados por Bronckart no sentido saussuriano do termo. 

Essas representações do meio são de caráter coletivo, acumulativo e se estruturam de acordo 

com Habermas, a partir dos mundos representados, classificados do seguinte modo: 

(a) Mundo objetivo: por se referir aos signos que remetem a aspectos do mundo físico 

e a representações relacionadas aos parâmetros do ambiente; 

(b) Mundo social: aos signos que se relacionam aos modos de organização de tarefas, 

às convenções de cooperação entre os membros de um grupo, às normas e valores 

que regulam essas interações; 

(c) Mundo subjetivo: aos signos que relatam características próprias de cada indivíduo 

engajado em uma tarefa ou às qualidades de um agente humano requeridas nas 

práticas de uma ação. 

Desta forma, a tese central do ISD, como determina Bronckart (2006, p. 42), é a de que 

“a ação constitui o resultado da apropriação pelo organismo humano, das propriedades da 

atividade social mediada pela linguagem”, pois o agir comunicativo produz formas 

semiotizadas de conhecimento e exigem validades relacionadas aos três mundos propostos por 

Habermas: 

 
no aspecto de agir teleológico, exibe pretensões à verdade dos 
conhecimentos, que condiciona à eficácia da intervenção no mundo objetivo; 
no seu aspecto de agir regulado pelas normas, exibe pretensões à 
conformidade em relação às regras sociais; no seu aspecto de agir 
dramatúrgico, exibe, enfim, pretensões à autenticidade daquilo que um 
agente mostra de seu mundo subjetivo [grifos do autor]. (BRONCKART, 
2006, p. 43) 

 
 
 Destacamos que o agir comunicativo se configura em um determinado tempo e espaço, 

materializando-se na forma de textos, dos quais Bronckart (2006) afirma que designam uma 

“unidade de produção de linguagem que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e 

que tende a produzir um efeito de coerência sobre o destinatário (ibidem, p. 71). O autor também 

considera esta unidade comunicativa como sendo de nível superior, pois nasce da mediação dos 
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signos internalizados, sendo, então, fruto de um trabalho psicológico, no qual nosso 

conhecimento é externado por meio da representação dos objetos do mundo, pois, ao 

internalizarmos os signos através das relações sociais, transitamos da função psicológica 

elementar para a função psicológica superior.  

Para o autor, um texto é uma unidade psicológica, pois se trata de uma ação de 

linguagem passível de ser interpretada juntamente com todos os parâmetros que a compõem. 

Esses parâmetros relacionam-se às representações dos valores atribuídos ao agente-produtor 

sobre o contexto e os conteúdos mobilizados (BRONCKART, 1999/2007, p. 99-100). Maiores 

discussões acerca da definição de texto dentro desse quadro teórico-metodológico serão 

realizadas na seção que aborda a leitura. 

 Devido ao fato dos textos serem materializações dos gêneros textuais, uma vez que 

agimos por meio deles, a seguinte seção apresenta seu conceito para o ISD, pensando-os como 

(mega)instrumentos, não apenas para o agir, mas também para o ensino de leitura. 

 

1.1.3. Os gêneros textuais na perspectiva do interacionismo sociodiscursivo 

 

Bakhtin (1997), em sua obra Estética da criação verbal, postula que toda atividade 

humana, por mais variada que seja, relaciona-se à utilização da língua na forma de enunciados, 

que refletem as condições das esferas das atividades nas quais ocorrem. Sendo assim, cada 

esfera elabora os seus “tipos relativamente estáveis de enunciados” (ibidem, p. 279), o que o 

autor chamou de gêneros do discurso, configurados com base em três elementos: o conteúdo 

temático, o estilo e a construção composicional. Schneuwly e Dolz (2004/2011, p. 64), com 

base nas contribuições de Bakhtin, afirmam que os gêneros são os instrumentos que 

possibilitam a comunicação. Dessa forma, ao agir com a linguagem, a adaptamos a uma 

determinada situação comunicativa, que possui suas regras e seus interlocutores. Apoiados em 
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Leontiev (1983), esses autores explicam que a “atividade de linguagem funciona como uma 

interface entre o sujeito e o meio e responde a um motivo geral de representação-comunicação” 

(ibidem, p. 63). 

Assim, ao abordar a questão do agir comunicativo e, consequentemente, da produção 

textual, Matencio (2007) afirma que os textos são ações simbólicas, frutos das atividades de 

linguagem que envolvem tanto o sistema verbal quanto o não-verbal mobilizados pelo sujeito.  

 
[...] o sujeito constrói, necessariamente, um quadro de referência no qual 
vincula um contexto de situação a uma prática discursiva, com base em seus 
esquemas de ação, que o orientam a operar com seus conhecimentos 
linguísticos, textuais e discursivos (cf. Matencio, 2003), o que significa dizer 
que a textualização envolve tanto o planejamento de ações situadas em uma 
atividade quanto o recurso de elementos linguageiros que possam concretizá-
las. (MATENCIO, 2007, p. 57) 

 
 
 Ainda quanto à ação de linguagem, Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) postulam que se 

trata de produzir, compreender, interpretar e/ou memorizar um conjunto de enunciados que 

implica, por sua vez, em diversas capacidades por parte do sujeito: as capacidades de ação, na 

qual o sujeito se adapta às características do contexto, capacidades discursivas, com a 

mobilização de modelos discursivos. Além das capacidades linguístico-discursivas, com o 

domínio das operações psicolinguísticas. Essas operações serão retomadas em uma seção 

subsequente. 

Desta maneira, cada texto produzido está relativamente ligado a um contexto, isto é, a 

um momento e um local de produção, envolvendo determinados interesses e assuntos, e 

exibindo uma determinada organização estrutural. Além disso, devido ao fato dos textos 

ocorrerem nas mais diversas situações comunicativas e essas situações produzirem textos com 

características relativamente semelhantes, tem-se espécies de textos (BRONCKART, 2006, p. 

72) para os quais, com base nas contribuições de Bakhtin, Bronckart adota a concepção de 

gêneros textuais. 
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Aprendemos a moldar nossa fala às formas do gênero e, ao ouvir a fala do 
outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o 
gênero, adivinhar-lhe o volume (a extensão aproximada do todo discursivo), 
a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o início, 
somos sensíveis ao todo discursivo que, em seguida, no processo da fala, 
evidenciará suas diferenciações (BAKHTIN, 1997, p. 302). 

 

 Bronckart esclarece que o ISD utiliza o conceito de gênero textual em vez de gênero 

discursivo, uma vez que acredita que os discursos são segmentos que compõem os gêneros, 

como será explicado na seção que aborda o quadro de análise de textos do ISD, especificamente 

quanto aos tipos de discurso.  

 Para melhor esclarecer a questão dos tipos de discurso e dos gêneros textuais, o autor 

explica que “todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos, ou em um 

gênero” (BRONCKART, 2006, p. 75), sendo que esses conjuntos são múltiplos e infinitos, ao 

passo que os segmentos que compõem os textos são de número finito e podem ser identificados 

por características linguísticas específicas (ibidem). 

 Para melhor compreendermos a questão dos gêneros textuais, Cordeiro (2007, p. 69), 

baseada nas contribuições de Bronckart, Schneuwly e Dolz, explica que o desenvolvimento da 

linguagem e a aprendizagem das formas sociais se tornam possíveis devido à confrontação com 

diferentes práticas e os gêneros que as constituem. Assim, devido às diversas experiências 

vividas ao longo da vida, mantemos contato com os mais diversos gêneros, o que nos permite 

identificar o modo como se estruturam, as características linguísticas que são mobilizadas em 

seu uso, bem como as situações em que eles ocorrem, como demonstrado pela explicação dada 

por Bronckart quanto a esse aspecto, que originou tal posicionamento da autora. 

  

Os gêneros de texto são produtos de configurações de escolha entre esses 
possíveis, que se encontram momentaneamente “cristalizados” ou 
estabilizados pelo uso. Tais escolhas dependem do trabalho que as formações 
sociais de linguagem desenvolvem, para que os textos sejam adaptados às 
atividades que eles comentam, adaptados a um dado meio comunicativo, 
eficazes diante de um desafio social. (BRONCKART, 2006, p. 143-144) 
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Machado e Cristovão (2009, p. 127) complementam essa afirmação, explicando que não 

apenas Bronckart, mas inúmeros outros autores consideram que todos os indivíduos, ao agirem 

com a linguagem, confrontam-se com os gêneros, os quais as autoras chamam de universos de 

textos, em constante modificação e de número ilimitado. Machado e Cristovão (2009) 

complementam que a exposição contínua aos gêneros, desde o nascimento, possibilita a 

construção de um conhecimento intuitivo das regras e das propriedades específicas de diferentes 

gêneros, mesmo que de forma inconsciente e sistemática. 

Assim, dada a importância dos gêneros para o agir comunicativo, destacamos que Dolz 

e Schneuwly, baseados na perspectiva bakhtiniana, explicam que todo gênero se configura por 

meio de três dimensões:  

1) Os conteúdos que são (que se tornam) dizíveis por meio dele; 2) a 
estrutura (comunicativa) particular dos textos pertencentes ao gênero; 3) as 
configurações específicas das unidades de linguagem, que são, sobretudo, 
traços da posição enunciativa do enunciador e os conjuntos particulares de 
sequências textuais e de tipos discursivos que formam sua estrutura. (DOLZ 
e SCHNEUWLY, 2004/2011, p. 44) 

 

Ao conjunto de gêneros existentes, sócio-historicamente elaborados e transformados, 

tanto por gerações anteriores quanto pelas gerações contemporâneas, Bronckart (2006) dá o 

nome de intertexto. Desta maneira, ao agir em diferentes atividades sociais, o homem precisa 

ter o conhecimento necessário para buscar nesse intertexto o gênero adequado para a situação 

em que se encontra. Além disso, fornece um suporte para a atividade de linguagem nas situações 

de comunicação e é referência para a aprendizagem. 

 

os gêneros são artefatos sócio-historicamente construídos, nós não os criamos 
a cada enunciação e, sim, procedemos uma adaptação de um modelo do 
repertório já existente, legado a nós pelas gerações anteriores. Todo ato de 
linguagem pressupõe uma adaptação, por parte de um sujeito singular, de um 
determinado gênero textual que se encontra indexado ao arquitexto 
(BARROS, 2009, p. 10) 
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Schneuwly e Dolz (2004/2011) consideram os gêneros textuais como 

mega(instrumentos), noção essa que será explorada na próxima seção, na qual defenderemos o 

desenvolvimento da habilidade leitora por meio do trabalho com os gêneros textuais. 

  

1.1.3.1.Os gêneros textuais como (mega)instrumentos do agir e para o ensino da 

leitura 

 

Para entendermos a concepção de gênero como (mega)instrumento para agir com a 

linguagem, retomaremos nesta seção o que Schneuwly (2004/2011) entende por gêneros 

textuais e apresentaremos os conceitos de apropriação e de instrumento adotados pelo autor, 

com base em Marx, Engels e em Rabardel, respectivamente.   

Para que esse se torne um instrumento do agir, um gênero precisa necessariamente ser 

apropriado, isto é, é preciso entender a importância dele para a realização de uma ação e essa 

ação precisa ser transformada por ele, pois “(...) a apropriação de uma totalidade de 

instrumentos de produção é o desenvolvimento de uma totalidade de capacidades nos próprios 

indivíduos” (MARX e ENGELS, 1969 apud SCHNEUWLY, 2004/2011, p. 21). 

O gênero é tomado como instrumento porque é ele quem se localiza entre um indivíduo 

que age e a situação na qual age. Isso se dá devido à influência do interacionismo social, o qual 

postula que a atividade humana é concebida como uma ação tripolar: “a ação é mediada por 

objetos específicos, socialmente elaborados, frutos das experiências das gerações precedentes, 

através dos quais se transmite e se alargam as experiências” (SCHNEUWLY, 2004/2011, p. 

21). Esses instrumentos medeiam a ação porque podem determinar o comportamento, guiá-lo, 

afiná-lo e diferenciá-lo com relação à situação do agir. Tomamos, assim, o instrumento como 

transformador da ação. 
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Schneuwly (2004/2011, p. 22), com base em Rabardel, explica que “o instrumento, para 

se tornar mediador, para se tornar transformador da atividade, precisa ser apropriado pelo 

sujeito, ele não é eficaz senão à medida em que se constroem, por parte do sujeito, os esquemas 

de utilização”. Isso porque, para o ISD, como já mencionado, a atividade é considerada uma 

ação tripolar mediada por instrumentos que se encontram entre o indivíduo que age e a situação 

na qual age (SCHNEUWLY, 2004/2011). Com isso, o autor afirma que a apropriação de um 

instrumento é um processo que desencadeia novos conhecimentos, além de possibilitar e 

orientar novas ações, pois, segundo o autor, “o instrumento torna-se, assim, o lugar privilegiado 

da transformação dos comportamentos: explorar suas possibilidades, enriquecê-las, transformá-

las são também maneiras de transformar a atividade que está ligada à sua utilização” (ibidem, 

p. 21). 

Caso contrário, esse instrumento, o objeto mediador da ação, que pode ser tomado como 

físico ou psicológico, é considerado apenas um artefato disponibilizado no mundo. O artefato 

físico é tomado no sentido concreto do termo e, o artefato psicológico, abrange os signos de 

natureza semiótica, uma representação de algo do mundo para o sujeito.  

 

Pode-se conceber o instrumento (ou a ferramenta) como tendo duas faces: por 
um lado, há o artefato material ou simbólico, isto é, o produto material 
existente fora do sujeito, materializando-se por sua própria forma, as 
operações que se tornam possíveis aos fins aos quais o instrumento é 
destinado; por outro lado, - o do sujeito -, há os esquemas de utilização do 
objeto que articulam suas possibilidades às situações de ação (por exemplo, 
tarefas a resolver) (SCHNEUWLY, 2004/2011, p. 21-22) 
 

É por essa razão que, para esse autor, os gêneros devem ser tomados como instrumentos, 

pois, ao serem apropriados, modificam o agir linguageiro. Ainda segundo Schneuwly 

(2004/2011), a escolha de um gênero é determinada pela esfera social, pelos participantes de 

interação e pela intenção almejada.  
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Há visivelmente um sujeito, o locutor-enunciador, que age discursivamente 
(falar/escrever), numa situação definida por uma série de parâmetros, com a 
ajuda de um instrumento que aqui é um gênero, um instrumento semiótico 
complexo, isto é, uma forma de linguagem prescritiva, que permite, a um só 
tempo, a produção e a compreensão de textos. (SCHNEUWLY, 2004/2011, 
p. 24) 

 
De acordo com Schneuwly (2004/2011), deve-se primeiramente adaptar o gênero a uma 

situação de comunicação, a um dado destinatário e a um determinado conteúdo. Dessa maneira, 

pensando no trabalho com a leitura, sugere-se o pensar na situação de comunicação, em seus 

interlocutores e conteúdos abordados, refletindo nas escolhas linguísticas que os compõem. 

Acreditamos, assim, que, ao tornar o aluno ciente da importância dos gêneros para a 

comunicação e igualmente do modo como eles se constituem, estamos instrumentalizando-o a 

melhor usar a língua e a se comunicar, pois acreditamos que “a pluralidade de gêneros textuais 

é fundamental para a formação de um sujeito que possa dominar o funcionamento da linguagem 

como um instrumento de mediação nas diferentes interações em que se envolvem” 

(CRISTOVÃO, 2009, p. 319). 

 Porém, para que possamos produzir e compreender textos dos mais diversos gêneros, 

precisamos desenvolver operações de linguagem necessárias para tal, pois segundo Machado 

(2005), os gêneros textuais não são em si os objetos de ensino, porque são os “elementos 

explicativos da ação de linguagem” (ibidem, p. 250). A autora explica que o real objeto do 

ensino e da aprendizagem são as operações de linguagem necessárias para essas ações, 

denominadas de operações de linguagem. 

 Essas operações, as quais Dolz, Pasquier e Bronckart (1993) chamam de esquemas de 

utilização, mobilizam-se por meio do desenvolvimento de capacidades de linguagem nas quais 

o sujeito deve dominar para a produção/interpretação dos gêneros textuais. Dessa forma, 

entendemos que o trabalho com gêneros textuais propicia o desenvolvimento dessas 

capacidades de modo a possibilitar ao aluno o acesso às práticas sociais mais diversas e à 

possibilidade de interação. 
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Defendemos, portanto, a ideia de que, ao desenvolvermos capacidades de linguagem 

nos alunos para a leitura de textos de diversos gêneros, sejam eles em língua materna ou 

estrangeira, estaremos fornecendo instrumentos que possibilitem o acesso a diversas práticas 

de linguagem. Quanto a esse aspecto, Machado (2005, p. 251) postula que “a apropriação dos 

gêneros é um mecanismo fundamental de socialização, de possibilidade de inserção prática dos 

indivíduos nas atividades comunicativas humanas”. 

 Barros (2009) defende que o ensino da língua deve focar o desenvolvimento de 

capacidades de linguagem pela apropriação de práticas de linguagem (re)configuradas em 

modelos tipicamente estruturados (caráter linguístico, discursivo e acional), que são os gêneros 

textuais. A autora ainda postula que 

 
Antes de ser um objeto escolar a serviço da aquisição do conhecimento, os 
gêneros textuais devem garantir modos de inserção na sociedade e de 
participação crítica no complexo mundo de nossa cultura. Isso é tomá-los não 
apenas como ferramentas de ensino, mas, sobretudo, como instrumentos de 
interação social (BARROS, 2009, p. 17). 

 

Para o ensino com base nos gêneros, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004/2011) propõem 

a elaboração de sequências didáticas voltadas tanto para os gêneros orais, quanto para os 

escritos. Essas sequências caracterizam-se por “um conjunto de atividades escolares 

organizadas de maneira sistemática” (ibidem, p. 82), iniciadas pela apresentação da situação 

inicial ou de um gênero, seguida de uma primeira produção para avaliação dos conhecimentos 

já adquiridos pelos alunos quanto a esse gênero, que moldarão a elaboração dos módulos 

subsequentes para o desenvolvimento das capacidades de linguagem, culminando na produção 

final, e, consequentemente na apropriação do gênero. 

Quanto aos textos escolhidos para o ensino dos gêneros, os autores afirmam que eles 

podem ser tanto autênticos como fabricados, porém, devem colocar em evidência os aspectos a 

serem destacados quanto ao funcionamento textual (ibidem, p. 89). Esse aspecto também é 

destacado por Cristovão e Nascimento (2005, p. 49), quando afirmam que o trabalho com o 
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texto autêntico deve observar se as características que se pretendem ensinar estão claramente 

ilustradas nos textos escolhidos, uma vez que os alunos podem não ler ou produzir corretamente 

se o recorte dado não estiver adequadamente evidenciado. 

Dependendo do objetivo final com o ensino dos gêneros e/ou dos aspectos a serem 

evidenciados com a elaboração das sequências didáticas, Schneuwly e Dolz (2004/2011, p. 69) 

defendem a simplificação dos gêneros de modo a atingir o “máximo da eficácia” (ibidem). Os 

autores também destacam, quanto à elaboração de sequências didáticas para o contexto escolar, 

que todo gênero trabalhado nesse ambiente é uma variação, o que caracteriza sua não-

autenticidade. Todavia, mencionam que, na elaboração de modelos didáticos, é preciso levar 

em consideração a aplicação de três princípios: (1) da legitimidade, que diz respeito aos saberes 

teóricos; (2) da pertinência, que diz respeito às capacidades dos alunos, às finalidades e aos 

objetivos da aprendizagem, além da (3) solidarização, que diz respeito a tornar coerente os 

saberes, de acordo com os objetivos almejados. 

Destacamos, deste modo, que, para a elaboração desses modelos, os gêneros textuais 

passaram por uma transposição, o que os caracteriza como textos pedagógicos, questão a ser 

retomada em outros momentos deste trabalho. Dessa forma, quanto ao uso de textos autênticos 

ou pedagógicos para o ensino de gêneros, pensamos que sua adoção depende do objetivo que 

se almeja com a elaboração de modelos ou de sequência didáticas: ora o ensino da leitura, ora 

o ensino da escrita. 

Assim, destacada a noção de gênero como (mega)instrumento para o agir, concluiremos 

essa seção, justificando nossa ênfase em abordar a leitura pela perspectiva dos gêneros. Para 

isso, retomaremos e defenderemos o desenvolvimento das capacidades de linguagem como 

forma de apropriação dos gêneros textuais, tomando por base Galhardo (2009), cujo trabalho 

de elaboração de sequências didáticas do gênero diário de leitura visa a desenvolver as 

capacidades de linguagem necessárias para a produção de textos e para uma leitura mais 
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interativa. A autora se questiona se a escola trabalha de forma a considerar os “gêneros como 

um instrumento que possibilita a comunicação do homem em diferentes atividades de 

linguagem” (p. 19), o que nos leva a questionar se as atividades dos Cadernos do Aluno 

propiciam o trabalho com a leitura de modo a desenvolver capacidades de linguagem que 

sirvam de instrumentos para compreender textos dos mais diversos gêneros abordados. 

Sabemos que a leitura e a escrita são habilidades complementares, porém nessa 

pesquisa, enfatizaremos o ensino de leitura por acreditarmos que há maiores probabilidades de 

contato com diversos gêneros textuais em língua estrangeira e porque essa habilidade precede 

a escrita, ou melhor, escrevemos por termos tido um contato prévio com o assunto ou o gênero 

por meio da leitura. Além disso, embora envolva diferentes estratégias e abordagens é a leitura 

quem possibilita a compreensão de vídeos, filmes, músicas, fotos e muitas outras formas de 

expressão. 

Para destacar a amplitude dos estudos do ISD, que tem como uma das vertentes de 

trabalho o estudo do agir por meio da análise de textos que permeiam o contexto escolar e o 

trabalho do professor, verificando assim, a questão do agir representado nos textos e os tipos 

de agir, a seguinte seção discute brevemente essa área, pensando principalmente na questão da 

influência dos materiais didáticos como parte dos elementos que compõem o trabalho do 

professor. 

 

1.1.4. Os materiais didáticos como ferramentas do trabalho docente  

 

 Abordaremos brevemente a questão do estudo do agir docente, uma das áreas de 

pesquisa do ISD, por entendermos que os materiais didáticos permeiam a ação do professor, 

constituindo-se como um dos elementos que compõem o seu trabalho. Como veremos, esses 

materiais podem ser tomados como instrumentos ou artefatos, noções explicitadas na seção em 
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que abordamos os gêneros como (mega)instrumentos do agir e para o ensino de leitura, o que 

nos fará refletir, ao final da análise dos Cadernos, como os materiais didáticos que permeiam a 

ação docente podem ser considerados com relação ao trabalho do professor. No nosso caso, 

refletiremos quanto ao papel dos Cadernos no agir dos professores da rede pública paulista. 

 Primeiramente, trataremos da questão do trabalho e do trabalho docente para, então, 

apresentarmos pesquisas do ISD voltadas para esse último tema, já que, como afirmou 

Bronckart (2008), trata-se de uma ciência transdisciplinar, por recorrer às contribuições da 

Ergonomia e da Clínica da Atividade para pensar as questões acerca do trabalho. 

Destacamos que nosso intuito é apenas o de apresentar, de modo geral, a complexidade 

e a amplitude dos estudos dessa ciência do humano e também o de relacionar a questão da 

adoção do material didático e do sistema de ensino ao qual ele se veicula como uma das formas 

de influenciar o trabalho docente que, em nossa perspectiva, deve ser entendido como um 

trabalho dotado de regras, funções, tarefas realizadas e não-realizadas, conquistas, frustações e 

estresse. 

 
Não, o ensino não é um sacerdócio, mas um verdadeiro trabalho: não, os 
professores não são “iluminados”, dotados de um hipotético “dom”; ao 
contrário, são trabalhadores que têm, como os outros, de aprender seu 
“métier”, de adquirir experiências sobre ele e, assim, tornarem-se 
profissionais cada vez mais (BRONCKART, 2009b, p. 162). 

 

 Dos muitos estudos e das muitas definições dadas ao conceito de trabalho, os quais nos 

levarão a entender o conceito de trabalho docente, Machado (2009b, p. 82), baseada na 

concepção apresentada por Marx e Engels, como uma condição básica do ser humano, aponta 

que “o verdadeiro trabalho seria aquele que engaja sua totalidade e potencializa o 

desenvolvimento de suas capacidades” (MACHADO, 2007, p. 84). A autora ainda explica que 

o processo do trabalho numa concepção marxista constitui-se de três elementos, sendo eles: a 

atividade pessoal do homem, o objeto sobre o qual trabalha e a ferramenta utilizada para a 
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transformação do objeto em específico, isto é, o que o trabalhador usa para transformar o seu 

objeto do agir, como podemos ver representado pela imagem a seguir: 

 

 

 

 

 

 
 

 

IMAGEM 01 - Representação da concepção marxista do trabalho, segundo Machado (2009b, p. 82) 
 

 Machado (2007) explica que, com as mudanças governamentais e empresariais com 

relação ao trabalho e seu reflexo no mercado, a Educação passa a ser vista como uma 

mercadoria, o que consequentemente traz implicações para o trabalho do professor, essas de 

natureza subjetiva e identitária. Assim, a autora reitera que essas mudanças gradualmente 

modificaram a concepção do trabalho docente e apresenta o escopo do triângulo do trabalho 

marxista elaborado por Schneuwly (2002 apud MACHADO, 2009) com base em Vygotsky. 

Para esse autor, o trabalho educacional é constituído por um agente, entende-se um professor, 

cujo objetivo é transformar o pensar, o falar de outro agente, ou seja, dos alunos, por meio de 

ferramentas, conjuntos semióticos complexos e construídos sócio-historicamente, como por 

exemplo, livros, computadores, jogos etc., como se pode verificar pelo triângulo proposto: 

 

  
 

 

 

 

IMAGEM 02 – Representação do trabalho docente baseada na concepção marxista 

 

Professor (agente) transformador 

Aluno (agente) Ferramentas 

A atividade pessoal do 
homem 

Objeto sobre o qual 
trabalha 

Ferramentas/meios 
utilizados para o trabalho 
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 Para Schneuwly (2002 apud MACHADO, 2009, p. 83), o trabalho do professor não 

pode ser visto como um trabalho mecânico, como o de um trabalhador ao lidar com um objeto 

físico, pois a atividade educacional é interativa, na qual o professor precisa criar espaços que 

permitam as transformações necessárias dos alunos, os quais também precisam estar dispostos 

a serem agentes de seu desenvolvimento, além de seguir um determinado método de ensino, 

que, entre outras coisas, controla os conteúdos a serem ensinados. Com o entendimento da 

complexidade que envolve o trabalho docente, surge um movimento que visa a analisar 

 
o professor não apenas como um mero executor de prescrições que incidem 
sobre sua forma de pensar o ensino e a aprendizagem de acordo com uma 
determinada teoria ou sobre a necessidade de usarem novos artefatos materiais 
ou simbólicos previamente selecionados e prescritos pelos especialistas que 
para os governos que trabalhavam (MACHADO, 2007, p. 90). 

  

Assim, a autora explica que a definição (provisória) do trabalho do professor e os 

estudos que analisam seu trabalho, isto é, o agir docente, recorrem aos de aportes da Ergonomia 

da Atividade e da Clínica da Atividade. A Ergonomia se volta para o estudo da atividade 

humana em situação de trabalho, verificando a distância existente entre o que é prescrito e a 

atividade real do trabalhador, mais precisamente ao fornecer um instrumento para “enfocar a 

atividade educacional enquanto trabalho e o real funcionamento do professor enquanto 

trabalhador” (ibidem, p. 90), tendo como principais representantes René Amigues, Frédéric 

Saujat e Daniel Faïta. De tais estudos, o ISD se filia com a proposição de analisar os discursos 

emergentes da e na situação de trabalho, de modo a identificar, por meio da linguagem, isto é, 

dos discursos proferidos, o agir do trabalhador/o agir docente. 

 Abreu-Tardelli (2006) explica que a Ergonomia Francófona preocupa-se em 

compreender e definir o trabalho como parte do processo do desenvolvimento humano, já que 

se trata de uma atividade conflituosa, mediada por instrumentos que podem gerar tanto o 

desenvolvimento do trabalhador quanto o seu impedimento. A Clínica da Atividade, segundo 

Silva (2013), visa a explicar a função exercida pelo trabalho no desenvolvimento humano, 
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intervindo nos contextos de trabalho de modo a compreender a relação existente entre as 

prescrições e os conflitos gerados. 

No Brasil, as contribuições destas ciências foram utilizadas e estudadas inicialmente 

pelo grupo denominado ALTER-LAEL (PUC-SP), que atualmente denomina-se apenas 

ALTER, em parceria com o Grupo LAF (Langage - Action - Formation), coordenado pelo Prof. 

Dr. Jean-Paul Bronckart, em Genebra, Suíça, cujas pesquisas abordam diferentes perspectivas 

de análise do trabalho. 

Das concepções de cunho marxista, além das discussões sobre o trabalho de Bronckart, 

das contribuições de Yves Clot da Clínica da Atividade, Amigues e Saujat da Ergonomia da 

Atividade, Machado (2007, p. 91 e 92) conceitua o trabalho docente como uma atividade: 

(a) Situada: por sofrer interferências do contexto imediato e amplo, por ser pessoal e única, 

já que engaja o trabalhador em todos os aspectos: físico, cognitivo, emocional; porém, 

também é impessoal, por não se desenvolver de maneira totalmente livre devido às 

prescrições recebidas pelos trabalhadores; 

(b) Prefigurada: na medida em que o próprio trabalhador reelabora essas prescrições ao 

criar as suas prescrições e objetivos, sendo esses limitados pelas prescrições externas, 

pelos limites da situação em que se encontra e pelo seu próprio funcionamento físico e 

psíquico; 

(c) Mediada: por instrumentos materiais ou simbólicos dos quais o trabalhador se apropria. 

Esses instrumentos são artefatos sócio-historicamente construídos e estão 

disponibilizados no meio social. 

(d) Interacional: ao fazer uso de instrumentos para seu agir, o trabalhador transforma o 

meio e é também por ele transformado; 

(e) Interpessoal: pois envolve a interação com outros indivíduos presentes ou ausentes na 

situação de trabalho; 
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(f) Transpessoal: por ser guiada por “modelos do agir” específicos de cada trabalho e 

sócio-historicamente determinado pelo coletivo de trabalho; 

(g) Conflituosa: devido ao fato das escolhas que devem ser tomadas para direcionamento 

do agir em diversas situações, esses direcionamentos relacionam-se às vozes 

interiorizadas sobre a ação do trabalho, o agir de outros envolvidos, o meio, os artefatos 

e as prescrições; 

(h) Fonte de aprendizagem/fonte de impedimento: por ser conflituosa, pode ser fonte de 

aprendizagem, ao possibilitar o desenvolvimento de capacidades e de novos 

conhecimentos, ou pode ser fonte de impedimento, no momento em que o trabalhador 

se encontra diante de dilemas que impedem ou dificultam a realização do trabalho. Entre 

esses impedimentos, podemos pensar na fadiga e no estresse.  

Assim, com base no conceito geral de trabalho apresentado, Machado (2007) elabora o 

seguinte esquema, que busca uma forma de representação visual do trabalho docente, pensando 

que ele não se dá de modo isolado, mas sim ligado a uma cadeia de diversas relações que se 

dão em um determinado contexto sócio-histórico, em um determinado sistema de ensino e em 

um sistema educacional específico. Como se pode ver representado pela imagem a seguir: 
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Fonte: Machado, 2007, p. 92 
IMAGEM 03 - Representação dos elementos que compõem o trabalho docente.  

 

Para a compreensão dessa representação, devemos entender cada um dos elementos que 

a compõem e influenciam o trabalho docente. Pensando primeiramente no professor em si, 

temos um ser dotado de capacidades, intenções e motivações, que tem como objetivo final o 

ensino dos mais diversos objetos, no caso, os conteúdos estipulados a um determinado outrem. 

Esses podem ser, além dos alunos, seus pais, os coordenadores, diretores da escola e até mesmo 

as vozes interiorizadas, que servem como guias para a execução do seu trabalho.  

Entre a relação professor-objeto-aluno, existem os instrumentos ou artefatos, de 

natureza material ou simbólica, que são tomados pelo professor como forma de mediar seu 

trabalho. Caso haja a transformação do agir docente, tem-se um instrumento, caso contrário, 

tem-se apenas um artefato de trabalho. Além desses elementos, o trabalho docente é 

determinado por um sistema educacional, onde as diretrizes que regem o ensino são 

formuladas, como por exemplo o MEC (Ministério da Educação), e por um sistema de ensino, 

que compreende os estabelecimentos de ensino, onde são colocadas em prática as diretrizes 

estabelecidas pelo sistema educacional. Há, ainda, o sistema didático, que envolve as classes 

em que o trabalho do professor é desenvolvido (MACHADO, 2009a, p. 63). Por fim, todos 

esses elementos pertencem a um determinado contexto sócio-histórico.  
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Assim, o trabalho docente, resumidamente, consiste em uma mobilização pelo 
professor, de seu ser integral, em diferentes situações – de planejamento, de 
aula, de avaliação -, com o objetivo de criar um meio que possibilite aos alunos 
a aprendizagem de um conjunto de conteúdos de sua disciplina e o 
desenvolvimento de capacidades específicas relacionadas a esses conteúdos, 
orientando-se por um projeto de ensino que lhe é prescrito por diferentes 
instâncias superiores e com a utilização de instrumentos obtidos no meio 
social e na interação com diferentes outros que, de forma direta ou indireta, 
estão envolvidos na situação. (MACHADO, 2007, p. 93) 

 
Pensando nos professores da rede pública paulista, como veremos mais adiante na 

análise dos dados, eles tiveram seu trabalho influenciado pela implementação da Proposta 

Curricular em um determinado momento em que se comprovou que mudanças eram necessárias 

para a melhoria da qualidade da Educação, o que caracteriza o contexto sócio-histórico 

particular. Essa Proposta possui prescrições, conteúdos e competências a serem desenvolvidas, 

relacionada a uma determinada linha teórica, o que caracteriza os sistemas educacional e de 

ensino. Dentro desse contexto e compondo a representação proposta por Machado (2007), o 

professor da rede pública, entre muitas de suas funções, realiza seu trabalho em uma sala de 

aula numerosa, enfrenta muitas problemas de indisciplina, tem seu trabalho controlado pelos 

coordenadores escolares e atende pais e responsáveis em reuniões escolares, o que se caracteriza 

pelo outrem que compõem a tríade do trabalho.  

Além desses elementos, temos o professor em si, dotado de sua 

experiência/inexperiência, suas crenças de ensino, as vozes de outros professores ou 

profissionais que permeiam o seu trabalho, o desejo de ensinar, a rotina com uma grande 

quantidade de aulas e tantas outras questões que permeiam sua ação6. Como instrumento para 

a realização de seu trabalho, conta com o apoio dos Cadernos do Professor e dos Cadernos do 

Aluno, que, como veremos, foram implementados pelo Governo para unificar a rede e melhorar 

a qualidade da Educação.  

                                                 
6 A matéria “Mal-estar docente” apresenta muitos dos conflitos enfrentados pelos professores, os quais influenciam 
sua ação. Fonte: http://revistaescolapublica.com.br/textos/35/mal-estar-docente-300042-1.asp. Acesso em 28 de 
junho de 2015. 

http://revistaescolapublica.com.br/textos/35/mal-estar-docente-300042-1.asp
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Machado (ibidem, p. 93-94) ainda lista os fatores que considera relevantes para que o 

professor obtenha resultados positivos na realização do seu trabalho, sendo eles: (i) a 

reelaboração contínua das prescrições, readaptando-as de acordo com a situação, os motivos e 

os objetivos dos alunos, além dos seus próprios objetivos, interesses, capacidades e recursos, 

agindo de acordo com as representações que mantêm sobre os “outros interiorizados” (aspas da 

autora) e sobre os critérios utilizados na avaliação do seu próprio agir; (ii) a escolha, a 

manutenção e a reorientação do seu agir, de acordo com as necessidades do momento; (iii) a 

apropriação de artefatos que se transformem em instrumentos úteis para seu agir; (iv) a seleção 

dos instrumentos adequados para cada situação; (v) a utilização dos modelos de agir sócio-

historicamente construídos em seu coletivo de trabalho e (vi) a busca por soluções para os mais 

diversos conflitos. 

Assim, esse panorama nos permite entender a complexidade do agir docente, que pode 

ser analisado pela forma como se reflete nos textos no e sobre o trabalho. Conforme justificam 

Bronckart e Machado (2004), a análise desses textos permite um entendimento sobre a natureza 

do agir do trabalhador/professor analisado, mas não nos aprofundaremos mais na questão de 

como o agir é analisado e os tipos de agir evidenciados pelos textos relacionados à atuação 

docente, por não ser este o foco de nossa pesquisa. Apenas enfatizamos essa questão por ela ser 

uma das áreas de estudo do ISD e também devido ao fato de que estudamos os materiais 

didáticos, que são um dos elementos que compõem o trabalho docente. 

Quanto a esse aspecto, salientamos que o trabalho é analisado linguisticamente por meio 

do folhado textual elaborado por Bronckart (2007), o qual será apresentado na seção seguinte e 

que serve de base para muitas das pesquisas do ISD, entre elas, a verificação do “agir humano 

que se (re)configura nos textos e, em particular, o agir implicado no trabalho do professor” 

(GUIMARÃES E MACHADO, 2007, p. 9).  
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Em nossa pesquisa, o folhado textual nos servirá de base para a análise das concepções 

de linguagem, ensino e leitura em língua inglesa adotadas pela Secretaria da Educação por meio 

da Proposta Curricular. Além disso, esse modelo ainda serve para a análise do nível 

organizacional dos Cadernos do Professor e do Aluno. 

  

1.1.5. O folhado textual para análise e textos  

 

Por tomar a linguagem e o agir como elementos centrais para o desenvolvimento 

humano, como já mencionado, o ISD elaborou um quadro teórico metodológico que possibilita 

a compreensão do agir configurado nos textos, pois, segundo Bronckart (1999/2007), os textos 

são as manifestações observáveis da linguagem. O folhado textual foi primeiramente elaborado 

pelo autor para evidenciar as propriedades que fazem parte da composição de um texto. Além 

disso, pode ser utilizado para a elaboração de modelos didáticos de gêneros, como forma de 

interpretação textual e para a análise do agir.  

Quanto à questão do quadro para interpretação de textos, Bronckart (2004) postula que 

o domínio do funcionamento dos textos é um fator essencial para o desenvolvimento das 

interações sociais e para a cidadania. 

Quando para a interpretação do agir, Bronckart e Machado (2004) explicam que a 

análise dos textos divide-se em dois grupos: o primeiro, analítico, relaciona-se aos aspectos 

linguístico-discursivos dos textos. O segundo, interpretativo, é analisado por meio das 

categorias da semântica do agir. Atentamos que a segunda análise necessita dos dados 

levantados pela primeira, que é realizada por meio do procedimento de estudo de textos, 

elaborado por Bronckart (1999/2007). 
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Em nossa pesquisa, o folhado textual servirá de base para a análise das prescrições da 

Proposta Curricular e dos Cadernos do Professor, de modo a identificarmos as concepções que 

permeiam o ensino estadual, dentre elas, a de linguagem e leitura.  

 

1.1.5.1.Análise linguístico-discursiva 

 

Devido ao fato do agir linguageiro se concretizar por meio dos textos, Bronckart 

(1999/2007) propõe um modelo de análise no qual pensa cada texto como constituindo um 

folhado textual. Para o autor, a organização de um texto é concebida por meio de um folhado 

de três camadas, cada qual responsável por determinar um aspecto diferente da complexa 

organização textual e que será responsável por nos fazer entender diferentes questões 

relacionadas a este agir. Estas camadas a serem mais bem explicitadas são: 

(a) A infraestrutura geral do texto 

(b) Os mecanismos de textualização 

(c) Os mecanismos enunciativos 

Porém, antes da definição de cada um desses níveis, faz-se necessário enfatizar que 

existem fatores extratextuais que constituem o texto e são necessários para a atribuição dos seus 

significados. Bronckart (1999/2007, p. 92-93) explica que, ao produzir um texto, o agente 

mobiliza representações sobre os mundos que se efetuam em duas direções: de um lado, 

representações relacionadas ao contexto de produção, que envolve a situação de comunicação 

em que o agente se encontra e que exerce um controle pragmático sobre a organização textual. 

De outro, as representações desses mundos são verbalizadas no texto, por meio dos temas neles 

levantados, o que influencia a organização lógica do texto. 

Esses dois fatores apontados pelo autor e que exercem influências sobre a organização 

textual dizem respeito a aspectos do mundo físico e a aspectos do mundo social e subjetivo. 
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Com relação ao mundo físico, ao analisarmos um texto, faz-se necessário que levantemos 

conhecimentos referentes aos quatro seguintes parâmetros: o lugar de produção, ambiente 

físico em si onde o texto foi produzido; o momento de produção, marcação temporal em que 

se deu a produção do texto; o emissor/locutor/produtor, pessoa responsável pela produção do 

texto, isto é, o seu autor, e finalmente o receptor, aquele a quem o texto se dirige. 

Bronckart (1999/2007, p. 94) explica que a produção de um texto envolve também 

aspectos relacionados às atividades de formação social, implicando em determinações do 

mundo social, relacionados às normas e valores, e do mundo subjetivo, a imagem do agente de 

seu agir. Esses aspectos são igualmente divididos em quatro parâmetros: (i) o lugar social, que 

se relaciona ao ambiente social em que o texto foi produzido, isto é, se sua produção se deu no 

quadro de uma instituição familiar, escolar, empresarial, burocrática etc. Pode-se relacionar o 

lugar social ao papel social exercido pelo lugar em que o texto foi produzido; (ii) a posição 

social do enunciador, que se relaciona ao papel social exercido pelo enunciador do texto, 

podendo ser ele o de pai de família, coordenador ou diretor escolar, presidente de uma empresa, 

juiz de direito, entre outros. Devemos entender a diferença entre o enunciador físico, sendo a 

pessoa em si, que produziu o texto, e o seu papel social como às funções variadas que uma 

mesma pessoa pode exercer nas diferentes esferas de sua vida. Por exemplo: como enunciador 

físico, o autor de um texto pode ser uma mulher de 45 anos e como enunciador social, ser uma 

gestora pedagógica, elaboradora de materiais didáticos, com experiência na elaboração de livros 

no exterior; (iii) a posição social do receptor, que diz respeito ao papel social atribuído àquele 

a quem o texto se dirige, podendo ser o de professor, aluno, empregado, secretária etc., e (iv) o 

objetivo, que se relaciona ao efeito que o texto busca produzir em seus destinatários. A imagem 

a seguir busca evidenciar os elementos que influenciam a organização textual: 
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IMAGEM 04 - Fatores que influenciam a orgnização textual segundo Bronckart (1999/2007) 

 

Quando da análise de textos voltados para o agir, Machado e Bronckart (2005), baseados 

nas pesquisas do Grupo LAF, explicam que, antes mesmo de uma análise linguística, faz-se o 

levantamento do contexto sócio-histórico de produção e das características globais do 

documento e a identificação do gênero textual em que ele é veiculado. Esse tipo de análise 

permite identificar a “história” (p. 191) do documento analisado, sua instituição editorial, os 

produtores e os destinatários nomeados. A imagem a seguir representa o folhado textual de 

Bronckart (1999/2007), desenvolvida por Perez (2009). 

Fonte: Perez (2009) 
IMAGEM 05 - Representação do folhado textual proposto por Bronckart (1999/2007) para análise de 
textos 
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O primeiro dos níveis - a infraestrutura geral do texto - é considerado por Bronckart 

(1999/2007) como o mais profundo. Nele verificamos o plano geral do texto e os tipos de 

discurso e sequência que os compõem. Este nível é denominado por Machado e Bronckart 

(2009) de nível organizacional, denominação que utilizaremos ao apresentar as análises dos 

documentos que nos propomos a estudar. 

O plano global, segundo o autor, é a organização dos conteúdos temáticos apresentados 

ao longo do texto e que podem ser levantados por meio de resumos dos temos abordados. 

Bronckart (2007) explica que o conteúdo temático são as informações explicitadas apresentadas 

ao longo de um texto.  

 
A identificação do plano global do texto, de suas partes constitutivas e suas 
articulações não deve ser vista como uma simples abordagem estrutural do 
texto, mas deve levar-nos a clarificar o estatuto dialógico desta estrutura 
composicional, que não pode ser vista como aleatória, mas como obedecendo 
a um objetivo específico, de acordo com as representações que o autor tem de 
seus destinatários” (BRONCKART e MACHADO, 2004, p. 145-146) 

 
 

Outro fator analisado nesse nível do folhado são os tipos de discurso, que, segundo 

Butler (2009), nos auxiliam na percepção do posicionamento do enunciador em relação ao 

conteúdo temático. Isto se dá devido ao fato dos tipos de discurso estarem relacionados “às 

materializações linguísticas dos ‘mundos virtuais’ (ou mundos discursivos) (grifo do autor)” 

(BRONCKART, 1999/2007, p. 16). Isto se dá, de acordo com Bronckart, porque a atividade de 

linguagem baseia-se na criação de mundos virtuais, conforme o conceito dos mundos 

representados já destacados anteriormente, em que os mundos representados pelos agentes 

humanos pertencem ao mundo ordinário e as ações de linguagem desses agentes pertencem ao 

mundo discursivo, ficando, assim, linguisticamente determinadas em um texto. 

Desta forma, Bronckart (2008) determina que, independentemente do gênero, cada texto 

é constituído de segmentos que são identificáveis por suas “unidades linguísticas específicas” 
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(p. 91), marcadas por determinados tempos verbais, pronomes e advérbios. Esses segmentos se 

traduzem nos mundos discursivos e se constituem tanto na produção quanto na interpretação 

textual, pois são “a interface entre as representações que estão sediadas em um determinado 

actante (representações individuais) e as representações que estão sediadas nas instâncias 

coletivas (representações coletivas)”. (ibidem, p. 91) 

Assim, esses mundos se originam de duas operações psicolinguísticas binárias: as da 

ordem do NARRAR, cujos conteúdos semiotizados colocam-se à distância da situação do 

actante; e da ordem do EXPOR, nos quais os actantes se colocam próximos à situação de 

produção. Isto implica que, no eixo do narrar, o mundo discursivo é outro, está distante, ao 

passo que no eixo do expor, os critérios apresentados são acessíveis ao mundo ordinário, isto é, 

no presente. 

Ao apresentar as coordenadas desses mundos discursivos, o agente pode implicar-se na 

situação de produção da linguagem ou pode permanecer autônomo a ela. Ao implicar-se, a 

relação de agentividade é explícita, determinando o espaço e o tempo em que ocorrem. Quando 

não há implicação, a ação da agentividade mantém uma situação de independência do contexto 

de produção. 

Desta maneira, da oposição entre os eixos do narrar e do expor e entre a noção de 

implicação e autonomia, surgem quatro mundos discursivos expressos por quatro tipos de 

configurações linguísticas, sendo que as formas de raciocínio causal/temporal pertencem à 

ordem do NARRAR. Já o raciocínio relacionado ao senso comum e às representações sociais 

relaciona-se à ordem do EXPOR.  

 
O ISD tem como uma de suas hipóteses de trabalho que é no quadro dos 
tipos/mundos discursivos que se constroem e se desenvolvem as diversas 
formas de raciocínio humano: raciocínio causal/temporal no mundo do narrar; 
raciocínio do senso comum no discurso interativo; raciocínio lógico-
argumentativo no discurso teórico. (BRONCKART, 2004 p.64 apud 
BUENO, 2007) 
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O quadro a seguir ilustra os quatro tipos de discursos propostos por Bronckart 

(1999/2007), seguidos de suas definições, características linguísticas e exemplos7. 

 

Fonte: Bronckart (1999/2007) 
QUADRO 01 – Tipos de discurso 

 

Por determinar a implicação do agente produtor mobilizando um tempo conjunto à 

situação de produção, isto é, do mundo discursivo criado (Bronckart, 1999/2007, p. 168), as 

marcas linguísticas características do discurso interativo são: presente do indicativo para 

indicar simultaneidade dos fatos, bem como pretérito perfeito e futuro; frases interrogativas, 

imperativas, exclamativas e dêiticos espaciais, temporais e pronominais/demonstrativos, que 

remetem diretamente aos protagonistas das ações verbais. O exemplo abaixo, retirado do 

Caderno do Professor, evidencia o discurso interativo encontrado nas prescrições dadas aos 

professores para orientar o ensino dos conteúdos apresentados nos Cadernos do Aluno. 

 
Leia o enunciado e peça aos alunos que façam a atividade individualmente. 
Insista para não traduzirem o texto na íntegra e diga-lhes que só terão dois ou 
três minutos para encontrar a resposta. 
(CADERNO DO PROFESSOR, 1° série, E.M., vol. 1, p. 56) 

 
 
O tipo de discurso discurso teórico é caracterizado pela autonomia do agente em 

relação ao momento de produção. Entretanto, esta produção se dá em um tempo conjunto ao 

momento ordinário de produção, sendo identificada pelas seguintes marcas linguísticas: 

predominância do presente do indicativo; ausência de unidades que determinem os 

interlocutores, o momento e o espaço de produção; frases declarativas; uso de verbos modais, 

como pode/poderia, deve/deveria. O exemplo que determina o discurso teórico foi retirado do 

                                                 
7 Os exemplos de cada um dos tipos de discurso serão retirados dos Caderno do Professor, porém quando 
não encontrados, serão retirados de outros trabalhos que tenham abordado esse tipo de análise. 
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Caderno do Professor e pode ser encontrado nos momentos em que há explicações de 

determinados conteúdos a serem apresentados aos alunos. 

 
Atualmente, a língua inglesa é considerada uma língua franca, pois é por 
meio dela que boa parte das pesquisas científicas são divulgadas e o comércio 
internacional é realizado. O latim (na Antiguidade e na Idade Média) e o 
francês (entre os séculos XVII e XIX) já tiveram esse status. 
(CADERNO DO PROFESSOR, 1° série, E.M., vol. 1, p. 16) 

 
 
O tipo de discurso relato interativo, cuja característica é um distanciamento temporal 

do momento de produção, mas com a implicação do agente, é marcado linguisticamente pela 

predominância dos tempos verbais pretérito perfeito e imperfeito; organizadores temporais que 

determinem um distanciamento espaço-temporal, por pronomes e adjetivos de primeira e 

segunda pessoa do singular e do plural, remetendo aos protagonistas da ação. Por não termos 

encontrado exemplos desse tipo de discurso nos Cadernos do Professor, o exemplo a seguir foi 

retirado de Mazzillo (2006), cuja pesquisa objetivou compreender o processo de aprendizagem 

de LE por meio de registros em diários de aprendizagem. 

 
Depois dos exercícios, a professora mandou que fechássemos os livros e 
começou a introduzir uma nova lição, cheia de vocabulário novo. Porém, 
quando ela mandou que abríssemos os livros, aquela aluna que tudo pergunta 
comentou: “Vamos pular as duas páginas anteriores?”  
(MAZZILLO, 2006, p. 97) 

 

 O tipo de discurso narração exprime um distanciamento da ação linguageira quanto ao 

momento de produção e também quanto à ausência do agente com relação à sua implicação no 

ato. Linguisticamente, este tipo de discurso é marcado pelos tempos pretérito perfeito e 

imperfeito; há ausência de pronomes de primeira e segunda pessoa do singular e do plural, além 

de não haver organizadores temporais que determinem um distanciamento da ação ocorrida. 

Esse tipo de discurso também não foi identificado nos Cadernos do Professor analisados. Por 

isso, optamos por utilizar outro exemplo do trabalho de Mazzillo (2006). 
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A professora introduziu a unidade 5 do livro com uma transparência que 
mostrava a planta de um apartamento, sem os nomes das partes. Aos poucos, 
ia “eliciting” da turma os nomes dos diferentes cômodos de um apartamento. 
Colava, então, no quadro, uma foto com o nome do cômodo. Muito agradável 
e interessante e prendeu a atenção de todos. 
(MAZZILLO, 2006, p. 101) 

 
 

Bronckart (2007) propõe também a análise dos tipos de sequência, caracterizadas por 

tratarem da organização sequencial ou linear do conteúdo temático e que dividem-se em seis 

tipos, de acordo com a determinação de Bronckart a partir dos estudos de Adam. Assim, com 

base em Machado (2005, p. 246-247), os tipos de sequência são: (i) descritiva, que faz o 

destinatário ver em detalhes os elementos de um objeto de discurso conforme a orientação do 

produtor, (ii) explicativa, que faz com que o objeto de discurso seja compreendido pelo 

destinatário que o vê como de difícil compreensão, (iii) argumentativa, que visa ao 

convencimento do destinatário da validade de um objeto de discurso que é visto como 

contestável, (iv) narrativa, que visa manter a atenção do destinatário “por meio da construção 

de um suspense, criado pelo estabelecimento de uma tensão e subsequente resolução” (ibidem, 

p. 247); (v) injuntiva, que faz com que o destinatário aja de determinada maneira por meio da 

elaboração de ações e (vi) dialogal, que estabelece uma interação entre os interlocutores. Não 

serão apresentados exemplos de tipo de sequência, pois eles não serão analisados em nossos 

dados. 

O segundo nível do folhado textual de Bronckart são os mecanismos de textualização. 

Eles analisam os elementos que contribuem para a coerência temática do texto e são 

responsáveis pela progressão do conteúdo temático, por meio de elementos que explicitam ou 

marcam as relações de continuidade, contraste ou ruptura dos textos. Esses mecanismos se 

subdividem em: 
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i. mecanismos de conexão: marcam as articulações lógicas, temporais, 

sequenciais dos conteúdos mobilizados nos textos por meio de conjunções, 

advérbios, locuções adverbiais etc.; 

ii. mecanismos de coesão nominal: são responsáveis pelas referenciações de 

elementos do conteúdo temático, que podem se dar por meio de retomadas 

anafóricas ou catafóricas, marcadas por pronomes pessoais, demonstrativos, 

reflexivos, possessivos e sintagmas nominais (Perez, 2009, p. 49);  

iii. mecanismos de coesão verbal: estabelecem as relações temporais das ações 

explícitas nos textos marcadas por meio dos tempos verbais. 

Os mecanismos enunciativos, terceiro e último nível do folhado, são responsáveis pelo 

estabelecimento da coerência temática do texto e suas análises dividem-se na observação das 

vozes e das modalizações presentes nos textos. As primeiras estão relacionadas às instâncias 

que assumem a responsabilidade pelas ações expressas ao longo do texto, ao passo que as 

segundas são responsáveis pela expressão das avaliações, julgamentos e opiniões a respeito do 

conteúdo temático. Esse nível é denominado por Machado e Bronckart (2009) de nível 

enunciativo e também poderá ser identificado nas análises da Proposta Curricular e dos 

Cadernos do Professor e nos Cadernos do Aluno. 

Em se tratando das vozes, Bronckart (1999/2007) explica que o autor é o agente 

responsável pelas ações ou pelos temas elencados no texto e que, devido aos diferentes 

conhecimentos que mobilizamos ao agir com a linguagem, eles passam a interagir com as 

nossas próprias reflexões. Assim, o autor define as vozes como as “entidades que assumem (ou 

às quais são atribuídas) a responsabilidade do que é enunciado” (1999/2007, p. 326) e as divide 

em três tipos: (i) a voz do autor, que se refere à própria pessoa responsável pela produção 

textual, neste caso, o próprio agente da ação linguageira; (ii) a voz do personagem, que é aquela 

que procede de outros seres humanos ou, dependendo do gênero, de “entidades humanizadas” 
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(ibidem, p. 327), responsável pelas ações mobilizadas no texto, e (iii) a voz social, que é a 

originada de grupos, instituições sociais ou personagens que não são agentes das ações de 

linguagem, é apenas mencionada como instância avaliadora de aspectos do conteúdo temático 

(ibidem, p. 327). Apresentamos os tipos de vozes porque eles fazem parte do modelo de análise 

de textos proposto por Bronckart (1999/2007), porém, por focarmos apenas nas concepções de 

linguagem e leitura apresentadas na Proposta Curricular e nos Cadernos do Professor, não 

apresentaremos exemplos quanto a esse aspecto. 

Quanto às modalizações, essas têm a finalidade de exprimir comentários ou avaliações 

das instâncias comunicativas, isto é, das vozes que permeiam o texto quanto ao conteúdo 

temático abordado, orientando em sua interpretação. As modalizações independem da 

linearidade do texto, pois estão relacionadas à coerência pragmática do mesmo. Dividem-se em 

quatro tipos e estão relacionadas à noção dos mundos discursivos propostos por Habermas, a 

saber: os mundos (i) objetivos, cujos signos remetem a aspectos do mundo físico; (ii) sociais, 

cujas referências se voltam às modalidades convencionais e às regras sociais; e (iii) subjetivos, 

relacionados às características próprias de cada indivíduo (BRONCKART, 1999/2007), como 

já mencionado anteriormente. 

As modalizações lógicas exprimem uma avaliação do conteúdo temático, julgando-os 

do ponto de vista de seu valor de verdade, apresentando os fatos como certos, possíveis, 

prováveis, improváveis e necessários. Essa modalização relaciona-se às coordenadas do mundo 

objetivo e são linguisticamente marcadas por tempos verbais no condicional, advérbios, 

auxiliares e orações impessoais, como: “é evidente que..., é certo que..., evidentemente...” 

(PÉREZ, 2009, p. 52), como se pode verificar pelo exemplo retirado de uma das orientações do 

Caderno do Professor8. 

  

                                                 
8 Todos os exemplos de modalizações foram retirados das orientações apresentadas nos Cadernos do Professor 
usados como dados dessa pesquisa. 
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[...] No geral, o foco principal do Caderno continua a ser a formação das 
competências leitora e escritora, alicerçadas em um novo ciclo (o Ensino 
Médio), por meio do estudo sistematizado de estruturas gramaticais e de 
vocabulário. Tal estudo é importante para formar um leitor mais crítico, tanto 
do ponto de vista de seu conhecimento de mundo e de gênero como do seu 
conhecimento de língua. 
(Caderno do Professor, 1° ano E.M., vol. 1, p. 5) 
 

As modalizações deônticas, por estarem relacionadas a aspectos do mundo social, isto 

é, às regras, valores e opiniões (Bronckart, 1999/2007), exprimem avaliações de aspectos do 

conteúdo temático, julgando-os como socialmente permitidos, proibidos ou aceitáveis. Segundo 

Pérez (2009), são identificadas por meio de tempos verbais no condicional, advérbios, 

auxiliares e orações impessoais, como “é preciso que..., é necessário que..., poder, ser obrigado 

a, dever” (PÉREZ, 2009, p. 52), como mostrado pelos exemplos a seguir. 

 
Em suma, as premissas apresentadas e comentadas aqui consideram Situações 
de Aprendizagem que mobilizam, em nossos alunos, o saber, o saber fazer e 
o saber ser. No Ensino Médio, todos esses conhecimentos precisam estar em 
sintonia para que nossos alunos entrem na vida adulta de forma atuante, crítica 
e mais bem preparada para as exigências sociais do século XXI. 
(Caderno do Professor, 1° ano E.M., vol. 1, p. 9) 

 
Para desenvolver os conteúdos deste volume, devem ser observados os 
mesmos princípios explicitados no volume anterior: (1) uma língua é um 
complexo instrumento de interação social e de ação e reação no mundo [...] 
(Caderno do Professor, 2° ano E.M., vol. 2, p. 8) 
 

As modalizações apreciativas avaliam de forma subjetiva aspectos do conteúdo 

temático, apresentando-os como bons, maus, ruins etc., do ponto de vista da instância 

avaliadora. Essa modalização relaciona-se aos critérios do mundo subjetivo e é expressa 

principalmente por advérbios ou locuções adverbiais, como felizmente, infelizmente, 

lamentavelmente (PÉREZ, 2009, p. 52), como destacado pelo exemplo abaixo: 

 
Esperamos que você desenvolva um ótimo trabalho com seus alunos, de forma 
significativa, dinâmica e, principalmente, prazerosa para todos. 
(Caderno do Professor, 2° ano E.M., vol. 2, p. 9) 

 
A última delas, as modalizações pragmáticas, atribuem a uma entidade do conteúdo 

temático a responsabilidade em ações das quais é agente, implicando a ela intenções, razões e 
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capacidades de ação (Bronckart, 1999/2007, p. 332). São linguisticamente identificadas por 

meio de tempos verbais no condicional, auxiliares de modo: querer, dever, ser necessário, 

poder. (PÉREZ, 2009, p. 53), como se pode verificar pelo exemplo abaixo. 

 
Após a explicação, peça para os alunos, reunidos em pequenos grupos, 
solucionarem a Atividade 3. Eles devem ler as sentenças e identificar o 
significado das conjunções usadas. 
(Caderno do Professor, 3° ano E.M., vol. 2, p. 13) 

 
 Apresentado o quadro teórico-metodológico do ISD, a seção seguinte aborda a questão 

da adoção de materiais didáticos voltados para o ensino de línguas, discutindo principalmente 

aqueles voltados para o ensino de leitura. Em seguida, nos debruçaremos sobre essa habilidade 

para podermos, então, melhor apresentar o conceito das capacidades de linguagem, bem como 

o quadro desenvolvido com base nos trabalhos de Labella-Sánchez (2007) e Mascanhi (2013) 

para análise das atividades dos Cadernos do Aluno do EM de LI, de modo a verificar se as 

capacidades de linguagem desenvolvidas auxiliam os alunos na leitura dos gêneros textuais 

apresentados. 

 

 

1.2.MATERIAIS DIDÁTICOS E O ENSINO DE LEITURA EM LÍNGUA 

ESTRANGEIRA 

 

 

A presente seção aborda a questão da adoção de livros didáticos, tomando-os como 

instrumentos que compõem a ação docente, discutindo as vantagens e as desvantagens de tê-

los como base para o ensino. Além disso, apresentamos diferentes perspectivas sobre leitura e 

ensino, bem como os materiais didáticos voltados para o desenvolvimento dessa habilidade.  
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1.2.1. Materiais didáticos: “vilões e/ou mocinhos” no processo de aprendizagem 

de línguas 

 

 Os livros didáticos permeiam o ensino de línguas desde muito antes da criação da 

imprensa. Os primeiros eram, segundo Oliveira e Paiva (2009), ao traçar um panorama da 

história do livro didático, o volumen, folhas de papiro enroladas em um cilindro de madeira, no 

qual, para se encontrar alguma informação, se fazia necessário desenrolar todo o manuscrito; e 

o códex, que consistia em folhas de papiro costuradas. Com a invenção da imprensa, os livros 

passam a ser produzidos em série e acompanham as teorias de aprendizagem vigentes. 

 O material didático9, de acordo com Souza (2011, p. 27), independentemente da 

disciplina que aborde, é classificado como “o lugar do saber definido, pronto, acabado, correto 

e dessa forma, fonte última (e às vezes, única) de referência”; para Santos Jorge e Tenuta (2011), 

o material didático de língua estrangeira é o elemento que define conteúdos e o planejamento 

das aulas, além de fornecer propostas de avaliação e os métodos e técnicas de ensino; já para 

Silva (2010), é o facilitador, a fonte de atividades, o direcionador e o guia do ensino. Uma outra 

interpretação do uso dos materiais didáticos é dada por Garcia (2011, em 

http://envolverde.com.br/educacao/entrevista-educacao/materiais-didaticos-sao-mediadores-

entre-professor-alunos-e-o-conhecimento) ao afirmar que  

 
Como artefatos incorporados ao trabalho escolar, os materiais didáticos 
contribuem para estabelecer algumas das condições em que o ensino e a 
aprendizagem se realizam e, neste sentido, eles têm uma grande importância 
e podem cumprir funções específicas, dependendo de suas características e 
das formas pelas quais eles participam da produção das aulas. Pode-se dizer, 
de forma geral, que eles se constituem em uma das mediações entre professor, 
alunos e o conhecimento a ser ensinado e aprendido.  

 

                                                 
9 Embora ‘material didático’ se refira a qualquer elemento que possibilite a aprendizagem, tanto de língua materna 
quanto de língua estrangeira (Tomlinson, 2001 apud RAMOS 2009), podendo ser linguísticos, visuais, auditivos 
e em forma de materiais impressos, CDs, DVDs etc., essa pesquisa usará o termo ‘material didático’ como 
sinônimo de ‘livro didático’. 

http://envolverde.com.br/educacao/entrevista-educacao/materiais-didaticos-sao-mediadores-entre-professor-alunos-e-o-conhecimento
http://envolverde.com.br/educacao/entrevista-educacao/materiais-didaticos-sao-mediadores-entre-professor-alunos-e-o-conhecimento
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 Ramos (2009), ao introduzir os papéis e as funções do livro didático, argumenta que há 

pontos de vistas favoráveis e desfavoráveis à sua adoção, sendo esses vistos ora como guias e 

ferramentas, ora como muletas e fardos. A autora, baseada em Richards (2002), apresenta 

vantagens e desvantagens quanto ao uso do livro didático. Como vantagens, destaca (i) o 

fornecimento de um plano de ensino (syllabus); (ii) a padronização do ensino; (iii) a preservação 

da qualidade do ensino, em se tratando da adoção de um material de qualidade, propiciando a 

aprendizagem de um conteúdo sequenciado; (iv) o fornecimento de outras fontes de 

aprendizagem, visto que os materiais atualmente são acompanhados de CDs, CD-ROMs etc., 

(v) possibilitam ao professor mais tempo dedicado ao ensino/aprendizagem do que à preparação 

de materiais, (vi) propiciam input aos professores que não têm o inglês como primeira língua, 

(vii) propiciam a capacitação do professor, se utilizados junto com seu manual e (viii) possuem 

apelos visuais. Como desvantagens, a autora menciona que os livros (i) podem não conter 

linguagem autêntica, já que muitas vezes os textos ou os diálogos são produzidos com o intuito 

de ensinar alguns conteúdos gramaticais; (ii) podem apresentar uma visão de mundo ideal, 

evitando assuntos considerados controversos e padronizando a sociedade; (iii) não refletem as 

necessidades dos alunos (locais), por atenderem a um mercado global; (iv) desabilitam o 

professor (deskill), pois podem transformá-lo num mero transmissor de conteúdos ao fazer do 

livro didático sua única fonte10; e (v) tendem a custar caro. Quanto a este último item, 

destacamos que com relação aos materiais didáticos distribuídos nas escolas públicas, temos 

tanto os Cadernos do Aluno, em nível estadual, e os livros selecionados pelo Programa Nacional 

do Livro Didático (PNLD), em nível federal. Mesmo sendo um alto custo aos cofres públicos, 

esses materiais não deixam de ser distribuídos e entregues anualmente nas escolas públicas. 

                                                 
10 Com relação a este item, Coracini (2001) aponta em suas pesquisas que o livro didático retira a voz do professor, 
fazendo com que tanto ele quanto o aluno se tornem meros usuários do livro.  
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 Por mais que as desvantagens do uso do livro didático sejam relevantes, especialmente 

com relação à questão da autenticidade e por não atender às necessidades específicas dos 

alunos, Ramos (2009) argumenta que o livro didático é visto muito mais como um colaborador 

do que como um vilão durante o processo de ensino/aprendizagem.  

 Vale destacar, ainda, que há estudos que defendem o pós-método no ensino, em que se 

pretende dar maior autonomia de ensino aos professores e maior autonomia na aprendizagem 

para os alunos, além de proporem parâmetros de particularidade no ensino, isto é, grupos 

particulares de professores ensinando grupos particulares de alunos com objetivos e 

necessidades específicas, como propõe Kumaravadivelu (2006).  

 A posição de Garcia (2011) com relação à adoção de materiais didáticos é interessante, 

ao afirmar que o que guia a escolha dos materiais didáticos é a intencionalidade, pois eles podem 

ser adotados visando as mais diferentes finalidades. 

 Porém, acreditamos que em contextos que envolvam salas de aula numerosas e 

heterogêneas, como é o caso da rede pública, o livro didático facilita e complementa o trabalho 

dos professores que, devido aos baixos salários, não trabalham apenas em um período, não 

tendo, portanto, um contraperíodo para preparar aulas e, dessa forma, chegam a ter mais de dez 

salas de aulas de séries diferentes para lecionar, como atestado por Coracini (2011) e 

recentemente destacado pela mídia internacional11. Assim, nos embasamos na concepção de 

Carmagnani (2011), ao afirmarmos que o material se torna um guia por meio do qual se conduz 

à aprendizagem de uma língua, fornecendo aos alunos uma referência de estudo. Como 

demonstrado pela representação dos elementos que compõem o trabalho docente de Machado 

(2007), os materiais didáticos medeiam a relação da tríade professor-objeto-outrem. Como já 

                                                 
11 Professores no Brasil estão entre os mais mal pagos em ranking internacional. Disponível 
http://www.bbc.co.uk/portuguese/noticias/2015/04/150430_educacao_eficiencia_pu?ocid=socialflow_. Último 
acesso em 02/05/2015. 

http://www.bbc.co.uk/portuguese/noticias/2015/04/150430_educacao_eficiencia_pu?ocid=socialflow_
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mencionado, no caso das escolas públicas paulistas, são os Cadernos do Aluno, juntamente com 

as orientações do Caderno do Professor, que conduzem o ensino. 

 Com relação à questão do material didático como um guia de referências aos alunos, 

Carmagnani (2011) estuda o fenômeno do ensino apostilado nas escolas e o aponta como 

substituto do livro didático nas escolas particulares, pois percebeu que sua adoção propiciaria 

a adequação dos conteúdos exclusivamente a um determinado fim, como por exemplo, os 

exames de vestibular. Com relação a esse tema, destacamos que os alunos da rede pública 

estadual do 6° e do 9° anos no Ensino Fundamental, além do 3° ano do Ensino Médio, são 

avaliados anualmente pelo SARESP, fato a ser mais bem explicitado na seção de análise dos 

dados, e que os Cadernos do Aluno foram, em parte, elaborados para colaborar para o aumento 

dos índices, visando ao preparo para esse exame.  

 A autora aponta também outros aspectos do uso das apostilas, como a questão da 

atualização dos temas, o baixo custo se comparado à aquisição de livros e a facilitação da 

didática do professor, já que o material apresenta os aspectos mais relevantes a serem 

abordados.  

 Após a explicitação dos fatores a favor e contra a adoção de materiais didáticos, 

entendemos que os Cadernos do Aluno são as ferramentas disponibilizadas pelo Governo 

Estadual para auxiliar na implementação do currículo adotado e que fazem parte do triangulo 

que representa o trabalho docente, sendo eles os instrumentos que podem ser ou não 

apropriados, no sentido do termo, pelo professor. 

Como o foco desse trabalho é a análise das atividades de leitura dos Cadernos do Aluno 

de LI do EM, faz-se necessário destacar algumas concepções que subjazem os materiais 

didáticos voltados para o ensino dessa habilidade em língua estrangeira. Dentre os trabalhos, 

destacamos o de Grigoletto (2011), no qual a autora analisa vinte livros didáticos, a fim de 

verificar como se estruturam as seções de leitura dos mesmos, determinando o tipo de leitor e 
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de leitura que esses materiais propõem. A autora verificou que as atividades de leitura não dão 

espaço para que os alunos pensem por si mesmos, já que os exercícios são concebidos de modo 

que se compreenda as percepções do elaborador do material. Além disso, as atividades de leitura 

são exercícios fechados, de reconhecimento de fatos e de cópias de informações do texto.  

Uma importante questão detectada pela autora é a tendência em tornar os textos 

didatizados, devido a um apagamento de seu contexto de produção, pois esses não se inserem 

em uma perspectiva histórica, não havendo questões que remetam à fonte e ao contexto de 

publicação, o que não estabelece uma possível relação entre o texto e sua história. 

(GRIGOLETTO, 2011, p. 84). Destacamos, ainda, que a autora verificou que as prescrições 

dos livros dizem formar alunos críticos, agentes ativos e construtores de sentido, mas as análises 

das atividades revelam um silenciamento desses propósitos, uma vez que as atividades de 

compreensão se reduzem à cópia do texto, apagando sua perspectiva histórica e o 

posicionamento do sujeito enquanto leitor. 

Souza (2011) também estudou a abordagem dada à leitura em língua estrangeira nos 

livros didáticos e se posiciona favorável à adoção deles em sala de aula, estudando como se 

constituem os professores e os alunos nesses materiais. Por meio da análise dos tipos de 

atividades de leitura, tais como information gap (atividade de leitura de diferentes textos ou 

trechos de um texto para troca de informação em pares sobre o assunto abordado), scanning 

(localização de informações específicas no texto), uso do dicionário (para identificação de 

significados, derivações ou pronúncias de palavras), perguntas de múltipla escolha ou abertas 

e identificação das ideias principais do texto, a autora verificou que as atividades propostas 

guiam a leitura dos textos determinando aquilo que é mais relevante a ser compreendido, o que 

acaba por exercer uma posição de autoridade na relação aluno-texto, não proporcionando 

espaço para o desenvolvimento da habilidade crítica do aluno, cabendo, desta forma, ao 

professor auxiliar no processo de leitura dos textos. 
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Como previamente demonstrado, embora o material didático seja de inegável 

importância dentro da sala de aula, essa mesma importância tem-se destacado nas pesquisas em 

Linguística Aplicada apenas nos últimos anos. De acordo com Silva (2010) em um estudo que 

apresenta um panorama dos tópicos de pesquisa a respeito de materiais didáticos no Brasil entre 

os anos de 1998 e 2008, revelou-se que as pesquisas sobre este tema entre 1935 – 1989 

totalizavam apenas vinte trabalhos entre dissertações de mestrado e teses de doutorado. Já 

durante os anos de 1968 e 1999, Silva (2010) cita o trabalho de Moita Lopes (1999), em que o 

autor apresenta os dezessete principais temas das pesquisas brasileiras, no qual encontra-se em 

oitavo lugar a avaliação de materiais e entre os três primeiros pesquisas sobre ensino e 

aprendizagem de qualquer aspecto do ensino de línguas estrangeiras, com exceção da leitura e 

da produção escrita; compreensão oral e tecnologias no ensino; leitura e formação de 

professores.  

Felizmente, Silva (2010) aponta um aumento e uma variação dos temas abordados 

relacionados ao estudo de materiais didáticos de língua inglesa, destacando quarenta e nove 

dissertações de mestrado e quatro teses de doutorado de dez programas de pós-graduação 

brasileiros, de universidades como PUC-SP, PUC-RJ, UNICAMP, USP, UFMG e UFRJ; dez 

artigos publicados em revistas, como The ESPecialist (PUC-SP), D.E.L.T.A (PUC-SP), Revista 

Brasileira de Linguística Aplicada (UFMG) e Linguagem e Ensino (UCPEL), além de eventos 

sobre estudos brasileiros acerca dos livros didáticos de línguas: I SILID, II SILID – Simpósio 

sobre Livros Didáticos de Língua Materna e Estrangeira, além do I SIMAR – Simpósio sobre 

Materiais e Recursos Didáticos da PUC-RJ.  

Em buscas mais recentes para verificar se as pesquisas sobre materiais didáticos, 

principalmente os de língua estrangeiras, mantêm o aumento no interesse de estudos, como 

afirmou Silva (2010), foram detectadas, por meio de uma busca no Banco de Teses da Capes12, 

                                                 
12 http://bancodeteses.capes.gov.br/#  

http://bancodeteses.capes.gov.br/
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quarenta e sete trabalhos, entre dissertações e teses, sobre os temas ‘materiais didáticos’ e 

‘língua estrangeira’, dezesseis trabalhos versando sobre materiais didáticos, língua estrangeira 

e leitura, e nenhum resultado sobre materiais didáticos, língua estrangeira e interacionismo 

sociodiscursivo, linha teórica a qual o presente trabalho se filia.  

O mesmo tipo de busca foi feito na página da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 

Dissertações13 (BDBTD), em que se obteve como resultado cento e quarenta e nove trabalhos 

resultantes da busca com os temas materiais didáticos e língua estrangeira; trinta e um trabalhos 

com os temas materiais didáticos, língua estrangeira e leitura, quatro trabalhos sobre materiais 

didáticos, língua estrangeira e interacionismo sociodiscursivo e um trabalho sobre materiais 

didáticos, língua estrangeira, interacionismo sociodiscursivo e leitura. Esses dados14 

corroboram a pesquisa de Silva (2010) com relação ao aumento nas pesquisas sobre materiais 

didáticos em língua estrangeira. 

Embora ainda não faça parte deste banco de dados, a pesquisa de JACOB (2013) aborda 

os Cadernos do Aluno de língua portuguesa pela perspectiva do ISD, ao analisar como os 

gêneros textuais foram transpostos na Nova Proposta Curricular instituída em 2008 e também 

nas atividades desses Cadernos. 

Uma busca foi realizada na página do BDBTD para detectar as pesquisas realizadas com 

relação ao principal tema deste trabalho: os Cadernos do Aluno de LI, o que resultou em apenas 

dois trabalhos: um aborda as representações docentes sobre os usos dos Cadernos do Aluno e o 

outro se refere às perspectivas de alunos da rede sobre as atividades nesses mesmos Cadernos. 

Embora o site tenha revelado apenas duas pesquisas, outras fontes15 usadas pela pesquisadora 

apresentaram outros trabalhos sobre este material, como se poderá verificar. 

                                                 
13 http://bdtd.ibict.br/  
14 Dados provenientes de pesquisas em julho de 2014. 
15 Essas novas buscam foram realizadas no site de busca Google e Google Acadêmico.  

http://bdtd.ibict.br/
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Com relação à implantação da Proposta Curricular e o ensino de LI, destaca-se o 

trabalho de Dias (2010), no qual a autora analisa os discursos dos professores temporários sobre 

a implantação da Proposta Curricular de Língua Estrangeira Moderna, que acarretou, entre 

outras mudanças, na avaliação temporária desses professores. A autora apresenta a percepção 

dos professores como figuras complexas, pois, por serem temporários, não dispõem de um lugar 

comum para se estabelecerem, apresentam-se diante de uma reinvenção de seus trabalhos diante 

do novo, visto que vinham de uma abordagem tradicional de ensino e, principalmente, em uma 

posição de submissão diante da língua estrangeira – objeto de desejo e luta pelo domínio. 

Destaca-se também as mudanças trazidas pela adaptação ao novo material que exigia, entre 

outras ações, momentos de estudo do professor. 

  Lopes (2010) avalia a aplicação das Situações de Aprendizagem do terceiro bimestre da 

sétima série do Ensino Fundamental do Caderno do Professor, a fim de verificar a percepção 

dos alunos sobre sua própria aprendizagem de inglês, bem como a avaliação deles e da 

professora pesquisadora sobre este Caderno. O material fora avaliado positivamente pelos 

alunos, pois eles puderam perceber um avanço em relação ao conhecimento lexical, textual e 

de mundo em relação ao conteúdo apresentado. A professora destacou a flexibilidade dos 

Cadernos, visto que, mesmo sendo um material único para toda a rede, proporciona adaptações, 

conforme as salas em que são aplicados. Já com relação ao trabalho do professor, embora 

tenham sua autonomia alterada, o material fornece vantagens àqueles em início de carreira, bem 

como sugestões de procedimentos aos que nela já estão. Porém, a autora destaca que o material 

precisa ser revisto com relação ao número de atividades de cunho sistêmico e lexical, já que se 

verificou serem insuficientes, bem como com relação às questões teóricas voltadas 

principalmente para os gêneros textuais. 

 Essa última afirmação vai ao encontro do trabalho de Araújo (2011), que verificou como 

as atividades do segundo volume do Caderno do Aluno do primeiro ano do EM sugerem o 
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estudo dos gêneros textuais, além da impressão de um grupo de professores quanto a abordagem 

dada aos gêneros. A autora conclui que o estudo dos gêneros precisa abordar, além dos aspectos 

textuais/estruturais, os contextos de produção/recepção, os propósitos comunicativos e as 

comunidades discursivas em que se inserem. Também precisa ser apresentada aos professores 

e aos alunos uma definição objetiva do que são os gêneros textuais, sugerindo que os primeiros 

necessitam de estudos significativos sobre o assunto para poderem lidar com esses materiais 

em sala de aula. A autora critica também o uso de textos não-autênticos, mas acaba por destacar 

que os Cadernos, embora apresentando algumas falhas, foram bem aceitos, pois se tornaram 

um meio de fortalecimento e valorização da disciplina nas escolas. 

 Apontando também algumas falhas no material didático analisado, encontra-se o 

trabalho de Massaroto (2012), que investigou a relação estabelecida entre a Proposta Curricular, 

o Currículo de Língua Estrangeira Moderna e o planejamento de ensino de LI dos Cadernos do 

Professor e do Aluno da terceira série do EM, verificando a existência de divergências teórico-

metodológicas entre os primeiros documentos e a materialização deles nos Cadernos, 

principalmente com relação ao ensino de leitura, escrita, gramática e vocabulário. Entre as 

divergências encontradas, destacamos a não priorização de uma leitura crítica, sendo que as 

atividades visam principalmente à localização de informações explícitas no texto e ao ensino 

de gramática de forma dissociada dos estudos do gênero, marcando fortemente a presença de 

uma visão estruturalista. 

 Um dos trabalhos mais recentes sobre o ensino de língua inglesa nas escolas públicas 

de São Paulo é o de Santos (2015), que analisa a convicção de duas professoras da rede quanto 

à implementação da Proposta Curricular por meio dos Cadernos do Aluno. A autora analisa, 

pela perspectiva sociocultural, a eficiência desses Cadernos como instrumentos de mediação 

entre professor–aluno–aprendizagem da língua inglesa e conclui que apenas os Cadernos não 

são capazes de promover a mudança curricular desejada pela Secretaria da Educação. Além 
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disso, a autora verificou que se faz necessária a oportunidade de reflexão das práticas docentes, 

para poder haver mudanças que colaborem para a melhoria do ensino de inglês nas escolas 

públicas. 

 Percebemos que os trabalhos destacados envolvendo a Proposta Curricular, o Currículo 

de Língua Inglesa e os Cadernos do Aluno e do Professor versam sobre a questão do ensino da 

gramática, do trabalho com os gêneros textuais e da aceitação desses documentos por parte dos 

professores. Assim, a presente pesquisa tem como diferencial fornecer uma visão da abordagem 

dada à leitura pela perspectiva do ISD, por meio da análise da sua concepção e das concepções 

de linguagem trazidas pela Proposta Curricular e pelos Cadernos do Professor de língua inglesa 

do Ensino Médio, para, então, analisarmos as atividades dos Cadernos do Aluno de forma a 

verificar quais são as capacidades de linguagem mais desenvolvidas para a formação de leitores 

em língua inglesa e se elas propõem a formação desses leitores, tal como explicitado nos 

documentos que prescrevem a educação paulista. Temos ainda como diferencial de trabalho a 

apresentação de um estudo inicial das interrelações quanto ao ensino de leitura entre o ISD e os 

estudos do letramento em língua estrangeira proposto por Kern (2000) e Schlatter (2009). 

Levantadas algumas considerações quanto à adoção de materiais didáticos como uma 

ferramenta para o ensino de língua estrangeira/leitura, além de um levantamento bibliográfico 

sobre as pesquisas na área de materiais didáticos de LE, leitura e ISD, a seguinte seção aborda 

a questão da leitura e de seu ensino, refletindo também sobre o letramento em língua 

estrangeira, na qual tentaremos estabelecer um ponto em comum entre os estudos dessas duas 

linhas teóricas. 
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1.3.A LEITURA EM DIFERENTES PERSPECTIVAS  

 

A presente seção visa a apresentar as abordagens dadas à leitura ao longo dos estudos 

linguísticos, discutindo também o enfoque dado a ela pela perspectiva do letramento. 

Apresentaremos, ainda, a visão de leitura adotada pelo interacionismo sociodiscursivo e 

estabeleceremos uma relação das semelhanças e diferenças entre essas duas correntes de 

estudos. 

 

1.3.1. Panorama da abordagem de leitura 

 

Lima, na apresentação do livro Leitura: múltiplos olhares, afirma que atualmente a 

sociedade em que vivemos coloca o ato de ler em posição de destaque, porque a leitura 

 
É um termo que tanto pode ser pensado como um processo neurofísico, que 
abrange o aparelho visual e certas funções cerebrais, como uma atividade de 
letramento, fato que a torna um atributo imprescindível para a inserção de um 
grupo ou de um indivíduo em determinado contexto social (LIMA, 2005, p. 
7). 
 

 Dessa forma, ler não é apenas passar os olhos por um amontoado de letras e delas extrair 

algum ou nenhum significado, mas sim, através dessa ação, compreender seus sentidos a fim 

de, entre tantas funções dadas à leitura, apreender informações, ter acesso ao mundo, participar 

de diferentes práticas sociais e, ainda, se distrair. Quanto a isso, Soares (2004) afirma que se 

deve trabalhar “em prol de uma ‘alfabetização’ dos alunos (indivíduos, cidadãos) condizente 

com as necessidades da sociedade em que vivem, de uma sociedade que tem as suas próprias 

características, porque é interpelada por uma história e uma cultura em constante construção e 

reconstrução” (p. 97). Assim, é preciso esclarecer que, de um modo geral, a alfabetização é o 

processo de aquisição da tecnologia do sistema alfabético e ortográfico, a fim de promover o 

desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Já o letramento é o uso da leitura e da 
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escrita para a participação/inserção em práticas sociais, o que propicia muito mais opções de 

acesso e aprendizagem do que a simples prática da decodificação de símbolos. 

Primeiramente, é preciso definir a diferença existente entre os conceitos de letramento 

e alfabetização. Embora na língua inglesa o termo literacy abranja esses dois conceitos 

simultaneamente, na língua portuguesa isso não acontece, o que acaba por causar certa confusão 

entre eles. Porém, em debates entre estudiosos da área, acredita-se que eles estejam interligados 

e sejam indissociáveis. Magda Soares, no texto Letramento e alfabetização: as muitas facetas, 

afirma que  

 
A alfabetização desenvolve-se no contexto de e por meio de práticas sociais 
de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por 
sua vez, só se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem 
das relações fonema-grafema, isto é, em dependência da alfabetização. A 
concepção ‘tradicional’ de alfabetização, traduzida nos métodos analíticos ou 
sintéticos, tornava os dois processos independentes, a alfabetização – a 
aquisição do sistema convencional de escrita, o aprender a ler como 
decodificação e a escrever como codificação – precedendo o letramento – o 
desenvolvimento de habilidades textuais de leitura e de escrita, o convívio 
com tipos e gêneros variados de textos e de portadores de textos, a 
compreensão das funções da escrita. (2004, p. 14-15) 

 

 Não podemos pensar a questão do letramento como uma competência individual, isto é, 

do âmbito da alfabetização, o letramento é social porque a linguagem se manifesta de múltiplas 

maneiras, com múltiplos propósitos, carregada de diversas ideologias e em diversos contextos 

sócio-históricos e culturais, que serão mais bem abordados logo adiante, ainda nesta seção. 

Retomando a questão da leitura, é importante frisar que suas concepções, assim como 

as concepções de linguagem, texto e sujeito variam de acordo com as correntes teóricas que se 

adota. Por isso, ao longo dos estudos linguísticos e, principalmente na área da Linguística 

Aplicada, a visão de leitura mudou consideravelmente, partindo de uma visão de leitura como 

decodificação para uma concepção de leitura como prática social. É nessa concepção de leitura 

como prática social que retomaremos a questão do letramento. 



89 
 

 
 

A concepção de leitura como decodificação é aquela na qual, segundo Coracini (2005), 

o leitor busca o sentido no texto a fim de resgatá-lo por meio deste ato. A autora afirma que, 

nessa perspectiva, o sentido é ‘des-coberto’ ou ‘des-vendado’, pois o significado encontra-se 

depositado nas palavras que compõem o texto, sendo, portanto, a leitura uma atividade de 

decodificação.  

Para a autora, essa visão de leitura advém do estruturalismo, cujo estudo toma a língua 

e, consequentemente, o texto, como passíveis de serem desmontados em unidades, a fim de 

terem seu funcionamento observados e poderem ser recompostos para a reconstrução do objeto, 

neste caso, o texto.  

 
[...] considerar o signo como parte de uma estrutura maior e mais completa 
significa considerá-lo de fora de toda subjetividade como puro instrumento de 
comunicação, em que o sujeito – e, portanto, a subjetividade – não teria lugar. 
(CORACINI, 2005, p. 20) 

 
 
 Essa concepção de leitura não leva em consideração outros elementos que compõem o 

texto, como por exemplo, seu contexto e momento de produção. O significado é determinado 

apenas pelas palavras que o compõem e ao sujeito, tanto o autor quanto ao leitor, não é dada 

importância. Outro ponto de destaque nessa concepção é o de que o texto servia principalmente 

como pretexto para o ensino de gramática. 

Outra concepção é a do modelo psicolinguístico, que define a leitura como um “processo 

ativo de construção mental” (MELO, 2005, p. 46), que ocorre a partir de unidades de 

significados maiores, em que o leitor interpreta as informações por meio de formulações de 

hipóteses. Esse modelo de leitura fornece dois esquemas de interpretação: o top-down, ou 

modelo descendente, e o bottom-up, ou modelo ascendente.  

A autora explica que o primeiro modelo centra-se no leitor, que utiliza estratégias de 

leituras vindas de suas experiências, compondo aquilo que os estudiosos dessa área chamam de 

schemata; sendo eles de três tipos: (i) schemata de conteúdo, relacionado ao nosso 
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conhecimento de mundo, ao conhecimento vindo de nossas experiências de vida; (ii) schemata 

formal: voltado para a organização e estruturação retórica dos textos, e os (iii) schematas 

linguísticos: relacionados ao conhecimento lexical. Dentro deste modelo, o processo de leitura 

parte do entendimento do todo para as unidades menores que compõem o texto. 

O segundo modelo baseia-se em um modelo de leitura de decodificação, no qual o 

sentido é construído pela leitura das unidades menores, as palavras, para o todo, o texto. Desta 

maneira, o significado se dá pela compreensão das palavras e das estruturas frasais. 

Diferentemente da concepção de leitura como decodificação, a concepção interativa, 

como destaca Coracini (2005, p. 20-21), prevê, de modo explícito, a existência ativa e presente 

do autor e do leitor do texto. Nesta concepção, o autor deixa marcas de sua autoria e de sua 

intenção que são determinantes para o sentido e com as quais o leitor deve interagir para a 

construção de significados. 

A autora também destaca que há uma vertente que prega que, uma vez escrito o texto, o 

autor é considerado morto e a leitura se daria apenas pela interação texto-leitor. De qualquer 

modo, nessa concepção, prevê-se leitores ativos e conscientes, que trazem para o processo de 

compreensão seus próprios conhecimentos. Com relação a essa visão, Mascia (2005, p. 41) 

afirma que “embora o aspecto social passe a ser cogitado, pois o leitor aciona o texto a partir 

de conhecimentos prévios, socialmente adquiridos, o texto é autoritário, pois só são aceitas as 

leituras que fazem parte de um ‘núcleo comum’, tolhendo qualquer outra”. 

 Uma abordagem de leitura que leva o conhecimento de mundo em consideração é a 

leitura crítica, apresentada neste trabalho por meio das colaborações de Melo (2005), de 

Cervetis, Pardallis e Damico (2013), além das concepções apresentadas também nas 

Orientações Curriculares Nacionais (OCN), documento que serve de apoio e complemento à 

implementação das medidas voltadas para a melhoria da educação brasileira. Para explicar o 

que se entende por esse tipo de leitura, Melo (2005, p. 78) fornece um exemplo com base em 
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Eco (1989), onde o autor explica que toda obra prevê, pelo menos, dois tipos de leitores: aquele 

vítima das estratégias enunciativas e o crítico. Diante de um romance policial, o primeiro 

diverte-se com a história contada, ao passo que o segundo diverte-se com o modo como a 

história foi contada. Assim, segundo Melo (2005), o leitor crítico faz uma leitura atenta, 

identificando e interpretando as pistas deixadas pelo autor.  

 
[...] ler criticamente significa estabelecer, a partir de um determinado texto, 
associações mentais que possibilitem compreender que em diferentes práticas 
discursivas os indivíduos criam, recriam e/ou transformam estruturas sociais 
de dominação, desigualdade e discriminação. (MEURER, 2000 apud MELO, 
2005, p. 79) 

 
  
 Cervetti, Pardales e Damico (2013) apresentam os princípios que subjazem a leitura 

crítica. Assim, para os autores a leitura crítica é um conjunto de habilidades que se estende além 

do letramento funcional e de altos níveis de compreensão e análises, explicando que esse tipo 

de leitura inclui a investigação da fonte, o reconhecimento do propósito do autor, a distinção 

entre fato e opinião, a formulação de inferências, a formação de julgamentos e do 

reconhecimento de traços de doutrinas e convicções (Spache, 1964 apud CERVETTI, 

PARDALES e DAMICO, 2013). Para eles, esses componentes permitem a compreensão da 

intenção do autor.  

 
A leitura crítica é o processo de avaliação da autenticidade e da validade do 
material e a formulação de uma opinião sobre ele. É essencial lidar com 
questões controversas para ser capaz de ler criticamente. [O leitor] deve 
entender os significados implícitos e os declarados no texto. Deve avaliar a 
fonte daquilo que lê. Diferenciar fatos importantes daqueles que não os são. 
Deve ser capaz de perceber traços de preconceito e intenções do autor, e julgá-
los ao elaborar suas conclusões, se o autor considerou todos os fatos 
apresentados (BOND e WAGNER, 1966 apud CERVETTI, PARDALES e 
DAMICO, 2013, p. 03, tradução nossa16) 

                                                 
16 Critical reading is the process of evaluating the authenticity and validity of material and of formulating an 
opinion about it. It is essential for anyone dealing with controversial issues to be able to read critically.... [The 
reader] must understand the meanings implied as well as stated. He must evaluate the source from which he is 
reading. He must differentiate the important from the unimportant facts.... He must be able to detect treatments 
warped by prejudice. He must keep in mind the authors’ precepts and intentions and judge whether in drawing his 
conclusions the author considered all the facts presented. 
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 Smith (1986 apud CERVETTI, PARDALES E DAMICO, 2013) explica que, com os 

avanços do pós-guerra e com a comunicação em massa, desencadeou-se o pensamento de que 

o ensino crítico de leitura prepararia os jovens para a vida em um mundo mais complexo, pois 

atualmente ler e pensar criticamente são considerados bens essenciais, tanto para a 

sobrevivência individual quanto para a coletiva, já que com ela se pode aprender sobre o mundo, 

entender a intenção do autor do texto e a validade das informações apresentadas. De acordo 

com os OCN (2006), o projeto de letramento deve possibilitar a formação cidadã e relacionar-

se a uma proposta de inclusão digital e social. A leitura é contemplada em suas modalidades 

visual, digital, multicultural e crítica. Segundo esse documento, essas teorias contribuem para 

a visão de mundo dos alunos, pois trabalha com o senso de cidadania, desenvolvendo a 

capacidade crítica para a construção de conhecimento. 

 Assim, com base um uma atividade envolvendo um anuncio publicitário, as OCN (2006) 

explicam que a interpretação de um texto voltado para o desenvolvimento da leitura crítica visa 

a verificar sua forma e a função, incentiva os alunos a investigarem e criticarem a intenção do 

autor do texto, a validarem ou não os aspectos evidenciados e a determinarem sua credibilidade. 

 Após a apresentação de algumas das abordagens dadas à leitura ao longo dos estudos 

linguísticos, nós a definiremos pela abordagem do letramento, que atualmente permeia a 

concepção de ensino atual, bem como a elaboração de materiais didáticos, pois essa abordagem 

prepara o aluno para a vida, isto é, para saber agir em diferentes práticas sociais. Refletiremos 

nessa seção sobre o letramento em LE, visto que nossa pesquisa analisa a formação de leitores 

por meio das atividades dos Cadernos do Aluno de LI da rede pública paulista, que tem, 

atualmente, o letramento como abordagem de ensino de língua. 

 

 

 



93 
 

 
 

1.3.2. A leitura pela perspectiva do letramento 

 

Com relação à visão de leitura tomando por base o contexto sócio-histórico em que tanto 

o autor do texto, quanto o leitor são de grande importância para o processo de interpretação, 

retomaremos o conceito de letramento em língua estrangeira, que será definido tomando como 

base as contribuições de Kern (2000). Destacamos que a opção por apresentarmos as questões 

do letramento segundo esse autor deu-se por ele ser utilizado nas referências do Currículo de 

Língua Estrangeira Moderna. Para o autor, o  

 
letramento é o uso de práticas socialmente, historicamente e culturalmente 
situadas de criar e interpretar significados por meio de textos. Envolve, pelo 
menos, uma consciência tácita das relações entre as convenções textuais e seus 
contextos de uso e, idealmente, a habilidade de refletir criticamente sobre 
essas reflexões. O letramento é dinâmico – não estático – e variável entre as 
comunidades discursivas e as culturas. Relaciona-se a uma grande variedade 
de habilidades cognitivas, ao conhecimento de gêneros e conhecimentos 
culturais17 (2000, p. 16, tradução nossa).  

 
Como o letramento se dá por meio da leitura e da interpretação de textos, apresentamos 

a noção de texto utilizada pelo autor, que nos ajudará a compreender melhor as concepções 

adotadas por essa linha de estudos. Kern (2000, p. 9) define texto como “um artefato físico da 

linguagem” ou como “informações linguísticas concretas e observáveis disponíveis para a 

interpretação”. A explicação para discurso é dada pelo autor como sendo a realização dinâmica 

dos textos, como atos expressivos e comunicativos, compostos pelo texto e pelos processos 

sociais e cognitivos que envolvem a negociação de significados, conforme a produção e a 

interpretação dos textos. Dessa forma, ler e escrever são dados como processos cognitivos e 

sociais, não sendo apenas o reconhecimento das funções linguísticas que compõem os textos. 

                                                 
17 Literacy is the use of socially- historically-, and culturally-situated practices of creating and interpreting meaning 
through texts. It entails at least a tacit awareness of the relationships between textual conventions and their contexts 
of use and, ideally, the ability to reflect critically on those relationships. (…) Literacy is dynamic – not static – and 
variable across and within discourse communities and cultures. It draws on a wide range of cognitive abilities, on 
knowledge of genres, and on cultural knowledge. 
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Kern (2002) defende que, nessa abordagem, o foco mudou de ‘o que os textos 

significam’ para ‘o que as pessoas querem dizer pelos textos e o que os textos significam para 

as pessoas que pertencem a diferentes comunidades discursivas’. Esse tipo de letramento é 

essencial para a habilidade comunicativa real na língua e é, portanto, um objetivo indispensável 

em nossos esforços em preparar futuras gerações para os desafios associados com o aumento 

da internalização e interculturalização de muitos aspectos da sociedade. 

Dessa forma, segundo esse autor, letrar-se é mais que converter sinais gráficos: é 

conhecer a linguagem e como ela é usada. É pensar na leitura e na escrita em um nível discursivo 

e entender as relações existentes entre os textos e os gêneros textuais. Esse tipo de leitura exige 

uma participação ativa do leitor, pois 

 
Ler é um processo do pensamento no qual os leitores devem relacionar os 
símbolos escritos que percebem ao conhecimento da língua, dos textos, dos 
conteúdos e do mundo, para trazer significados ao texto. Ler, portanto, é mais 
que estabelecer relações entre palavras e referentes; exige-se predição, 
inferência e síntese de significados. Exige elaboração de representações 
mentais e consonância de expectativas com as características dos textos – tudo 
isso influenciado pelos valores, atitudes e crenças do leitor (KERN, 2000, p. 
29, tradução nossa18). 
 
 

Para tal, o autor visa definir o conceito de letramento e apresenta sete princípios (p. 16-

17), que complementam sua definição e aquilo que o envolve, descritos a seguir. 

(1) O letramento envolve interpretação: escritores e leitores participam de duplos atos 

de interpretação – o escritor interpreta o mundo e o leitor interpreta a interpretação 

do escritor com base na sua visão de mundo. 

(2) O letramento envolve colaboração: escritores sempre escrevem para um público. 

Suas decisões sobre o que vai ser dito são baseadas no conhecimento desse público. 

                                                 
18 Reading is a thinking process through which readers must relate the written symbols they perceive to their 
knowledge of language, of texts, of content areas, and of the world, in order to bring meaning to a text. Reading 
therefore does more than establish links between words and referents; it requires prediction, inference, and 
synthesis of meaning. It requires elaboration of mental representations, and reconciliation of expectations which 
features of the text – all influenced by the reader’s values, attitudes, and beliefs. 
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Os leitores, por outro lado, contribuem com sua motivação, conhecimento e 

experiência para tornar o texto significativo. 

(3) O letramento envolve convenções: o modo como se escreve é governado por 

convenções culturais, que se desenvolvem com o uso e são modificadas por 

propósitos individuais. 

(4) O letramento envolve conhecimento cultural: a leitura e a escrita funcionam dentro 

de sistemas particulares de atitudes, crenças, valores, costumes e ideais. Quem opera 

do lado de fora desse sistema corre o risco de interpretá-los mal. 

(5) O letramento envolve solução de problemas: como as palavras estão sempre 

envolvidas em contextos linguísticos e situacionais, ler e escrever envolvem 

descobrir a relação entre palavras, significados e mundos reais e imaginários. 

(6) O letramento envolve reflexão e autorreflexão: leitores e escritores pensam sobre a 

língua e suas relações com o mundo e com eles mesmos. 

(7) O letramento envolve uso da língua: não se pensa apenas no sistema escrito e nem 

apenas no conhecimento lexical e gramatical, exige-se o conhecimento de como a 

língua é usada em contextos falados ou escritos para a criação de discurso. 

Depois de apresentados os sete princípios que complementam o conceito de letramento, 

o autor explica que eles podem ser resumidos em apenas um macroprincípio: o letramento 

envolve a comunicação, pois os alunos não irão aprender apenas vocabulário e gramática, mas 

também os discursos e os processos nos quais eles são criados (KERN, 2000, p. 17). 

A visão de letramento apresentada por Kern (2000, p. 39-40) combina um focar no uso 

da língua em contextos sociais e na reflexão ativa de como os significados são construídos e 

negociados em atos de comunicação específicos. Letrar-se não é tanto uma questão de atingir 

um determinado nível de leitura e escrita, mas sim um processo de engajamento contínuo de 
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uso da leitura e escrita como ferramentas de pensamento e aprendizagem para expansão do 

conhecimento de si e do mundo. 

O pensamento de Schlatter (2009) complementa a afirmação de Kern (2000) quanto à 

questão do letramento, pois a autora afirma que a aula de LE precisa propiciar aos alunos 

atividades que envolvam a leitura e a escrita, de modo que façam o uso da língua a partir de 

temas e gêneros variados, que lhes propiciem o acesso a diversas práticas sociais, o que 

contribui para sua formação como cidadãos (p.11).  

A autora concebe a leitura como prática social e determina que a formação de leitores 

tanto em LE quanto em LM, na perspectiva do letramento, deve se dar por meio dos gêneros 

textuais/discursivos.  

 
É papel da escola criar oportunidades de leitura (e escrita) que tratem de 
diferentes gêneros discursivos, com graus diferentes de planejamento e 
formalidade (envolvendo diferentes interlocutores), com sequências 
discursivas variadas (narrativa, descritiva, argumentativa, expositiva etc.) e 
propósitos diversos (informar, opinar, argumentar, reclamar, instruir etc.) 
(SCHLATTER, 2009, p. 14) 

 
 
 Além disso, a autora apresenta atividades de compreensão textual adotando a concepção 

de letramento em LE, que muito se assemelha à concepção de leitura adotada pelo ISD, como 

se poderá verificar mais adiante. Schlatter (2009) afirma que as atividades voltadas para um 

trabalho com textos devem fazer com que os alunos reconheçam a situação de comunicação 

“(quem fala, para quem, em que contexto, em que veículo, com que objetivo etc.) e que 

focalizem atividades de compreensão e reação ao texto, coerentes com o gênero discursivo em 

pauta” (ibidem, p. 14). 

Retomando as concepções de Kern (2002), o autor afirma ainda que, ao engajar os 

alunos em eventos de letramento em LM, deve-se engajá-los em eventos de letramentos reais, 

dessa forma, não mais aprendendo apenas vocabulário e gramática, mas também aprendendo 

sobre os discursos e os processos nos quais eles são criados. No caso do letramento em LE, os 
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textos fornecerão meios para que os alunos se posicionem entre duas línguas, dois pontos de 

vista e duas culturas. Porém, esse posicionamento só é possível com uma grande exposição a 

textos e práticas sociais em LE. Assim, quanto maior a exposição, maior o desenvolvimento. 

Como o letramento se dá por meio da leitura, Kern (2000, p. 125) explica que ela é um 

processo dinâmico e interativo de derivar discursos do texto e que esse processo não é 

monolítico e uniforme. Por um lado, a leitura é uma atividade social envolvendo uma relação 

leitor-autor, suposições partilhadas e convenções estabelecidas por comunidades discursivas. 

Ela acontece dentro de um contexto de situação imediato, com determinados propósitos, 

habilidade e papéis sociais, bem como dentro de contextos socioculturais de maiores valores, 

crenças e atitudes relacionadas ao letramento e a educação. Por outro lado, a leitura é uma 

atividade individual e pessoal, envolvendo conhecimento, imaginação e emoções. 

Com relação à questão da leitura em LE, o autor afirma que se trata de um processo cujo 

produto depende de uma variedade de elementos linguísticos, cognitivos e sociais, incluindo 

objetivos culturalmente específicos e propósitos. Afirma também que os alunos precisam 

aprender que a leitura é um processo recursivo, no qual se pode repensar a interpretação à luz 

de novos conhecimentos e experiências. Precisa-se reconhecer que regras pragmáticas de leitura 

mudam com o contexto da situação e o propósito, que ler um jornal e ler um poema são 

atividades muito diferentes. Para ele, ao aprender essas questões, os alunos também aprenderão 

que palavras e textos não são receptáculos de significados universalmente partilhados e que a 

comunicação não é simplesmente uma questão de transferência de informação (KERN, 2000, 

p. 126). 

Kern (2000, p. 129-130) reconhece o desafio de se ler em uma LE, apontando que, na 

maioria das vezes, os aprendizes não são os leitores-alvo daquele texto, isto é, a escrita dele não 

é facilitada, tendo, assim, que lidar com vocabulário e estruturas gramaticais desconhecidas, 

além das referências culturais. Mesmo com toda a dificuldade que envolve a leitura em LE, o 
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autor argumenta que é por meio da leitura que o aluno se expõe a uma grande quantidade de 

gêneros, às convenções do uso da língua e ao schemata cultural. Entendemos então que, quanto 

maior sua exposição, maior será seu contato e, consequentemente, sua aprendizagem. 

O autor questiona-se entre o que é mais apropriado ao se trabalhar a leitura em língua 

estrangeira: ensinar vocabulário e gramática primeiro ou ler o texto antes mesmo de aprender 

determinadas estruturas. E aponta que esse tipo de pergunta está enraizada na suposição de que 

a ‘verdadeira leitura’ só pode ocorrer quando os aprendizes estão familiarizados com todos os 

elementos contidos no texto, o que se torna praticamente impossível, observada a riqueza 

lexical que uma língua possui. O autor conclui que o que se deve fazer ao abordar a leitura em 

LE em uma proposta de letramento é fornecer aos alunos habilidades para tal, o que o autor 

chama de habilidades controladas (controlled skills), e não fornecer a eles textos controlados, 

que seriam textos não-autênticos e pedagogicamente elaborados para o ensino de determinados 

itens linguísticos. 

Kern (2000) também aponta para a importância de se despertar o conhecimento prévio 

do aluno, pois ele afeta sua interpretação e afirma também que o reconhecimento do contexto 

influencia o entendimento do significado textual. O autor ainda destaca que ler textos que lidem 

com conteúdo familiar não apenas estimula a motivação, mas também permite a concentração 

na aprendizagem do vocabulário e colabora na fluência. 

Assim, o objetivo do ensino com base no letramento não é a apresentação das 

informações mais relevantes do texto, isto é, fazendo escolhas relacionadas a quanto e o que 

desse conhecimento deve ser ensinado, mas sim, fazer com que os alunos compreendam como 

o conhecimento prévio de mundo afeta a compreensão do texto. 

Conforme previamente mencionado, o autor afirma que, quanto mais se lê e se manipula 

línguas e, consequentemente, contextos, mais as habilidades comunicativas são expandidas. 
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Nessa perspectiva, o professor tem o papel de identificar e selecionar com atenção as práticas 

de leitura e os materiais a serem adotados, isto é, os textos a serem utilizados.  

Com relação às práticas a serem adotadas para apreender discursos, mesmo havendo 

limitações linguísticas e culturais, Kern (2000) apresenta quatro categorias de elaboração de 

atividades voltadas para o letramento em LE. Essas categorias foram elaboradas com base nos 

quatro componentes curriculares propostos pelo The New London Group (1996) e se relacionam 

à pedagogia dos letramentos múltiplos. Esse grupo propôs uma visão de educação letrada cujo 

objetivo é preparar os aprendizes para interpretar, expressar e negociar significados em uma 

variedade de contextos. Ressaltamos que o desenvolvimento dessas categorias é linear, isto é, 

o desenvolvimento de uma conduz à seguinte, como se pode verificar pelas definições de cada 

uma delas: 

A primeira delas é a prática situada (situated practice), que se relaciona à imersão dos 

alunos em textos escritos que envolvam a mobilização de discursos conhecidos dos aprendizes. 

Isso inclui a expressão espontânea de seus pensamentos, opiniões e sentimentos. Essa prática 

trata da leitura como um ato de desenvolvimento de significados. Kern (2000) explica que 

muitas abordagens de leitura tendem a propor interpretações normativas dos textos, ao passo 

que a prática situada sugere o encorajamento de respostas espontâneas e de sua justificativa em 

relação ao textos. 

A segunda categoria, instrução explícita (overt instruction), trata da introdução de um 

elemento de controle consciente, bem como de vocabulário que permite aos alunos falarem 

sobre o processo de construção de significados. Essa categoria abrange duas áreas de atividades: 

aquelas que focam nas relações lexicais, sintáticas e discursivas, e aquelas voltadas para o 

ensino de gêneros. Ambas são a base para as próximas categorias: o enquadramento crítico e a 

prática transformada. 



100 
 

 
 

Quanto ao ensino de gêneros nessa abordagem, Kern (2000, p. 153) explica que um de 

seus princípios é o trabalho com múltiplos textos, a fim de permitir que os alunos identifiquem 

o que há em comum e o que varia em um grupo de textos de um determinado gênero. Para a 

sensibilização do efeito dos diversos gêneros na percepção dos leitores, pares de textos com um 

tema ou um propósito retórico comum podem ser escolhidos para serem comparados e 

contrastados. Ainda com relação aos gêneros, o autor (p. 89) afirma que não é interessante 

pensar os gêneros como moldes de textos prontos. Os professores devem chamar a atenção dos 

alunos a como determinados padrões retóricos refletem necessidades sociais e comunicativas 

dentro de determinadas comunidades discursivas. O autor ainda explica que não se pode 

entender um gênero olhando apenas para um exemplar do mesmo. É necessário comparar com 

outros exemplos, inclusive de gêneros diferentes, para a compreensão de como os propósitos 

discursivos variam. 

A terceira categoria, o enquadramento crítico (critical framing), se volta para aprender 

a não apenas absorver informações, mas também analisar e avaliar o que se lê, refletindo sobre 

as relações entre o uso da língua, contextos sociais e seus propósitos. O autor aponta que os 

resumos e as escritas de diários podem ser usados como atividades de enquadramento crítico, 

pois envolvem discussões, análises e comparações diretas de interpretações. 

A quarta categoria, chamada de prática transformada (transformed practice), abrange 

a criação de novos textos com base nos já existentes, ou a remodelação de textos, para torná-

los apropriados a contextos de comunicação, em vez daqueles originalmente planejados. Assim, 

essa categoria aborda a reformulação e a redefinição de textos por meio de resumos, reescritas 

e traduções. 

Quanto ao papel do professor nessa abordagem, Kern (2000, p. 307) explica que os 

professores contemporâneos, nascidos na fase do ensino centrado no aluno, são aqueles que 

desenvolvem e organizam as atividades, dando espaço para que o aluno aprenda e se 
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comunique. Com isso, a responsabilidade em sala de aula é partilhada: o professor organiza, 

motiva, dá assistência e feedback, e os alunos têm um papel de participação ativa, que envolve 

um grau considerável de automotivação, autonomia e cooperação. 

Kern (2000, p. 167) explica que o papel do professor na escolha dos textos a serem 

utilizados é de grande importância, uma vez que eles podem servir a diferentes abordagens. Por 

exemplo, para o autor, textos com aspectos culturais, relativamente inacessíveis ou de difícil 

compreensão por parte dos alunos, podem ser reservados para atividades mais estruturadas em 

sala de aula. Por outro lado, textos de conteúdos e gêneros familiares podem ser usados para 

leitura e atividades extraclasse, de maneira mais independente. 

Após a apresentação das concepções de letramento de Kern, a seção seguinte apresenta 

a leitura pelos pressupostos do ISD, que servirá como base teórica para entender as concepções 

adotadas pela Secretaria da Educação ao elaborar seus materiais didáticos, destacando que as 

concepções de Kern (2000), as quais são a base teórica do Currículo de Língua Inglesa, muito 

se assemelham às concepções de leitura propostas pelo ISD, como poderemos verificar adiante. 

 

1.3.3. A leitura pela perspectiva do interacionismo sociodiscursivo 

 

Relembramos que, para o ISD, as atividades de linguagem apresentam-se na forma de 

textos, que são construídos por meio da mobilização de recursos lexicais e sintáticos em uma 

determinada língua, isto é, os textos são os “correspondentes empíricos das atividades de 

linguagem” (BRONCKART, 2005, p. 238-239). Entretanto, por mais que sejam compostos por 

unidades linguísticas, os textos são também determinados pelas atividades que os geram, o que 

Bronckart classifica como “unidades comunicativas” (p. 239). 

 Devemos nos lembrar que as ações de linguagem ocorrem em um determinado contexto 

de produção e exprimem um determinado conteúdo. Assim, os textos são unidades 
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comunicativas relacionadas às atividades de linguagem, existentes nas mais diversas situações, 

que influenciam em sua organização. 

 Retomada a noção de texto nessa perspectiva, nos voltaremos nesta seção para o 

conceito de leitura. Cristovão (2001) explica que a produção de um texto é uma prática social 

sócio-historicamente determinada, fazendo com que isso se reflita nos textos, isto é, 

influenciando na produção de seu sentido. Dentro desta proposta, o leitor é um ser ativo, que 

utiliza dos diversos conhecimentos que possui para construir significados. A autora explica 

também que, neste quadro, o texto é produzido e também compreendido dentro de uma 

determinada situação de interação, realizando-se também pelo domínio das capacidades de 

linguagem. 

  
A compreensão de um discurso é dada como um processo de interação entre 
um leitor ativo e um texto na qual as características de um interagem com as 
do outro para produzir um determinado sentido dentro de um contexto em que 
se insere. Compreender um discurso é compreender como as representações 
de mundo são ativadas e organizadas pelos discursos sob o controle dos 
valores da interação social. (DOLZ, 1994 apud CRISTOVÃO 2001, p. 
29) 

 
 A partir disso, a autora afirma que Dolz propõe três diferentes tipos de conhecimentos 

ao se interpretar um texto, sendo eles: 

(a) conhecimentos textuais referentes às características do texto, de sua infraestrutura, 

do gênero a que pertence e das escolhas lexicais; 

(b) conhecimentos referentes às capacidades de linguagem ativadas no momento da 

leitura; 

(c) conhecimentos referentes à situação de comunicação, envolvendo tanto a produção 

quanto a compreensão do texto. 

O leitor, dentro dessa concepção, é um sujeito ativo, responsivo e consciente, que 

mobiliza os conhecimentos necessários e também as capacidades de linguagem, para 

estabelecer uma relação entre o texto e o gênero ao qual pertence. Além disso, esse leitor não 
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deixa de considerar as condições de produção e os sentidos que podem ser produzidos pelo 

leitor, pois os sentidos do texto dependerão das condições de produção do mesmo. 

Para contribuir para a formação desses leitores mais ativos, que possam interagir com o 

texto, a tese de Cristovão (2001) foi um trabalho pioneiro de análise de material didático, 

voltado para o ensino de leitura em LE, utilizando os pressupostos do ISD. Nesse trabalho, a 

autora elabora e analisa duas sequências didáticas em LI, uma de anúncio publicitário e a outra 

de quarta capa de livro, com vistas a verificar quais capacidades de linguagem são 

desenvolvidas nesses modelos didáticos de gênero. É importante frisar que a autora baseia-se 

na proposta dos dez pontos essenciais para a produção escrita de Pasquier & Dolz (1996), para 

propor um Decálogo para ensinar a ler, apresentando novos posicionamentos com base no ISD 

a práticas consideradas por ela como controversas, que serão apresentadas na discussão de cada 

um de seus itens. A autora afirma também que este Decálogo pode ser usado para avaliação de 

materiais didáticos voltados ao ensino de leitura. 

O primeiro item do Decálogo de Cristovão (2001) diz respeito à leitura e ação de 

linguagem. Segundo a autora, esse ponto opõe-se ao termo habilidade, pois esse implica uma 

unidade biológica de desenvolvimento. Bronckart (2007) explica que a noção de ação de 

linguagem envolve os parâmetros do contexto de produção e do conteúdo temático que são 

mobilizados durante a produção verbal. Para Cristovão (2001), tanto a leitura quanto a produção 

textual envolvem uma ação de linguagem situada social e historicamente, influenciada pelo 

contexto em que se insere. 

O segundo item, a leitura com base no ensino de gêneros e pluralidade de gêneros, 

opõe-se à noção de tipos de texto, que são sequências linguísticas que se estruturam por aspectos 

lexicais, sintáticos e tempos verbais, categorizadas como narração, argumentação, exposição, 

descrição e injunção (MARCUSCHI, 2008). Nesse item, afirma-se que o uso da linguagem se 

organiza por meio dos gêneros e que o ensino com base em uma pluralidade de gêneros auxilia 
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o aluno no domínio do funcionamento da linguagem em diferentes situações. Pensando pelo 

âmbito da leitura, Cristovão explica que, da mesma forma que a produção de um determinado 

gênero envolve vários fatores, sua leitura também implica procedimentos de compreensão 

voltados para cada gênero abordado. 

O terceiro item aborda as capacidades de linguagem. A autora explica que esse termo 

opõe-se à noção de competência, devido ao fato de que essa noção relaciona-se a uma 

propriedade inerente à pessoa. O termo ‘capacidade’ envolve uma dimensão da aprendizagem, 

que necessita da participação do sujeito ao longo do processo. Cristovão (2001) explica, então, 

que aprender a ler demanda a aprendizagem de capacidades de linguagem, pois, ao realizar essa 

ação, o sujeito mobiliza diferentes tipos de conhecimento que propiciarão a compreensão e, em 

outros casos, a produção de textos. A concepção de capacidade de linguagem dada pela autora 

(2001, p. 35) parte dos pressupostos de Vygotsky, o qual as define como ‘um conjunto de 

operações que permitem a realização de uma determinada ação de linguagem, instrumento para 

mobilizar os conhecimentos que temos e operacionalizar a aprendizagem dos conhecimentos 

científicos’. Os três tipos de capacidade serão mais bem explicados em outra seção deste 

trabalho. 

O quarto item, leitura e contexto de produção do texto e contexto de leitura, contraria 

a concepção de improvisação de situações, que seriam aqueles contextos criados por meio de 

um contexto fictício, por exemplo. Esse item refere-se a mobilização de significados por meio 

do conhecimento de elementos que colaboram para a construção do sentido do texto, sendo eles 

o lugar e o momento de produção físico e sociossubjetivo, bem como o emissor/receptor. 

Cristovão (2001) aponta que se deve chamar a atenção para os diferentes contextos de produção 

dos textos, pois contextos distintos levam a interpretações distintas e, ao se conscientizar disso, 

criam-se expectativas quanto ao conteúdo, ao gênero e suas características textuais, o que 

contribui, segundo ela, para o estabelecimento do sentido do texto. 
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O quinto item diz respeito ao uso de textos sociais, pois opõe-se à ideia de adoção de 

textos simplificados e didatizados. Preza-se pelo uso de textos em circulação, autênticos, vindos 

de contextos sociais reais, porque esses preparam os alunos para agirem com a linguagem em 

diferentes contextos (PASQUIER & DOLZ, 1996 apud CRISTOVÃO, 2001). 

Com relação a esse aspecto, Matencio (2007) também defende a inclusão de textos 

autênticos, de efetiva situação de produção, recepção e circulação, que focalizem a relação entre 

ações de linguagem e atividade de interação, pois levam o aluno a compreender as razões de os 

sujeitos fazerem o que fazem nas práticas sociodiscursivas.  

 
Trata-se, com efeito, de socializar os alunos nos processos de produção e 
recepção de textos, em mediações formativas, para que possam tomar 
consciência dos processos de regulação interna e externa da ação de 
linguagem. Trata-se, por conseguinte, de considerar que as interações 
formativas são aquelas que inserem os sujeitos em determinadas práticas, que 
permitem a eles o acesso sistemático a saberes e representações construídas 
historicamente e, além disso, lhes oferecem a possibilidade de assumir um 
posicionamento crítico em relação a tais práticas, saberes e representações. 
(MATENCIO, 2007, p. 62) 

 

O sexto item, tipos de comparação construtiva, é adotado em oposição à concepção 

de modelo dedutivo. Cristovão (2001) afirma que comparações entre a língua materna e a LE 

podem ser benéficas aos alunos, devido a semelhanças em algumas estruturas gramaticais ou 

até mesmo na forma da construção dos textos. Baseada em Roulet (1999), afirma que se deve 

atentar ao fazer uso dessas comparações, pois muitas vezes as línguas são ensinadas por 

metodologias diferentes, necessitando do professor muita atenção e conhecimento ao propor 

essas comparações. 

O sétimo item, progressão em espiral, é tomado em oposição à noção de sequenciação, 

por não mais propor atividades que partem das mais fáceis para as mais complexas, e sim por 

fazer com que um mesmo objeto de ensino seja revisto em diferentes etapas, com diferentes 

níveis de complexidade, a depender da situação comunicativa em que este é usado. 
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O oitavo item, complexidade da tarefa, propõe que, ao contrário de partir de atividades 

mais simples para as mais complexas, como por exemplo, em algumas atividades de leitura 

quando se propõe primeiro o ensino do léxico, como se preparasse o aluno para a leitura do 

texto, propõe-se neste item partir de um trabalho que envolva uma compreensão mais global 

para, então, abordar os itens lexicais ou outros aspectos que compõem o texto. Segundo 

Cristovão (2001), Dolz & Pasquier explicam que esse ponto é um movimento de interpretação 

que vai do mais complexo ao mais simples. 

O nono item, uso de recursos pedagógicos para mediação, é adotado em oposição à 

noção de produto. Cristovão (2001) explica que se tratam dos diferentes recursos que 

possibilitam a negociação de sentido por parte dos leitores, fazendo com que as interpretações 

emerjam dessas interações. A autora exemplifica esse tópico tomando por base o trabalho de 

Nogueira (1993/1997), que apresenta alguns recursos para auxiliar no processo de 

aprendizagem de leitura, como repetição em voz alta para elaboração pelo outro, uso de textos 

com conteúdos já conhecidos e leitura em conjunto. 

Por fim, o décimo item, processo colaborativo e método indutivo, se dá em oposição 

a uma proposta metodológica baseada na transmissão de conteúdo. Neste tópico, o professor 

propicia a criação de oportunidades de aprendizagem, fazendo com que o aluno tenha 

ferramentas para se aproximar de uma prática de linguagem. Dessa maneira, o professor é visto 

como um par mais experiente, que orienta o aluno quando esse não consegue realizar uma tarefa 

e não mais é tomado como o único detentor do conhecimento. 

É importante destacar que alguns desses itens serão retomados na análise dos Cadernos, 

apontando quais dos seus pontos puderam ser identificados. Isso possibilitará que esses 

materiais sejam analisados por mais de um instrumento, ou seja, pelo quadro de análise do 

desenvolvimento de capacidades de linguagem e pela identificação de alguns dos itens do 

Decálogo, voltados para o ensino de leitura na perspectiva do ISD.  
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Apresentado o Decálogo para aprender a ler, proposto por Cristovão (2001), 

percebemos que o trabalho com a leitura pelo viés do ISD prevê a conscientização dos alunos 

em relação ao contexto de produção dos textos, bem como o de recepção, pois a maior 

consciência deles possibilita uma melhor compreensão dos sentidos veiculados. O contexto a 

ser tomado é aquele proposto por Bronckart (2007), em que se leva em consideração o lugar, o 

momento, os interlocutores nas suas dimensões físicas e sociossubjetivas. 

Embora o ISD não tenha se voltado com mais profundidade ao ensino de leitura e, 

principalmente, à leitura em língua estrangeira, Bronckart (2005) postula que o trabalho 

formativo dentro dessa perspectiva deveria pensar a questão da integração social e do 

desenvolvimento da cidadania, buscando desenvolver a consciência dos atores, isto é, a 

competência discursiva, que é também reflexiva e criativa. O autor deixa claro que somente o 

desenvolvimento das capacidades de linguagem não é suficiente para o desenvolvimento de 

capacidades sociais, principalmente a integração e a cidadania (p. 253). Assim, segundo 

Bronckart (2005), uma formação que se volta para os valores sociais deveria basear-se na 

análise de situações concretas, voltadas para essas problemáticas. 

Para isso, as atividades voltadas para a análise dessas ações efetivas (concretas) 

permitem a coleta de elementos de conhecimento ou de consciência prática, que podem se voltar 

para duas direções. A primeira delas objetiva detectar as prioridades materiais, os valores e as 

normas sociais que determinam essas ações. Verifica-se também os motivos e as intenções 

atribuídas aos agentes (p. 254). Petreche (2008) atesta que essas propriedades podem ser 

detectadas por meio de procedimentos de análise das condições de produção dos textos, 

evidenciados na seção em que apresentamos o folhado textual. A segunda direção consiste na 

produção em variados contextos de ação e, consequentemente, variados gêneros textuais sobre 

as problemáticas abordadas, o que contribuiria para o desenvolvimento da competência 

discursiva e do uso da língua.  
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Bronckart menciona a questão da produção de diversos gêneros, porém, pensamos que, 

primeiramente, há de existir o contato com essa problemática por meio da leitura, como bem 

evidenciado pelo primeiro aspecto, já que esse aumento da competência discursiva se dá com a 

leitura dos mais variados temas e gêneros, a fim de desenvolver as mais diversas concepções 

de integração e cidadania (2004, p. 254). 

Embora o autor deixe claro que o desenvolvimento das capacidades de linguagem não 

é suficiente para o desenvolvimento de capacidades sociais, enfatizaremos neste trabalho que, 

no caso da leitura em LE, o desenvolvimento das capacidades de linguagem fornece subsídios 

para que os alunos tenham mais ferramentas para a compreensão dos textos, o que, 

consequentemente, proporcionará maiores reflexões, que possibilitarão o desenvolvimento 

dessas capacidades sociais. 

Para concluir essa seção, fica evidente também a importância de um amplo 

conhecimento, tanto de mundo quanto de gêneros textuais, pois eles colaboram para que o leitor 

possa se situar quanto ao conteúdo abordado e à forma como ele se estrutura, uma vez que os 

gêneros servem a propósitos diferentes e são instrumentos que nos permitem o agir por meio 

da linguagem. 

O papel do professor no ensino de leitura por esse viés não é mais aquele de único 

detentor da compreensão do texto, mas aquele que auxilia o aluno, propiciando-lhe as 

ferramentas necessárias e sendo o guia do processo de aprendizagem da leitura e de 

compreensão dos textos. 

Devido às semelhanças entre a concepção e o ensino de leitura, especificamente em LE, 

adotadas pelo interacionismo sociodiscursivo e pelo letramento com base em Kern (2000), a 

seção seguinte apresentará os pontos em comum entre essas duas teorias, de modo a determinar 

que, embora não mencione o termo letramento em seus estudos, o ISD aborda a leitura e a 

compreensão de textos por um viés semelhante ao dos estudos do letramento. 
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1.3.4. Semelhanças e diferenças entre a leitura pela perspectiva do interacionismo 

sociodiscursivo e pelo letramento 

 

Quanto à questão do letramento, podemos pensar que, devido ao fato do ISD tomar os 

gêneros como instrumentos de ação no mundo e, consequentemente, de desenvolvimento, ao 

possibilitar o agir em diferentes práticas sociais, podemos dizer que esse pressuposto teórico-

metodológico relaciona-se à abordagem do letramento sem fazer uso dessa nomeação. 

Como já mencionado, a abordagem dada à leitura na perspectiva do letramento proposta 

por Kern (2000) se assemelha aos pressupostos do ISD apresentados no Decálogo para 

aprender a ler de Cristovão (2001), como demonstrado pelo quadro que segue. Um dos pontos 

semelhantes diz respeito à questão da inserção dos alunos em práticas sociais autênticas (Kern, 

2000), ou seja, a utilização de textos sociais (Cristovão, 2001), de modo que eles (re)conheçam 

o funcionamento interno (textual) e externo (contextual) dessas práticas de linguagem. Segundo 

Schlatter (2009), o acesso a diversas práticas contribui para a formação cidadã dos alunos. 

Por isso, as atividades de compreensão de textos nos materiais didáticos que se voltam 

para a formação de leitores ativos ou críticos precisam propor atividades que levem os alunos 

a pensarem nas escolhas feitas pelo autor do texto, entre elas as lexicais e também suas 

intenções, não tomando as informações dadas ou o modo como o texto foi escrito e suas opções 

lexicais meramente como um conjunto de palavras que transmite uma mensagem. Assim, essas 

duas abordagens definem os textos como destacado pelo quadro abaixo: 

 

Definição de texto 
ISD Abordagem ao letramento de Kern (2000) 

- correspondente empírico das atividades 
de linguagem; 
- unidades comunicativas determinadas 
pelas atividades que as geraram. 

- artefato físico da linguagem; 
- informações linguísticas concretas e 
observáveis disponíveis para interpretação. 

QUADRO 02 – Comparação entre as definições de texto pelo interacionismo sociodiscursivo 
e os estudos do letramento de Kern (2000). 
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Outro ponto em comum entre os estudos do letramento em LE e o ISD, com relação às 

atividades de leitura, é o reconhecimento da situação de comunicação. Schlatter (2009) afirma 

que se faz necessário o reconhecimento de quem fala, para quem, onde e como, além do gênero 

textual a que o texto pertence. Esse reconhecimento pela perspectiva do ISD é proposto por 

Bronckart (2007) na fase anterior à análise do folhado textual, denominada de levantamento do 

contexto de produção. 

 As principais semelhanças e divergências entre o ISD e a abordagem ao letramento de 

Kern (2000) estão apresentadas nesse quadro, por meio de uma retomada do Decálogo para 

ensinar a ler proposto por Cristovão (2001), seguida do conceito correspondente pela 

perspectiva de Kern (2000). 

 

Item do 
Decálogo 

Retomada da explicação pelo viés 
do Interacionismo sociodiscursivo 

Comparação com a abordagem ao 
letramento de Kern (2000) 

Leitura e ação de 
linguagem 

A ação de linguagem envolve os 
parâmetros do contexto de produção e 
do conteúdo temático mobilizados 
durante a produção verbal. 

Pensa na influência do contexto tanto 
para a produção quanto para a leitura 
dos textos. 

Leitura com base 
no ensino de 
gêneros e 
pluralidade de 
gêneros 

O domínio de diferentes gêneros 
auxilia o aluno a entender o 
funcionamento da linguagem em 
diferentes situações. 

O contato com diferentes gêneros 
possibilita a identificação das 
características de cada um, uma maior 
ampliação do conhecimento de mundo 
e de diferentes discursos. 

Capacidades de 
linguagem 

Ler demanda a aprendizagem de 
capacidades de linguagem, que 
auxiliam na construção dos sentidos 
do texto. 

Não faz menção a capacidades, mas sim 
aos conhecimentos linguísticos e 
discursivos que mobilizamos ao ler 
textos. 

Leitura e 
contexto de 
produção do 
texto e contexto 
de leitura 

Mobilização de conhecimentos que 
colaboram para a construção dos 
sentidos do texto, como o lugar, o 
momento, o emissor e o receptor, 
tanto no sentido físico quanto no 
sociossubjetivo. 

O autor destaca que o reconhecimento 
do contexto influencia no entendimento 
do texto. A leitura (e escrita) são 
atividades que envolvem relações, 
suposições partilhadas e convenções no 
nível social, além da imaginação, da 
criatividade e das emoções no nível 
pessoal. 

Leitura e uso de 
textos sociais 

Uso de textos autênticos, vindos de 
contextos reais para preparar o aluno 
para agir com a linguagem. 

Kern (2000) se posiciona contra o uso 
de textos pedagogicamente elaborados, 
propondo o engajamento dos alunos em 
eventos de letramentos reais. Quanto a 
esse aspecto, as OCN afirmam que a 
leitura de textos didatizados não 
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contribui para a formação de leitores, 
porque na maioria das vezes os textos 
são escritos utilizando apenas os 
tempos verbais e o vocabulário 
estudado. 

Tipos de 
comparação 
construtivas 

As comparações entre LM e LE 
podem ser benéficas devido às 
semelhanças em algumas formas 
gramaticais e na construção de alguns 
textos. 

Afirma ser interessante apoiar na LM 
para auxiliar a interpretação dos textos 
em LE, mas explica que ser letrado em 
uma língua não necessariamente 
significa ser letrado na outra. 

Progressão em 
espiral 

Um mesmo objeto de ensino é revisto 
em diferentes etapas da aprendizagem 
e com diferentes níveis de 
complexidade. 

Não menciona claramente essa questão, 
mas ao utilizar as categorias propostas 
pelo The New London Group, 
entendemos que uma categoria leva ao 
desenvolvimento da outra, que exige 
níveis de conhecimento diferentes, 
porém complementares. 

Complexidade 
da tarefa 

Ao contrário de partir de tarefas mais 
simples para as mais complexas, 
propõe partir do texto global para as 
partes mais simples, como os itens 
lexicais. 

Pensa na criação de atividades 
controladas para o desenvolvimento da 
tarefa, isto é, não ensinar primeiro o 
vocabulário ou a gramática a serem 
abordados no texto. 

Uso de recursos 
pedagógicos para 
a mediação 

Uso de diferentes recursos, que 
possibilitam a negociação de sentido 
por parte dos leitores. Alguns 
exemplos dados são a repetição em 
voz alta, a leitura em conjunto e o uso 
de textos de assuntos conhecidos. 

O autor menciona principalmente o 
trabalho com textos de temas 
conhecidos, aborda que outras 
modalidades podem ser utilizadas e 
também propõe como uma das 
categorias de atividades a escrita de 
diários de leitura. 

Processo 
colaborativo e 
método indutivo 

O professor propicia a criação de 
oportunidades de aprendizagem, 
fornecendo ferramentas para a 
compreensão. Também é visto como 
o par mais experiente, que orienta o 
aluno na realização de suas tarefas 

O professor não é a principal fonte de 
conhecimento, mas fornece a ajuda 
necessária para que o aluno reflita sobre 
os significados expressos nos textos. 
Além disso, é o responsável pela 
seleção dos materiais e das atividades a 
serem utilizadas. 

QUADRO 03 - Comparação entre as abordagens de leitura em língua estrangeira pelo 
interacionismo sociodiscursivo e pelos estudos do letramento de Kern (2000). 
 

 Conforme evidenciamos, existem muitos pontos de contato entre a perspectiva adotada 

pelo ISD e os estudos de letramento de Kern (2000). Embora não esteja mencionada nos 

trabalhos dessa linha a preocupação em fazer letramento, podemos pensar que o ISD o propõe, 

isto é, ao pensar os textos como atividades de linguagem e o seu ensino, tanto na leitura quanto 

na escrita, como modo de agir no mundo, estamos seguindo a mesma linha de pensamento dos 

estudos do letramento, que se voltam para o ensino da leitura e da escrita como forma de 

inserção em práticas sociais. É importante ressaltar que essas práticas pressupõem um 
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momento, um lugar, ocorrem por meio de um gênero e, ao serem tomadas, precisam ter esses 

aspectos levados em consideração. 

Como ler, tanto em LM quanto em LE, exige a mobilização de capacidades de 

linguagem, a seguinte seção visa a aprofundar em suas definições e destacar sua importância 

no processo de produção e interpretação de textos. 

 

1.3.5. As capacidades de linguagem e o modelo de análise de materiais didáticos 

 

O estudo de Machado (2000), de elaboração de sequências didáticas para o ensino de 

resenha acadêmica no ensino superior, apontou que as sequências didáticas de gênero 

possibilitam, além do domínio do gênero abordado, a apropriação de operações de linguagem 

que contribuem para a produção de outros gêneros, possibilitando a apreensão de características 

constitutivas do gênero, mesmo que esse seja desconhecido quando na condição de se ter de 

produzir um. 

 Mascanhi (2013) destaca que as operações de linguagem pertencem a um nível 

psicológico de produção linguageira, ao passo que as capacidades de linguagem são o domínio, 

de fato, desses procedimentos. Essas operações, segundo Machado (2005), são aprendidas ao 

longo da vida dos agentes, durante as diferentes atividades e avaliações sociais das quais 

participam. 

Tomando as capacidades de linguagem como instrumentos de análise para o 

desenvolvimento da leitura/compreensão de textos para a formação de leitores conscientes com 

relação à função e às características dos gêneros textuais apresentados ao longo do Ensino 

Médio, propomos um modelo de análise em que se explicitará o tipo de atividade que 

desenvolve cada uma das capacidades de linguagem. A proposta desse modelo está embasada 
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nas contribuições dos trabalhos de Machado (2005), Scheneuwly & Dolz (1998 apud 

LABELLA- SÁNCHEZ, 2007), Labella- Sánchez (2007), Mascanhi (2013) e Cristovão (2009). 

Desta forma, retomando os conceitos de capacidades de linguagem, temos como o 

primeiro nível de operação de linguagem as capacidades de ação, que relacionam-se às 

características do contexto e do conteúdo por meio da mobilização de representações sobre o 

meio onde a ação se realiza, isto é, o lugar e o momento de produção, além dos participantes da 

interação, todos vistos tanto do ponto de vista físico, quanto sociossubjetivo. Essa capacidade 

envolve também os conhecimentos de mundo, ou conhecimento do conteúdo temático, 

armazenados pelos agentes, bem como o conhecimento do gênero textual abordado. Quanto a 

esses, Machado (2009) tomando por base Dolz e Schneuwly (1998), afirma que a escolha do 

gênero textual situa-se nesta capacidade, mas também na capacidade discursiva, pois, segundo 

esses autores, esta escolha 

 
se situa assim, precisamente na intersecção das capacidades de ação, já que 
ele participa da definição da situação e das capacidades discursivas, já que sua 
escolha em função da situação é parcialmente livre e que o gênero como 
ferramenta deve poder ser adaptado a um destinatário preciso, a um conteúdo 
preciso, a um objetivo determinado numa dada situação – escolha a adaptação 
constituindo capacidades discursivas (DOLZ e SCNHEUWLY, 1998 apud 
MACHADO, 2009, p. 158). 
 
 

Podemos pensar que, para o desenvolvimento das capacidades de ação, as características 

do contexto a serem revelados devam girar em torno de atividades que abordem 

questionamentos, como: onde, quem, para quem, quando, por que, com que objetivo e de que 

forma. 

Cristovão (2009, p. 331) explica que, para o desenvolvimento dessa capacidade, as 

atividades devem fazer com que os alunos façam inferências; tirem conclusões; determinem os 

objetivos ou a intenção do autor e/ou dos envolvidos no texto, e também possam articular seu 

conhecimento prévio sobre o assunto, bem como seu conhecimento de mundo. 
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Essas concepções apresentadas pela autora nos remetem aos princípios que 

complementam a concepção de letramento proposta por Kern (2000), principalmente àqueles 

relacionados ao letramento, como interpretação, colaboração e conhecimento cultural. Esses 

princípios abordam, respectivamente, a interpretação de textos com base no seu conhecimento 

de mundo, a intenção de atingir um determinado público e o conhecimento do funcionamento 

dos sistemas particulares em que os textos ocorrem. 

Além disso, Cristovão (2009) destaca que as atividades que exigem do aluno a busca 

por informações sobre o contexto, limitando-se apenas à identificação de informações, não 

desenvolvem a capacidade de ação e, por isso, podem estar relacionadas a alguma estratégia de 

leitura. Vale destacar que retomaremos essa questão, pensando na possibilidade de haver 

atividades nos Cadernos que exijam apenas a mera decodificação de informação, por isso, com 

base em Labella- Sánchez (2007), analisaremos questões que não desenvolvem nenhuma das 

capacidades de linguagem. 

Com relação ao segundo nível de operação de linguagem, as capacidades 

discursivas, Cristovão (2009) explica que elas envolvem aspectos da organização do texto, cuja 

distribuição é denominada de plano geral do texto, além das características da organização do 

conteúdo, da implicação ou da autonomia dos enunciadores quanto à sua produção, e à 

conjunção ou disjunção desses enunciadores no momento de produção dos textos.  

Quanto à ideia de implicação ou autonomia determinada no texto, Bronckart (2004, p. 

247) destaca que, quando um agente produz um tipo de discurso, isto é, o compreende, esse 

agente, além de aprender a mobilizar recursos linguísticos, insere-se nas coordenadas formais 

dos mundos discursivos expressas pelos tipos de discurso. Com isso, ao fazer a planificação 

dos segmentos envolvidos, o agente aprende a utilizar os processos mentais e linguageiros, que 

são os raciocínios: os práticos relacionados às interações dialogais, os causais-cronológicos nos 

relatos e nas narrações, e os de ordem lógica e/ou semiológica nos discursos teóricos.  
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Cristovão (2009, p. 333) destaca que as atividades que visam a desenvolver essa 

capacidade devem estar relacionadas: (i) à análise das características da infraestrutura do texto, 

como por exemplo, o reconhecimento de seu layout, a distinção entre as organizações dos 

conteúdos de textos de gêneros diferentes ou de textos de gêneros semelhantes, porém entre 

línguas diferentes; (ii) à realização de inferências; (iii) à observação de elementos não-verbais 

e (iv) à colocação do conteúdo de um texto em ordem. 

Quanto ao terceiro nível de operação de linguagem, as capacidades linguístico-

discursivas, estão relacionadas à arquitetura interna dos textos, compreendendo diferentes 

mecanismos. 

o Mecanismos de textualização: relacionados aos mecanismos de conexão, coesão 

verbal e coesão nominal que, segundo Bronckart (1999), são responsáveis por 

estabelecer a coerência temática do texto. Bronckart (2004, p. 247) destaca que os 

mecanismos de coesão “asseguram a organização temporal e/ou hierárquica dos 

processos (estados, acontecimentos ou ações) verbalizados no texto”. 

o Mecanismos de enunciação: responsáveis pelo estabelecimento da coerência 

pragmática do texto em que se exprime avaliações, julgamentos e opiniões 

formuladas a respeito do conteúdo temático e as instâncias responsáveis por 

estabelecer essas avaliações. Esses mecanismos são respectivamente denominados 

de modalizações e vozes. Quanto às vozes, a aprendizagem da leitura e de sua 

produção faz com que os alunos “tomem conhecimento das diferentes formas de 

posicionamento e de engajamento construídos em um grupo, de se situarem em 

relação a eles, reformulando-os, processo esse que contribui para o desenvolvimento 

da identidade das pessoas” (BRONCKART, 2004, 248). 

o Operação de construção de enunciados: relaciona-se à construção de frases e 

períodos que só revelarão seu significado dentro de um contexto de produção. Leva-
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se em conta neste aspecto a entonação e a interferência da memória discursiva dos 

falantes; 

o Escolha de itens lexicais: de acordo com Labella-Sánchez (2007, p. 54), são 

“palavras com variações semânticas, dotadas de propriedades sintáticas e 

fonológicas precisas”. Essa operação relaciona-se com as demais, como por 

exemplo, com a coesão nominal, visto que os itens lexicais estão organizados na 

memória dos falantes. 

Com relação às atividades que desenvolvem essas capacidades, Cristovão (2009, p. 334) 

aponta que elas podem envolver a compreensão de operações de conexão, coesão e 

modalização, a percepção das referências implicadas no sujeito e em suas ações, o entendimento 

da progressão das informações veiculadas e a relação entre as escolhas lexicais quanto ao campo 

semântico de organização do conteúdo, dos parâmetros de ação de linguagem e das 

características da esfera da atividade. 

A autora ainda destaca que o trabalho com a gramática deve ser contextualizado, a fim 

de explorar as características linguístico-discursivas dos gêneros abordados. É válido destacar 

que, ao longo dos Cadernos do Aluno, pode haver atividades gramaticais descontextualizadas 

e isso também será levado em conta ao longo das análises. 

De forma a facilitar o entendimento e, consequentemente, a análise proposta, serão 

apresentados alguns quadros de análise de material didático, com base no desenvolvimento de 

capacidades de linguagem, elaborados por diferentes autores, os quais serviram de base para o 

quadro utilizado na análise das atividades dos Cadernos do Aluno de LI e que acreditamos 

servir como instrumentos para análise de outros materiais didáticos voltados ao ensino de 

leitura. 

O primeiro deles é o estudo de Mascanhi (2013), o qual, com base em Machado (2005), 

propõe o seguinte quadro das relações entre as operações de linguagem e as capacidades de 
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linguagem para análise de duas sequências didáticas de um material do 6° ano do ensino 

fundamental de língua portuguesa: 

 

Nível Operações de Linguagem (OL) Tipo de Capacidade de 
Linguagem (CL) 

1 1.1. Mobilização de representações relativas ao contexto físico 
1.2. Mobilização de representações relativas à interação 

comunicativa (contexto sociossubjetivo) 
1.3. Mobilização de representações sobre o conteúdo temático, 

de conhecimentos de mundo 
1.4. Mobilização de representações sobre o gênero de texto 

 
 
 

Capacidades de ação 

2 2.1. Estruturação do plano geral do texto 
2.2. Escolha e articulação dos tipos de discurso 
2.3. Escolha e articulação dos tipos de sequências 

 
Capacidades 
discursivas 

3 3.1. Emprego de mecanismos de textualização: conexão, 
coesão nominal e coesão verbal 
3.2. Emprego dos mecanismos enunciativos: marcação de 
modalizações e distribuição das vozes 
3.3. Construção de enunciados 
3.4. Construção de itens lexicais 

 
Capacidades 

linguístico-discursivas 

Fonte: Mascanhi, 2013, p. 71 
QUADRO 04 - Operações e capacidades de linguagem segundo por Mascanhi (2013) 

 
Como se pode verificar, as operações de linguagem apresentadas por Mascanhi (2013) 

são apresentadas de maneira generalizada, o que acaba por não destacar os mais diferentes tipos 

de atividades que podem desenvolver cada uma das capacidades de linguagem. Por isso, 

optamos por buscar um modelo que abordasse mais aspectos, ou melhor, diferentes maneiras 

em que essas capacidades de linguagem pudessem ser desenvolvidas. 

Para isso, tomamos por base o trabalho de Labella-Sánchez (2007), ao estudar as 

principais capacidades de linguagem exigidas para a resolução das provas dos vestibulares de 

importantes universidades paranaenses. Essa autora destaca que, das três capacidades de 

linguagem, Dolz e Schenuwly (1998 apud LABELLA-SÁNCHEZ, p. 76) afirmam que a mais 

importante é a capacidade de ação, pois é ela quem determina o desenvolvimento das outras 

capacidades e é ela quem também determina, no caso da produção de um texto, as escolhas com 

relação ao gênero e à situação de produção, por exemplo, e as tomam também como a 

responsável pela intersecção com as demais capacidades. Para a autora, em qualquer ato 
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comunicativo, as três capacidades são tomadas de forma ‘engrenada’, por serem usadas 

concomitantemente, como propõe por meio da seguinte imagem:  

Fonte: Labella-Sánchez, 2007, p. 77 
IMAGEM 06 - Capacidades de linguagem engrenadas proposta por Labella-Sánchez (2007) 

 

 

A autora afirma que, em uma sequência didática, faz-se necessária a separação dessas 

engrenagens para fins didáticos, mas que, para a compreensão de textos, a separação delas pode 

interferir no processo de produção de sentidos. Com relação à sua pesquisa, por perceber que 

essas capacidades poderiam não ocorrer de forma engrenada nas questões dos vestibulares de 

língua espanhola, optou como forma de organização e classificação dos tipos de questão pela 

separação das capacidades, mas tomando sempre por base a capacidade de ação, pois acredita 

que sem ela as outras não ocorrem, visto que a capacidade de ação é aquela que se desenvolve 

desde muito cedo e não se relaciona apenas ao ambiente escolar como as outras. 

A autora, que pensa as capacidades de linguagem como instrumento para avaliação da 

leitura, apresenta no quadro a seguir os modos como cada uma dessas capacidades foram 

abordadas nas questões dos vestibulares de língua espanhola paranaenses.   
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CAPACIDADE 
DE AÇÃO 

(a) análise de informações para inferências/conclusões 
– compreensão da ideia geral tratada no texto por meio de generalização a partir 
do tema central. 
– análise do sentido de uma frase do texto dentro de um contexto de produção 
mais geral e produção de significados por meio da interpretação dos implícitos, 
considerando as várias informações explícitas. 
– análise de informações explícitas do texto e realização de inferências para a 
produção de sentido e significado a partir de um fragmento específico. 
– Análise de questões que supostamente trazem informações implícitas no texto, 
embora isso não se corrobore a partir da análise de informações explícitas. 
 
(b) inferência sobre a intenção dos envolvidos no contexto de produção 
– análise de todas as informações do texto para compreender a provável intenção 
do autor e compreender as ideias que pretende imprimir ao texto. 
– análise de uma pergunta ou de informações do texto para a realização de 
inferência / conclusões da intenção do(a) autor(a) ou dos enunciatários do texto. 
** Para a realização dessas inferências, o leitor tem, muitas vezes, que resgatar 
ou considerar as representações que envolvem as intenções dentro da interação 
comunicativa. 
 
(c) inferência a partir do conhecimento de mundo ou de conhecimento 
prévio 
– análise de informações explícitas e realização de inferências a partir do 
conhecimento de mundo do candidato, possibilitando a produção de sentido. 

CAPACIDADE 
DE AÇÃO + 

CAPACIDADE 
DISCURSIVA 

– análise das características da infraestrutura textual de um gênero (exemplo: 
uma charge, um diálogo, uma crônica jornalística) e realização de inferências a 
partir da observação e análise do texto não-verbal (desenho dos personagens, 
suas expressões, fotos), de diálogos, referência bibliográfica etc. 

 

 

 

 

 

CAPACIDADE 

DE AÇÃO  

+  

CAPACIDADE 

LINGUÍSTICO-

DISCURSIVA 

OPERAÇÃO DE TEXTUALIZAÇÃO: 
* operações de conexão e segmentação 
– O uso de conectivos que denotam causa, condição, dúvida, conclusões, ligação 
entre ideias. Estes conectivos permitem ao leitor compreender o sentido e a 
intenção das frases, o tipo de ligação entre elas. 
* coesão nominal 
– A coesão nominal vai acontecer através de pronomes de complemento direto 
e indireto (pronomes oblíquos em português) e sintagmas nominais. Estes 
acabam constituindo cadeias anafóricas, que o leitor retoma o tempo todo para 
ser capaz de compreender o texto e perceber a sua progressão de informações. 
* coesão verbal 
– O candidato deve saber reconhecer o tempo verbal utilizado no texto, o sentido 
que os tempos verbais têm dentro daquele contexto, assim como a relação de 
continuidade ou descontinuidade. Além disso, deve saber avaliar a importância 
de se utilizar um verbo e não outro aparentemente sinônimo. 
 
VOZES ENUNCIATIVAS 
– O candidato deve ter discernimento das vozes enunciativas que aparecem no 
texto e as informações veiculadas por cada uma delas. Devido à quantidade de 
vozes em um texto, ele deve estar atento às opiniões emitidas e à intenção que 
desejam imprimir no texto. 
 
ESCOLHAS LEXICAIS 
- questões que exijam que o candidato conheça (ou ao menos infira) 
determinadas palavras do texto ou que compare as palavras utilizadas na 
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elaboração das questões com palavras do texto, analisando se uma pode ser 
substituída por outra sem alterar o sentido original utilizado no contexto. 

 

CAPACIDADE 

DE AÇÃO + 

CAPACIDADE 

DISCURSIVA + 

CAPACIDADE 

LINGUÍSTICO-

DISCURSIVA 

– As questões são elaboradas testando o conhecimento que o candidato tem das 
três capacidades de linguagem. Deste modo, as questões vão exigir, de forma 
concomitante, que o candidato: 
 compreenda o contexto geral, recuperando o contexto de produção do texto 

e as representações que surgem a partir dele (bastante uso de inferências e 
análise entre informações explícitas e implícitas); 

 perceba as vozes enunciativas que se articulam no texto; 
 perceba a intenção do produtor; 
 conheça a infraestrutura geral do texto e a forma como ela influencia a 

veiculação das informações; 
 conheça os elementos linguístico-discursivos e o papel significativo e 

pragmático que desempenha dentro do texto, de acordo com as 
características do gênero; 

Fonte: Labella-Sánchez (2007, p. 94, 99, 102 e 108) 
QUADRO 05 – Quadro de análise das capacidades de linguagem elaborados por Labella-Sánchez 
(2007) 

 
Pensando na possibilidade da existência de questões que não abordassem as capacidades 

de linguagem, Labella-Sánchez (2007, p. 111) elaborou um quadro que envolve questões 

descontextualizadas no gênero textual abordado nas provas, tais como a leitura como 

decodificação e o conhecimento metalinguístico. Como pertencentes ao grupo de leitura como 

decodificação, a autora classificou as atividades que não exigiam inferências ou 

reinterpretações de informações, pois as questões apresentavam simples paráfrases de trechos 

do texto. Quanto aos conhecimentos metalinguísticos, esses se subdividiram entre aqueles que 

exploraram a gramática teórico-normativa e os conhecimentos lexicais e traduções. Quanto ao 

primeiro subgrupo, trata-se de questões que visavam ao conhecimento de regras gramaticais e 

por não relacionar esses conhecimentos aos textos apresentados, sendo assim, atividades de 

conhecimentos gramaticais descontextualizados. Quanto ao segundo subgrupo, trata-se do 

conhecimento lexical desarticulado do conteúdo do texto ou da mera exigência da tradução de 

palavras ou frases inteiras. Como se pode atestar pelo quadro a seguir: 

 
 
 

Leitura como processo 
de decodificação 

– busca e localização de informações sem muita complexidade na 
linguagem utilizada nas alternativas (paráfrases muito simplificadas, que 
não levam à produção de novos significados, pois não exploram as 
informações implícitas disponíveis no texto). 
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– questões ou alternativas-questões que levam a localizar apenas as 
informações explícitas, relendo o texto ou parte dele e comparando-as ao 
conteúdo das alternativas. 

 
 
 
 
 
 
 

Conhecimento 
metalinguístico 

 
 
 
 
 

Gramática 
teórico-normativa 

– pronome complemento 
– imperativo negativo 
– imperativo 
– acento diferencial 
– conjunção y/e 
– advérbios 
– conjunção  
– substituição de artigo neutro por demonstrativo 
neutro 
– tempo e modo verbal 
– adjetivo e pronome possessivo 
– tratamento formal/informal 
– comparação de tempos verbais 

Conhecimento 
lexical 

– Sinônimo e antônimo em espanhol 

Tradução – tradução de frases ou palavras retiradas do texto 
Fonte: Labella-Sánchez (2007, p. 111) 
QUADRO 06 - Outros conhecimentos exigidos que não se enquadram nas capacidades de linguagem 
proposto por Labella-Sánchez (2007) 

 
Dessa forma, após iniciarmos as análises dos Cadernos do Aluno utilizando os quadros 

de Labella-Sánchez (2007), percebemos que algumas atividades não se encaixavam em alguns 

dos itens por ela propostos. Por isso, pensamos na elaboração de um quadro de análise de modo 

a contemplar o maior número de atividades possíveis dos Cadernos. Para isso, tomando por 

base os quadros de análise do desenvolvimento das capacidades de linguagem em livros de 

língua portuguesa (Mascanhi, 2013), nas questões dos vestibulares de língua espanhola 

paranaense (Labella-Sánchez, 2007) e pensando na utilidade de se ter um instrumento que 

pudesse analisar a formação de leitores, não apenas os Cadernos do Aluno de LI, mas em outros 

materiais didáticos que tenham a leitura como seu objetivo, propusemos o seguinte modelo de 

análise, o qual será utilizado nessa pesquisa.  

Relembramos que todas as atividades que visam ao desenvolvimento de qualquer uma 

das capacidades de linguagem precisam estar articuladas ao ensino de um gênero textual, pois 

elas servirão para que o aluno se conscientize do papel que cada uma delas exerce dentro do 

gênero abordado.  
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Assim, para desenvolver a capacidade de ação, as atividades dos Cadernos do Aluno 

precisam estar relacionadas às características do contexto de produção, aos interlocutores, ao 

momento, ao conhecimento de mundo e de gênero textual, como destacadas no quadro a seguir: 

 
CAPACIDADE DE AÇÃO 

Levantamento do conhecimento do gênero e de mundo: 
(a) reconhecimento do gênero textual abordado e/ou reconhecimento do veículo de circulação deste 

gênero;  
(b) mobilização de conhecimento prévio e/ou conhecimento de mundo. 

 
Análise das informações para identificação: 

(c) do objetivo/intenção do autor do texto; 
(d) dos participantes da interação/ leitores-alvo; 
(e) do momento de produção; 
(f) do local/contexto de produção. 

 
Realização de inferências sobre: 

(g) a ideia geral do texto; 
(h) o sentido de uma frase/trecho dentro de um fragmento específico. 

Fonte: Adaptado de Labella-Sánchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO  07 - Tipos de atividades que desenvolvem a capacidade de ação 
 

Com relação à capacidade discursiva, analisaremos se as atividades relacionam-se ao 

entendimento da infraestrutura textual e dos tipos de discurso e sequência escolhidos, além de 

pensarmos no uso de textos não-verbais como suporte para a veiculação da mensagem ou até 

mesmo como composição do gênero. Como se pode verificar pelo quadro a seguir: 

 
CAPACIDADE DISCURSIVA 

(a) análise das características da infraestrutura textual de um gênero; 
(b) identificação do conteúdo do texto que veicule determinadas informações quanto à estrutura 

textual do gênero; 
(c) reconhecimento do tipo de discurso ou de sequência abordados; 
(d) colocação de trechos do texto em ordem; 
(e) inferência sobre a função de elementos não-verbais na composição do gênero. 

Fonte: Adaptado de Labella-Sánchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO 08 - Tipos de atividades que desenvolvem a capacidade discursiva 
 
 
 Quanto à capacidade linguístico-discursiva, verificaremos se as atividades abordam as 

relações estabelecidas entre os períodos e orações de um texto, as operações de conexões verbal 

e nominal, as vozes e as modalizações presentes, os itens lexicais selecionados e a construção 

de enunciados. O quadro a seguir esclarece os pontos analisados quanto a essa questão: 
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CAPACIDADE LINGUÍSTICO-DISCURSIVA 

(a) Operações de conexão: atividades que envolvam o uso de conectivos que expressam causa, 
condição, dúvida, conclusão ou qualquer outra ligação de ideias entre as frases. 

(b) Coesão nominal: atividades que envolvam a retomada de elementos do texto por meio de 
pronomes e sintagmas nominais (anáforas). 

(c) Coesão verbal: atividades de reconhecimento de tempos verbais e suas funções dentro do 
contexto/gênero em que se inserem. Envolvem também aquelas em que se deve optar por um 
tempo verbal em vez de outro, para contribuir com a coerência temática do texto. 

(d) Vozes: atividades de reconhecimento das vozes presentes no texto (autor, personagens e 
outras), além de avaliações do autor/personagens sobre o conteúdo temático. 

(e) Escolhas lexicais: atividades relacionadas à inferência de significados, ao reconhecimento 
de termos sinônimos que possam ser utilizados sem alteração ao contexto estabelecido ou 
identificação de palavras que completem os sentidos veiculados. 

(f) Construção de enunciados: atividades relacionadas à construção de orações e períodos. 
Fonte: Adaptado de Labella-Sánchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO 09 - Tipos de atividades que desenvolvem a capacidade linguístico-discursiva 
 

 Para as questões que envolverem a junção das três capacidades de linguagem – ação, 

discursiva e linguístico-discursiva, manteremos a descrição elaborada por Labella-Sánchez 

(2007), como se verifica em: 

 
AS TRÊS CAPACIDADES ENGRENADAS: CAPACIDADE DE AÇÃO, DISCURSIVA E 

LINGUÍSTICO DISCURSIVA 
–As questões são elaboradas testando o conhecimento que o aluno tem das três capacidades de 
linguagem. Deste modo, as questões vão exigir, de forma concomitante, que o aluno: 
 compreenda o contexto geral, recuperando o contexto de produção do texto e as representações 

que surgem a partir dele (bastante uso de inferências e análise entre informações explícitas e 
implícitas); 

 perceba as vozes enunciativas que se articulam no texto; 
 perceba a intenção do produtor; 
 conheça a infraestrutura geral do texto e a forma como ela influencia a veiculação das 

informações; 
 conheça os elementos linguístico-discursivos e o papel significativo e pragmático que 

desempenha dentro do texto, de acordo com as características do gênero. 
Fonte: Adaptado de Labella-Sánchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO 10 - Tipos de atividades que desenvolvem as três capacidades de forma engrenada 
 

Pensando nas questões que não exigem a mobilização de conhecimentos relacionados a 

nenhuma das capacidades de linguagem por estarem desvinculadas de um contexto de uso da 

língua, isto é, de uma prática social, Labella-Sánchez (2007, p. 86) classificou esses dados em 

dois grupos: leitura como processo de decodificação e conhecimento metalinguístico.  
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O primeiro grupo – leitura como decodificação – envolve as questões que, segundo Kato 

(1985 apud LABELLA-SÁNCHEZ, 2007, p. 62), “faz uso linear e indutivo das informações 

visuais, linguísticas e sua abordagem é composicional, isto é, constrói o significado através da 

análise e síntese do significado das partes”. Esse tipo de leitura desconsidera o contexto de 

produção do texto e, ainda segundo a autora mencionada, o leitor se prende apenas às 

informações explícitas no texto, não fazendo uso de inferências. Sendo assim, acredita-se que 

todos os sentidos veiculados no texto encontram-se ali implícitos. Labella-Sánchez (2007) 

explica que as questões que envolvem a leitura como decodificação fazem com que o aluno 

compare as informações disponibilizadas no texto com as alternativas dadas, sendo elas simples 

paráfrases do texto. 

O outro grupo – conhecimento metalinguístico – foi dividido pela autora em três 

subgrupos. O primeiro deles, a gramática teórico-normativa, volta-se para as questões que 

envolvem o conhecimento de regras gramaticais, a identificação de tempos verbais de modo 

descontextualizado, isto é, as questões não relacionam este tipo de informação à compreensão 

do texto. No caso desta pesquisa, podemos pensar nas atividades que englobem ou desenvolvam 

o conhecimento gramatical desarticulado de um gênero textual ou até mesmo do texto 

apresentado. 

O segundo subgrupo envolve o conhecimento lexical que, para a autora, são as 

questões, por se tratarem das provas de vestibular, que demandam amplo conhecimento lexical, 

porém essas aparecem desvinculadas das informações do texto ou são de difícil inferência. 

Podem ser consideradas as atividades de ensino de vocabulário descontextualizado de um texto, 

gênero e até mesmo do tema abordado, sendo apenas o ensino lexical por si só. 

Quanto ao terceiro subgrupo, tradução, esse envolve as questões ou as atividades em 

que se espera a tradução de palavras ou até mesmo de frases inteiras. 
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Assim, pensando que nem todas as atividades dos Cadernos do Aluno podem propiciar 

o desenvolvimento das capacidades de linguagem, utilizaremos em nossa análise a classificação 

proposta por Labella-Sánchez (2007) para aquelas questões que não se encaixarem em nenhuma 

daquelas propostas pelo quadro de análise desenvolvida, como representado a seguir: 

 
 
 

Leitura como processo 
de decodificação 

– busca e localização de informações sem muita complexidade na 
linguagem utilizada nas alternativas (paráfrases muito simplificadas que 
não levam à produção de novos significados, pois não exploram as 
informações implícitas disponíveis no texto) 
– questões ou alternativas-questões que levam a localizar apenas as 
informações explícitas relendo o texto ou parte dele e comparando-as ao 
conteúdo das alternativas 

Conhecimento 
metalinguístico 

Gramática teórico-normativa 
Conhecimento lexical 
Tradução 

Fonte: Labella-Sánchez (2007, p. 111) 
QUADRO 11 - Atividades que mobilizam outros tipos de conhecimento elaborada por Labella-Sánchez 
(2007) 
 

 Dada a fundamentação teórica na qual nos apoiamos, a seguinte seção apresenta a 

metodologia de pesquisa adotada neste trabalho. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

Capítulo 2 

Metodologia da Pesquisa 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
“(...) Acreditamos ter sistematizado um instrumento de descrição e avaliação 
das sequências didáticas, que, com as devidas ressalvas, pode ser utilizado em 
diferentes situações de avaliação de outros materiais didáticos destinados ao 
ensino/aprendizagem da produção textual, permitindo uma reflexão maior 
sobre esses materiais e sua contínua reelaboração, de acordo com as 
características de um determinado contexto educacional” (MACHADO, 2009, 
p. 164) 
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O presente capítulo apresenta os procedimentos metodológicos a serem utilizados na 

seleção e na análise dos dados para a compreensão da visão de leitura pela Proposta Curricular, 

visto que esse documento prioriza o desenvolvimento dessa capacidade, juntamente com a 

escrita em todas as disciplinas lecionadas. Porém, nossa pesquisa se foca apenas na formação 

de leitores em língua estrangeira, pois acreditamos que a leitura, além de ser a habilidade 

requerida nos exames de admissão ao ensino superior ou em concursos públicos, é o meio pelo 

qual, principalmente nos tempos atuais, com a globalização, temos acesso ao conhecimento, às 

informações e às diferentes visões de mundo, isto é, trata-se da habilidade que propicia a 

aprendizagem continuada (MOITA LOPES, 1996).  

Determinadas as prioridades gerais de ensino e a visão de leitura adotadas pela Proposta 

Curricular, verificaremos como seu ensino é abordado nas orientações dadas ao professor nos 

Cadernos do Professor destas mesmas séries, pois, de posse dos dados fornecidos, tanto pelo 

documento norteador do ensino, como pelos materiais prescritivos do trabalho docente, 

podemos compreender como os Cadernos do Aluno se estruturam e verificar, por meio de suas 

atividades, quais são as capacidades de linguagem mais desenvolvidas, de modo a colaborar 

para a formação dos leitores em língua estrangeira, tal como definido pela Proposta Curricular.  

Assim, este capítulo está dividido da seguinte maneira: primeiramente será estabelecida 

a natureza deste trabalho, justificando a escolha pela pesquisa de cunho bibliográfico. Em 

seguida, retomaremos as perguntas de pesquisa e a metodologia adotada para responder a cada 

uma delas ao longo das análises dos materiais escolhidos. Uma seção será dedicada ao 

estabelecimento do corpus deste trabalho, de modo a entendermos melhor cada um dos 

documentos adotados pela Secretaria da Educação do Estado para o ensino na rede pública, 

principalmente quanto à LE, para entendermos principalmente o contexto no qual esses 

documentos foram implementados. 



128 
 

 
 

Consequentemente, apresentaremos de maneira mais detalhada como cada um dos 

aspectos a serem estudados neste trabalho serão analisados em cada uma das seções que 

seguem. 

 

2.1.Natureza da Pesquisa 

 

Como previamente mencionado, analisaremos se as atividades dos Cadernos do Aluno 

contribuem para a formação de leitores, adotando, para isso, os subsídios teórico-metodológicos 

do interacionismo sociodiscursivo, principalmente no que se relaciona ao desenvolvimento de 

capacidades de linguagem para compreensão de textos.  

De acordo com Gil (2002) e Marconi e Lakatos (2003), a presente pesquisa caracteriza-

se como sendo de cunho bibliográfico, pois se baseia na análise de materiais que já se tornaram 

públicos, no caso um documento oficial (a Proposta Curricular), manuais de ensino (os 

Cadernos do Professor) e os livros didáticos (Cadernos do Aluno). Segundo Gil (2002, p. 44), 

esses últimos são considerados obras de divulgação, pois proporcionam conhecimentos 

científicos ou técnicos.  

A opção por esse tipo de pesquisa se deu porque seu objetivo primordial é a análise das 

atividades dos Cadernos do Aluno, mas que, para isso, faremos também uma análise das 

orientações da Proposta Curricular e dos Cadernos do Professor, relacionadas à formação de 

leitores. Além disso, logo no início da pesquisa, houve certa dificuldade em encontrar 

professores dispostos a participarem efetivamente desta pesquisa19. 

 

                                                 
19 A intenção era envolvê-los para sabermos suas opiniões sobre o material e a abordagem dada à leitura, além do 
modo como a trabalhavam. Porém, ao entrarmos em contato com um grupo de professores da rede pública de 
diferentes escolas e diretorias de ensino – o que caracterizaria diferentes visões do material - notamos desinteresse 
da parte de alguns, aceitação momentânea devido a certo nível de proximidade da parte de outros e, após o envio 
do primeiro questionário, um silenciamento da parte de alguns deles, nos restando apenas um professor disposto a 
participar. Em vista disso, a pesquisa voltou-se especificamente para a análise dos materiais. 
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2.1.Objetivos e perguntas de pesquisa 

 

O seguinte quadro reapresenta os objetivos que embasam a pesquisa: 

QUADRO 12 - Retomada dos objetivos da pesquisa 
  

Com base nesses objetivos, nos propomos a responder, ao longo de nossas análises, 

todas as perguntas de pesquisa abaixo relacionadas. O seguinte quadro as retoma e destaca o 

modo como cada uma delas será respondida: 

Pergunta de Pesquisa (principal) Como será respondida 
O que a Proposta Curricular, o Currículo de 
Língua Inglesa e os Cadernos do Professor 
propõem com relação à formação de 
leitores? 

Folhado textual de Bronckart (2006), por meio de: 
- Levantamento do plano global e dos conteúdos 
temáticos para identificação das concepções de 
linguagem e leitura; 
- Modalizações usadas para se referir a essas 
concepções; 

QUADRO 13 - Pergunta de pesquisa principal e respectiva metodologia utilizada  
 

 As perguntas secundárias de pesquisa serão respondidas das seguintes maneiras: 

 
Perguntas de Pesquisa (secundárias) Como serão respondidas 
(A) As atividades dos Cadernos do Aluno 

possibilitam uma reflexão sobre o 
momento e o lugar de produção e os 
participantes da interação a fim de 
mobilizar representações sobre o 
contexto de produção? 

- Verificação das atividades que mobilizam a 
capacidade de ação, por meio do quadro de análise 
das capacidades de linguagem por nós elaborado, 
com base em Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi 
(2013). 

(B) Essas atividades levam à compreensão 
da infraestrutura dos textos, dos tipos de 
discurso e sequências usadas para a 
veiculação de seus conteúdos?  

- Verificação das atividades que mobilizam a 
capacidade discursiva, por meio do quadro de 
análise das capacidades de linguagem por nós 
elaborado, com base em Labella-Sanchez (2007) e 
Mascanhi (2013). 

(C) Essas atividades envolvem a 
conscientização sobre os mecanismos 
de textualização, ligados à 

- Verificação das atividades que mobilizam a 
capacidade linguístico-discursiva, por meio do 
quadro de análise das capacidades de linguagem 

Objetivo Geral 
- verificar como se propõe o trabalho com a leitura em língua estrangeira ao longo das atividades 
dos Cadernos do Aluno, de modo a contribuir para a formação de leitores, tal como explicitada na 
Proposta Curricular. 
 
Objetivo Secundário 
- Analisar as concepções de linguagem e leitura que estão explícitas ou implícitas na Proposta 
Curricular do Estado de São Paulo e nos Cadernos do Professor 
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segmentação, à coesão verbal e 
nominal, bem como os mecanismos 
enunciativos, como as modalizações e 
vozes que compõem os textos? 

por nós elaborado, com base em Labella-Sanchez 
(2007) e Mascanhi (2013). 

(D) Essas atividades levam a um processo 
de letramento, tal como explicitado 
pelo Currículo de Língua Estrangeira 
Moderna, parte da Proposta Curricular? 

- Levantamento dos gêneros e dos textos sociais 
apresentados nos Cadernos; 
- Verificação das atividades que mobilizam a 
capacidade de ação, por meio do quadro de análise 
das capacidades de linguagem por nós elaborado, 
com base em Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi 
(2013). 
- Quadro elaborado com a comparação entre as 
abordagens de leitura em língua estrangeira pelo 
interacionismo sociodiscursivo e pelos estudos do 
letramento de Kern (2000). 

QUADRO 14 - Perguntas secundárias de pesquisa e respectivas metodologias utilizadas  

   
 

2.2.Dados da pesquisa 

 

Foram selecionados os seis volumes de Cadernos do Professor e os seis volumes de 

Cadernos do Aluno distribuídos em cada um dos semestres do ano letivo, para cada uma das 

três séries do EM, sendo assim, dois Cadernos do Professor e dois Cadernos do Aluno por ano 

letivo/série. Esses Cadernos foram distribuídos bimestralmente, entre os anos de 2009 e 2013, 

porém, em 2014, a Secretaria da Educação alterou a edição e eles passaram a ser distribuídos 

semestralmente, com tiragem válida entre os anos de 2014 e 2017. 

Como previamente mencionado, a escolha desse material deu-se devido ao interesse em 

entender como se constituía o trabalho com a leitura nos Cadernos distribuídos aos alunos da 

escola pública, despertado durante o Curso de Formação de Professores. 

Assim, os materiais a serem analisados nesta pesquisa são constituídos por: 

 Proposta Curricular e Currículo do Estado de São Paulo, o primeiro é o 

documento norteador que rege as diretrizes de ensino na rede pública, ao passo que 

o segundo define as diretrizes do ensino de língua inglesa, cujas análises visam a 

compreender os objetivos e as concepções de ensino adotadas pela Secretaria da 
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Educação, que se refletem nos Cadernos do Professor e nos Cadernos do Aluno 

distribuídos em todas as escolas da rede pública; 

 

 Seis volumes dos Cadernos do Professor¸ sendo dois volumes por ano para cada 

série do EM, cujas análises nos permitirão entender as concepções de linguagem, 

leitura e ensino de leitura, que se refletem nas atividades dos Cadernos do Aluno; 

 

 Seis volumes dos Cadernos do Aluno¸ dois por ano/série, cujas análises das 

atividades permitem que verifiquemos quais capacidades de linguagem são mais 

desenvolvidas, de modo a formar alunos leitores em língua inglesa. 

 

2.3.Procedimentos de análise 

 

Como já evidenciado que a compreensão de um texto-discurso se dá levando em conta 

o seu contexto de produção, devemos primeiramente fazer um levantamento do contexto sócio-

histórico de implementação desses Cadernos, para podermos, então, entender como esses 

materiais se constituem.  

Assim, nossa análise se voltará primeiro à delimitação do contexto sócio-histórico de 

produção, na qual evidenciaremos os documentos utilizados no estabelecimento destas 

informações para, em seguida, definirmos a maneira como cada um dos documentos adotados 

se constituem e serão analisados. 
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2.3.1. Análise do contexto sócio-histórico de produção 

 

Como para o ISD os textos devem ser entendidos levando em consideração o seu 

contexto de produção, uma vez que eles determinam as ações apresentadas, ao levantarmos esse 

contexto, se torna possível entender os motivos que levaram a Secretaria da Educação a tomar 

a medida de implementar a Proposta Curricular e, consequentemente, dos Cadernos do 

Professor e dos Cadernos do Aluno para a melhoria da educação pública paulista. 

Desta forma, para o levantamento do contexto sócio-histórico mais amplo, utilizaremos 

a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais 

(DCN) e os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN). Além das contribuições de Jacob (2013), 

Machado e Guimarães (2009) e Altman (2002), que servirão para um levantamento das medidas 

realizadas na Educação em nível nacional e das contribuições político-econômicas e elas 

atreladas, para a análise do contexto sócio-histórico mais amplo em nível estadual, utilizaremos 

as informações disponíveis no site da ‘São Paulo faz Escola’, Programa responsável pelas 

mudanças curriculares:  

http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/por

tais/spfe2009, além dos levantamentos feitos por Jacob (2013), APASE, APEOESP e CPP 

(2009). 

 O quadro a seguir elenca os documentos e as pesquisas a serem utilizados para o 

levantamento do contexto sócio-histórico de produção: 

 

Levantamento do contexto sócio-histórico de produção 
- fatores que constituem os textos e que são necessários para a atribuição dos significados (Bronckart, 
2007). 
 
 
Nível nacional 

Documentos/Sites 
oficiais/governamentais 

Pesquisas 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (LDB),  
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) 
Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 

Jacob (2013) 
Machado e Guimarães (2009)  
Altman (2002) 

http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/spfe2009
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/spfe2009
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Nível estadual Site ‘São Paulo faz Escola’ 
APASE, APEOESP e CPP (2009) 

Jacob (2013) 
 

QUADRO 15 - Levantamento do contexto sócio-histórico de produção 

 

2.1.1. Análise do nível organizacional 

 

Após o levantamento do conteúdo sócio-histórico mais amplo em nível federal e 

estadual, seguiremos com a análise do plano global dos textos que compõem a nossa pesquisa. 

Essa análise nos permitirá entender o modo como a Proposta Curricular, os Cadernos do 

Professor e os Cadernos do Aluno são estruturados, bem como os temas abordados ao longo de 

cada um deles. Segundo Bueno (2007, p.82), esse tipo de levantamento permite a identificação 

dos conteúdos e das mudanças temáticas realizadas ao longo do documento, permitindo a 

verificação de aspectos que foram destacados, menosprezados ou não mencionados. 

Os quadros a seguir evidenciarão como cada um dos documentos será analisado: 

 

Plano Global Levantamento dos conteúdos temáticos abordados ao longo do texto 
(Primeiro nível do folhado textual de Bronckart, 2006) 

 

 

Modalizações: exprimem comentários ou avaliações das instâncias comunicativas quanto 
ao conteúdo temático abordado 
Lógica Julgamento do ponto de vista de valor de verdade, apresentando os fatos 

como certos, possíveis, prováveis, improváveis e necessários. 
Deôntica Julgamento do conteúdo temático como sendo socialmente permitido, 

proibido ou aceitável. 
Apreciativa Julgamento do conteúdo temático, apresentando-o como bom, mau, ruim 

etc. 
Pragmática Implicação de uma ação ao agente, atribuindo a ele intenções, razões e 

capacidades de ação. 
 

 

 

 

 

 
 

 
 

Proposta 
Curricular 

- Configuração do documento; 
- Motivos que levaram à elaboração da Proposta; 
- Prioridades almejadas com sua implementação; 
- Identificação dos posicionamentos/julgamentos apresentados quanto às 
concepções de linguagem, leitura, ensino de língua inglesa e papel do 
professor. 



134 
 

 
 

 

 

 

 

QUADRO 16 - Procedimento de análise da Proposta Curricular e do Currículo de Língua Inglesa 
 
 O plano global também será utilizado para a análise dos seguintes documentos: 

Plano Global Levantamento dos conteúdos temáticos abordados ao longo do texto 
(Primeiro nível do folhado textual de Bronckart, 2006). 

 

 

Cadernos do 

Professor 

- Configuração desse material; 
- Orientações dadas ao professor; 
- Concepção de leitura; 
- Temas abordados; 
- Gêneros textuais abordados. 

Cadernos do 

Aluno 

- Configuração; 
- Quantidade de atividades; 
- Tipos de atividades. 

QUADRO 17 - Procedimento de análise dos Cadernos do Professor e dos Cadernos do Aluno 

 

Além do levantamento do plano global, os Cadernos do Professor serão analisados 

tomando por base o segundo nível do folhado textual de Bronckart (2006). Os tipos de discursos 

serão utilizados para analisarmos as Cartas ao Professor, apresentadas logo no início desses 

materiais. 

Tipos de discurso: segmentos identificáveis por suas unidades linguísticas específicas, 
marcadas por determinados tempos verbais, pronomes e advérbios. Identificam o 
posicionamento do autor quanto ao conteúdo temático. Relaciona-se a um caráter de 
implicação ou de autonomia quanto ao conteúdo e de proximidade ou distanciamento (eixo 
do expor ou narrar) da situação de produção 
Discurso interativo Implicação do agente e mobilização de um tempo 

conjunto. 
Expressões linguísticas: tempo presente, pretérito 
perfeito e futuro. Dêiticos espaciais, temporais, 
pronominais e demonstrativos. 

Discurso teórico Autonomia do agente quanto ao momento de produção e 
mobilização de um tempo conjunto. 
Expressões linguísticas: presente do indicativo, ausência 
de marcas de interlocutores, momento e espaço de 
produção. 

Relato interativo Implicação do agente, porém, com distanciamento 
temporal do momento de produção. 

Currículo de 
Língua 

Estrangeira 
Moderna 

- Concepções que subjazem o ensino na área de Linguagens, Códigos e suas 
Tecnologias; 
- Concepções de linguagem e leitura; 
- Abordagens de ensino de LI adotadas ao longo dos anos pela SEE; 
- Ensino de LE atualmente; 
- Subsídios para implementação do Currículo; 
- Organização da grade curricular. 
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Expressões linguísticas: pretérito perfeito e imperfeito, 
organizadores temporais que marcam distanciamento de 
espaço e tempo. Dêiticos de 1° e 2 pessoas do singular e 
do plural. 

Narração  Autonomia do agente e distanciamento temporal. 
Expressões linguísticas: pretérito perfeito e imperfeito. 
Ausência de dêiticos de pessoa. 

QUADRO 18 - Procedimento de análise das cartas apresentadas nos Cadernos do Professor 

 

Explicitado o modo como os documentos que norteiam a implementação e uso dos 

Cadernos dos Alunos serão analisados, apresentaremos o quadro de análise voltado ao 

desenvolvimento de capacidades de linguagem para a formação de leitores em língua inglesa, 

que será utilizado na análise das atividades dos Cadernos do Aluno. 

 

2.3.2. Análise de material didático via desenvolvimento das capacidades de 

linguagem  

 

Como dito anteriormente, Cristovão (2001), em seu Decálogo para aprender a ler, 

afirma que, ao compreender e/ou produzir textos, mobilizamos diferentes tipos de 

conhecimentos para podermos agir com a linguagem. Esses conhecimentos, segundo Machado 

(2005), relacionam-se aos conhecimentos sobre a situação de produção dos textos e ao gênero 

textual ao qual pertencem.  

Sendo assim, esse item retoma o quadro de análise das atividades a ser utilizado para 

analisarmos os dados dessa pesquisa, que visa ao desenvolvimento da leitura em LE nos 

Cadernos do Aluno dos três anos do EM. É válido ressaltar que ele é uma adaptação dos 

modelos de Labella-Sachez (2007) e Mascanhi (2013). A princípio, seria adotado apenas o 

modelo de Labella-Sanchez (2007), que analisou as capacidades de linguagem mobilizadas nas 

questões de vestibulares de três universidades paranaenses. Todavia, ao iniciarmos as análises, 

percebemos que algumas atividades encontradas nos Cadernos do Aluno não se encaixavam 
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nos itens explicitados pela autora e outras por ela determinadas não eram encontradas nesses 

materiais. Dessa forma, tomando o conceito de capacidades de linguagem anteriormente 

apresentados e o tipo de conhecimento que cada um deles mobiliza, além das contribuições de 

Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi (2013), elaboramos os seguintes quadros que podem ser 

utilizados tanto para a análise de materiais didáticos, quanto para a elaboração de sequências 

didáticas voltadas à leitura em língua materna e estrangeira. Assim, todas as atividades que 

girem em torno da mobilização e do desenvolvimento de capacidades de linguagem voltadas 

para o gênero textual a ser ensinado nos Cadernos do Aluno serão analisadas da seguinte 

maneira quanto às capacidades que desenvolvem: 

  
CAPACIDADE DE AÇÃO 

Levantamento do conhecimento do gênero e de mundo: 
a) reconhecimento do gênero textual abordado e/ou reconhecimento do veículo de circulação 

deste gênero;  
b) mobilização de conhecimento prévio e/ou conhecimento de mundo. 

 
Análise das informações para identificação: 

c) do objetivo/intenção do autor do texto; 
d) dos participantes da interação/leitores-alvo; 
e) do momento de produção; 
f) do local/contexto de produção. 

 
Realização de inferências sobre: 

g) a ideia geral do texto; 
h) o sentido de uma frase/trecho dentro de um fragmento específico. 

Fonte: Adaptado de Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO 19 – Conhecimentos mobilizados pela capacidade de ação 
 

CAPACIDADE DISCURSIVA 
a) análise das características da infraestrutura textual de um gênero; 
b) identificação do conteúdo do texto que veicule determinadas informações quanto à estrutura 

textual do gênero; 
c) reconhecimento do tipo de discurso ou de sequência abordados; 
d) colocação de trechos do texto em ordem; 
e) inferência sobre a função de elementos não-verbais na composição do gênero. 

Fonte: Adaptado de Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO 20 - Conhecimentos mobilizados pela capacidade discursiva 
 
 

CAPACIDADE LINGUÍSTICO-DISCURSIVA 
a) Operações de conexão: atividades que envolvam o uso de conectivos que expressam causa, 

condição, dúvida, conclusão ou qualquer outra ligação de ideias entre as frases; 
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b) Coesão nominal: atividades que envolvam a retomada de elementos do texto por meio de 
pronomes e sintagmas nominais (anáforas); 

c) Coesão verbal: atividades de reconhecimento de tempos verbais e suas funções dentro do 
contexto/gênero em que se inserem. Envolvem também aquelas em que se deve optar por um 
tempo verbal ao invés de outro, para contribuir para a coerência temática do texto; 

d) Vozes: atividades de reconhecimento das vozes presentes no texto (autor, personagens e 
outras), além de avaliações do autor/personagens sobre o conteúdo temático; 

e) Escolhas lexicais: atividades relacionadas à inferência de significados, ao reconhecimento de 
termos sinônimos que possam ser utilizados sem alteração do contexto estabelecido ou 
identificação de palavras que completem os sentidos veiculados; 

f) Construção de enunciados: atividades relacionadas à construção de orações e períodos. 
Fonte: Adaptado de Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO 21 - Conhecimentos mobilizados pela capacidade linguístico-discursiva 
 

AS TRÊS CAPACIDADES ENGRENADAS: CAPACIDADE DE AÇÃO, DISCURSIVA 
 E LINGUÍSTICO DISCURSIVA 

– As questões são elaboradas testando o conhecimento que o aluno tem das três capacidades de 
linguagem. Deste modo, as questões vão exigir, de forma concomitante, que o aluno: 
 compreenda o contexto geral, recuperando o contexto de produção do texto e as representações 

que surgem a partir dele (grande uso de inferências e análise entre informações explícitas e 
implícitas); 

 perceba as vozes enunciativas que se articulam no texto; 
 perceba a intenção do produtor; 
 conheça a infraestrutura geral do texto e a forma como ela influencia a veiculação das 

informações; 
 conheça os elementos linguístico-discursivos e o papel significativo e pragmático que 

desempenha dentro do texto, de acordo com as características do gênero. 
Fonte: Adaptado de Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi (2013) 
QUADRO 22 - Conhecimentos mobilizados pelas três capacidades de linguagem 
 
 
 Quanto às atividades que não propuserem o desenvolvimento de nenhuma capacidade 

de linguagem, principalmente por estarem desvinculadas do ensino de algum gênero textual, 

por estarem descontextualizadas do texto/tema abordado, por proporem o ensino de um 

conteúdo lexical desvinculado do tema abordado, a tradução de frases ou textos ou a simples 

localização de informações explícitas serão analisadas por meio do quadro elaborado por 

Labella-Sanchez (2007), uma vez que não vimos a necessidade de adaptação desse quadro, já 

que ele contemplava as atividades dos Cadernos que não se relacionavam ao desenvolvimento 

de nenhuma das capacidades de linguagem. 

 
 
 

– busca e localização de informações sem muita complexidade na 
linguagem utilizada nas alternativas (paráfrases muito simplificadas que 
não levam à produção de novos significados, pois não exploram as 
informações implícitas disponíveis no texto). 
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Leitura como 
processo de 

decodificação 

– questões ou alternativas-questões que levam a localizar apenas as 
informações explícitas, relendo o texto ou parte dele, comparando-as ao 
conteúdo das alternativas. 

Conhecimento 
metalinguístico 

Gramática teórico-normativa. 
Conhecimento lexical. 
Tradução. 

Fonte: Labella-Sanchez (2007, p. 111) 
QUADRO 23 - Outros tipos de conhecimentos mobilizados nas atividades, baseado em Labella-
Sanchez (2007) 
 

 Tendo explicitado a metodologia a ser utilizada na análise dos dados escolhidos, o 

capítulo seguinte apresenta e discute os dados e os resultados alcançados.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

Capítulo 3 

Resultados das análises dos dados 

 
 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A atitude do linguista não deve ser a de aceitação pura e simples do que é 
evidenciado pelos textos de prescrição educacional. Faz-se necessária uma 
atitude analítica e crítica, não só em relação aos conteúdos científicos 
selecionados, mas também quanto à forma como são transpostos, quanto às 
diretrizes, às finalidades, aos procedimentos e ao papel do professor, que são 
preconizados pelos documentos oficiais, desvelando a pretensa neutralidade 
desses documentos e as influências de outras atividades sociais e das 
ideologias subjacentes. 

(MACHADO, 2009, p. 58) 
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Com base nos pressupostos teórico-metodológicos previamente expostos, esse capítulo 

é dedicado à análise e à discussão dos materiais a que nos propomos a apreciar, de modo a 

verificarmos quais capacidades de linguagem são desenvolvidas nas atividades dos Cadernos 

do Aluno do Ensino Médio para a formação de leitores em língua inglesa. 

Por seguir os pressupostos do ISD, a presente análise se inicia com o levantamento do 

contexto sócio-histórico, que nos levará a compreender melhor o processo de implementação 

dos Cadernos do Professor e dos Cadernos do Aluno no Estado de São Paulo, de modo a 

entender o contexto em que foram elaborados e os propósitos que levaram a tais medidas. Para 

isso, apresentaremos o contexto sócio-histórico mais amplo, primeiramente em nível nacional, 

para então entendermos esse contexto em nível estadual. 

Em seguida, tomando por base o modelo de análise de textos proposto por Bronckart 

(1999), analisaremos a Proposta Curricular, o Currículo de Língua Inglesa, os Cadernos do 

Professor e os Cadernos do Aluno, quanto ao nível organizacional, isto é, a identificação da 

organização temática, que se refere ao plano global do texto e aos conteúdos mobilizados, o 

que nos levará a entender a organização desses documentos e as concepções de ensino neles 

apresentadas. 

Definidas a estruturação e as concepções de ensino trazidas nesses materiais, 

passaremos à análise e discussão das atividades dos Cadernos do Aluno de LI dos três anos do 

EM, quanto ao desenvolvimento de capacidades de linguagem, utilizando o quadro de análise 

por nós desenvolvido (Quadros 18, 19, 20 e 21) com base em Labella-Sanchez (2007) e 

Mascanhi (2013). Utilizaremos também o Quadro 22, desenvolvido por Labella-Sanchez 

(2007), para a análise de atividades que não desenvolvam capacidades de linguagem. Todos os 

quadros colaborarão para verificar se suas atividades propiciam a formação de leitores. 
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3.1. O contexto sócio-histórico mais amplo: nível nacional 

 

Os anos 90 foram cenário de grandes mudanças nas políticas públicas nos âmbitos 

econômico, político, social e, principalmente, educacional, pois, com o processo de 

globalização e com ele a política do neoliberalismo, esse setor da sociedade passa a atrelar-se 

fortemente às questões econômicas. 

Grosso modo, o neoliberalismo caracteriza-se por uma abertura econômica, levando à 

privatização de grandes estatais, ao livre comércio e a reduções de gastos governamentais, de 

modo a reforçar o papel da economia, gerando, assim, um aumento na competição empresarial 

que, segundo Jacob (2013, p. 139), levou à necessidade de um “contínuo processo de 

desenvolvimento de forças produtivas”. E é nessa geração de forças produtivas que está a 

relação entre os setores político-econômicos e o educacional, já que essa abertura requer mão-

de-obra para que entre em funcionamento. 

Assim, segundo a autora, para a implementação das medidas neoliberais, o Brasil 

assinou acordos com agências financiadoras internacionais, entre elas o Banco Mundial 

(BIRD), que, entre outras ações, controla medidas e mudanças educacionais em países em 

desenvolvimento, por meio dos resultados gerados pelas avaliações de desempenho escolar. 

Altman (2002, p. 80) lista alguns dos critérios que compõem o pacote de reformas educativas 

deste banco: 

(a) priorização da educação básica; 

(b) melhoria da qualidade da educação verificada por meio dos resultados obtidos em 

avaliações de larga escala; 

(c) prioridade aos aspectos financeiros e administrativos da reforma educativa, no sentido 

de uma descentralização; 
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(d) descentralização das instituições escolares, isto é, sob a responsabilidade dos 

munícipios, restando aos governos as funções de estabelecer padrões de ensino, 

facilitação dos insumos que se refletem no rendimento, adoção de estratégias para 

aquisição desses insumos e monitoramento do desempenho escolar; 

(e) desejo de presença dos pais e da comunidade na vida escolar; 

(f) fomento do setor privado e também dos órgãos não-governamentais a serem agentes em 

questões educacionais; 

(g) mobilização e disponibilização de recursos para a educação; 

(h) enfoque setorial; 

(i) definição de políticas e medidas com base na economia. 

Além disso, Jacob (2013) afirma que, para a efetivação do empréstimo, foram impostas 

medidas que estipulavam os objetivos e as temáticas abordadas por cada disciplina do currículo 

nacional. Essas medidas se materializaram na LDB, nos PCNs, nas DCNs e no PNLD. 

 De posse dessas informações de cunho político, deve-se atentar para o fato de que uma 

das medidas das políticas neoliberais, que passaram a ser adotadas com os governos de 

Fernando Collor de Mello e Fernando Henrique Cardoso, continuando com o governo de Luiz 

Inácio Lula da Silva (Machado e Guimarães, 2009), visam à verificação/checagem do ensino 

por meio de resultados obtidos em avaliações, como por exemplo, o SAEB – Sistema de 

Avaliação da Educação Básica – no nível do ensino fundamental, o ENEM – para o Ensino 

Médio e, no nível da Educação Superior, o Exame Nacional de Cursos, o Provão.  

Um dos principais motivos para o interesse de órgãos como o BIRD em financiar a 

educação de um país em desenvolvimento e sob o regime neoliberal é a formação de mão-de-

obra. Machado e Guimarães (2009, p. 23) citam Silva Junior (2002), ao explicarem que  

 

Esse plano foi a expressão brasileira do movimento internacional dirigido pela 
UNESCO e pelo BIRD/Banco Mundial e assumido pelo Brasil como 
orientador das políticas públicas que resultaram na reforma educacional 
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brasileira dos anos noventa, inclusive com o engajamento de muitos 
intelectuais na legitimação desse novo paradigma político, reduzindo-se a 
ciência a um papel instrumental e não reflexivo e crítico.  
 
 

As autoras ainda explicam que, nessa mesma perspectiva e sob a orientação de técnicos 

do Banco Mundial e de especialistas, houve a produção dos Parâmetros Curriculares Nacionais, 

documento de forte impacto nos níveis de ensino e que oficializou a visão de “educação como 

fator de desenvolvimento econômico e/ou como instrumento de formação de mão-de-obra 

qualificada para as necessidades do mercado” (ibidem, p. 23). Esse aspecto fica evidente nos 

excertos retirados de alguns dos documentos que permeiam a educação brasileira, entre eles os 

próprios PCNs, como se pode verificar a seguir: 

 
A educação, dever da família e do Estado, inspirada nos princípios da 
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno 
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercício da cidadania e 
sua qualificação para o trabalho.  
(LDB, n. 9.394/96, art. 2°, grifo nosso) 
 
O momento que vive a educação brasileira nunca foi tão propício para pensar 
a situação de nossa juventude numa perspectiva mais ampla do que a de um 
destino dual. A nação anseia por superar privilégios, entre eles os 
educacionais, a economia demanda recursos humanos mais qualificados. 
Esta é uma oportunidade histórica para mobilizar recursos, inventividade e 
compromisso na criação de formas de organização institucional, curricular e 
pedagógica que superem o status de privilégio que o Ensino Médio ainda tem 
no Brasil. 
(DCNEM, p. 9-10 apud JACOB, 2013, p. 140, grifo nosso) 
 
Considerando-se tal contexto, buscou-se construir novas alternativas de 
organização curricular para o Ensino Médio comprometidas, de um lado, com 
o novo significado do trabalho no contexto da globalização e, de outro, com 
o sujeito ativo, a pessoa humana que se apropriará desses conhecimentos 
para se aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na prática social. 
Há, portanto, necessidade de se romper com modelos tradicionais, para que se 
alcancem os objetivos propostos para o Ensino Médio.” 
(PCNs, p. 13 apud JACOB, 2013, p. 140, grifo nosso) 

 
 Como demonstrado, esses documentos visam a evidenciar as mudanças educacionais 

voltadas principalmente à preparação dos jovens para estarem aptos a se inserirem no mercado 

de trabalho. Embora haja outros aspectos relacionados à importância da Educação, evidenciou-

se com as medidas político-econômicas, como o acordo com o Banco Mundial e a consequente 
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elaboração de documentos orientadores da educação nacional, entre eles a LDB e os PCNs, que 

a formação de mão-de-obra é o fator que mais importa.  

 Uma das medidas adotadas pelo BIRD para a formação desses alunos é o investimento 

em materiais didáticos, como se pode verificar pela seguinte passagem: 

 
O BIRD recomenda investir prioritariamente no aumento do tempo de 
instrução, na oferta de livros didáticos (os quais são vistos como a expressão 
operativa do currículo e cuja produção e distribuição deve ser deixada ao setor 
privado) e no melhoramento do conhecimento dos professores (privilegiando 
a formação em serviço em detrimento da formação inicial). (ALTMAN, 2002, 
p. 80) 

 
 Este investimento em materiais didáticos refletiu-se ainda na ampliação do PNLD, ao 

inserir a distribuição de livros didáticos de LI nos EF e EM, nos anos de 2011 e 2012 

respectivamente, no Estado de SP, na distribuição dos Cadernos do Aluno a partir de 2009, 

contrariando o que Ramos (2009) afirmou, ao dizer que uma das desvantagens da adoção de 

materiais didáticos seja seu preço. Sendo assim, essa é mais uma questão que vai ao encontro 

da discussão de que as políticas neoliberais prezam pelo investimento em materiais didáticos 

para a melhoria da qualidade do ensino. Além disso, de acordo com Fernandez (2014), a 

inserção das LE – inglês e espanhol – nesse programa se deu devido ao aumento de programas 

de bolsas de estudos, que muitas vezes deixam de ser distribuídas devido ao pouco 

conhecimento da língua. Desta forma, a distribuição desses livros passa a ser uma das medidas 

para capacitar os alunos com relação à aprendizagem de uma LE.  

 Contrariamente à valorização dos materiais didáticos pelo BIRD, os professores, pela 

perspectiva dessa agência financiadora, ficam relegados a um plano inferior. Segundo Jacob 

(2013), o BIRD influencia desde o salário dos professores até questões metodológicas, essas 

pensadas por empresários. A autora destaca que, para esse órgão, o aumento salarial e a redução 

do número de alunos por professores não influenciam na qualidade da Educação. Dessa forma, 
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o que realmente influencia é a qualidade das instalações escolares e dos materiais didáticos. Por 

isso, os grandes investimentos em bibliotecas, laboratórios e, principalmente, em livros. 

 Outro aspecto que colaborou para o enfraquecimento dessa classe profissional é a 

instituição do processo de bonificação, no qual cada professor é responsável pelo seu resultado 

individual nas avaliações dos alunos, o que gerou a fragilização da formação e do 

fortalecimento dessa classe. (JACOB, 2013). 

 Os critérios de investimentos na Educação de um país pelo BIRD, como já mencionado, 

estão relacionados aos resultados das avaliações aplicadas anualmente. Embora as influências 

neoliberais na área educacional tenham se iniciado na década de 90, o país como um todo ainda 

apresenta baixos índices de aprendizagem, o que levou o Estado de São Paulo a tomar suas 

próprias medidas para a melhoria da Educação. Essas mudanças podem ser verificadas na 

próxima seção.  

 

3.2. O contexto sócio-histórico mais amplo: nível estadual 

  

Entre as mais recentes medidas pensadas para a melhoria da educação básica, que 

iniciou-se em nível nacional nos anos finais da década de 90, no Estado de São Paulo, medidas 

de ampla escala foram tomadas a partir de 2007, com estudos e pesquisas que visavam à criação 

de um documento unificador do ensino público, implementado a partir do Programa São Paulo 

faz escola20, cujo foco principal é fornecer para as mais de cinco mil escolas da rede um 

currículo pedagógico único. 

 Como previamente mencionado, o Estado de São Paulo também enfrentava problemas 

de baixo desempenho escolar. Assim, em julho de 2007, traçou-se um diagnóstico da educação 

                                                 
20 Maiores informações sobre este programa podem ser encontradas no site 
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/spfe2009  

http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/spfe2009
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estadual, por meio dos resultados obtidos pelo SAEB, hoje conhecido como Prova Brasil, e 

ENEM, pelos quais detectou-se, de fato, um desempenho insuficiente do alunado. A partir 

destes dados, estabeleceram-se metas que visavam à melhoria da qualidade da Educação, 

culminando, assim, na necessidade de uma proposta curricular que unificasse o ensino estadual. 

Segundo Jacob (2013), a implantação dessa proposta é uma das consequências das intervenções 

realizadas pelo governo para atender às exigências das agências monetárias internacionais. 

Ainda segundo essa autora, 

 
A Nova Proposta Curricular é a grande investida do Estado de São Paulo para 
os novos rumos da Educação. 
Parece, portanto, que ao propor um novo currículo para a rede, a SEESP 
considerou os materiais didáticos e os sistemas de avaliação como 
responsáveis e suficientes para a aprendizagem dos alunos e para o 
desenvolvimento das habilidades e competências necessárias. 
(ibidem, p. 5) 

 
Com isso, fica evidente nessa nova política estadual que o fornecimento de materiais 

didáticos para todo o Estado faz com que todas as escolas passem a estudar os mesmos 

conteúdos para, consequentemente, obterem melhores notas nas avaliações externas, sejam elas 

de níveis estadual e/ou federal, elevando, assim, o nível da qualidade do ensino.  

De acordo com as informações fornecidas no próprio site do programa, a elaboração 

desse documento se deu com as contribuições dos educadores e coordenadores, baseados em 

suas experiências em sala de aula, o que contradiz um boletim lançado por APASE, APEOESP 

e CPP (2009), que afirma que a Proposta foi simplesmente entregue aos professores e 

determinada que se fosse colocada em prática. Essa informação é corroborada pelos estudos de 

Dias (2010) e Santos (2015). Outra crítica levantada por esses órgãos é a de que qualquer 

proposta para a melhoria educacional é bem vinda, mas a Proposta Curricular implementada 

pela SEE se deu desconsiderando as diferenças das comunidades escolares existentes no Estado, 

principalmente sem a avaliação daqueles que a aplicariam para possíveis sugestões e 

adequações. 
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 Previamente à distribuição dos Cadernos e como uma forma de preparação para a 

implementação dessa Proposta, no início do ano letivo de 2008 foram distribuídos nas escolas 

o Jornal do Aluno e a Revista do Professor, a serem usados nos primeiros quarenta e dois dias 

letivos. Acreditou-se que esses materiais serviriam como um meio de recuperar conteúdos de 

língua portuguesa e matemática, e preparariam os alunos para receberem o novo material 

didático elaborado com base na Proposta Curricular desenvolvida. 

 Quanto à implantação do Jornal do Aluno e da Revista do Professor, Jacob (2008), ao 

estudar o ensino de gêneros textuais por meio da análise de suas atividades didáticas, encontrou 

falhas nestes materiais, pois, além de apresentar a mesma atividade para as três séries, o gênero 

textual era ensinado desvinculado de seu contexto de produção. Além disso, as atividades 

escritas não continham instruções suficientes para que os alunos produzissem os gêneros 

pedidos, que os faziam apenas com base em seus conhecimentos de mundo. 

 Meses depois do uso desses materiais, os professores da rede recebem os Cadernos do 

Professor baseados em sequências didáticas, nome dado às atividades de cada Situação de 

Aprendizagem (SÃO PAULO, 2011), com sugestões de trabalhos e complementos para o 

desenvolvimento dos conteúdos previstos, o que, segundo as informações do site da Rede do 

Saber, serviriam como um apoio significativo e seguro aos professores. 

 Outra medida tomada foi a vinculação da Proposta Curricular ao SARESP, avaliação 

externa que acontece desde 1996, a fim de servir como base de ações políticas de gestão da 

Secretaria da Educação. Nessa prova, foram incluídas também as mesmas habilidades e 

medidas da Prova Brasil e do SAEB, consolidando, assim, esse instrumento aos meios nacionais 

e internacionais. Quanto aos professores, esses passaram a receber bonificações de acordo com 

as notas obtidas pelos alunos no SARESP e tiveram determinados aumentos salariais 

vinculados ao sistema de meritocracia. 
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 Dessa forma, em 2009, de acordo com o site da SEESP, como uma maneira de facilitar 

o trabalho dos professores e a aprendizagem dos alunos, passam a ser distribuídos por 

séries/disciplinas/bimestres os Cadernos dos Alunos – materiais consumíveis em que as 

habilidades dos Currículos são desenvolvidas. Nesse mesmo ano, a avaliação do SARESP 

atrela-se completamente à Proposta e, dos resultados gerados, surgiram ações, como a formação 

continuada para capacitação de professores para o trabalho com o Currículo. 

 A partir de 2010, essas propostas de melhoria educacional passam a ser consideradas 

consolidadas por meio de um Currículo, ou melhor, de todo um sistema, que visa a uma 

Educação de qualidade, à valorização do conhecimento e ao privilégio das capacidades do 

aprender. Dessa consolidação, surgem também materiais voltados para a Educação de Jovens e 

Adultos (EJA), Cadernos do Professor de Leitura e Produção de textos para o Ensino 

Fundamental, Cadernos do Professor de Literatura para os professores do Ensino Médio e o 

site ‘São Paulo faz escola’, com um acervo de vídeos e documentos relacionados a todo o 

processo de implementação e funcionamento da Proposta Curricular. Em 2011, os Cadernos 

dos Alunos foram atualizados e, como mencionado, a partir de 2014, houve uma alteração na 

quantidade de volumes disponibilizados aos alunos. 

É importante destacar que os alunos da rede pública também recebem os livros didáticos 

distribuídos pelo PNLD, porém, o foco do ensino deve se dar prioritariamente por meio dos 

Cadernos distribuídos. Essa informação vem da nossa presença na rede pública estadual, na 

qual periodicamente recebemos a visita do coordenador escolar em nossas aulas, verificando o 

trabalho feito em sala de aula e questionando qual Situação de Aprendizagem está sendo 

abordada ou a qual Situação o conteúdo abordado se relaciona. Essas informações são 

registradas em um documento assinado ao final de cada observação, denominado de ‘Pauta de 
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Observação de Aula’21.  Quanto ao PNLD, participamos da escolha dos livros para o ano de 

2015 e no final do ano de 2013. Destacamos que Fernandez (2014), ao analisar o manual do 

professor de quatro obras do PNLD dos anos de 2011 e 2014, também destaca o recebimento 

desses materiais pelos alunos da rede pública de São Paulo. 

 Faz-se necessário apontar que essas medidas educacionais iniciaram-se sob o mandato 

do Governador José Serra, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), tendo como 

Secretária da Educação a professora e socióloga Maria Helena Guimarães de Castro, que 

permaneceu em seu cargo até 2009, sendo substituída pelo ex-Ministro da Educação do governo 

de Fernando Henrique Cardoso, Paulo Renato de Souza. Com a eleição do atual governador 

Geraldo Alckmin em 2010, a Secretaria da Educação foi assumida pelo ex-reitor da 

Universidade Estadual Paulista (UNESP), Herman Voorwald. Governador e, 

consequentemente, Secretário da Educação tiveram seus mandatos prorrogados pelo período de 

2015-2018. 

 Da contextualização apresentada, concluímos que, para se adequar às medidas impostas 

pelas agências financiadoras, tanto o país como um todo, quanto o Estado de São Paulo 

atenderam às exigências impostas, sendo uma delas a distribuição de materiais didáticos que 

colaborassem para a formação de alunos/mão-de-obra, de modo a atender às expectativas do 

mercado de trabalho, cada vez mais crescente e exigente de novos conhecimentos e habilidades. 

Não nos posicionamos contra à distribuição de materiais didáticos voltados para a formação 

para o mercado de trabalho, visto que se faz importante fornecer subsídios aos alunos que 

podem ser aplicados fora da sala de aula e não apenas o ensino de questões teóricas e 

conteúdistas. Nossa crítica se volta para o sistema de ensino atrelado à preparação dos alunos 

                                                 
21 A Pauta de Observação de Aula foi implementada, na Diretoria de Ensino em que atuamos, como parte do curso 
‘Melhor Gestão Melhor Ensino’, promovido pela Escola de Formação e Aperfeiçoamento de Professores (EFAP) 
em 2013. Esse documento é a forma de verificação de que a tríade Proposta Curricular, Caderno do Professor e 
Caderno do Aluno está sendo cumprida como garantia do desenvolvimento do Currículo. 
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para provas que geram índices, que consequentemente geram investimentos e bonificação aos 

docentes.  

As seções seguintes apresentam as análises da Proposta Curricular, do Currículo de LI 

e dos Cadernos do Professor, para podermos compreender a materialização dos conceitos neles 

apresentados nas atividades dos Cadernos do Aluno de LI do EM. Uma análise desses Cadernos 

também será apresentada, de modo a compreendermos como eles se estruturam. 

 

3.3. O nível organizacional/temático da Proposta Curricular  

 

 

IMAGEM 07 - Capa da Proposta Curricular do Estado de São Paulo 

 

Primeiramente, a Proposta Curricular do Estado encontra-se em sua 2ª edição, 

configurando-se da seguinte maneira: 

 Capa, como podemos ver pela ilustração apresentada; 

 Folha com o nome do Governador do Estado e de sua equipe, bem como o endereço 

da sede da Secretaria da Educação em São Paulo; 

 Folha de rosto, constando o logo, o nome do documento, a edição, a cidade e o ano; 
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 Folha com a apresentação da equipe de coordenação técnica e elaboradores dos 

materiais, divididos por área, além da ficha catalográfica do documento; 

 Carta do Secretário da Educação, Herman Voorwald; 

 Sumário; 

 Apresentação do Currículo do Estado (páginas 9 – 26); 

 Seção: A concepção do ensino na área de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias22 

(páginas 27 – 29);  

 Currículo de Língua Portuguesa (páginas 30 – 106); 

 Currículo de Língua Estrangeira Moderna – Inglês (páginas 107 – 144); 

 Currículo de Língua Estrangeira Moderna – Espanhol (páginas 145 – 186); 

 Currículo de Arte (páginas 187 – 222); 

 Currículo de Educação Física (páginas 223 – 259). 

Da análise do plano global da seção “Apresentação do Currículo do Estado de São 

Paulo”, evidenciamos os seguintes aspectos: 

O documento apresenta os princípios norteadores para o desenvolvimento das 

competências necessárias para enfrentar os desafios sociais, culturais e profissionais. Dentro 

desse conteúdo temático, foram encontradas algumas modalizações pragmáticas, que atribuem 

uma razão ou a intenção de ação a um agente que, neste caso, é a Secretaria da Educação, por 

meio das medidas para a melhoria da qualidade da Educação, como se pode verificar em: 

 
A Secretaria... pretendeu apoiar o trabalho realizado e contribuir para a 
melhoria da qualidade da aprendizagem (p. 9) 
 
A Secretaria da Educação procurou também cumprir seu dever de garantir a 
todos uma base comum de conhecimentos e de competências necessárias para 
que nossas escolas funcionem, de fato, como uma rede (p. 9) 

 

                                                 
22 Com a nova organização do Ensino Médio, as disciplinas de Língua Portuguesa, Língua Estrangeira Moderna, 
Arte, Educação Física e Informática integram a mesma área de conhecimento, denominada de Linguagens, 
Códigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2002) 
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A Proposta faz menção aos documentos criados a partir deste para a implementação da 

Proposta Curricular: o Caderno do Gestor, voltado para o estímulo e orientação do trabalho da 

equipe gestora, principalmente aos coordenadores, no que diz respeito à implementação da 

Proposta Curricular; os Cadernos do Aluno e os Cadernos do Professor, com as Situações de 

Aprendizagem que orientam o trabalho do professor no ensino dos conteúdos. 

Há uma justificativa de que, com as grandes mudanças ocorridas, principalmente as 

relacionadas à tecnologia e a uma nova sociedade, se faz necessário também uma mudança na 

área educacional para a formação de jovens preparados para esse novo mundo. Tal preparo fica 

evidenciado ao apresentarem esses aspectos utilizando a modalização deôntica, ao avaliarem 

os conteúdos à luz de valores sociais, como evidenciado no exemplo abaixo, que nos indica que 

a Secretaria da Educação tem o compromisso de realizar as mudanças necessárias, de modo a 

preparar os estudantes para a nova realidade que vivemos: 

 
A educação tem de estar a serviço desse desenvolvimento, que coincide com 
a construção da identidade, da autonomia e da liberdade (p. 11). 

 
 Ao mencionar a importância da Educação para a diminuição de barreiras culturais, 

sociais e econômicas, encontramos o uso da modalização pragmática, evidenciando uma ação 

por parte do Secretaria da Educação para as mudanças no ensino, de modo a não formar alunos 

despreparados para atuar fora da sala de aula e, consequentemente, excluídos da sociedade, 

como se pode verificar em: 

 
Apenas uma educação de qualidade para todos pode evitar que essas 
diferenças se constituam em mais um fator de exclusão (p. 11) 

  
Esse documento apresenta os princípios a serem seguidos, de modo a pôr em prática os 

desafios mencionados, que se classificam por compor um currículo comprometido com o seu 

tempo, além de propiciar uma Educação de qualidade (p. 10-20), como se pode verificar pelos 

princípios adotados, a serem explicitados. 
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O primeiro deles - Uma escola que também aprende - pensa na mudança do 

pensamento de que a escola que ensina passa a ser a escola que aprende a ensinar, o que sugere 

a formação contínua dos professores e dos gestores que nela atuam, visando a um trabalho 

voltado para o exercício da reflexão e da prática compartilhada. Em relação a este princípio, 

fica evidente a necessidade da formação continuada ao fazerem uso das seguintes modalizações 

deônticas, exprimindo uma avaliação de obrigação social, como se verifica em: 

 
Nesse contexto, a capacidade de aprender terá de ser trabalhada não apenas 
nos alunos, mas na própria escola, como instituição educativa. (p. 12) 
 
Os gestores, como agentes formadores, devem pôr em prática com os 
professores tudo aquilo que recomendam a eles que apliquem com seus 
alunos. (p. 13)  

 
O segundo princípio - o currículo como espaço de cultura - visa à promoção de 

aprendizagem relevante aos alunos, transpondo para as Situações de Aprendizagem expressões 

culturais, científicas, artísticas e humanistas. Merece destaque o uso da modalização lógica na 

frase a ser apresentada, ao propor a ação de aprender de modo que o conhecimento se torne 

algo prazeroso. Essa ação deverá ser realizada pelos alunos, porém, por meio das mudanças 

propostas por esse documento e dos materiais didáticos distribuídos: 

 
O conhecimento torna-se um prazer que pode ser aprendido ao se aprender a 
aprender (p. 13). 

 
 O papel do professor ao longo do desenvolvimento dessa competência é o daquele que 

desperta o interesse em aprender e não mais é aquele que unicamente transmite conhecimentos 

aos alunos, como se pode verificar em: 

 
[...] O professor não se limita a suprir o aluno de saberes, mas dele é parceiro 
nos fazeres culturais; é quem promove, das mais variadas formas, o desejo de 
aprender, sobretudo, com o exemplo de seu próprio entusiasmo pela cultura 
humanista, científica e artística. (p. 13) 

 
 O terceiro deles - as competências como referência - trata da articulação entre as 

disciplinas e as atividades escolares, de modo a formar, ao longo da educação básica, adultos 
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preparados para exercerem responsabilidades e atuarem em sociedade, valorizando também as 

próprias competências e habilidades dos alunos. Nesse princípio, percebe-se, pelo uso da 

modalização deôntica, a sensação de uma obrigação em articular as disciplinas escolares com 

os saberes exigidos fora da escola e também ao abordar o desenvolvimento de competências 

para a democratização do ensino, como se pode ver pelo exemplo apresentado: 

 
A escola tem de ser igualmente acessível a todos, diversa no tratamento a cada 
um e unitária nos resultados. (p. 15) 

 
 
 Por ser um Currículo voltado ao desenvolvimento de competências, espera-se que o 

professor indique o que o aluno vai aprender, não mais formulando seu plano de trabalho 

voltado para aquilo que irá ensinar, de modo a se eximir do fracasso do aluno, caso este não 

aprenda. 

O quarto princípio e de maior importância para essa pesquisa - a prioridade para a 

competência da leitura e da escrita - visa, de modo geral, à preparação para saber usar a língua 

nas mais diversas situações comunicativas e reconhecer as relações que estão por trás do 

domínio de uma língua e que envolvem questões relacionadas à cultura, à conquista, ao poder, 

à ideologia e à crítica. Nesse princípio, encontram-se as definições de linguagem, texto, gênero 

e a ênfase na importância da leitura. Com relação à linguagem, explica-se que ela é constitutiva 

do homem, a definindo como: 

 
Instrumentos de conhecimento e de construção do mundo, formas de 
classificação arbitrárias e socialmente determinadas. Esses sistemas são, ao 
mesmo tempo, estruturados e estruturantes, uma vez que geram e são gerados 
no constante conflito entre os protagonistas sociais pela manutenção ou 
transformação de uma visão de mundo: o poder simbólico de fazer ver e fazer 
crer, do pensar, do sentir e do agir em determinado sentido. (p. 16) 

 
 
 O documento também determina que o domínio da linguagem propicia o acesso à 

autonomia, à informação, à comunicação de ideias, de sentidos e à aprendizagem continuada. 

Determina-se, assim, que é necessário o domínio desse sistema não de forma técnica, mas 
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performativa, de modo que se saiba usar a língua em diversas situações, evidenciando que elas 

concretizam-se na forma de gêneros.  

 Assim, o documento explica que o texto é o foco do processo de ensino e o define como: 

 
Qualquer sequência falada ou escrita que constitua um todo unificado e 
coerente dentro de uma determinada situação discursiva. (p. 18) 
 
Uma unidade de sentido associada a uma situação de comunicação. Nessa 
perspectiva, o texto só existe como tal quando atualizado em uma situação que 
envolve, necessariamente, quem o produz e que o interpreta. (p. 18) 

 

 Percebe-se que a definição de texto adotada no documento assemelha-se à definição 

dada por Bronckart (2007), ao defini-lo como produção de linguagem situada, que veicula uma 

mensagem organizada e coerente, de modo a produzir efeito em seu destinatário. Tomando por 

base a ideia da mensagem associada a uma situação de produção, o documento apresenta uma 

ideia do conceito de gênero, explicando que:  

 
o texto escrito adquire formas particulares de produção, organização e 
circulação. Nesse sentido, todo texto articula-se para atingir um leitor 
socialmente situado, tendo em vista um objetivo definido, atualizando-se, em 
seu meio de circulação, sob a forma de um gênero discursivo específico. (p. 
18) 

 
 
 Assim, percebe-se um cuidado em fazer com que os alunos entrem em contato com uma 

certa diversidade de textos ao longo dos anos escolares. Desta maneira, a leitura é apresentada 

pelo documento ora associada à escrita, ora de maneira isolada, como se pode verificar pelos 

seguintes trechos: 

 
Em uma cultura letrada como a nossa, a competência de ler e de escrever é 
parte integrante da vida das pessoas e está intimamente associada ao exercício 
da cidadania. As práticas de leitura e escrita, segundo as pesquisas que vêm 
sendo realizadas na área, têm impacto sobre o desenvolvimento cognitivo do 
indivíduo. (p. 17) 
 
Essas práticas possibilitam o desenvolvimento da consciência do mundo 
vivido (ler é registrar o mundo pela palavra, afirma Paulo Freire), propiciando 
aos sujeitos sociais a autonomia na aprendizagem e a contínua transformação, 
inclusive das relações pessoais e sociais. (p. 17) 
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A leitura e a produção de textos são atividades permanentes na escola, no 
trabalho, nas relações interpessoais e na vida. Por isso mesmo, o Currículo 
proposto tem por eixo a competência geral de ler e de produzir textos, ou seja, 
o conjunto de competências e habilidades específicas de compreensão e de 
reflexão crítica, intrinsicamente associado ao trato com o texto escrito. (p. 17-
18) 
 
A leitura e a escrita, por suas características formativas, informativas e 
comunicativas, apresentam-se como instrumentos valiosos para alcançar este 
fim. (p. 19) 

 
 

Evidencia-se, assim, que a leitura é o meio que possibilita o acesso ao outro e à 

construção de posicionamentos, além da apropriação de outros discursos, o que nos leva a 

pensar que essa habilidade colabora não apenas para nos comunicarmos, mas para nos 

constituirmos como seres humanos, pois é ela que nos proporciona o desenvolvimento, o que 

atrela mais uma vez as concepções deste material àqueles adotados pelo ISD. 

O quinto princípio - a articulação das competências para aprender - busca a 

promoção de conhecimentos a serem mobilizados em competências e habilidades, a fim de 

instrumentalizar os alunos a enfrentarem problemas e continuarem aprendendo. Vale destacar 

que as competências adotadas pela Proposta Curricular são aquelas adotadas como referência 

teórica no ENEM, pensadas como desdobramentos das competências leitora e escritora. 

Apresentaremos, então, as competências adotadas pelo ENEM e a explicação dada sobre a 

leitura e a escrita pela Proposta Curricular: 

 Dominar a norma-padrão da Língua Portuguesa e fazer uso das linguagens 

matemática, artística e científica: as competências leitora e escritora necessitam do 

domínio da norma e dos códigos, que tornam a língua instrumentos de registro e 

expressão. Portanto, a leitura é interpretação, atribuição de sentidos e a escrita é 

assumir uma autoria, ser responsável por suas ações (p. 21); 
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 Construir e aplicar conceitos das várias áreas do conhecimento para a 

compreensão de fenômenos naturais, de processos histórico-geográficos, da 

produção tecnológica e das manifestações artísticas: a leitura é tomada neste 

sentido como forma de compreensão de conteúdos disciplinares ou de assimilação 

de experiências. Já a escrita é a expressão ou reconstrução do sentido (p. 21); 

 

 Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informações representados 

de diferentes formas, para tomar decisões e enfrentar situações-problema: a leitura 

é vista, nesse sentido, como forma de raciocinar de modo a compreender fenômenos 

e resolvê-los. A escrita refere-se ao domínio das formas necessárias para a solução 

do problema (p. 21); 

 

 Relacionar informações, representadas em diferentes formas, e conhecimentos 

disponíveis em situações concretas, para construir argumentação consistente: com 

relação a este aspecto, a leitura possibilita a sintetização da capacidade de escutar, 

supor, informar-se, relacionar e comparar. Escrever é dominar os códigos que 

expressam ou reconstroem argumentos (p. 21); 

 

 Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar propostas de 

intervenção solidária na realidade, respeitando os valores humanos e considerando 

a diversidade sociocultural: ler, além de descrever, compreender e argumentar sobre 

um fenômeno, é antecipar uma intervenção sobre ele. Escrever, portanto, é a 

exteriorização desta intervenção, de modo a obter resultados eficientes. Pensa-se que 

esta competência propicia aos alunos o aprender a criticar e a propor projetos para a 

sociedade. (p. 21-22) 
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Antes de mencionar as competências do ENEM adotadas, encontramos uma 

modalização lógica, que evidencia o valor de verdade do conteúdo temático, nesse caso, o do 

desenvolvimento das competências ao longo do currículo, de modo a preparar os alunos não 

apenas para aprender os conteúdos elaborados pelo Currículo, mas sim desenvolver 

conhecimentos que podem ser aplicados fora da escola, como se pode verificar pelos exemplos: 

 
Vale insistir que essa preparação não exige maior quantidade de ensino (ou 
de conteúdos), mas sim melhor qualidade de aprendizagem (grifo do 
documento). É preciso deixar claro que isso não significa que os conteúdos de 
ensino não sejam importantes; ao contrário, são tão importantes que a eles está 
dedicado este trabalho de elaboração do Currículo do ensino oficial do Estado 
de São Paulo. São tão decisivos que é indispensável aprender a continuar 
aprendendo os conteúdos escolares, mesmo fora da escola ou depois dela. (p. 
20) 

 
 

O sexto princípio - a articulação com o mundo do trabalho - procura conscientizar os 

alunos da importância do trabalho na sociedade, além de atribuir sentido aos conhecimentos 

específicos de cada disciplina, abordando a relação entre teoria, prática e conhecimentos 

tecnológicos. Para a formulação desse princípio, a Proposta afirma ter tomado como norte a 

LDB, as DCNs e as recomendações do PCN para o EM. 

Ao justificar a importância do trabalho para a vida em sociedade e o modo como a escola 

pode contribuir para isso, destacamos o uso da modalização deôntica, exprimindo uma 

necessidade da ordem do dever social por parte dos alunos, para saberem reconhecer as 

competências necessárias para suas vidas, seja como futuros trabalhadores, seja como cidadãos 

que tomam decisões. A modalização lógica apresenta algumas das afirmações quanto a este 

tema como verdadeiras, evidenciando a consciência da Secretaria da Educação em fornecer 

uma educação de qualidade que possa, de fato, preparar seus alunos para terem conhecimentos 

suficientes para serem parte do mercado de trabalho e da sociedade, como se pode verificar, 

respectivamente: 
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Modalização deôntica 

O aluno precisa constituir as competências para reconhecer, identificar e ter 
visão crítica daquilo que é próprio de uma área do conhecimento e, a partir 
deste conhecimento, avaliar a importância dessa área em sua vida. (p. 22) 
 
Para sermos cidadãos plenos, devemos adquirir discernimento e 
conhecimentos pertinentes para tomar decisões em diversos momentos, como 
em relação à escolha de alimentos, ao uso da eletricidade, ao consumo de água, 
à seleção dos programas de TV ou à escolha do candidato a um cargo político. 
(p. 23) 
 
Modalização lógica 
Durante mais de doze anos deverá haver tempo suficiente para que os alunos 
se alfabetizem nas ciências, nas humanidades e nas técnicas, entendendo seus 
pontos fortes e fracos, suas polêmicas, seus conhecimentos e, sobretudo, o 
modo como suas descobertas influenciam a vida as pessoas e o 
desenvolvimento social e econômico. (p. 23) 
 
A relação entre teoria e prática não envolve necessariamente algo observável 
ou manipulável, como um experimento de laboratório ou a construção de um 
objeto. Tal ação pode acontecer ao se compreender como a teoria se aplica e 
contextos reais ou simulados. (p. 23) 

 
 
 Da seção que trata da concepção de ensino na área de Linguagens, Códigos e suas 

Tecnologias, vale destacar a retomada da concepção de linguagem com o objetivo de produção 

de sentido, explicando que se trata da “capacidade de articular significados coletivos em 

sistemas arbitrários de representação e que variam de acordo com as necessidades e 

experiências da vida em sociedade” (p. 27). 

 Quanto ao ensino da LI em específico, há a afirmação de que o foco é a construção de 

um conhecimento sistêmico da organização textual e de como e quando usar a língua para se 

comunicar. Afirma-se que a consciência linguística e crítica do usar a LE propicia o acesso a 

“bens culturais da humanidade” (p. 28).  

 Do resultado das análises do plano global e das modalizações apresentadas no Currículo, 

percebe-se que as mudanças adotadas pela SEE para melhorias na Educação paulista se volta 

principalmente para a construção de um currículo voltado para o tempo em que vivemos, para 

formar alunos que tenham as competências necessárias para atuarem fora do contexto escolar, 

como cidadãos e como trabalhadores e, além de tudo, um currículo que espera não apenas que 
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o aluno se adapte a esse novo tempo, mas também o professor, aquele que irá ensinar este aluno. 

A leitura, neste contexto, é o meio pelo qual todo esse conhecimento será desenvolvido, pois 

será ela quem propiciará aos alunos o conhecimento e as condições necessárias para a 

argumentação e a tomada de decisões. 

 Fica evidente também a relação desses aspectos com aqueles apresentados na seção na 

contextualização da implementação da Proposta, uma vez que essas mudanças estão 

relacionadas às exigências das agências financiadoras mundiais, principalmente com relação a 

formar alunos preparados para o mercado de trabalho. 

 A seguinte subseção apresentará a análise do Currículo de LI, de modo a verificarmos 

as concepções elaboradas para o ensino desta língua, visto que a Proposta Curricular apresenta 

suas concepções de modo geral, abordando todas as disciplinas do Currículo como um todo.  

 

3.4. O nível organizacional do Currículo de Língua Estrangeira Moderna - Plano 

global do Currículo 

 

O Currículo de Língua Estrangeira Moderna – Inglês – organiza-se em subseções, que 

apresentam (i) um breve histórico das abordagens de ensino já adotadas para o ensino dessa 

língua; (ii) os fundamentos para o ensino de LI; (iii) o ensino de LI no Ensino Fundamental e 

no Ensino Médio, e (iv) as referências. 

Quanto ao primeiro item, é explicado que o ensino de um idioma estrangeiro faz parte 

do currículo brasileiro há mais de duzentos anos e, ao longo desse tempo, passou por diferentes 

abordagens: a primeira delas, segundo o documento de ênfase estrutural, tinha como palavra-

chave o “saber”, onde o foco principal era o ensino das estruturas gramaticais. O texto, nessa 

abordagem, servia como objeto de análise linguística ou de tradução. O documento afirma que 
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eram excessivamente ensinadas as regras gramaticais, seguidas de exercícios 

descontextualizados. 

A segunda abordagem, a comunicativa, cuja palavra-chave é o “fazer”, evidenciou o 

ensino de funções comunicativas de modo a enfatizar a língua em uso. Segundo o documento, 

o Currículo organizava-se a fim de ensinar funções como cumprimentar, fornecer informações 

pessoais etc., buscando colocar como foco de ensino a habilidade oral e o desenvolvimento da 

fluência. A própria SEE reconhece a falha na aplicação dessa abordagem, afirmando que tal 

prática ficou reduzida ao ensino de algumas funções, sob forte influência da abordagem 

anterior. 

A terceira e atual fase, o letramento, conforme explica o documento, propõe a 

articulação entre os principais conceitos polarizados das abordagens anteriores, isto é, o sistema 

linguístico e a língua em uso, entre a maior ênfase na escrita e na oralidade, e o aprender e o 

refletir sobre a aprendizagem. Segundo esse documento, o texto, seja ele oral ou escrito, possui 

papel central, pois se trata da manifestação concreta do discurso e deve ser pensado levando em 

conta a relação texto, contexto de produção e contexto de recepção. Dessa forma, acredita-se 

na possibilidade de promoção de maior autonomia intelectual e de maior capacidade de 

reflexão, que conduzam à formação cidadã dos alunos. 

A subseção das abordagens de ensino é encerrada com a afirmação de que não se 

privilegia a gramática ou as funções comunicativas, mas se busca, no ensino de LE, promover 

“o engajamento discursivo por meio de textos e práticas sociais autênticos que possibilitem ao 

estudante o conhecimento e o reconhecimento de si e do outro, em diferentes formas de 

interpretação do mundo” (p. 108). 

A subseção (ii) explica que uma LE possibilita o contato do educando com outros modos 

de viver, agir e pensar, portanto, seu ensino deve contribuir para a formação discursiva do aluno 

devido às comunidades discursivas que ele acessa em língua materna e passa a conhecer ao 



162 
 

 
 

estudar uma LE. Aponta-se, portanto, que o ensino de línguas por meio da reflexão de 

experiências em LM e LE é um “fecundo instrumento para a formação humana e cidadã dos 

estudantes” (p. 109). 

Tanto no EF quanto no EM, foco da subseção (iii), o texto assume papel central e esse 

pode ser tanto o impresso quanto o produzido nas interações entre professores e alunos, além 

de serem o objeto de conhecimento. Afirma-se, porém, que o modo de abordá-lo varia conforme 

o nível de ensino. 

No EF, devido às mudanças pelas quais passam por chegarem a um novo nível, os alunos 

engajam-se em projetos que visam à produção de objetos concretos, como o exemplo dado de 

uma carta de apresentação pessoal. Quanto às Situações de Aprendizagem, essas buscam o 

ensino de forma contextualizada, de modo a propiciar uma reflexão crítica sobre os usos e os 

significados da LI. 

No EM, os alunos entram em contato com exercícios que possibilitam maiores reflexões 

críticas e possibilidades de escolhas, além de temas de relevância para a fase de tomada de 

decisão, que surge ao final da vida escolar. Os temas abordados serão apresentados na seção de 

análise dos Cadernos do Professor. Segundo o documento,  

 

A escolha de temas e conteúdos a serem abordados nesse segmento devem dar 
visibilidade ao diálogo entre o conhecimento escolar, a formação para a 
cidadania e o mundo do trabalho, ampliando a afinidade entre saberes para 
além das antigas perspectivas reducionistas, que se limitavam apenas à 
preparação técnica do educando para o mercado de trabalho ou para o Ensino 
Superior (p. 109). 

 
 
 Quanto à metodologia de ensino, tanto no EF quanto no EM, destacam-se três princípios 

metodológicos: 

 Ênfase na compreensão e interpretação de significados: todos os textos que 

circulam em sala de aula, lidos, escritos, colaborativos e resultados de soluções de 
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problemas, serão abordados de modo a propiciar a ampliação dos esquemas 

interpretativos e do repertório lexical. Nesse caso, o estudo das regras da língua 

serve de subsídio para a construção e negociação de sentido; 

 Estudo das características e da organização dos textos: o trabalho de 

compreensão de significados se baseia na análise do contexto histórico, social e 

cultural de produção desses textos; 

 Ensino e aprendizagem de forma espiralada: o contato com os conteúdos 

acontece em diversos momentos da vida escolar, em momentos e contextos 

diferentes, de modo a fazer com que os alunos gradualmente ampliem e reelaborem 

o conhecimento. Quanto a esse aspecto, destaca-se que o papel do professor varia 

muito, sendo o de parceiro na aprendizagem, de orientador, ao propiciar as 

ferramentas para aprender, e de avaliador da aprendizagem. 

Por fim, essa seção se encerra com a apresentação dos documentos que propiciam a 

implantação do Currículo, os Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno. Quanto aos 

primeiros, podem-se encontrar as Situações de Aprendizagem, sugestões e orientações para 

apoiar o professor e recursos para avaliação, recuperação e materiais adicionais, que 

complementam os conteúdos dos Cadernos do Aluno. 

Os segundos contam com as Situações de Aprendizagem, com atividades 

complementares na seção Homework, de modo a possibilitar um momento de estudo 

individualizado. Destaca-se que, por meio dos Cadernos, os alunos têm mais acesso às 

características dos gêneros textuais, citando exemplos como: a diagramação do texto, o uso das 

cores e figuras, o estilo e o tamanho da fonte (p. 112). Além disso, há a apresentação das outras 

seções que compõem esses Cadernos e que serão explicadas em uma análise subsequente. 

Quanto às referências bibliográficas que compõem a elaboração do Currículo de LI, 

encontramos as seguintes obras: Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; 
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Parâmetros Curriculares Nacionais de LI do terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental; a 

obra Literacy and language teaching, de Richard Kern; a Proposta Curricular de Língua 

Estrangeira Moderna de 1988 e a obra O ensino de espanhol no Brasil: passado, presente e 

futuro, de João Sedycias. 

Esse documento se encerra com os quadros de conteúdos e habilidades a serem 

desenvolvidos ao longo dos EF e EM, informação que encontra-se no documento da Proposta 

Curricular, enviada em arquivo anexo neste trabalho. 

 

3.1.O nível organizacional/temático dos Cadernos do Professor - Plano global dos 

Cadernos do Professor 

 

 Essa seção visa a apresentar a análise do plano global dos Cadernos do Professor dos 

três anos do Ensino Médio, destacando as concepções que permeiam o ensino de LI, 

principalmente aquelas voltadas para o ensino de leitura. Esses Cadernos têm como intuito 

indicar “as orientações básicas do Currículo, sugerindo sequências didáticas e indicando quais 

são os conteúdos e habilidades básicas em cada Situação de Aprendizagem” (SÃO PAULO, 

2011, p. 41).  

 A princípio, os Cadernos do Professor eram distribuídos em quatro volumes ao ano para 

cada uma das séries do EM, correspondendo aos bimestres letivos e totalizando doze volumes. 

A partir de 2014, passaram a ser distribuídos de forma semestral, totalizando seis volumes. Essa 

análise será feita primeiramente destacando o que os Cadernos de cada série têm em comum, 

para, então, especificarmos as diferenças entre eles, essas relacionadas aos conteúdos abordados 

em cada uma das séries. 

 Os Cadernos do Professor circulam em formato impresso, dos quais cada professor 

recebe um box com exemplares de todas as séries no início da cada semestre. Todavia, essa 
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chegada se dá após a distribuição dos Cadernos do Aluno aos alunos da rede. Além desse 

formato, encontram-se disponibilizadas no site 

http://www.intranet.educacao.sp.gov.br/portal/site/Intranet/biblioteca_CGEB/ as versões 

online tanto dos Cadernos do Professor quanto dos Cadernos do Aluno, além dos demais 

documentos e materiais relacionados ao ensino na rede. 

 A capa do ‘Cadernos do Professor’ contém a série e o nível que ele representa, o nome 

e o volume do material, a disciplina e a área em que ela se inclui, nesse caso, Linguagens, 

Códigos e suas Tecnologias; a bandeira do Estado de São Paulo e o logotipo do Governo, bem 

como a indicação de que se trata de um material de distribuição gratuita, como se pode ver pela 

imagem: 

 

 

  

 

 

 

 

IMAGEM 08 - Capa dos Cadernos do Professor das três séries do E.M. 

 

http://www.intranet.educacao.sp.gov.br/portal/site/Intranet/biblioteca_CGEB/
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 Na folha de rosto, temos as seguintes informações: brasão do Governo do Estado, a 

frase “Material de apoio ao currículo do Estado de São Paulo”, o nome do Caderno, a disciplina, 

o nível, a série e o volume. Abaixo, encontram-se a referência à nova edição e sua duração, 

além da cidade de produção, como se pode verificar pela imagem: 

 

Fonte: Caderno do Professor, 2° série E.M., vol. 1, p. 1 
IMAGEM 09 - Folha de rosto do Caderno do Professor 
 

Na parte detrás da folha de rosto, encontramos informações relacionadas à questão 

governamental, na qual estão listados os nomes do Governador, Vice-Governador, Secretário 

da Educação e demais membros que compõem a SEESP. Na página seguinte, há uma carta 

dirigida aos docentes, assinada pelo Secretário da Educação, Herman Voorwald. 
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Fonte: Caderno do Professor, 2° ano E.M., vol. 1, p. 3 
IMAGEM 10 - Carta do Secretário da Educação aos professores 

 

O quadro a seguir ilustra o plano global da carta do Secretário 
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01 Cumprimento aos docentes 
02 Expressão de honra por ter os professores como colaboradores da nova edição do 

Caderno do Professor, pois permitiu uma maior articulação entre as ações de sala de 
aula e o Estado. 

03 
04 
05 Reconhecimento da importância desta parceria para o aprofundamento dos materiais que 

apoiam o Currículo. 06 
07 Destaque para os esforços realizados pela Pasta para implementação do currículo e para 

a formação de professores e gestores de ensino. 08 
09 Apresentação do Caderno, explicando que ele traz as orientações didático-pedagógicas 

e sua base é o Currículo oficial do Estado, podendo ser usado como complemento à 
Matriz Curricular. 

10 
11 
12 Indicação de que se trata de um material aberto, pois os professores podem 

complementá-lo às suas realidades e que ele serve como apoio no planejamento das 
aulas, por conter as competências e as habilidades necessárias para a construção do saber 
e a apropriação dos conteúdos, além da possibilidade de avaliação constante por parte 
dos docentes. 

13 
14 
15 
16 
17 Menção dos esforços da Secretaria quanto ao apoio dado aos docentes e desejo de que o 

material contribua ao ofício do professor e à aprendizagem dos alunos, tornando-os 
protagonistas de suas histórias. 

18 
19 
20 Afirmação da espera de uma implementação do Currículo de forma efetiva, contínua e 

renovada. 21 
22 Desejo de bom trabalho. 
23 Assinatura, seguida da função exercida. 

QUADRO 24 - Plano global da carta aos professores 

  

 Embora predomine na carta o discurso interativo, no qual o interlocutor se implica na 

ação e essa acontece no tempo conjunto ao enunciado (Bronckart, 2007), percebemos um 

distanciamento do Secretário da Educação, ao usar os sintagmas nominais “a Secretaria da 

Educação do Estado de São Paulo” em dois momentos da carta e “a Pasta” uma vez. Percebemos 

também que, embora use um substantivo coletivo, o Secretário não se implica no diálogo 

estabelecido com os docentes. 

 O único momento em que há sua implicação como membro dessa Secretaria é na 

afirmação “Contamos com nosso Magistério para a efetiva, contínua e renovada 

implementação do currículo”, em que percebemos que, ao se tratar de medidas para mudanças 

e melhoria do Currículo, há a união da Secretaria da Educação como um todo, unido ao corpo 

docente estadual. 
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 Vale a pena destacar a modalização deôntica da frase “Enfim, o Caderno do Professor, 

criado pelo programa São Paulo Faz Escola, apresenta orientações didático-pedagógicas e traz 

como base o conteúdo do Currículo Oficial do Estado de São Paulo, que pode ser utilizado 

como complemento à Matriz Curricular”, visto que exprime a não obrigatoriedade do uso desse 

recurso, diferentemente dos Cadernos do Aluno, que devem ser utilizados em sala de aula, pelas 

razões anteriormente já explícitas. Porém, numa outra afirmação, fica claro que esse Caderno 

serve como um instrumento para o professor, de modo a colaborar para o planejamento das 

aulas e permitir uma constante avaliação da prática docente, como se pode verificar: 

 
O Caderno tem a proposição de apoiá-los no planejamento de suas aulas, para 
que explorem em seus alunos as competências e habilidades necessárias que 
comportam a construção do saber e a apropriação dos conteúdos das 
disciplinas, além de permitir uma avaliação constante, por parte dos docentes, 
das práticas metodológicas em sala de aula, objetivando a diversificação do 
ensino e a melhoria da qualidade do fazer pedagógico. (p. 3)  

 
 Evidencia-se, pela informação acima, que os Cadernos fornecem aos professores as 

informações necessárias para o ensino dos conteúdos, inclusive com relação às práticas que o 

professor pode adotar ao longo das aulas, o que passa a impressão de que, se o docente fizer 

desses Cadernos um instrumento para seu agir, tanto os resultados serão alcançados quanto 

suas práticas serão bem sucedidas. Essas informações revelam o fato dos Cadernos serem uma 

ferramenta que compõe o trabalho docente e que se atrela a um sistema educacional, sendo 

assim, parte do triângulo de representação dos elementos que compõem o trabalho docente 

elaborado por Machado (2007). 

 Essa noção dos Cadernos como instrumento que favorece a melhoria da qualidade da 

educação paulista também fica evidenciada em outra afirmação da carta: “Além disso, firma 

seu dever com a busca por uma educação paulista de qualidade ao promover estudos sobre os 

impactos gerados pelo uso do material do São Paulo Faz Escola nos resultados da rede, por 

meio do Saresp e do Ideb”. Por fim, como se pode verificar pelo trecho final da carta “[...] 
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esperamos que o Caderno, ora apresentado, contribua para valorizar o ofício de ensinar e elevar 

nossos discentes à categoria de protagonistas de sua história”, há o reforço da ideia da 

importância desses materiais para que os resultados esperados sejam alcançados e o trabalho 

docente seja bem realizado. Como mencionado na análise do contexto sócio-histórico mais 

amplo de nível estadual, a Pauta de Observação de Aula é o modo utilizado pela nossa Diretoria 

de Ensino para a verificação da implementação dos materiais, que primam pela melhoria da 

qualidade da educação paulista.   

 Seguindo a carta aos professores, há o Sumário e as Orientações sobre os conteúdos do 

volume, seção na qual encontram-se as orientações gerais aos professores quanto às 

competências e habilidades, metodologia e estratégias e avaliação, questão que será retomada 

logo a seguir. Com relação ao volume dois de cada uma das séries, tais itens contam com uma 

seção chamada “A nova edição”, logo após o sumário, onde há a explicação sobre a nova edição 

desses materiais, reelaborados com as sugestões dos professores, em menos volumes. Consta 

também uma explicação com relação às finalidades do Caderno do Professor, entre elas a 

incorporação das atividades dos Cadernos do Aluno (já que as edições anteriores só continham 

as orientações), possibilidade de ampliação dos conteúdos por meio das sugestões de atividades 

e fornecimento das respostas para as atividades apresentadas. Menciona-se também a 

atualização de alguns dados pela equipe elaboradora e há a apresentação e explicação dos ícones 

utilizados para diferenciar as atividades dos Cadernos. 

Continuando esta seção, há a apresentação do primeiro tema e das Situações de 

Aprendizagem contidas nele, com sugestões de como trabalhar atividade por atividade, com 

exemplos dos Cadernos do Aluno no final de cada uma delas, como ilustrado pelas imagens 

que seguem: 
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Fonte: Caderno do Professor, 2° ano E.M., vol. 2, p. 10-11 
IMAGEM 11 Exemplos da apresentação do tema e das orientações de uma Situação de Aprendizagem 
no Caderno do Professor 
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Fonte: Caderno do Professor, 2° ano E.M., vol. 2, p. 10-11 
IMAGEM 12 - Exemplo de uma Situação de Aprendizagem do Caderno do Aluno apresentada no 
Caderno do Professor 
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Como já mencionado na análise da Proposta Curricular, uma Situação de Aprendizagem 

é a transposição dos conteúdos existentes em um Currículo (p. 14) e serve para orientar o 

trabalho docente no ensino dos conteúdos e na aprendizagem dos alunos (p. 10). Quanto à 

nomenclatura adotada pela Secretaria da Educação para nomear as sequências didáticas 

apresentadas ao longo dos Cadernos do Professor e dos Alunos, embora ela não esteja 

claramente definida na Proposta Curricular, encontramos uma definição para tal abordagem nos 

trabalhos de Lave e Wenger (1991), ao proporem a teoria da aprendizagem situada, que tem 

como foco principal a aprendizagem em uma comunidade de prática, iniciada de modo 

periférico legitimado, que aumenta gradualmente em engajamento e complexidade. Gudolle, 

Antonello e Flach (2012, p. 17), baseados em Lave e Wenger, explicam que essa perspectiva 

teórica enfatiza: 

  
o aprendizado como um entendimento social e histórico-cultural que 
compreende a pessoa em sua totalidade, na sua relação com a comunidade em 
que se situa, e não como um ser que se sujeita ao papel de receptor de um 
corpo de conhecimento sobre fatos relacionados ao mundo (SENSE; 
BADHAM, 2008). Assim, a abordagem da aprendizagem situada busca 
entender a atividade dentro do mundo e com ele, vislumbrando o agente, a 
atividade e o mundo como mutuamente constitutivos e inter-relacionados. 

 
 Brown (2013), explicando esse conceito, afirma que a aprendizagem não pertence à 

pessoa como um ser individual, mas aos agrupamentos e aos discursos dos quais faz parte. Esse 

autor aponta que, para o ensino, é interessante que se elabore atividades voltadas para os 

interesses dos alunos, que oportunidades sejam criadas para compartilhar e desenvolver o 

conhecimento, nas quais o planejamento seja feito pelos alunos (crianças) e pelos professores 

(adultos). Além disso, que forneça contextos de aprendizagem que sejam propícios à 

colaboração. 

 Jacknick (2008) explica que esse termo pertence à teoria sociocultural, na qual acredita-

se que o contexto afeta profundamente o processo de aprendizagem. Baseada em Mondada e 

Pekarek Doehler, a autora argumenta que uma situação de aprendizagem está enraizada na ideia 
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da participação do aprendiz em uma prática social e em sua contínua adaptação às 

circunstâncias e atividades que constituam a interação, o que faz com que os participantes 

configurem suas habilidades discursivas e definam suas identidades internacionalmente, 

possibilitando que se tornem membros competentes da comunidade.  

 Assim, como poderemos ver mais adiante na análise desses Cadernos, as Situações de 

Aprendizagem (Situated Learning)¸ nome dado a elas nos Cadernos de Inglês, visam à 

aprendizagem colaborativa, entre pares e de modo a propiciar que o aluno aprenda e língua e 

possa elaborar os textos solicitados em interação com outro par. 

Retomando a análise dos Cadernos do Professor, ao final da apresentação das Situações 

de Aprendizagem do primeiro tema, há a seção “Recursos para ampliar a perspectiva do 

professor e do aluno para ampliar a compreensão do tema”, onde encontramos sugestões de 

filmes, músicas e sites, que podem ser acessados para maior entendimento do tema abordado. 

 Logo após essa seção, inicia-se o segundo tema e as apresentações das situações de 

aprendizagem, da mesma maneira que ocorre com o tema anterior. Terminado esse tema, há 

novamente a seção de recursos para a ampliação do assunto. 

 Ao final das apostilas, há as seções: 

 Learn to learn: “com conceitos e atividades que estimulam o aluno a aprender a 

aprender” (SÃO PAULO, 2011, p. 112), essas atividades, que auxiliam na 

aprendizagem da LI, englobam, por exemplo, o uso de dicionários, a aprendizagem de 

vocabulário e o uso formal e informal da língua, por exemplo; 

 Grade de autoavaliação das Situações de Aprendizagem: com tabela para a 

autoavaliação dos alunos quanto aos conteúdos que foram ou não assimilados ao longo 

da aplicação dos Cadernos do Aluno; 

 Proposta de avaliação: o Caderno do Professor fornece aos professores uma avaliação 

com base nos conteúdos apresentados ao longo do semestre, contendo interpretações de 
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textos relacionados aos gêneros estudados e ao conteúdo gramatical abordado, seguidos 

de suas respostas. É válido destacar que as avaliações elaboradas têm seus enunciados 

escritos em língua portuguesa, diferentemente de todos os Cadernos do Aluno 

distribuídos. Outro ponto que merece destaque é que as atividades propostas nas 

avaliações exigem maiores mobilizações de conhecimentos dos alunos para sua 

interpretação do que as próprias atividades dos Cadernos. Destacamos, também, que se 

trata de uma sugestão de prova. Sendo assim, o professor pode elaborar suas próprias 

provas e não necessariamente usar aquelas fornecidas nos Cadernos do Professor, como 

podemos verificar pelo exemplo dado a seguir: 
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Fonte: Caderno do Professor, 3° ano E.M., vol. 1, p. 84-85 
IMAGEM 13 – Exemplo de avaliação sugerida no Caderno do Professor 
 

 Propostas de situações de recuperação: com sugestões de atividades adicionais, a 

serem aplicadas aos alunos que não apresentaram o rendimento esperado; 

 Instant language: quadros-resumo dos conteúdos gramaticais estudados;  
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 Considerações finais: resumo do conteúdo abordado, mencionando a importância do 

desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, principalmente pelo uso de textos 

autênticos e de gêneros familiares aos alunos; 

 Quadro de conteúdos do Ensino Médio: mapeamento dos conteúdos a serem 

estudados nos três anos do Ensino Médio; 

 Gabarito: exemplo de como preencher a seção Vocabulary Log, “para registro 

personalizado do vocabulário aprendido” (SÃO PAULO, 2011, p. 112), que visa a fazer 

com os alunos registrem termos aprendidos ao longo das situações de aprendizagem; 

 Anotações: páginas em branco para anotações. 

Nas duas páginas finais destes Cadernos, encontramos listados os nomes que compõem 

as equipes ligadas à Concepção e à Coordenação Geral da nova edição 2014-2017, ligados à 

Coordenadoria de Gestão da Educação Básica (CGEB), bem como à Gestão do Processo de 

Produção Editorial 2014-2017, relacionados à Fundação Carlos Alberto Vanzolini, além de suas 

diretorias e núcleos pedagógicos. Assim, é possível saber quem foram as pessoas que 

elaboraram e revisaram os materiais da rede, tanto em sua primeira edição quanto na nova. 

Encontramos, também, no final do material, uma ficha catalográfica, como se pode verificar 

pelas imagens a seguir: 
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 Fonte: Caderno do Professor, 1° ano E.M., vol. 2, p. 88 
IMAGEM 14 - Página final do Caderno do Professor e as informações nela contidas 
 

De acordo com a imagem, não há no material analisado nenhuma seção de referências 

bibliográficas, o que não deixa evidente aos professores a linha teórica ou as obras que serviram 
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de embasamento para as concepções adotadas, bem como para a elaboração das atividades 

presentes. Por não sabermos as condições nas quais esse material foi elaborado, não podemos 

tecer conclusões quanto à falta de definição das teorias seguidas em sua elaboração. Retomamos 

a questão de que um material didático pode ser analisado tomando por base o desenvolvimento 

de capacidades de linguagem, segundo Machado (2009) independente da linha teórica a qual 

ele se filie. 

Terminada a apresentação da organização dos Cadernos, apresentaremos um quadro 

com o plano global da seção “Orientação sobre os conteúdos do volume”, do volume 1, com 

orientações de cunho pedagógico, que guiam a aplicação tanto dos Cadernos do Professor 

quanto dos Cadernos do Aluno. Esse quadro apresenta as questões que existem em comum entre 

os três Cadernos do Professor. As diferenças entre eles estão relacionadas aos temas adotados 

em cada uma das séries e podem ser verificadas ao final desse trabalho, onde se encontram os 

anexos. 

 
01 Saudação 
02 Apresentação das propostas de atividades sobre os temas dos volumes. 
03 Apresentação do tema (1) e dos conteúdos e habilidades a serem desenvolvidos. 
04 Apresentação do tema (2) e dos conteúdos e habilidades a serem desenvolvidos. 
05 COMPETÊNCIAS E HABILIDADES. 
06 Explicação que as competências desenvolvidas são as competências 1 e 2 avaliadas pelo ENEM 

e esclarecimento de que elas são especificadas ao longo das orientações para as atividades 
apresentadas. 

07 
08 
09 METODOLOGIA E ESTRATÉGIAS. 
10 Afirmação de que não existe um único método para ensinar LE, mas sim concepções que 

fundamentam a prática pedagógica escolar e que estas estão relacionadas ao ensino-
aprendizagem da área de Linguagens e aos objetivos da formação escolar brasileira. 

11 
12 
13 Apresentação e comentário das premissas/conceitos (oriundos das concepções de língua e 

aprendizagem) que orientam o trabalho e a elaboração das atividades. 14 
15 Apresentação da Premissa 1: língua como instrumento de interação social, de ação no mundo, 

realizada em práticas contextualizadas e significativas para os participantes da interação. 16 
17 Afirmação da complexidade envolvida na aprendizagem de uma língua, que exige que a escola 

selecione objetivos específicos relacionados ao ensino de LE. 18 
19 Definição do papel da escola: lugar de aprendizagem da cultura letrada – por isso, o empenho no 

desenvolvimento das competências leitora e escritora. 20 
21 Importância da centralização em textos escritos: promoção de discussões e reflexões com base 

na interpretação de textos, mesmo que mediadas oralmente – aula de inglês como espaço de 
interação plurilinguísica. 

22 
23 
24 
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25 Justificativa do não desenvolvimento da prática oral em sala de aula, mas sim do aproveitamento 
da parte do professor, por meio de atividades com filmes, músicas e dramatizações. 

26 Apresentação da premissa 2: aprender uma língua é aprender com o outro, em equipe, é construir 
o conhecimento de forma coletiva. 27 

28 Esclarecimento de que se trata de uma abordagem interacionista, que prevê a instabilidade na 
construção do conhecimento. 29 

30 Exemplificação por meio do estudo de gramática: reconhecimento da estrutura contextualizada, 
aplicação de seu uso conscientemente e, em seguida, de forma autônoma, por meio de atividades 
com grau de dificuldade crescente. 

31 
32 
33 Apresentação das condições para efetivação desse processo: frequência de uso e intervenção 

pedagógica do professor. Deve-se entrar em contato com o que se está aprendendo várias vezes. 34 
35 Esclarecimento de que professor e aluno lidam com a instabilidade no processo de aprendizagem. 
36 Afirmação de que não há necessidade de começar “do zero” os conteúdos do EM, pois os alunos 

já possuem conhecimentos consolidados do EF. 37 
38 Definição do cooperative or collaborative learning, tipo de aprendizagem na qual cada 

participante tem sua função e o produto final depende do trabalho de todos, o que cria uma 
interdependência positiva entre o grupo. 

39 
40 
41 Apresentação da Premissa 3: aprender uma língua de forma interacionista pressupõe momentos 

de aproximação com o objetivo de estudo de forma complexa e de modo a promover o 
conhecimento de forma espiralada. 

42 
43 
44 Apresentação da forma dos primeiros contatos do aluno com a LI: deve-se dar de forma a 

familiarizá-los por meio da observação das situações e dos contextos em que a língua é usada no 
cotidiano. Com isso, há uma orientação semântica para a compreensão de textos e LI. 

45 
46 
47 Apresentação dos objetivos do ensino de LI no EF: valorização do reconhecimento da LI em 

nosso entorno, aquisição de vocabulário e reconhecimento de estruturas gramaticais. 48 
49 Apresentação dos objetivos do ensino de LI no EM: prosseguimento do processo espiralado, 

ampliação do vocabulário de maneira mais autônoma, habilidades de leitura e escrita, além de 
estruturas gramaticais mais complexas. 

50 
51 
52 Ênfase na sistematização de estruturas gramaticais e seus usos, que contribuem para a formação 

leitora e escritora 53 
54 Apresentação da Premissa 4: a abordagem interacionista pressupõe que cada um é responsável 

por sua própria aprendizagem e de seus pares. Neste processo, a função do professor é a de 
orientar os alunos, fornecendo subsídios, indicando possibilidades de soluções de tarefas, 
monitorar e intervir no processo de aprendizagem. 

55 
56 
57 
58 Esclarecimento de que as atividades são propostas de modo a possibilitar a aprendizagem em 

duplas ou equipes, de forma cooperativa. O professor, neste cenário, é a pessoa mais experiente 
e o mediador da aprendizagem. 

59 
60 
61 Destaque para o fato de que o desenvolvimento de uma atitude positiva com relação ao estudo 

independente e de responsabilidade compartilhada acontecem a médio e longo prazo. 62 
63 Observação do comportamento e atitude dos alunos a fim de encontrar os melhores caminhos 

pedagógicos para a construção da interdependência e corresponsabilidade, levando em conta os 
percalços da adolescência, da busca pela identidade e dos conflitos. 

64 
65 
66 Retomada de que as premissas apresentadas consideram que as Situações de Aprendizagem 

mobilizam o saber, o saber fazer e o saber ser, saberes necessários no EM para formar adultos 
mais críticos, atuantes e preparados para as exigências do século XXI. 

67 
68 
69 Orientações relacionadas às tarefas que devem ser propostas e ter seus conteúdos explicados, 

para que os alunos saibam o que fazer. Em caso de itens com textos mais longos, orientar para o 
uso de estratégias de leitura, apresentação de um pequeno glossário para auxiliá-los. 

70 
71 
72 AVALIAÇÃO 
73 Apresentação de três procedimentos: (1) de natureza processual, isto é, observação das aulas, (2) 

apresentação de uma pasta de atividades contendo as produções de textos, (3) prova individual 74 
75 
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76 aplicada a critério do professor. Há também uma tabela de autoavaliação, que pode ser usada 
como instrumento. 

77 Apresentação das orientações gerais das Situações de Aprendizagem, dos procedimentos e do 
roteiro de aplicação, além das seções apresentadas ao final de cada tema. 78 

79 Sugestões de avaliações, recuperações, sites, filmes e músicas para complementar as aulas. 
80 Desejos de bom trabalho, de forma significativa, dinâmica e prazerosa.  
81 Despedida. 

QUADRO 25 - Plano global da seção “Orientação sobre os conteúdos do volume” dos Cadernos do 
Professor dos 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio, volume 1. 
 

 Quanto ao volume 2, encontramos nesta seção uma retomada das orientações do volume 

anterior, como se pode verificar no anexo, mas que se encontram brevemente mencionadas. 

Além disso, há a explicação do tema e dos gêneros a serem abordados no semestre, como se 

pode ver no seguinte quadro: 

QUADRO 26 - Plano global das “Orientações sobre os conteúdos do volume”, volume 2. 

 Como pudemos verificar, a Premissa 1 evidencia a importância dada à linguagem, sendo 

ela nosso instrumento de ação no mundo, além do papel do ensino das competências leitora e 

escritora e da importância do uso de textos escritos em sala. Essa premissa vai ao encontro da 

nossa curiosidade em estudar a formação de leitores em LI, por meio da análise das atividades 

do Cadernos do Aluno. 

 Das Premissas 2 e 3, entendemos a importância dada à construção do conhecimento por 

meio do trabalho em equipe, da interação com o outro. Nessa premissa, fica evidente uma das 

linhas teóricas adotadas nesses materiais e que serve como ponto em comum com a linha 

01 Saudação. 
02 Apresentação dos temas com menção dos gêneros e assuntos a serem abordados. 
03 Desenvolvimento da competência escrita a partir da leitura dos gêneros apresentados. 
04 Competências e habilidades. 

São aquelas relacionadas ao ENEM, principalmente número 1 e número 2. 05 
06 Metodologia e avaliação. 

Retomada das premissas apresentadas no volume 1. 
Propor tarefas que devem ser explicadas em sala, para que consigam fazê-las em casa. Se 
houver textos mais longos, orientar para o uso das estratégias de leitura. 
A avaliação segue os mesmos procedimentos do semestre anterior, sendo elas de três 
perspectivas: processual, formativa e somativa. 
Menção de que nas próximas páginas está o detalhamento das atividades seguintes. 

07 
08 
09 
10 
11 
12 
13 Votos de um bom trabalho. 
14 Despedida. 
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teórico-metodológica a qual nos filiamos, o ISD, uma vez que essa corrente também se filia ao 

interacionismo social. 

 A Premissa 3 aborda a questão da aprendizagem de forma espiralada, em que um mesmo 

objeto é estudado em diversos momentos e em diferentes graus de complexidade, conforme 

propõe Cristovão (2001) no sétimo item do Decálogo para escrever a ler. Essa premissa 

também enfatiza que, ao longo do EM, a ampliação de vocabulário se dá de modo mais 

autônomo, estruturas gramaticais mais complexas e, consequentemente, as habilidades de 

leitura e escrita. Com relação a esse aspecto, os Cadernos do Professor, do 1° ano e 3° ano, 

determinam que a sistematização das estruturas gramaticais e de seus usos, bem como a 

ampliação do repertório lexical, preparam os alunos para a leitura e a compreensão de textos de 

forma crítica, como se pode ver no excerto abaixo: 

 
No geral, o foco principal do Caderno continua a ser a formação das 
competências leitora e escritora, alicerçadas em um novo ciclo (o Ensino 
Médio), por meio do estudo sistematizado de estruturas gramaticais e 
vocabulário. Tal estudo é importante para formar um leitor mais crítico, tanto 
do ponto de vista de seu conhecimento de mundo e de gênero como do seu 
conhecimento de língua. 
(Caderno do Professor, 1° ano do Ensino Médio, vol. 1, 2014, p. 5). 

   
 Quanto à Premissa 4, há a retomada da questão da aprendizagem em equipe, pelo contato 

com o outro e o destaque à função do professor como par mais experiente, que atua como o 

mediador do processo de aprendizagem e não mais como o único detentor do saber. 

Com relação à concepção de gêneros textuais, enfatizamos que seu ensino é mencionado 

nos Cadernos, mas o material parece não adotar uma concepção explícita de ensino com base 

nos gêneros, uma vez que eles não estão citados no plano global das “Orientações sobre os 

conteúdos do volume”. Uma definição desse conceito é encontrada apenas no volume 1 do 

Caderno do Aluno do 6º ano do Ensino Fundamental, em que se define que: 

 
os gêneros (estruturas de eventos comunicativos socialmente validadas, 
sejam orais, como uma entrevista, ou escritas, como um currículo) 
fornecem o contexto necessário para que a língua seja trabalhada de 
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modo cultural e socialmente situado. (...) Na acepção aqui utilizada, o 
contexto delimita os contornos em que um dado repertório de 
conhecimentos linguísticos e discursivos manifesta-se em uma 
determinada comunidade de falantes. Ora, os gêneros – orais e escritos 
– são as estruturas por meio das quais essas práticas se concretizam. 
Familiarizar-se com eles significa familiarizar-se com a língua viva, 
contextualizada e situada histórica, cultural e socialmente. 

 

Quanto às situações de aprendizagem estudadas no Ensino Médio, os quadros a seguir 

apresentam os temas, os nomes de cada uma delas e os gêneros textuais abordados. Destacamos 

que os nomes dados aos gêneros seguem as nomenclaturas utilizadas nos Cadernos do 

Professor: 

 
Tema Situação de Aprendizagem Gênero 

 
 
 

English around the 
world: cultural 

interactions 
(vol. 1) 

1- Where English is spoken: facts 
and figures 

Tabela 
Texto informativo* 

2- Intercultural Studies 1 Texto informativo* sobre um 
programa de intercâmbio 

3- Intercultural Studies 2 Texto informativo* sobre um 
programa de intercâmbio 

4- An intercultural study program in 
Brazil 

Produção de um texto 
informativo para um programa 
de intercâmbio cultural 

 
 
 

Newspapers – Part II 
(vol. 1) 

5- News and newspaper sections Entrevista escrita 
 

6- Finding what you need Classificados 
7- Newspaper readers Carta ao editor 
8- Headlines  Manchetes e seções de um 

jornal 
9- Headlines for a class or school 

newspaper 
Produção de manchetes para o 
jornal da escola 

 
 
 

The entertainment 
section: newspapers 

(vol. 2) 

1- Entertainment – Horoscopes Horóscopos  
2- Entertainment – Crossword 

puzzles 
Palavras cruzadas 

3- Entertainment – leisure and 
culture 

Informes de lazer e cultura 

4- School paper – entertainment 
section 

Organização dos textos 
produzidos nas outras seções, 
para elaboração da seção de 
entretenimento do jornal da 
escola 

Newspapers: News 
stories, headlines and 

leads 
(vol. 2) 

5- News stories Notícias de jornais 
6- News stories – focus on leads 

paragraphs 
Notícias (leads) 

7- Writing headlines and lead 
paragraphs 

Produção de manchetes e leads 
para o jornal da classe ou escola 

QUADRO 27 - Situações de Aprendizagem dos volumes 1 e 2 do 1° ano do Ensino Médio e os gêneros 
abordados 
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 Como se pode verificar, os três primeiros textos apresentados, marcados pelo asterisco, 

não estão claramente definidos, visto que a categorização texto informativo não faz parte da 

nomenclatura usada para agrupar os gêneros textuais. Para o ISD, os gêneros encontram-se 

divididos em cinco eixos: narrar, relatar, argumentar, expor e descrever ações (Dolz e 

Schneuwly, 2004), cujo agrupamento se deu devido a três aspectos: (i) ao domínio de 

comunicação em nossa sociedade; (ii) às distinções tipológicas figuradas em manuais de ensino 

e (iii) à homogeneidade quanto às capacidades de linguagem implicadas nesses grupos. Dessa 

forma, os textos abordados nas Situações de Aprendizagem marcados pelo asterisco não 

pertencem a um desses eixos de classificação, não podendo, segundo a linha teórica a qual nos 

filiamos, ser denominado dessa maneira. Soma-se a isso o fato de esses textos não serem 

amostras de textos sociais, o que será mais bem analisado em uma próxima seção. 

 
Tema Situação de Aprendizagem Gênero 

 
 
 

Films and TV programs 
(vol. 1) 

1- The world on the screen: films 
and TV programs 

Textos opinativos* sobre 
programas de TV 

2- Film reviews and synopses Sinopse e resenha crítica de 
filmes 

3- Film analysis and opinions Resenha  
4- Producing a film review Produção de uma resenha crítica 

 
Analzing advertisements 

and advertisement 
scripts 
(vol. 1) 

5- Advertising is all around us Texto  
6- Learning about advertisements Propagandas escritas 
7- Learning more about 

advertisements  
Script de uma propaganda 

8- Producing a TV advertisement 
script 

Produção do script de uma 
propaganda 

 
 
 
 

Cinema and Prejudice 
(vol. 2) 

1- Stereotypes and prejudice - Essa Situação de 
Aprendizagem não apresenta 
nenhuma amostra de gênero 
textual 

2- Stereotypes and prejudices in the 
movies 

Entrevista 

3- Ask and expert: what should I 
do? 

Carta para seção de revista 
juvenil 

4- Producing letters Produção de cartas para a seção 
“Pergunte ao especialista”, de 
uma revista juvenil 

 
 

Cinema and literature 
(vol. 2) 

5- Learning about books and films – 
Part I 

Conto (introdução) 

6- Learning about books and films – 
Part II 

Conto 
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7- Learning about the plot Enredo 
8- Production: script of a sketch Produção de um roteiro para 

esquete 
QUADRO 28 - Situações de Aprendizagem dos volumes 1 e 2 do 2° ano do Ensino Médio e os gêneros 
abordados 
  

Destacamos que essa série também apresenta uma classificação que não se enquadra nas 

nomenclaturas dadas aos gêneros textuais. Sendo assim, o texto classificado como opinativo 

precisa ser analisado, ter seu contexto de produção reconhecido e identificado o plano global, 

o tipo de discurso e comparado com outros textos semelhantes, para poder se enquadrar em um 

dos eixos, segundo a classificação adotada por Dolz e Schneuwly (2004).  

Dessas situações de aprendizagem e dos gêneros destacados, a lição “Stereotypes and 

prejudices”, do segundo tema, não contém nenhum texto a ser lido e trabalhado com os alunos. 

 

Tema Situação de Aprendizagem Gênero 
 
 
 

Volunteer work as 
professional experience 

(vol. 1) 

1- Learning about volunteer work Texto informativo* sobre 
trabalho voluntário 

2- Volunteer work: a personal 
experience 

Texto informativo* sobre 
trabalho voluntário 
Relato pessoal 

3- Volunteer work: professional 
work 

Classificado online de trabalho 
voluntário 
Relato pessoal 

4- Producing a testimonial Produção de um relato pessoal 
 
 
 

First job 
(vol. 1) 

5- Looking for the first job Texto informativo* sobre dicas 
para o primeiro emprego  

6- Learning about job ads 1 Anúncio de emprego 
7- Learning about job ads 2 Anúncio de emprego 
8- Producing job ads Produção de um anúncio de 

emprego 
 
 
 
 

Century professions 
(vol. 2) 

1- Career: choosing a profession – 
Part I 

Guia do estudante 

2- Career: choosing a profession – 
Part II 

Brochura de apresentação de 
curso universitário 

3- Testimonials: choosing a 
profession 

Depoimentos em guias de 
estudantes 

4- Producing testimonials: 
professional plans 

Produção de um depoimento 
pessoal sobre planos 
profissionais 

 
 

Creating a CV 
(vol. 2) 

5- Learning about CV formats Texto informativo* sobre 
organização de currículos 

6- How to write a CV – Part I Texto informativo* sobre 
organização de currículos 
Currículos 
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7- How to write a CV – Part II Anúncio de emprego 
Currículo 

8- Production: writing a CV Produção de um currículo 
QUADRO 29 - Situações de Aprendizagem dos volumes 1 e 2 do 3° ano do Ensino Médio e dos gêneros 
abordados 
 

Semelhante à denominação dada a alguns textos do 1° e do 2° anos do EM, essa série 

também apresenta textos que não se enquadram nas nomeações dadas aos gêneros textuais, 

sendo definidos nos Cadernos do Professor como textos informativos sobre..., o que acaba por 

evidenciar que esses Cadernos não se voltam à conscientização dos alunos para o ensino dos 

gêneros textuais, isto é, não lhes é chamada a atenção quanto às classificações que os diferentes 

textos recebem. 

 Apresentado o plano global dos Cadernos do Professor, as concepções de ensino 

adotadas e os gêneros a serem trabalhados, a seguinte seção apresenta a análise dos Cadernos 

dos Alunos, de modo a verificarmos como essas concepções se materializam nas atividades 

propostas aos alunos ao longo dos três anos do E.M.  

 

3.1.O nível organizacional/temático dos Cadernos do Aluno - plano global dos 

Cadernos do Aluno 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
IMAGEM 15 - Capa dos Cadernos do Aluno do Ensino Médio - volume 2 
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 Os Cadernos do Aluno, assim como os do Professor, circulam em formato impresso e 

estão disponíveis para download no site previamente sugerido23. A cor da disciplina de língua 

inglesa é a vermelha, sendo que o respectivo Caderno do Professor também é desta cor, mas 

em tons mais claros. 

 Na Capa, tem-se a identificação da série, do nível e do volume, a disciplina abordada e 

a área em que ela se classifica, de acordo com os PCNs. Há uma área para que o aluno registre 

seu nome e a escola em que estuda, além da menção à distribuição gratuita do material, seguida 

do seu nome. 

 Assim como nos Cadernos do Professor, há a mesma folha de rosto, seguida das 

informações governamentais e uma carta dirigida aos alunos. Porém, ela foi escrita pela Equipe 

Técnica de Inglês. Diferentemente dos Cadernos do Professor, as cartas dos Cadernos do Aluno 

mudam conforme a série e o volume, como se poderá verificar pelo plano global de cada uma 

delas e passam a ser assinadas pela Equipe Técnica de Inglês, Área de Linguagens, pertencente 

à Coordenadoria de Gestão da Educação Básica (CGEB) da Secretaria da Educação do Estado 

de São Paulo. 

 

01 Cumprimento. 
02 Afirma que alguns temas já aprendidos serão revistos ao aprofundar conhecimentos e aprender 

novos assuntos. 03 
04 Atenta para o fato da LI ser um excelente meio para se aprender sobre o outro e transmitir nossa 

cultura. 05 
06 Destaca a importância do idioma no ambiente de trabalho e apresenta o tema trabalho voluntário, 

que enriquece o currículo e a vida pessoal. 07 
08 Menciona o outro tema: as organizações dos jornais e suas seções, além da aprendizagem de termos 

específicos e de ferramentas para produzir textos jornalísticos.  09 
10 Afirma que o trabalho em equipe desenvolve a capacidade de trabalhar em grupo, o que melhora o 

conhecimento do idioma e prepara o aluno para outros ambientes, como os profissionais. 11 
12 Relembra que os Cadernos trazem dicas de filmes, músicas e sites para aprofundar o conteúdo, 

além das seções de gramática, vocabulário e autoavaliação. 13 
14 Aconselha os alunos a guardarem os Cadernos, pois os conteúdos podem ser úteis em outras séries 

ou futuramente. 15 
16 Assinatura . 

QUADRO 30 - Plano Global da Carta aos alunos – Caderno dos Alunos, 1° EM, vol. 1 

                                                 
23 http://www.intranet.educacao.sp.gov.br/portal/site/Intranet/biblioteca_CGEB/  

http://www.intranet.educacao.sp.gov.br/portal/site/Intranet/biblioteca_CGEB/
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01 Cumprimento. 
02 Afirma que este Caderno complementa o primeiro ciclo do EM. 
03 Apresenta o conteúdo: continuação do estudo das diferentes seções de um jornal e discussão do 

que levar em conta ao escrever uma notícia. 04 
05 Afirma que o vocabulário e a gramática aprendidos serão usados para a produção de dicas de 

entretenimento, manchetes e notícias em um trabalho em equipe. 06 
07 Relembra as dicas de música, filmes e sites dadas no Caderno, as seções de sistematização de 

gramática e vocabulário para ajudar nos registros que contribuem para uma aprendizagem efetiva 
e a grade de autoavaliação com as metas de aprendizagem do volume. 

08 
09 
10 Assinatura. 

QUADRO 31 - Plano Global da Carta aos alunos – Caderno dos Alunos, 1° EM, vol. 2 

 

 Basicamente, as duas cartas apresentam os conteúdos a serem abordados pelos 

Cadernos, enfatizando a gramática e o vocabulário, além da possibilidade da aprendizagem da 

língua por meio de outras ferramentas, como músicas e filmes. 

 

01 Cumprimento. 
02 Explicação de que, neste novo ano escolar, serão desenvolvidas habilidades úteis a outras 

disciplinas, como a leitura de textos mais complexos, dos quais se pode entender o relevante sem 
a necessidade do entendimento de todas as palavras. 

03 
04 
05 Apresentação do tema do volume, que é de grande interesse: o mundo do cinema e o gênero 

publicitário, que proporcionará a oportunidade de discussão das mensagens nos anúncios e 
filmes. 

06 
07 
08 Afirmação de que, nas leituras e nas produções textuais, serão desenvolvidas atividades de 

trabalho em equipe, que propiciam a futura capacitação profissional. 09 
10 Menção às seções que trazem dicas de música, filmes e sites, sistematização de vocabulário e 

gramática, além da autoavaliação. 11 
12 Relembra que os conteúdos podem ser úteis em outras séries e aconselha o aluno a guardar os 

Cadernos. 13 
14 Assinatura. 

QUADRO 32 - Plano Global da Carta aos alunos – Caderno dos Alunos, 2° EM, vol. 1 

 

01 Cumprimento. 
02 Afirmação de que as aulas proporcionam o contato com o idioma e criam oportunidades para 

discussão de temas interessantes da sociedade. 03 
04 Aborda o conteúdo do volume: livros e contos transformados em filmes. 
05 Explica que, ao estudar o vocabulário, o layout e as gramáticas desses “tipos de texto”, os alunos 

poderão produzir o roteiro de uma esquete. 06 
07 Retomada das seções que trazem dicas de músicas, filmes e sites, de sistematização do 

vocabulário, gramática, além da autoavaliação. 08 
09 Relembra que os conteúdos podem ser úteis em outras séries e aconselha a guardar os Cadernos. 
10 Assinatura. 

QUADRO 33 - Plano Global da Carta aos alunos – Caderno dos Alunos, 2° EM, vol. 2 
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 Se compararmos essas cartas às anteriores, percebemos a menção à questão da 

formação, de modo a contribuir para a vida profissional, ao proporem trabalhos em equipe, 

além da repetição da questão do aprender fora da sala de aula por meio dos filmes, músicas e 

sites e a menção à sistematização do vocabulário e da gramática. Destacamos que esse trecho 

final é muito semelhante às cartas do primeiro e do segundo ano do Ensino Médio. 

 Um problema levantado na carta do segundo volume diz respeito ao uso do termo “tipos 

de texto”, em vez do uso do termo “gêneros textuais” ao se referir a um roteiro de uma esquete. 

Ao usar o termo “tipos de texto”, percebemos que não há um cuidado da parte da equipe 

elaboradora do material em se adequar à nomenclatura vigente ou até mesmo de que o material 

não se volta para esse tipo de conscientização. 

 Destacamos, também, que a carta do volume 1 foi a primeira a abordar a questão da 

leitura, ao mencionar o entendimento do texto como um todo e não se prendendo à compreensão 

de todas as suas palavras, o que nos remete à técnica de leitura skimming, compreensão da ideia 

geral de um texto. 

 

01 Cumprimento. 
02 Afirma que o inglês é a língua das comunicações internacionais, que é cada vez mais comum 

usar o idioma sem sair do país, que o contato com a língua proporciona conhecer a cultura do 
outro e apresentar a nossa própria. 

03 
04 
05 Menção ao ano escolar final e à importância do assunto a ser estudado neste volume para a vida 

e para a sociedade: o voluntariado. 06 
07 Explicação da importância do trabalho voluntário para o bem-estar próprio e por ser valorizado 

por empresas. 08 
09 Menção à importância da LI para abordar este assunto e também o gênero anúncio de emprego. 
10 Relembra que a LI está presente em diversas situações do nosso dia a dia e lista algumas dessas 

situações. 11 
12 Afirmação de que se pode retomar o conteúdo aprendido por meio dos filmes, músicas e sites 

sugeridos.  13 
14 Ênfase nas seções de ensino de gramática, de vocabulário e da autoavaliação, além do fato dos 

Cadernos serem guardados para consultas futuras. 15 
16 Assinatura. 

QUADRO 34 - Plano Global da Carta aos alunos – Caderno dos Alunos, 3° EM, vol. 1 

 

 Diferentemente daquelas das séries anteriores, a primeira carta do 3° ano do E.M. faz 

uso do termo ‘gênero textual’.  
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01 Cumprimento. 
02 Menção à proximidade do final do curso e de que os conhecimentos adquiridos são a base para 

o futuro. 03 
04 Apresentação dos textos abordados no volume, relacionados ao mundo do trabalho: anúncio de 

emprego e currículos. 05 
06 Explicação de que será possível elaborar o próprio currículo em LI e, assim, falar sobre assuntos 

extracurriculares, como as qualificações para atuação profissional. 07 
08 Relembra que, ao longo dos anos, foram muitas oportunidades de aprendizagem da LI, devido à 

constante presença desta língua ao nosso redor. Assim, é fácil complementar seu estudo por meio 
de sites, músicas e filmes.  

09 
10 
11 Adverte para a facilidade de acesso às informações para a realização de pesquisas em outras 

matérias e para o próprio idioma. 12 
13 Assinatura. 

QUADRO 35 - Plano Global da Carta aos alunos – Caderno dos Alunos, 3º EM, vol. 2 

 

 Percebemos que o foco dessas cartas é mostrar ao aluno que o conhecimento a ser 

desenvolvido ao longo desse ano letivo poderá ser usado além da sala de aula, principalmente 

com relação ao seu futuro profissional, além de destacar as situações em que se pode ter acesso 

à LI. Como nas outras cartas, a questão do aprender a língua por meio de músicas, filmes e sites 

é retomada. Em relação a esse aspecto, percebeu-se que foram usadas frases muito semelhantes 

ou até mesmo iguais ao abordar esse assunto nas diferentes cartas das diferentes séries. 

De um modo geral, as cartas aos alunos visam à apresentação dos conteúdos dos 

Cadernos, ao mesmo tempo em que destacam a importância do conhecimento da LI e da 

possibilidade de aprendê-la além do contexto escolar, para que este conhecimento possa ser 

utilizado em outras situações, principalmente naquelas relacionadas ao trabalho.  

 A seção seguinte é chamada de Learning Targets, na qual encontram-se listadas as 

habilidades que os alunos desenvolverão em cada uma das atividades a serem realizadas ao 

longo do semestre, como se pode verificar pela imagem a seguir: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 5 
IMAGEM 16 - Seção Learning Targets, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1 
 

Após a referida seção, iniciam-se as atividades desses Cadernos, divididas em dois 

temas. Cada um desses temas possui de quatro a cinco Situated Learning, nome dado a cada 

uma das unidades/lições, que nas outras disciplinas recebem o nome de Situações de 

Aprendizagem, nas quais a última delas se volta para uma produção escrita do gênero textual 

abordado. Cada Situação de Aprendizagem termina com uma seção intitulada Homework, que 

aborda principalmente os tópicos gramaticais ensinados ao longo da lição. 
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Os nomes das Situações de Aprendizagem e os gêneros que elas abordam já foram 

apresentados no plano global dos Cadernos do Professor. Todavia, a tabela a seguir apresentará 

novamente os nomes delas, seguidos da quantidade de atividades que cada uma das Situated 

learning possui e o gênero da produção escrita final. Ao final de cada tabela, comentaremos os 

tipos de atividades encontradas para o ensino de língua inglesa. 

 

TABELA 01 - Situações de Aprendizagem, atividades e produção final – Caderno do Aluno, 1° EM, 
vol. 1 e 2 

Tema  
(volume 1) 

Situated Learning Número de 
textos 

Número de atividades 
Sit. 

Learning 
Homework 

 
 

 
English around 

the world: 
cultural 

interactions 
 

1. Where English is spoken: 
facts and figures 

2 5 
 

4 

2. Intercultural studies 1 1 5 4 
3. Intercultural studies 2 1 5 4 
4. An intercultural study 

program in Brazil 
Produção de um texto informativo para um 
programa de intercâmbio cultural 

 
Newspapers – 

Part II 
 

5. News and newspaper 
sections 

1 6 3 

6. Finding what you need 2 6 2 
7. Newspaper readers 1 2 3 
8. Headlines  - 4 3 

 9. Headlines for a class or 
school newspaper 

Produção de manchetes para um jornal da 
classe ou da escola. 

Tema 
(volume 2) 

Situated Learning Número de 
textos 

Número de atividades 
Sit. 

Learning 
Homework 

 
The 

entertainment 
section: 

newspapers 
 

1. Entertainment – 
Horoscopes 

1 5 4 

2. Entertainment – 
Crossword puzzles 

1 6 4 

3. Entertainment – leisure 
and culture 

2 4 4 

4. School paper – 
entertainment section 

Coleta, revisão e organização de textos para a 
seção de entretenimento de um jornal da classe 

ou da escola. 
 

Newspapers: 
News stories, 
headlines and 

leads 

5. News stories 2 5 4 
6. News stories – focus on 

leads paragraphs 

1 5 4 

7. Writing headlines and 
lead paragraphs 

Produção de manchetes e leads para um jornal 
da classe ou da escola. 

Total de textos/atividades 15 58 43 
Soma do total das 

atividades 
 

101 
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De modo geral, os tipos de questões apresentados nesses Cadernos solicitam relacionar 

ideias/expressões entre duas colunas, responder discursivamente, completar um texto, tanto 

voltado para o ensino de gramática quanto com informações do próprio texto, encontrar 

sinônimos/antônimos de algumas expressões, completar com frases os itens gramaticais ou 

vocabulário aprendido, circular a opção correta, relacionar termos às suas definições, dividir 

expressões de acordo com o que elas expressam, reescrever frases para corrigi-las, escolher a 

alternativa correta para completar uma frase ou como forma de resposta a uma expressão, além 

de rascunhar e escrever um texto do gênero textual abordado.  

 
TABELA 02 - Situações de Aprendizagem, atividades e produção final – Caderno do Aluno, 2° EM, 
vol. 1  e 2 
 

Tema 
(volume 1) 

Situated Learning Número de 
textos 

Número de atividades 
Sit. 

Learning 
Homework 

 
 
 

Films and TV 
programs 

1. The world on the screen: 
films and TV programs 

- 3 3 

2. Film reviews and 
synopses 

2 9 5 

3. Film analysis and 
opinions 

1 4 3  
(um texto) 

4. Producing a film review Produção de uma resenha crítica 
 

Analyzing 
advertisements 

and 
advertisements 

scripts 

5. Advertising is all around 
us 

1 5 4 

6. Learning about 
advertisements 

2 5 4 

7. Learning more about 
advertisements  

2 4 4 

8. Producing a TV 
advertisement script 

Produção de um anúncio publicitário para TV 

Tema 
(volume 2) 

Situated Learning Número de 
textos 

Número de 
atividades 

Produção 
escrita 

 
 
 

Cinema and 
Prejudice 

1. Stereotypes and 
prejudice 

- 7 4 

2. Stereotypes and 
prejudices in the movies 

2 4 3 

3. Ask and expert: what 
should I do? 

2 7 4 

4. Producing letters Produção de pequenas cartas para a seção 
“Pergunte ao especialista” 

 
 
 

5. Learning about books 
and films – Part I 

2 7 4 

6. Learning about book and 
films – Part II 

1 5 4 
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Cinema and 
literature 

7. Learning about the plot 1 6 4 
8. Production: script of a 

sketch 
Elaboração de um roteiro (script) para esquete 

(sketch) 
Total de textos/atividades 16 66 46 

Soma do total das 
atividades 

 
112 

 

 Os tipos de atividades desses Cadernos se assemelham aos dos Cadernos do 1° ano do 

E.M. Foram encontradas também atividades de formar palavras por sufixação, responder 

verdadeiro ou falso de acordo com um texto, colocar os termos apresentados em ordem para 

formar frases, procurar termos em um caça-palavras e desembaralhar letras para formar 

palavras. 

 

Tabela 03 - Situações de Aprendizagem, atividades e produção final – Caderno do Aluno, 3° EM, vol. 
1 e 2 

Tema 
 

Situated Learning Número 
de textos 

Número de atividades 
Sit. Learning Homework 

 
 

Volunteer work 
as professional 

experience 

1. Learning about volunteer 
work 

2 6 4 

2. Volunteer work: a 
personal experience 

2 5 4 

3. Volunteer work: 
professional work 

2 5 4 

4. Producing a testimonial Produção de um relato pessoal de experiência 
de voluntariado 

 
 
 

First Job 

5. Looking for the first job 1 6 4 
6. Learning about job ads 1 2 4 4 
7. Learning about job ads 2 2 6 4 
8. Producing job ads Produção de um anúncio de emprego 

Tema 
(volume 2) 

Situated Learning Número 
de textos 

Número de atividades 
  

Sit. Learning Homework 
 

Century 
professionals 

1. Career: choosing a 
profession – Part I 

2 6 4 

2. Career: choosing a 
profession – Part II 

1 5 4 

3. Testimonials: choosing a 
profession 

1 6 4 

4. Producing testimonials: 
professional plans 

Produção de um depoimento pessoal sobre 
planos profissionais 

 
Creating a CV 

5. Learning about CV 
formats 

2 6 4 

6. How to write a CV – Part 
I 

2 4 4 

7. How to write a CV – Part 
II 

3 6 4 
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8. Production: writing a CV Produção de um currículo 
Total de textos/atividades 22 65 48 

Soma do total das 
atividades 

 
113 

 

  

 Os Cadernos do 3° ano do E.M. apresentaram os mesmos tipos de atividades dos anos 

anteriores. Não se identificou nenhuma atividade diferente daquelas previamente citadas e 

encontradas nos outros materiais. Além das Situações de Aprendizagem apresentadas, os 

Cadernos do Aluno possuem as seguintes seções que complementam o ensino da língua inglesa, 

sendo uma delas explicitada por série e volume, por conter diferentes informações. As demais 

são as mesmas em todas as séries: 

 Learn More: sugestão de músicas, filmes e sites para ampliar a aprendizagem de língua 

inglesa; 

 Learn to learn: atividades para ampliação do conhecimento da língua, que variam 

conforme o quadro apresentado a seguir: 

 

 
1° ano E.M. 
(vol. 1 e 2) 

 

Usar de dicionário bilíngue  
Conhecer diferentes tipos de dicionário 
Aprender vocabulário por associação ao campo lexical, semântico e associativo 
Refletir sobre a relação entre aprender inglês, internet e internetês  

 
2° ano E.M. 
(vol. 1 e 2) 

 

Usar o dicionário bilíngue  
Como usar filmes para aprender inglês 
Refletir sobre variação linguística  
Comparar estruturas em diferentes línguas 

 
3° ano E.M. 
(vol. 1 e 2) 

Aprender mais a usar um dicionário bilíngue  
Aprender sobre linguagem formal e informal 
Refletir sobre uma entrevista de emprego 
Reflexão sobre como continuar a estudar inglês 

QUADRO 36 - Conteúdos da seção Learn to learn para ampliação do conhecimento da LI 

 

 O que eu aprendi: seção com uma página em branco, para que os alunos 

registrem o conteúdo aprendido ou tomem notas; 

 Vocabular log: seção para registro de vocabulário aprendido nas Situated 

Learnings, em que se deve anotar duas palavras para cada Situação de 
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Aprendizagem do volume. Registra-se a palavra escolhida, sua tradução ou 

definição, em seguida um exemplo, uma associação ou um desenho que 

represente essa palavra e, por fim, a frase onde ela foi encontrada, como 

mostrado pela imagem a seguir: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 2, p. 57 
IMAGEM 17 - Seção Vocabulary Log, Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 2 
 
 

 Instant language: sistematização dos conteúdos linguísticos em forma de quadros, 

para auxiliar na aprendizagem e servir de referência para estudos posteriores; 

 Can-do-chart: tabela de autoavaliação, na qual o aluno deve marcar as opções – 

‘consigo’, ‘consigo, mas com ajuda’ ou ainda ‘não consigo’ - para cada uma das 

habilidades apresentadas. 

Destacamos que as últimas páginas do Caderno do Aluno contêm as mesmas 

informações sobre a equipe elaboradora do material, a equipe de revisão e a equipe da Secretaria 

da Educação, além da ficha catalográfica, evidenciando, mais uma vez, a falta de referências 

bibliográficas, o que não deixa claro nem ao aluno, nem ao professor, em quais autores a equipe 

elaboradora se apoiou para a concepção dos Cadernos. 
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3.2.O desenvolvimento das capacidades de linguagem nas atividades dos 

Cadernos do Aluno do 1° ano do Ensino Médio  

  

A apresentação dos resultados das análises das capacidades de linguagem desenvolvidas 

pelas atividades dos Cadernos do Aluno do 1° ano do E.M. se inicia pela questão da 

autenticidade dos textos, já que, como afirmam Cristovão (2001), Matencio (2007) e ainda pelos 

estudos do letramento de Kern (2000) e Schlatter (2009), eles possibilitam o entendimento de 

como agir com a linguagem e das escolhas linguísticas feitas para as diferentes práticas 

discursivas.  

Dessa forma, os textos encontrados como amostras dos gêneros abordados nessa série e 

que servirão de apoio para o ensino da LI foram classificados da seguinte maneira:  

(I) Autênticos: que correspondem ao que Pasquier e Dolz (1996) chamam de textos 

sociais, por serem amostras de uso real da língua;  

(II) Pedagogicamente elaborados: pois apresentam a afirmação de que foram 

elaborados para o Programa São Paulo faz escola; 

(III) Sem referência: por não apresentarem nenhum tipo de informação com relação 

à fonte, o que nos leva a pensar que tratam-se de textos pedagogicamente 

elaborados também.  

Embora os textos classificados como do tipo (II) e (III) sejam pedagogicamente 

elaborados, optamos por apresentar essa diferenciação, pois os Cadernos apresentam ora a 

nomenclatura “elaborados para o Programa São Paulo faz escola”, ora nenhuma classificação. 

Enfatizamos que uma busca em sites de pesquisa foi realizada para nos certificarmos de que se 

tratavam, de fato, de textos pedagogicamente elaborados. Por não termos encontrado nenhum 

texto semelhante, o que nos faria pensar que se tratavam de textos pedagogicamente adaptados, 
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todos os textos que não puderam ser identificado em nossas buscas foram classificados, então, 

como pedagogicamente elaborados. 

O gráfico a seguir ilustra a presença desses textos nos Cadernos analisados:  

 
GRÁFICO 01 - Autenticidade dos textos dos Cadernos do Aluno, 1° ano E.M. 

 

Como demonstrado pela tabela 01, há um total de 15 textos nos dois volumes dos 

Cadernos analisados. Embora exista um número considerável de textos autênticos encontrados 

nas primeiras Situações de Aprendizagem do volume 1, que abordam a importância da língua 

inglesa e os programas de intercâmbio dos jovens embaixadores, e em uma situação no volume 

2, na apresentação da seção de entretenimento de um jornal, os demais textos encontrados não 

são textos sociais, isto é, não representam amostras reais da língua de modo a não propiciar aos 

alunos o reconhecimento real do modo como esses gêneros se estruturam linguisticamente em 

um texto. Esse fator vai de encontro à proposta de ensino com base no letramento em língua 

estrangeira de Kern (2000) e Schlatter (2009). Porém, retomamos que Schneuwly e Dolz 

(2004/2011), quanto ao ensino dos gêneros textuais, defendem que a simplificação dos textos é 

aceitável a depender do objetivo que se almeja alcançar. 

0
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 Um exemplo de texto social é encontrado na Situated Learning 1- Where English is 

spoken: facts and figures, onde é apresentada uma tabela com os falantes das línguas inglesa e 

portuguesa. Esse texto é considerado autêntico porque, além do fornecimento da fonte, 

podemos encontrá-lo no endereço eletrônico disponível, como demonstrado pela imagem: 

Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 1, p. 7 
IMAGEM 18 - Exemplo de texto social, Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 1 
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 Um exemplo de texto classificado como elaborado para o Programa São Paulo faz 

escola é encontrado na Situated Learning 5 – News Stories, do volume 2, com a criação de uma 

notícia de jornal, como demonstrado pela imagem a seguir: 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 2, p. 28 
IMAGEM 19 - Exemplo de texto elaborado para o Programa São Paulo faz Escola, Caderno do Aluno, 
1° ano E.M., vol. 2 
 

Além dos textos elaborados para o Programa São Paulo faz escola, encontramos 

também textos sem nenhum tipo de fonte ou referência, como o exemplo dado a seguir, retirado 

da Situated Learning 6 – Finding what you need, do volume 1, em que os elaboradores desse 

material criam um anúncio de classificados: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 1, p. 33 
IMAGEM 20 - Exemplo de texto pedagogicamente elaborado, Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 1 
 

 
Dos exemplos apresentados, relembramos que, tanto aqueles que receberam a 

classificação “elaborado especialmente para o programa São Paulo faz escola”, quanto aqueles 

sem nenhuma referência, são textos pedagogicamente elaborados, totalizando dez amostras de 

textos não reais da língua e cinco amostras de textos sociais.  

As atividades dos Cadernos do Aluno dessa série foram analisadas de modo a verificar 

as capacidades de linguagem por elas desenvolvidas, a fim de propiciar a formação de leitores 

em língua inglesa. Podemos pensar que as capacidades de linguagem desenvolvidas podem 

contribuir para que os alunos consigam ler os textos apresentados nesses materiais, mesmo eles 

não sendo amostras reais, na grande maioria das vezes, dos gêneros textuais abordados.  

 O gráfico a seguir ilustra as capacidades de linguagem – ação, discursiva e linguístico-

discursiva – mais desenvolvidas, além de apresentar uma discussão em torno de cada uma delas: 
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GRÁFICO 02 - Capacidades de linguagem e outros conhecimentos desenvolvidos nos Cadernos do 
Aluno do 1° ano do E.M., volumes 1 e 2 
 

 De modo geral, das 101 atividades apresentadas nos dois volumes analisados utilizando 

o quadro de análise por nós elaborado com base em Labella-Sánchez (2007) e Mascanhi (2013), 

percebemos que a capacidade de linguagem mais desenvolvida é a capacidade de ação com 

37% das atividades dos Cadernos. Em seguida, verificamos que 23% delas que se voltam para 

o conhecimento gramatical de forma descontextualizada, sendo o ensino da gramática pela 

gramática e 17% das atividades dos Cadernos buscam desenvolver a capacidade linguística-

discursiva. 

 As atividades que desenvolvem a capacidade discursiva contabilizam 8% das atividades 

dos Cadernos e há o mesmo número (8%) de atividades que abordam o conhecimento lexical 

descontextualizado. As atividades de leitura como processo de codificação, isto é, aquelas em 

que o aluno identifica elementos sem muita complexidade, totalizam 4% delas. As três 

capacidades de linguagem de modo engrenado (Labella-Sánchez, 2007) são mobilizadas em 

3% das atividades dos dois volumes dos Cadernos dessa série. 
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 Podemos apreender destes dados que há um número considerável de atividades que se 

voltam para o ensino de gramática de forma descontextualizada, o que dificulta, por exemplo, 

o fato de os alunos saberem em quais situações os tempos verbais podem ser empregados. 

Destacamos ainda que os exercícios não se relacionam ao tema apresentado na lição, o que 

caracterizam atividades estruturais de gramática. É válido mencionar que a maioria desses 

exercícios encontram-se nas seções Homework, cuja orientação é a de que sejam realizados em 

casa e nas quais muitas vezes o conteúdo gramatical não fora abordado previamente. É 

importante frisar que todos os enunciados desses Cadernos encontram-se em Língua Inglesa.  

 Com relação às capacidades de ação, o gráfico a seguir destaca os tipos de 

conhecimentos mais exigidos para seu desenvolvimento, seguido de exemplos de atividades de 

alguns deles: 

 
GRÁFICO 03 - Atividades que desenvolvem a capacidade de ação, Cadernos do Aluno, 1° ano E.M., 
vol. 1 e 2. 
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Como podemos verificar entre as atividades que desenvolvem a capacidade de ação, 

encontramos principalmente aquelas que exigem a mobilização do conhecimento prévio e/ou 

conhecimento de mundo (13 delas), atividades que necessitam da compreensão da ideia geral 

do texto (11 delas), reconhecimento do gênero textual apresentado ou o veículo em que ele 

circula (10 delas) e atividades que necessitam de inferência sobre o sentido de um fragmento 

específico dele (7 delas). Foram identificadas apenas 3 atividades voltadas para a identificação 

do público-alvo e uma delas relacionada ao contexto/local de produção. 

A atividade retirada da Situated Learning 3 – Entertainment – Leisure and culture é um 

exemplo no qual o aluno precisa identificar a seção em que a notícia se encontra, se foi retirada 

de um jornal de cidade grande ou pequena e os possíveis leitores-alvo, como podemos verificar 

pela imagem a seguir: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 2, p. 17 
IMAGEM 21 - Exemplo de atividade de mobilização de conhecimentos relacionados à capacidade de 
ação 
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 Nessa atividade, os alunos precisam reconhecer qual é o gênero textual apresentado e 

identificar a seção do jornal em que ele é encontrado. Há outras atividades parecidas com essa, 

nas quais os alunos identificam o gênero textual, no caso, um horóscopo, seus possíveis leitores-

alvo e a seção do jornal em que circulam. 

 Destacamos que os itens “identificação do momento de produção” e “objetivo/intenção 

do texto” aparecem apenas na legenda, mas não aparecem no gráfico por não terem sido 

encontradas amostra deles nos Cadernos analisados. Quanto à identificação do momento de 

produção, concluímos que não há esse questionamento por se tratar de textos que simulam um 

blog sobre programas de intercâmbio e gêneros jornalísticos voltados para o entretenimento. 

No entanto, esse tipo de discussão poderia ter sido levantada nas atividades que envolviam uma 

carta ao editor e duas notícias, em que uma delas serviu de exemplo (imagem 19) de texto 

pedagogicamente elaborado.  

Quanto às perguntas voltadas para o objetivo ou intenção do texto, acreditamos que elas 

poderiam ter sido exploradas na grande maioria dos textos abordados de modo a levar os alunos 

a refletirem sobre o objetivo do texto em si e até mesmo do gênero em que ele representa, como 

por exemplo os horóscopos, as críticas e as tabelas, que no caso, se fornecia dados sobre a 

porcentagem de falantes das línguas portuguesa e inglesa no mundo. 

Com relação à pergunta envolvendo o contexto de produção, entendemos que poderiam 

ter havido mais delas, voltadas para textos/gêneros como: programa de intercâmbio, carta ao 

editor, manchetes de jornal, notícias e informes de lazer e cultura. As perguntas poderiam levar 

os alunos a refletirem sobre as possíveis condições que geraram esses textos, mesmo eles não 

sendo amostras reais da língua. Pensamos que, ao fazer com que os alunos refletissem sobre 

essas condições, eles poderiam verificá-las através das escolhas linguísticas e de outros 

elementos que compõem os textos. 
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Percebemos que há pouca diferença entre os números das atividades voltadas para o 

reconhecimento do gênero (10 delas), para a mobilização de conhecimento de mundo (13 delas) 

e para a compreensão da ideia geral (11 delas). Seguido da compreensão da ideia geral, há 7 

atividades sobre o sentido de fragmentos do texto, o que indica que se privilegiou uma 

mobilização dos sentidos do textos atrelados ao conhecimento do gênero e da mobilização do 

conhecimento de mundo. 

Quanto à capacidade discursiva, o gráfico a seguir representa os tipos de conhecimentos 

mobilizados para que ela seja desenvolvida: 

: 

GRÁFICO 04 - Atividades que desenvolvem a capacidade discursiva, Cadernos do Aluno, 1° ano E.M., 
vol. 1 e 2. 
 

 Esse tipo de atividade é aquele que faz com que o aluno reconheça melhor as 

características dos gêneros apresentados e, por isso, podemos destacar que, por ser um material 

que privilegia o ensino de leitura, não há muitas atividades que promovam a conscientização 
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das características dos gêneros (5 delas nos dois volumes analisados) e a identificação de 

conteúdos do texto que veiculem certas informações (4 atividades), o que propicia ao aluno 

entender como os gêneros abordados se estruturam e onde se pode encontrar neles os tipos de 

informações que precisam ser veiculadas.   

 O reconhecimento do tipo de discurso e/ou sequência e a inferência de elementos não 

verbais na composição do gênero não foram identificados em nenhuma das atividades, o que 

indica que não houve atividades que fizessem com que os alunos refletissem, por exemplo, 

quanto ao posicionamento ou não do autor do texto em seus argumentos (tipo de discurso) e a 

importância das imagens para a composição do sentido do texto. 

Um exemplo de atividade que desenvolve a capacidade discursiva é encontrada na 

Situated Learning 1 – Entertainment - Horoscope, volume 2, na qual após a leitura de dois tipos 

de horóscopos de diferentes signos, como câncer e capricórnio, os alunos precisam identificar 

certas características apresentadas por cada um dos tipos. Acrescentamos também que essa 

atividade mobiliza a capacidade linguístico-discursiva ao propor a reflexão sobre algumas 

classes gramaticais. Na imagem abaixo, há o exemplo dos horóscopos do signo de capricórnio 

seguido da atividade de identificação das características do gênero. Primeiramente há uma 

atividade de mobilização da capacidade de ação em que o aluno precisa identificar onde esse 

gênero é veiculado e os possíveis leitores-alvo. 
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Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 2, p. 6 e 7. 
IMAGEM 22 - Exemplo de atividade de mobilização de conhecimentos relacionados à capacidade de 
discursiva 
 

Acreditamos que por se tratar de um material que vise ao desenvolvimento de leitores 

que possam entender como determinados gêneros funcionam para agirem com a linguagem ou 

até mesmo identificar onde as informações estão nele veiculadas, o que nos remete à afirmação 

de Cristovão (2009) quando explica que a capacidade discursiva tem como um de seus objetivos 

fazer com que os alunos distingam como os conteúdos do texto se organizam, o material dessa 
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série, se comparado ao desenvolvimento da capacidade de ação apresenta um número bem 

menor de atividades. 

Em se tratando do desenvolvimento das capacidades linguístico-discursivas, 

percebemos que a maioria delas envolve principalmente as operações de conexão verbal e de 

escolhas lexicais, como evidenciado pelo gráfico a seguir: 

 

 
GRÁFICO 05 - Atividades que desenvolvem a capacidade linguístico-discursiva nos Cadernos do 
Aluno do 1° ano do E.M., vol. 1 e 2 
  

 Com relação a essa capacidade de linguagem, percebemos que as atividades desses 

Cadernos se voltam principalmente para os exercícios de escolhas lexicais (10 deles) e a 

mobilização da coesão verbal (9 deles). Destacamos que para pertencer a essa classificação, as 

atividades estavam relacionadas ao gênero apresentado na Situação de Aprendizagem, e, 

portanto, não são atividades descontextualizadas. Encontramos apenas duas atividades voltadas 

para as operações de conexão. Não foram encontradas atividades que mobilizassem 
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conhecimentos relativos às operações de conexão nominal, à identificação de vozes e à 

construção de enunciados. Por isso, não se encontram representadas no gráfico.   

Um exemplo de atividade que envolve o desenvolvimento da capacidade linguístico-

discursiva foi retirado do volume 2, Situated Learning 5 – News Stories, em que o aluno precisa 

completar a notícia com os verbos do quadro: 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 2, p. 31 
IMAGEM 23 - Exemplo de atividade de mobilização de conhecimentos da capacidade linguístico-
discursiva, 1° ano E.M., vol. 2 
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 Quanto às atividades que propiciam o desenvolvimento das três capacidades de 

linguagem de maneira engrenada – ação, discursiva e linguístico-discursiva, apenas 2% das 

atividades dos dois volumes analisados, isto é, três delas, voltaram-se para tal mobilização. A 

atividade destacada na imagem é o exemplo de uma das atividades dadas: 

Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 1, p. 37 
IMAGEM 24 - Atividade que desenvolve as três capacidades de linguagem de maneira engrenada, 
Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 1 
 
 Percebemos, nesta atividade, que o longo enunciado contextualiza a notícia de jornal 

em que as duas cartas ao editor foram escritas. Assim, o exercício pede que o aluno entenda a 

explicação da notícia que deu origem a essas cartas, determinando qual delas é a favor e qual 
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delas é contra os argumentos dados pela matéria original, além de identificar no próprio corpo 

do texto evidências que possam embasar a resposta dada. Esse tipo de atividade foi classificado 

como desenvolvendo as três capacidades de linguagem juntas, pois o aluno precisa 

compreender o contexto em que essas cartas foram escritas, isto é, as matérias que as 

originaram, percebendo a intenção do autor dessas cartas e os elementos linguísticos que servem 

de evidência para sustentar os posicionamentos a favor ou contra. 

 Com relação às atividades que não desenvolvem nenhuma das capacidades de 

linguagem propostas pelos quadros elaborados para essa análise, verificamos que elas se 

classificam de acordo com o seguinte gráfico: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
GRÁFICO 06 - Outros conhecimentos desenvolvidos nas atividades de compreensão escrita, Cadernos 
do Aluno, 1° ano E.M., vol. 1 e 2 
 

Constatamos, nesta análise, a existência de cinco atividades voltadas para a leitura como 

decodificação, isto é, aquele tipo de exercício que o aluno busca no texto sem esforço a 

informação necessária, geralmente explícita no texto. Esse número é um pouco menor do que 

as atividades que mobilizam a capacidade de ação, no sentido de fazer inferências sobre 
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informações de fragmentos específicos do texto, o que pode ser caracterizado como algo 

positivo. Porém, destacamos a presença de um grande número de atividades que se voltam para 

o ensino de gramática de forma descontextualizada (27 delas), isto é, atividades que não 

propõem o ensino de gramática atrelado a um gênero textual, o que faria com que o aluno 

percebesse qual tempo verbal predomina em determinados gêneros, por exemplo. Como já 

mencionado, esse tipo de atividade foi encontrado predominantemente na seção Homework dos 

dois volumes da série. 

As atividades de conhecimento lexical (8%, isto é, 9 delas), que correspondem ao ensino 

de vocabulário de forma descontextualizada, sem evidenciar aos alunos as situações em que os 

termos ensinados podem ser empregados, praticamente igualam em número se comparadas às 

atividades que desenvolvem as escolhas lexicais da capacidade linguístico-discursiva (10 

delas).  

A imagem retirada da Situated Learning 5 – News Stories - é uma atividade de ensino 

de gramática de forma descontextualizada, uma vez que o gênero textual abordado no início 

dessa Situação de Aprendizagem é notícia de jornal (Imagem 19). Não há ao longo dessa 

Situação de Aprendizagem nenhum exercício que conscientize os alunos do uso do presente 

contínuo para a veiculação de uma notícia, por exemplo. A imagem a seguir ilustra essa 

atividade. 
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Fonte: Caderno do Aluno, 1° ano E.M., vol. 2, p. 30 
IMAGEM 25 - Atividade de ensino de gramática descontextualizada, Caderno do Aluno, 1° ano E.M., 
vol. 2 

 
Não podemos deixar de mencionar que as atividades da última Situação de 

Aprendizagem de cada um dos temas apresentados nos volumes 1 e 2, totalizando quatro delas, 

não foram analisadas, por se tratarem de atividades voltadas para a produção escrita dos gêneros 

enfatizados ao longo de cada uma das Situações de Aprendizagem e não fazem parte do objetivo 

desse trabalho, que é a análise das atividades voltadas para a compreensão escrita. 

Assim, com relação às atividades dos Cadernos do Aluno do 1° ano do E.M., destacamos 

que para um trabalho de formação de leitores mais ativos que saibam compreender o porquê, o 

para quem, os interlocutores e o momento de produção/recepção dos textos, as atividades dos 

Cadernos analisados não exploram ao largo essa reflexão. 
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Ressaltamos o baixo número de atividades de leitura como decodificação, se comparado 

ao número de atividades que exploraram a ideia geral do texto e inferências sobre fragmentos 

específicos (capacidade de ação). 

Isso nos levou a perceber que são Cadernos voltados principalmente para o ensino de 

gramática e de vocabulário, seja de modo contextualizado, desenvolvendo, assim, a capacidade 

linguístico-discursiva, seja de modo descontextualizado. A questão é que o ensino de modo 

contextualizado faz com que o aluno relacione o conteúdo aprendido ao gênero textual 

abordado, ao passo que o ensino descontextualizado não propicia esse tipo de relação. Porém, 

não podemos deixar de destacar que esses Cadernos também possuem atividades voltadas para 

um trabalho com o texto, no sentido de interpretar sua ideia geral ou alguns fragmentos 

específicos. 

O ensino de gramática e de vocabulário vai ao encontro da afirmação dada no Caderno 

do Professor dessa mesma série, de que eles servem como alicerce para o desenvolvimento das 

competências leitora e escritora. Porém, se levarmos em conta o quadro teórico-metodológico, 

ao qual nos filiamos, e também as contribuições dos estudos do letramento, verificamos a 

preferência pelo ensino relacionado a um determinado gênero textual e, de preferência, uma 

amostra real do uso da língua.  

 

3.1.O desenvolvimento das capacidades de linguagem nas atividades dos 

Cadernos do Aluno do 2° ano do Ensino Médio  

 

Primeiramente, em relação à autenticidade dos textos que foram analisados pelos 

mesmos critérios dos Cadernos do 1° ano E.M., essa série apresenta a seguinte proporção de 

textos: 
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GRÁFICO 07 - Autenticidade dos textos dos Cadernos do Aluno do 2° ano E.M. 

 

 Os textos sociais diminuíram em relação à série anterior (três e cinco textos, 

respectivamente) e o número de textos pedagogicamente elaborados, tanto aqueles marcados 

pela identificação “elaborados especialmente para o Programa São Paulo faz escola”, quanto 

aqueles sem nenhuma categorização, aumentaram (treze e dez, respectivamente). Isso indica 

que, em vez do aumento do contato dos alunos com textos que são reflexos reais do uso da 

língua, há um aumento do contato com textos pedagogicamente elaborados. Para Schneuwly e 

Dolz (2004), isso é possível a depender do objetivo de ensino. 

 O exemplo de texto social encontrado nos Cadernos desta série diz respeito à capa de 

uma revista de cinema utilizada na atividade 1 da Situated Learning 2 – Films and synopses – 

considerada de cunho autêntico. Embora não haja referência à fonte24, trata-se de uma revista 

de cinema da década de 1930, como se pode ver pela imagem.  

                                                 
24 Este texto foi caracterizado como original devido a uma busca feita na internet, como se pode verificar pelo 
http://www.emovieposter.com/agallery/archiveitem/13479196.html (último acesso em 16/02/2015). 
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Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 10 
IMAGEM 26 - Exemplo de texto social, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1 

 
Com relação ao volume dois, apenas o texto sobre o conto da Bela e da fera, dividido 

em duas partes no material, disponível no site Domínio Público25, parece ser uma amostra 

autêntica da língua.  

Como exemplo de texto elaborado para o Programa São Paulo faz escola, está a carta a 

um especialista na Situated Learning 3 – Ask an expert: what should I do?, em que os alunos 

precisam identificar em qual seção de uma revista esse tipo de carta do leitor pode ser 

encontrada, como se pode verificar pela imagem: 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
25 Disponível em < http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp>. Último acesso em 
30/05/2015. 

http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp
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Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano EM, vol. 2, p. 15 
IMAGEM 27 - Exemplo de texto elaborado para o Programa São Paulo faz escola, Caderno do Aluno, 
2° ano EM, vol. 2 

 
A amostra de texto sem referência e também considerado pedagogicamente elaborado é 

a da resenha do filme Crash, da Situated Learning 2 – Film review and synopses, em um 

exercício no qual os alunos precisam identificar qual dos textos apresentados é uma sinopse e 

qual deles é uma resenha. Destacamos que ambos os textos foram classificados como 

pedagogicamente elaborados, por não haver nenhuma referência à fonte em que foram 
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extraídos, critério estabelecido no início das análises dos dados. Retornaremos a mencionar 

esses dois textos ao longo das próximas análises. 

Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 11 
IMAGEM 28a - Amostras de texto pedagogicamente elaborado, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 

1 
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Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 12 
IMAGEM 28b - Amostras de texto pedagogicamente elaborado, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 
1 

 
 Com relação ao desenvolvimento das capacidades de linguagem por meio das atividades 

dos Cadernos desta série, verificamos, pelo gráfico abaixo, quais delas são as capacidades mais 

desenvolvidas: 
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GRÁFICO 08 - Capacidades de linguagem e outros conhecimentos desenvolvidos nos Cadernos do 
Aluno do 2° ano do E.M., volumes 1 e 2 
 

 De modo geral, há 112 atividades ao longo dos Cadernos do 2° ano do EM, que 

propiciam principalmente o desenvolvimento da capacidade de ação, totalizando 49% das 

atividades apresentadas. Em seguida, as atividades que se baseiam no conhecimento teórico-

gramatical totalizam 17% delas, ao passo que aquelas que mobilizam o ensino da gramática, 

porém, de forma contextualizada e relacionada ao gênero a ser abordado – as da capacidade 

linguístico-discursiva – somam 12% das atividades. O conhecimento discursivo, no qual se 

exploram as características da infraestrutura do texto é cobrado em 10% das atividades. Apenas 

3% delas estão voltadas para a leitura como codificação, porém não há atividades que 

desenvolvem as três capacidades de forma engrenada. 

 Com relação às capacidades de ação, os tipos de conhecimentos mobilizados para seu 

desenvolvimento estão elencados de acordo com o gráfico apresentado: 
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GRÁFICO 09 - Atividades que desenvolvem a capacidade de ação, Cadernos do Aluno, 2° ano E.M., 
vol. 1 e 2. 
  

Com relação ao desenvolvimento da capacidade de ação, encontramos principalmente 

atividades voltadas para a mobilização de conhecimento prévio e/ou de mundo (28 delas). 

Acreditamos que isso se justifica porque esses Cadernos têm como tema geral o cinema e a 

publicidade, esperando dos alunos o conhecimento de um certo repertório de filmes, como se 

pode verificar pela atividade apresentada: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 6 
IMAGEM 29 - Atividade de desenvolvimento da capacidade de ação, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., 
vol. 1 
 

Para esta atividade, retirada da Situated Learning 1 – The world on the screen: films and 

TV programs, espera-se que os alunos conheçam pelo menos alguns destes filmes e os gêneros 

aos quais pertencem, para que possam estabelecer as relações entre eles. Um exercício 

semelhante é encontrado no volume 2, em que os alunos precisam identificar os estereótipos 

por trás de cada uma das nacionalidades apresentadas. Outro exercício que exige conhecimento 

de mundo para a sua realização encontra-se na Situated Learning 2 – Stereotypes and 

Prejudices, cujo enunciado pede que os alunos observem os personagens famosos de filmes e 

os relacione aos seus estereótipos, além de comentarem se já tinham pensado nisso antes. O que 

chama a atenção nessa atividade é o fato de haver apenas os nomes dos personagens, seguidos 
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dos filmes em que aparecem, as nacionalidades e as características de cada um, sem 

disponibilizar ao aluno alguma imagem relacionada, o que facilitaria a sua resolução e ativaria 

mais rapidamente seu conhecimento de mundo. Além disso, espera-se que os alunos 

compreendam os nomes originais dos personagens, sendo que são desenhos amplamente 

divulgados de forma dublada no Brasil. O mesmo tipo de conhecimento é exigido em outras 

Situações de Aprendizagem dos volumes apresentados, sem contar com nenhum apoio visual. 

Aliás, percebemos que essa é uma característica desse material didático, pois se faz pouco uso 

de recursos visuais e um assunto como cinema é tratado sem recorrer a imagens de capas ou 

cenas de filmes, atores e outros elementos relacionados a esse assunto. 

Embora as orientações dos Cadernos do Professor para atividades de repertório 

cinematográfico seja a de que o professor pode colaborar, explicando um pouco sobre cada 

filme, percebemos, pela análise do material, que se espera dos alunos desta série um repertório 

sociocultural maior do que o necessário para a realização das atividades, se comparado ao 

repertório da série anterior. 

 O tipo de conhecimento mais mobilizado, seguindo o conhecimento de mundo, foi de 

entendimento da ideia geral do texto (11 atividades), mesma quantidade se comparada à série 

anterior. Como se pôde verificar pela atividade apresentada na Situated Learning 6 – Learning 

about books and films –Part II, na qual o aluno lê a parte final do conto da Bela e da Fera, 

devendo responder o que aconteceu com o pai da Bela.  

 Ainda sobre inferências, 10 atividades desses Cadernos requerem a inferência dos 

sentidos de uma frase ou trecho em um fragmento específico. Na maioria delas se pede para 

identificar se as orações apresentadas são verdadeiras ou falsas em relação ao texto lido. 

Percebemos, nessa atividade, que as frases não se assemelham com as informações veiculadas 

nos textos, o que leva os alunos a refletirem quanto aos significados expressos de modo a 

associar as frases aos sentidos do texto. 
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 Mesmo o gênero textual abordado aparecendo algumas vezes explicitado no próprio 

enunciado, este tipo de conhecimento é exigido em 9 das atividades apresentadas, em exercícios 

nos quais os alunos precisam principalmente indicar o veículo de circulação do gênero. Um 

exemplo da mobilização desse conhecimento associado também ao conhecimento de mundo 

está na Situated Learning 5 – Advertising is all around us – na qual o aluno destaca em uma 

lista com diferentes meios de comunicação, quais deles são os mais comuns onde vive. 

Encontra-se na lista termos como yellow pages, billboard, magazine e mailing lists. 

 Pouco exigido nas atividades desses Cadernos foram os conhecimentos voltados para 

a identificação do público-alvo e dos objetivos do texto: há apenas três e duas atividades 

respectivamente, que mobilizam esses conhecimentos ao longo dos dois volumes do material. 

Destacamos que nas atividades analisadas, apenas duas delas se voltaram para um levantamento 

do contexto de produção. Um dos exemplos encontra-se na Situated Learning 6 – Learning 

about advertisements, no qual o aluno precisa identificar quem é o público-alvo da propaganda, 

como se pode verificar pela imagem abaixo: 

 
Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol.1, p. 31-32 
IMAGEM 30 - Atividade de mobilização da capacidade de ação para identificação do público-alvo do 
texto, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol.1 
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 Esse tipo de atividade, como demonstrado, é muito pouco requerida nesses Cadernos, o 

que parece ser um ponto negativo, uma vez que os gêneros abordados nesta série tendem a 

propiciar questões que envolvam o levantamento do contexto de produção, por exemplo. 

 Quanto ao desenvolvimento da capacidade discursiva, observamos que o conhecimento 

mais mobilizado foi aquele relacionado à identificação de conteúdo do texto que veicule 

informações quanto à estrutura textual do gênero (8 atividades), como apontado pelo gráfico e 

pelo exemplo da atividade a seguir: 

 

GRÁFICO 10 - Atividades que desenvolvem a capacidade discursiva, Cadernos do Aluno¸ 2° ano E.M., 
volumes 1 e 2 
 
   Um exemplo de atividade que ilustra o conhecimento mais mobilizado nesse aspecto 

encontra-se na Situated Learning 5 – Learning about books and films – Part I, na qual os alunos 

precisam identificar o tipo de informação apresentada em uma descrição de personagens, com 
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base em descrições lidas em exercício prévio. Outra atividade que requer esse tipo de 

conhecimento está na Situated Learning 7 – Learning more about advertiments, na qual os 

alunos precisam identificar em um roteiro de propaganda de TV algumas das características 

desse gênero, como se pode verificar pela imagem a seguir: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 40-41 
IMAGEM 31 - Atividade de mobilização da capacidade discursiva, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., 
vol. 1 
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Os resultados nos mostram que são poucas as atividades nestes Cadernos que fazem 

com que os alunos reflitam sobre a forma como se estruturam os gêneros textuais apresentados 

(1 atividade). Destacamos que em apenas uma delas houve o questionamento sobre a inferência 

da função de elementos não-verbais na composição de um gênero, como se vê na atividade já 

apresentada anteriormente, (Imagem 30), na qual o aluno, com base nas imagens, identifica a 

função desse gênero textual. 

  Sobre as capacidades linguístico-discursivas, as atividades mobilizaram os seguintes 

conhecimentos apresentados pelo gráfico a seguir: 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
GRÁFICO 11 - Atividades que desenvolvem a capacidade linguístico-discursiva nos Cadernos do 
Aluno do 2° ano do E.M., vol. 1 e 2 
 
 Percebemos mais uma vez que não foram mobilizados conhecimentos referentes a todos 

os itens apresentados, não havendo novamente exercícios voltados para a coesão nominal e para 

a identificação de vozes. Destacamos, nestes Cadernos, os exercícios voltados à mobilização 

das operações de conexão, uma vez que, principalmente no volume 1, os gêneros são resenhas 

e sinopses, nos quais esses termos são necessários para a ligação das ideias do texto.  
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Um exemplo encontra-se na Situated Learning 3 – Film analysis and opinions, na qual 

os alunos precisam dividir as conjunções apresentadas nas colunas corretas, com relação aos 

seus significados, para, num exercício posterior, completarem uma resenha de filme utilizando 

as conjunções dadas. A segunda atividade está representada na imagem a seguir: 

 

 

Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 20-21 
IMAGEM 32 - Atividade de mobilização da capacidade linguístico-discursiva, Caderno do Aluno, 2° 
ano E.M., vol. 1 
 

O gráfico abaixo ilustra as atividades que envolvem a mobilização de outros tipos de 

conhecimento que não as capacidades de linguagem, como se pode verificar: 
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Gráfico 12 – Outros conhecimentos desenvolvidos nas atividades dos Cadernos do Aluno, 2° 
ano E.M., vol. 1 e 2  
 
 

Percebemos pelo gráfico que essa série também apresenta mais exercícios gramaticais 

descontextualizados do que aqueles em que há o desenvolvimento da capacidade linguístico-

discursiva. Relembramos que, ao aprender a gramática relacionada a um gênero textual, o aluno 

desenvolve capacidades que o fazem entender como aquele gênero se organiza 

gramaticalmente, ao passo que o ensino da gramática pela gramática não desenvolve esse tipo 

de conhecimento. 

Essas atividades descontextualizadas são exercícios de relacionar colunas para formar 

frases, envolvendo diversos tempos verbais, circular a alternativa correta para dar sentido às 

frases e colocar seus elementos na ordem correta. Nestes Cadernos, essas atividades são 

encontradas também na seção Homework. Percebemos, nessa seção, cuja orientação é a de que 

os alunos façam as atividades como tarefa, a ocorrência de exercícios gramaticais, abordando 

tópicos que não tinham sido estudados previamente e que, como a imagem mostra, não se 

relacionam em si. 
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Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 2, p. 35 
IMAGEM 33 - Mobilização de conteúdos gramaticais, Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 2 
 

 Enfatizamos mais uma vez que o ensino de gramática de modo contextualizado aparece 

em menor proporção do que o ensino de forma descontextualizada, o que nos leva a pensar que 

há o privilégio do ensino da gramática por ela mesma, o que vai contra os pressupostos destes 

materiais didáticos. Um exemplo de atividade de gramática contextualizada, isto é, que 
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privilegia o desenvolvimento da capacidade linguístico-discursiva, encontra-se na Situated 

Learning 2 – Knowing about books and films – Part II, na qual os alunos precisam ler as frases 

apresentadas e relacioná-las àquelas que contêm elementos que explicam os itens gramaticais 

abordados. Em seguida, devem reescrever as frases da história da Bela e da Fera no discurso 

direto ou indireto. 

 
Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 2, p. 34 
IMAGEM 34 – Exemplo de atividade que envolve o ensino de gramática contextualizado. 
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Não foram identificadas nesses Cadernos atividades que mobilizassem as três 

capacidades de linguagem de forma engrenada. Porém, percebemos neste gráfico um aumento 

no número de atividades que envolvem o conhecimento lexical de modo descontextualizado, 

se comparado com a série anterior, (9 e 12 atividades por série, respectivamente). Como já 

destacado, neste aspecto, o ensino de vocabulário ocorre não tomando por base um exemplar 

de algum gênero textual. Os tipos de atividades encontradas foram identificar termos em caça-

palavras, desembaralhar letras para formar palavras, assinalar os termos corretos para completar 

orações, circular o termo apropriado e relacionar elementos para formar expressões. É válido 

destacar que a quantidade dessas atividades é maior do que aquelas que mobilizam a capacidade 

linguístico-discursiva (12 e 4 atividades, respectivamente). 

 Percebemos, nas Situações de Aprendizagem que envolviam a questão dos estereótipos, 

volume 2, em que foram propostos exercícios de discussão voltados para a reflexão de se os 

estereótipos apresentados em exercícios anteriores eram positivos ou negativos, uma grande 

mobilização de reflexões por parte dos alunos, para justificarem suas respostas, que envolviam 

o exercício de listarem os estereótipos mais comuns nos lugares onde convivem. Acreditamos 

que esse tipo de exercício propicia ao aluno a reflexão sobre si mesmo e sobre o outro, pois, 

como se trata do tema cinema, os alunos podem passar a perceber como essa questão é 

evidenciada nos filmes e nas propagandas que assistem. 

 Identificamos, neste material, quatro exercícios de leitura como decodificação. Esse 

número é menor do que aqueles que mobilizam inferências sobre o texto e também menor do 

que o da série anterior. Assim, as atividades desses Cadernos requerem um leitor mais ativo, 

que utiliza mais inferências para realiza-las. 

Encontramos, nos volumes analisados nessa série, uma atividade denominada de 

Expansion Activity, na qual se abordou claramente a conscientização dos alunos para os gêneros 

textuais apresentados. Os exercícios desse módulo requerem dos alunos a identificação de quais 
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dos dois textos apresentam uso de adjetivos, a resenha ou a sinopse, em quais deles há a 

descrição da história com ou sem a avaliação do crítico, os nomes dos personagens, entre outros 

itens. Consideramos esse exercício interessante, pois ele propicia aos alunos o reconhecimento 

das características dos gêneros por meio do contraste do modo como são elaborados, uma das 

estratégias mencionadas por Kern (2000) para o trabalho com gêneros textuais, a instrução 

explícita. A imagem a seguir apresenta a atividade mencionada: 

 
Fonte: Caderno do Aluno, 2° ano E.M., vol. 1, p. 13 e 14 
IMAGEM 35 - Atividade de mobilização das diferenças entre dois gêneros textuais, Caderno do 
Aluno, 2° ano E.M., vol. 1 
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 As análises desses Cadernos nos permitiram verificar que, quanto maior o 

conhecimento de mundo dos alunos em relação a obras cinematográficas, maior seria sua 

facilidade em realizar algumas das atividades propostas. 

Com relação à série anterior, percebemos que se manteve a ênfase no ensino de 

gramática e de vocabulário, seja de modo contextualizado, seja de modo descontextualizado, o 

que ainda vai ao encontro da afirmação das Orientações Curriculares de que a leitura se 

desenvolve pelo trabalho com a gramática e com o vocabulário.  

É interessante destacar que as últimas Situações de Aprendizagem de cada volume se 

voltam sempre para uma produção escrita e não para uma atividade de verificação de leitura. 

Assim, entendemos que existe a preocupação com a leitura, mas que a comprovação de sua 

aprendizagem é exigida em uma Situação de Aprendizagem nova ou na avaliação dada ao 

professor. 

 

3.1. O desenvolvimento das capacidades de linguagem nas atividades do Caderno 

do Aluno do 3° ano do Ensino Médio  

 

 Quanto à autenticidade dos textos apresentados nos Cadernos do Aluno do 3° ano do 

E.M., podemos verificar a seguinte alteração destacada pelo gráfico a seguir: 
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GRÁFICO 13 - Autenticidade dos textos dos Cadernos do Aluno, 3° ano E.M. 

 
Percebemos um aumento na quantidade de textos utilizados ao longo desta série, 22 ao 

todo, mas o aspecto negativo dessa questão é a diminuição de textos autênticos (um texto) e o 

aumento dos textos pedagogicamente elaborados (21 textos), tanto aqueles classificados como 

“elaborados para o Programa São Paulo faz escola” (onze textos) quanto aqueles sem nenhuma 

referência (dez textos), ambos se referindo àqueles elaborados para fins pedagógicos.  

Verificamos que, ao invés de apresentarem mais textos sociais no último ano escolar 

devido ao contato com a língua durante dois anos do Ensino Médio, o material apresenta o 

inverso: os textos sociais diminuem ao passar dos anos. Um exemplo diz respeito a um dos 

temas abordados nessa série – currículo vitae – ao qual os alunos não têm acesso a nenhuma 

amostra original em LI. 
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 Assim, o único texto social encontrado nesta série está na Situated Learning 1 – 

Learning about volunteer work, disponível no site 

http://pbskids.org/itsmylife/emotions/volunteering/article10.html (Último acesso em 

16/02/2015), como se pode verificar pela imagem: 

Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 7 
IMAGEM 36 - Exemplo de texto social, Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1 
 

Uma amostra de texto elaborado para o Programa São Paulo faz escola está na Situated 

Learning 6 – How to write a CV – Part II, na qual os alunos devem verificar o modo como os 

currículos se organizam, para responderem às perguntas sobre as informações que veiculam, 

identificando se são do tipo funcional ou cronológico, como mostrado pela imagem a seguir: 

 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

http://pbskids.org/itsmylife/emotions/volunteering/article10.html
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Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 2, p. 36 
IMAGEM 37 - Amostra de texto elaborado para o Programa São Paulo faz escola, Caderno do Aluno, 
3° ano E.M., vol. 2 
 

Quanto aos textos pedagogicamente elaborados, verificamos que eles se concentram 

predominantemente no volume 1 desta série, ao passo que o volume 2 caracteriza-se por 

apresentar os textos elaborados para o Programa São Paulo faz escola. Relembramos que os 

estudos do letramento em língua estrangeira de Kern (2000) e Schlatter (2009), e também 

segundo o Decálogo para ensinar a ler de Cristovão (2001), afirmam que a aprendizagem da 

língua deve privilegiar o uso de textos sociais, porém, Schneuwly e Dolz (2004/2011) afirmam 
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que o se pode fazer uso de textos pedagogicamente elaborados a depender do objetivo de ensino. 

A imagem a seguir, retirada da Situated Learning 2 – Volunteer work: a personal experience, 

ilustra um caso de texto não-social e, portanto, de cunho pedagógico: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 11 
IMAGEM 38 - Amostra de texto pedagogicamente elaborado, Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1 
  
 

Em se tratando das atividades que visam ao desenvolvimento das capacidades de 

linguagem e outros conhecimentos nos Cadernos do último ano do E.M., temos os seguintes 

dados: 
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GRÁFICO 14 - Capacidades de linguagem e outros conhecimentos desenvolvidos nos Cadernos do 
Aluno do 3° ano do E.M., volumes 1 e 2 

 
Assim como nos Cadernos das outras séries, os materiais do 3° ano do E.M. também 

desenvolvem, em primeiro lugar, a capacidade de ação (36%) seguida de atividades voltadas 

para o conhecimento gramatical (23%). A mesma porcentagem de atividades -10% - desenvolve 

as capacidades discursiva e a linguístico-discursiva. Percebemos, por esses dados, que os 

Cadernos desta série praticamente priorizam a mobilização dos mesmos conhecimentos que os 

Cadernos das séries analisadas anteriormente, todavia, com um aumento significativo das 

atividades que envolvam a leitura como processo de decodificação, que discutiremos em outro 

momento. 

As atividades que desenvolvem a capacidade de ação classificam-se da seguinte 

maneira, conforme o gráfico apresentado a seguir: 
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GRÁFICO 15 - Atividades que desenvolvem a capacidade de ação, Cadernos do Aluno, 3° ano E.M., 
vol. 1 e 2 

 
 
As atividades que desenvolvem essa capacidade voltam-se predominantemente para o 

reconhecimento do gênero textual ou do veículo de circulação desse gênero e de inferências 

sobre a ideia geral do texto. Esse tipo de questão faz com que os alunos conscientizem-se dos 

diferentes gêneros que nos cercam e, principalmente, daqueles voltados para o mercado de 

trabalho. Destacamos que não foram encontradas atividades voltadas para a identificação do 

momento e do contexto de produção dos textos estudados. 

Quanto às atividades de compreensão da ideia geral do texto, destacamos que elas 

demandam a compreensão do assunto principal abordado. A imagem a seguir ilustra uma 

atividade da Situated Learning 1 – Learning about volunteer work – que faz com que o aluno 

identifique o gênero e a ideia geral do texto, nesse caso, um verbete de enciclopédia com a 

definição de “voluntário”. 
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Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 6 
IMAGEM 39 - Exemplo de atividade que mobiliza a capacidade de ação, Caderno do Aluno, 3° ano 
E.M., vol. 1 

 
Identificamos, nesta mesma Situação de Aprendizagem, atividades que necessitam do 

reconhecimento do gênero, seu objetivo e onde se pode encontrá-lo, o que faz com que o aluno 

reflita não apenas sobre o assunto do texto, mas sim onde ele circula e para que serve. 

Ressaltamos que esse tipo de mobilização não foi muito explorado nas séries anteriores, como 

demonstrado pelas análises. 

 Percebemos que as atividades que visam à identificação do sentido de uma frase dentro 

de um fragmento específico aumentaram nesta série, se comparadas às outras. Há nove 

atividades que focam esse aspecto, porém, acreditamos ser um número baixo, se pensarmos que 

o material se divide em dois volumes, além de ter havido um aumento na quantidade de textos. 

Quanto a esse tipo de atividade, espera-se do aluno não apenas a inferência do sentido geral do 

texto, mas um conhecimento um pouco mais aprofundado, por exigir que se atenha a certos 

fragmentos, como se pode verificar pelo exemplo retirado da Situated Learning 5 – Learning 

about CV formats, volume 2: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 2, p. 31 
IMAGEM 40 - Exemplo de atividade de mobilização da capacidade de ação, Caderno do Aluno, 3° ano 
E.M., vol. 2 

 
Vale destacar, antes mesmo de mencionar as análises das outras capacidades de 

linguagem desenvolvidas, o aumento no número de atividades que mobilizam outros tipos de 

conhecimento, como se pode verificar pelo gráfico apresentado: 
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GRÁFICO 16 - Outros conhecimentos desenvolvidos nas atividades dos Cadernos do Aluno, 3° 
ano E.M., vol. 1 e 2 

 

Verificamos que 30 atividades se voltam para o ensino de gramática de forma 

descontextualizada do ensino do gênero, caracterizando o ensino da gramática pela gramática. 

Esses exercícios requerem que os alunos completem as frases com o tempo verbal pedido, 

coloquem os termos em ordem para formarem frases coerentes e relacionem uma coluna à outra 

para formarem frases. Assim como nas outras Situações de Aprendizagem das demais séries, 

esses exercícios concentram-se na seção Homework, como se pode verificar pelo exemplo 

retirado da Situated Learning 3 – Volunteer work x Professional work: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 8-9 
IMAGEM 41 - Mobilização de conteúdos gramaticais, Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1 
 
 

Um fator que não propicia o desenvolvimento de nenhuma capacidade de linguagem é 

o ensino de vocabulário de forma descontextualizada de um gênero textual ou, pelo menos, sem 

relacioná-lo a um. Quanto a este aspecto, foram encontradas 14 atividades nos dois volumes 

analisados, entre as quais os tipos de exercícios variam entre procurar termos em um caça-
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palavras, formar palavras por meio de sufixação e depois completar frases usando os termos 

formados, desvendar códigos para formar frases e desembaralhar letras. Essas atividades são 

predominantemente encontradas na seção Homework, como se pode verificar pelo exemplo 

retirado da Situated Learning 6 – Learning about job ads 1: 

 
Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 36 
IMAGEM 42 - Mobilização de conhecimentos lexicais, Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1 
 
 Por se tratar do último ano do Ensino Médio, acreditamos que as atividades de ensino 

de gramática poderiam ter sido elaboradas de modo a propiciar aos alunos o desenvolvimento 

da capacidade linguístico-discursiva, pois, assim, essa habilidade estaria relacionada a um 

gênero textual, o que favoreceria a compreensão de como os textos funcionam nas práticas 

sociais que os envolvem. 

Chamou-nos a atenção o aumento de atividades que envolvem a leitura como 

decodificação, totalizando 15 atividades nesta série, ao passo que nas anteriores foram apenas 

cinco atividades na 1° série e quatro atividades na 2° série do E.M. Por ser esta a série em que 

os alunos se preparam para o ENEM e para outros exames de admissão em cursos superiores 

ou até mesmo em concursos públicos, acreditamos que as atividades voltadas para a 

interpretação de textos pudessem exigir mais dos alunos que não a mera identificação das 

informações veiculadas. Relembramos que a leitura como decodificação não configura 

nenhuma das habilidades requeridas no ENEM, como mencionamos na introdução deste 

trabalho. 
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Nessas atividades de leitura como decodificação, percebemos que era apenas preciso 

localizar as informações pedidas, não exigindo por parte dos alunos nenhum tipo de reflexão, 

como se pode perceber pelo exemplo retirado das duas atividades da Situated Learning 5 – 

Learning about CV formats: 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 2, p. 34-35 
IMAGEM 43 - Exemplo de atividade de leitura como decodificação, Caderno do Aluno, 3° ano E.M., 
vol. 2 
 

Quanto ao desenvolvimento de capacidades de linguagem, as atividades voltadas para a 

capacidade discursiva, que se relaciona principalmente à identificação de conteúdos do texto 

que veiculem informações quanto à organização textual do gênero, estão representadas pelo 

seguinte gráfico: 
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GRÁFICO 17 - Atividades que desenvolvem a capacidade discursiva, Cadernos do Aluno¸ 3° 
ano E.M., volumes 1 e 2. 
 

  Das 13 atividades encontradas, há uma delas voltadas para a análise da infraestrutura 

textual de um gênero, 9 que visam à identificação do conteúdo de um texto que veicule 

informações quanto à estrutura de um gênero, e três em que trechos de um texto precisam ser 

colocados em ordem. Não foram identificados nesses Cadernos atividades voltadas para o 

reconhecimento do tipo de discurso/sequência e da função de elementos não-verbais na 

composição do gênero.  

 Os conhecimentos mobilizados nessa capacidade fazem com que os alunos se 

familiarizem ainda mais com a organização textual de um gênero, identificando quais tipos de 

informações são veiculadas em cada parte dele, o que colabora para a formação de um leitor 

mais atento. O exemplo retirado da Situated Learning 7 – Learning about job ads, volume 1, 
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retrata uma atividade na qual os alunos enumeram as frases de modo a formar o processo para 

se conseguir um emprego e preenchem um quadro com informações retiradas de dois anúncios 

de emprego: 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 39 
IMAGEM 44 - Mobilização da capacidade discursiva, Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1 
 

 
Das atividades de mobilizar a capacidade discursiva, destacamos que, em treze delas, os 

alunos identificam informações relacionadas à estrutura textual, o que colabora para a 
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interpretação de textos dos gêneros textuais abordados, uma vez que os alunos precisam 

identificar em quais partes dos textos certas informações são veiculadas. 

Em menor número, se comparada aos Cadernos das outras séries, 10% são as atividades 

que desenvolvem a capacidade linguístico-discursiva, isto é, o ensino gramatical e lexical se dá 

vinculado a um gênero textual, como podemos verificar pelo gráfico que segue: 

 

 
GRÁFICO 18 - Atividades que desenvolvem a capacidade linguístico-discursiva nos Cadernos do 
Aluno do 3° ano do E.M., vol. 1 e 2 

 

O gráfico evidencia que apenas dois tipos de conhecimentos são mobilizados pelas 

atividades que envolvem essa capacidade de linguagem: as operações de coesão verbal e as 

escolhas lexicais. 

Um exemplo de atividade que engloba as escolhas lexicais foi retirado da Situated 

Learning 7 – Learning about job ads 2, em que os alunos com base nos gêneros previamente 

abordados, anúncio de emprego e testemunho de experiência, agrupam os verbos apresentados 

de acordo com as instruções dadas: verbos que descrevem busca por emprego e verbos usados 

para apresentar habilidades e responsabilidades em um cargo, como demonstrado pela imagem: 
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Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 38 
IMAGEM 45 - Mobilização da capacidade linguístico-discursiva – escolhas lexicais, Caderno do 
Aluno, 3° ano E.M., vol. 2 
 
 

Um exemplo de atividade voltada para o desenvolvimento do conhecimento gramatical 

com base em um gênero, isto é, em que se desenvolve a capacidade linguístico-discursiva, se 

dá nesta atividade em que o aluno precisa preencher um relatório utilizando os verbos no 

presente perfeito, uma vez que se trata de um relato de suas experiências pessoais.  
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Fonte: Caderno do Aluno, 3° ano E.M., vol. 1, p. 21 
IMAGEM 46 - Mobilização da capacidade linguístico-discursiva – coesão verbal, Caderno do Aluno, 
3° ano E.M., vol. 1 

 
 
Quanto ao desenvolvimento das três capacidades de linguagem de modo engrenado, foi 

identificada uma atividade que se encaixa nessa classificação, o que demonstra que os Cadernos 

das séries analisadas anteriormente se preocuparam um pouco mais com suas atividades de 

compreensão de textos. 

Por se tratar do material didático distribuído aos alunos no último ano do EM, as análises 

mostram que o material mantém a mesma dinâmica apresentada nas séries anteriores, inclusive 

com maior número de atividades voltadas para o ensino de gramática e de vocabulário.  

Quanto às atividades que visam à interpretação de textos de modo a colaborar para a 

formação de leitores que realizarão exames de vestibular ou outros tipos de provas, concluímos 

que esses Cadernos, ao proporem muitas das atividades voltadas para o processo de leitura 

como decodificação, não estão formando alunos que possam estar preparados para esses 

exames, visto que o nível de leitura exigido, inclusive no ENEM, não é o de leitura como 

decodificação. Assim como nas outras séries, não foram identificadas atividades voltadas 

exclusivamente para a interpretação de textos, como por exemplo, atividades retiradas ou 

semelhantes aos exames de vestibular de diversas instituições superiores de ensino. 



 
 

Capítulo 4 

Considerações Finais 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  
 
 
 
 

 
 
 
 
É essencial que, em sala de aula, busquemos disponibilizar para nossos alunos 
o maior número possível de artefatos que permitam a criação de espaços em 
que os diferentes discursos sobre a leitura possam circular, para que ela seja 
socialmente experenciada. 

(MACHADO, 2009a, p. 81-82) 
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 As considerações finais desse trabalho serão apresentadas em seções distintas, 

enfocando em cada uma delas os aspectos que visamos a analisar: primeiramente, retomaremos 

as perguntas de pesquisa de modo a sumarizar os resultados obtidos, em um segundo momento, 

discutiremos a questão dos materiais didáticos como ferramentas que influenciam o trabalho 

docente e, em um terceiro momento, estabeleceremos as interrelações da leitura e de seu ensino 

pelos estudos do letramento e pelo interacionismo sociodiscursivo, quadro teórico-

metodológico que adotamos, o que nos leva a responder a última pergunta de pesquisa. Em cada 

uma das considerações discutidas, buscaremos apresentar sugestões para futuros trabalhos e, ao 

final, discorreremos sobre os resultados gerais alcançados com essa pesquisa. 

. 

4.1.Das perguntas de pesquisa 

 

Primeiramente, tínhamos como objetivo geral da pesquisa a verificação de como se 

propõe o trabalho com a leitura em língua inglesa nos Cadernos do Aluno, de modo a contribuir 

para a formação de leitores, tal como explicitada na Proposta Curricular. Para podermos atingir 

esse objetivo mais geral, tínhamos como objetivo secundário a necessidade de analisarmos as 

concepções de linguagem e leitura implícitas ou explícitas na Proposta Curricular e nos 

Cadernos do Professor.  

Assim, para entender como se materializa o trabalho com a leitura em LI nos Cadernos 

do Aluno do Ensino Médio da rede pública de São Paulo, foi necessário identificar as 

concepções de linguagem e leitura seguidas pela Proposta Curricular e pelos Cadernos do 

Professor, o que nos levou, então, a responder a seguinte pergunta de pesquisa, que foi 

considerada como a principal delas: O que a Proposta Curricular e o Currículo de LI propõem 

com relação à formação de leitores? 
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Desse questionamento, verificamos que a concepção de linguagem adotada é a de um 

instrumento de conhecimento, cuja forma e classificação são socialmente determinadas. 

Entendemos, assim, que a linguagem é tomada como o elemento que propicia ao homem o 

acesso e à aprendizagem do mundo. Consequentemente, o texto é entendido como a 

materialização das ações realizadas por meio da linguagem. Sendo assim, por elas se darem das 

mais diversas maneiras, existem diversas formas de organização e circulação desses textos, que 

são entendidos como gêneros textuais. 

Dessa forma, o papel da escola é o de propiciar ao aluno o acesso a essas diversas 

manifestações da linguagem, contextualizadas e significativas, por meio da leitura. Essa 

habilidade é tomada pela Proposta Curricular como a competência necessária para o aprender, 

o transformar-se e o agir no mundo. Quanto à leitura em LI, ela é vista como a chave para o 

conhecimento da cultura do outro, bem como da própria cultura. 

Por isso, o texto é quem irá possibilitar esse acesso ao aluno. Com relação ao seu ensino, 

esse documento postula que ele serve de base para o aumento dos esquemas interpretativos e 

do repertório lexical. Além disso, sua análise é feita levando em consideração o seu contexto 

de produção. Enfim, de acordo com a Proposta Curricular, o ensino de gramática serve de base 

para a compreensão de textos, pois o estudo sistematizado de estruturas gramaticais e de 

vocabulário propicia a formação de leitores mais críticos. Porém, verificamos que esse fato vai 

contra as análises das atividades dos Cadernos dos Alunos, visto que o ensino de gramática e 

de vocabulário de forma descontextualizada, como pudemos verificar pelo número de 

atividades voltadas para essa questão, tende a não possibilitar o desenvolvimento de 

capacidades de linguagem. 

Concluímos, então, que as prescrições dos documentos se voltam para uma 

conscientização da importância da linguagem e da leitura para o desenvolvimento do aluno 

como um cidadão. Porém, nossas análises nos indicaram que a atenção dada ao texto e à 
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formação de leitores em língua estrangeira não se dá exatamente como previsto por esses 

materiais, uma vez que a conscientização do contexto de produção dos textos e também o ensino 

de gramática de modo contextualizado, que leve o aluno a entender o porquê do uso de 

determinados tempos verbais em certas situações, não é amplamente enfatizado. 

 Das perguntas de pesquisa secundárias, os dados analisados nos indicaram que, com 

relação à pergunta (A) As atividades dos Cadernos do Aluno possibilitam uma reflexão sobre 

o momento e o lugar de produção e os participantes da interação a fim de mobilizar 

representações sobre o contexto de produção?, verificamos que foram encontrados exercícios 

voltados para o reconhecimento do gênero, a mobilização de conhecimento de mundo, mas não 

encontramos questões que propusessem a reflexão do momento e do lugar de produção do texto 

abordado. Destacamos que há gêneros em que essa questão poderia ter sido explorada, como 

por exemplo, cartas ao editor, notícias, entrevistas e relatos pessoais, o que poderia levar o aluno 

a compreender as escolhas lexicais adotadas pelo autor do texto. 

Devido ao fato dessa questão estar atrelada à capacidade de ação, destacamos que, nas 

três séries analisadas, foi grande o número de atividades voltadas à mobilização de 

conhecimento de mundo. Isso possibilita que os alunos usem, ao longo das aulas de LI, o 

conhecimento adquirido em suas vidas por meio de suas próprias vivências, além de possibilitar 

a realização de inferências nas leituras dos textos por meio desses conhecimentos, como já 

destacado pela análise. 

 Ainda quanto a mobilização de conhecimento de mundo, percebemos a falta de recursos 

visuais de modo a colaborar com a ativação desse conhecimento. Essa ausência pode ser 

justificada por uma questão de economia, uma vez que a elaboração de materiais didáticos 

segue às imposições impostas pelas editoras, por exemplo, que muitas vezes limitam o número 

de páginas. 
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Da pergunta de pesquisa (B) Essas atividades levam à compreensão da infraestrutura 

dos textos, dos tipos de discurso e sequências usadas para a veiculação de conteúdos?, 

verificamos que as atividades voltadas para esses conhecimentos são menores do que as 

atividades de mobilização de conteúdos gramaticais, de modo contextualizado ou não. Também 

constatamos que essas atividades se voltaram para a análise das características da infraestrutura 

textual de um gênero, identificação de conteúdo que veicule determinadas informações quanto 

à estruturação do gênero, colocação de trechos do texto em ordem e apenas uma atividade 

voltada para a função de elementos não-verbais na composição do gênero. Esse resultado nos 

indica que, por mais que o material didático tenha como objetivo a formação de leitores em 

língua inglesa, acreditamos ser pouco o número de atividades que auxiliariam na compreensão 

da estruturação dos gêneros textuais abordados, que consequentemente auxiliariam os alunos a 

identificarem em que parte do gênero certas informações podem ser encontradas.  

Há, além disso, a questão da percepção da implicação ou autonomia do autor do texto 

em relação ao conteúdo abordado, o que auxiliaria na identificação e diferenciação de um texto 

teórico, de um argumentativo e de um relato. 

Com relação à pergunta (C) Essas atividades envolvem a conscientização sobre 

mecanismos de textualização, ligados à segmentação, coesão verbal e nominal, bem como os 

mecanismos enunciativos, como as modalizações e vozes que compõem os textos?, 

confirmamos que essa mobilização se voltou principalmente para a questão da coesão verbal e 

das escolhas lexicais em todas as séries, mas o número de atividades que envolviam o ensino 

de gramática articulado a um gênero textual foi muito semelhante à quantidade de atividades 

de cunho gramatical descontextualizado. Encontramos em apenas uma série atividades voltadas 

para os mecanismos de conexão, responsáveis pelo estabelecimento da ligação das ideias do 

texto. Não foram encontradas atividades que envolvem a conexão nominal, a identificação das 

vozes e a construção de enunciados. 
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A maioria das atividades nas três séries analisadas, como já mencionado, aborda 

questões gramaticais e lexicais de forma descontextualizada e desarticulada de qualquer gênero 

textual, o que não possibilita o desenvolvimento da capacidade linguístico-discursiva, a qual 

permite que o aluno entenda o porquê das escolhas lexicais e dos tempos verbais adotados 

dentro de cada amostra do gênero estudado. 

Acreditamos ser importante o ensino de estruturas gramaticais e a ampliação do 

conhecimento lexical, de modo a contribuir para a formação de leitores. Porém, para que esses 

exercícios sejam válidos e contribuam para a aprendizagem dos alunos, é interessante que eles 

sejam contextualizados, isto é, relacionados a um determinado gênero textual de modo que os 

alunos possam entender qual a função deles nos textos que leem, uma vez que eles são amostras 

de determinados gêneros textuais.  

A pergunta de pesquisa (D) Essas atividades levam a um processo de letramento, tal 

como explicitado pelo Currículo de Língua Estrangeira Moderna da Proposta Curricular?, 

será retomada na seção 4.3., na qual estabelecemos as interrelações entre o interacionismo 

sociodiscursivo e os estudos do letramento. 

Um outro ponto a ser destacado é o fato de que o material não propicia uma checagem 

da aprendizagem com uma proposta de leitura ao final de uma Situação ou de algumas Situações 

de Aprendizagem, por exemplo, já que as Situações finais de cada tema relacionam-se a uma 

produção escrita do gênero apresentado. Assim, a verificação da habilidade leitora é realizada 

em uma próxima leitura ou em uma avaliação. Se houvesse esse tipo de verificação, os alunos 

colocariam em prática os conteúdos aprendidos ao lerem o texto abordado. 

De modo geral, a análise desses Cadernos nos permitiu verificar que existe o 

desenvolvimento de capacidades de linguagem que colaboram para a formação de leitores em 

língua inglesa. Há predominantemente o desenvolvimento da capacidade de ação, 
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principalmente com relação ao reconhecimento do gênero textual e à mobilização de 

conhecimento de mundo, o que auxilia no processo da leitura.  

Seguida essa capacidade, há o desenvolvimento da linguístico-discursiva, que se mostra 

relevante para que o leitor identifique o tempo verbal e os itens lexicais predominante no gênero 

estudado, por exemplo.  

Porém, para um material que se mostra voltado para a formação de leitores que 

reconheçam as diversas práticas em que os textos podem existir, também se faz necessária a 

mobilização das capacidades discursivas em igual proporção às demais capacidades, uma vez 

que é essa quem verifica o conhecimento do aluno em reconhecer as partes que compõem o 

texto de um determinado gênero e o tipo de informação veiculado. 

Quanto ao uso de textos autênticos, verificamos que as amostras encontradas nos 

Cadernos analisados não coincidem com a própria afirmação da Proposta Curricular, de que os 

textos adotados são reflexos de práticas autênticas. O número de textos pedagogicamente 

elaborados ultrapassa o número dos textos sociais em todas as séries analisadas e 

principalmente no 3° ano do E.M., série em que os alunos se candidatam para exames de 

vestibular, os quais contém com amostras de textos autênticos em suas provas. Dessa forma, os 

Cadernos propõem aos alunos um movimento inverso: ao invés do contato com textos sociais 

aumentar com o passar das séries, ele diminui. Porém, quanto a esse aspecto, retomamos a 

afirmação de Schneuwly e Dolz (2004/2011) ao afirmarem que a depender do objetivo de 

ensino, pode se fazer uso de textos pedagogicamente elaborados, já que a simplificação do 

conteúdo pode servir para atingir o máximo de eficácia com relação ao que se deseja ensinar. 

Concluímos, com relação à análise à luz das capacidades de linguagem, que falta nos 

Cadernos um equilíbrio quanto ao desenvolvimento das três capacidades e dos itens que as 

compõem, de modo a formar alunos leitores em língua inglesa conscientes dos gêneros que 

leem. 
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Uma sugestão de um trabalho futuro, já que se tratou de uma lacuna dessa pesquisa, 

seria ouvir o que os professores que aplicam esses materiais pensam sobre o ensino de leitura 

em língua estrangeira e sobre as atividades dos Cadernos do Aluno. Além disso, seria 

interessante, como forma de triangular esses dados, ouvir os alunos a fim de também entender 

o que eles pensam sobre os Cadernos e as atividades voltadas para o ensino de leitura em língua 

inglesa. 

Essa teoria, os materiais analisados e os dados gerados contribuirão para uma futura 

pesquisa de caráter intervencionista, na qual buscaremos complementar as possíveis lacunas 

identificadas nas atividades desses Cadernos de modo a contribuir para a formação de leitores 

em língua inglesa, elaborando Situações de Aprendizagem para cada uma das séries, que 

desenvolvam capacidades de linguagem, tomando por base o quadro por nós elaborado nessa 

pesquisa. 

 

4.2.Dos materiais didáticos como ferramentas do agir docente 

 

 Mesmo não tendo sido o foco principal de nossa pesquisa o estudo do trabalho e dos 

elementos que o compõem, principalmente quanto ao agir docente, buscamos discutir essa 

questão porque, dentre os elementos que compõem o agir de um professor da escola pública, os 

instrumentos são um deles. Assim, os materiais didáticos que passaram a ser distribuídos a 

partir de 2009 – os Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno – para guiar o ensino na 

rede estadual, são um instrumento para o agir docente. 

Os professores da rede pública paulista realizam seus trabalhos à luz da Proposta 

Curricular implementada, com vistas a unificar a rede e melhorar a qualidade da educação (SÃO 

PAULO, 2011), seguindo, assim como em nível nacional, os padrões impostos por uma agência 

financiadora, a qual preza pela formação de mão-de-obra e que não tem a valorização docente 



266 
 

 
 

como um de seus principais itens. Toda essa contextualização refere-se ao contexto sócio-

histórico particular, por se tratar de escolas públicas. O sistema educacional é o público do 

Ensino Fundamental ao Médio e à implantação da Proposta com suas diretrizes determina o 

sistema de ensino. 

Em relação às medidas que foram implementadas pela Proposta, há, entre os objetivos 

visados, a melhoria das competências leitora e escritora em todas as disciplinas como um todo, 

não apenas no ensino de Língua Portuguesa. Evidenciamos, também, que os Cadernos do Aluno 

e, consequentemente, os do Professor, também foram elaborados para colaborar com o 

desempenho dos alunos no exame do SARESP, realizado anualmente e que gera os índices de 

controle da aprendizagem, tendo associado a esses dados, entre outras ações, o pagamento da 

bonificação dos professores. Sendo assim, a garantia de obtenção dos índices desejados nesse 

exame atrela-se à aplicação dos conteúdos dos Cadernos. Dessa forma, indo ao encontro do 

posicionamento de Carmagnani (2011) quanto à elaboração de métodos apostilados para a 

preparação do aluno para determinados exames, no caso dos vestibulares, por exemplo, 

podemos considerar que os Cadernos do Aluno são apostilas, visto que visam ao preparo dos 

alunos para as avaliações anuais propostas pela Secretaria da Educação, o SARESP. 

Relembramos que, embora existam os Cadernos de Língua Inglesa, Artes e Educação 

Física, não há uma seção do SARESP voltada para a verificação do desempenho dos alunos 

nestas disciplinas, contando apenas com as avaliações dadas pelos professores ao longo do ano. 

Destacamos também que, mesmo a Secretaria da Educação tendo como foco o 

desenvolvimento das competências leitora e escritora, nossa pesquisa voltou-se apenas à leitura, 

mais especificamente à leitura em língua estrangeira, por acreditarmos que é essa habilidade 

que propicia o acesso ao conhecimento, o que consequentemente desenvolverá capacidades de 

linguagem que se refletirão na escrita. Essa justificativa da leitura como “porta de entrada” para 

o conhecimento foi adotada pela Proposta Curricular (2011) e também Kern (2000) e Nunan 
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(1999). Ainda com relação a essa questão, Bronckart (2005) também postula que a leitura é a 

chave de acesso à integração social e ao desenvolvimento da cidadania, o que justifica também 

a opção pelo estudo desta habilidade. 

Da questão dos Cadernos como elementos que compõem o agir docente, enfatizamos 

que os professores da rede pública paulista têm, na maioria das vezes, uma alta carga horária, 

salas de aula numerosas e com problemas de indisciplina o que caracteriza o outrem da 

representação do trabalho elaborada por Machado (2007). Precisam, além dos conteúdos a 

serem ensinados - caracterizados como os objetos dessa representação - participar dos ATPCs, 

de reuniões de Orientações Escolar nas Diretorias de Ensino e reuniões de pais e implementar 

projetos escolares.  Esse mesmo professor, por mais que a Proposta e os Cadernos tenham sido 

implementados sem sua consulta e preparação, isto é, foram impostos pela Secretaria da 

Educação, veem com bons olhos a utilização dos Cadernos, como demonstrado pelas pesquisas 

de Santos (2015) e Lopes (2010). 

Nosso trabalho buscou destacar o ensino de leitura em língua estrangeira na rede pública 

estadual e, com isso, propor a reflexão de que se faz necessário que o professor conheça o 

material com o qual trabalha para que, consciente de seus pontos fortes e fracos, possa fazer 

dele um real instrumento de trabalho e, consequentemente, da aprendizagem da leitura por parte 

dos alunos. Isso porque os Cadernos são artefatos disponibilizados pelo Governo Estadual para 

o ensino em sua rede, porém, cabe ao professor decidir se eles se tornarão um real instrumento 

de trabalho. 

Não buscamos, com essa pesquisa, nos posicionarmos contra os Cadernos 

implementados pela Secretaria da Educação. Apenas gostaríamos de evidenciar que, quanto à 

disciplina de Língua Inglesa, trata-se de materiais que precisam ser aprimorados, por exemplo, 

propondo aos alunos um maior contato com amostras reais de uso da língua e maiores reflexões 
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dos contextos de produção e recepção dos textos, com vistas a atingirem ainda mais os objetivos 

de formarem leitores em uma língua estrangeira.  

Por isso, sugerimos como pesquisa futura uma proposta de intervenção, na qual seriam 

elaboradas e aplicadas algumas Situações de Aprendizagem de cada uma das séries estudadas, 

tomando por base os pressupostos teórico-metodológicos do interacionismo sociodiscursivo e 

as contribuições dos estudos do letramento em língua inglesa, para, então, por meio de 

entrevistas e aplicação de atividades de compreensão de textos, verificarmos se os alunos teriam 

mais capacidades de linguagem desenvolvidas e, consequentemente, obteriam melhores 

resultados quanto à leitura e compreensão de textos.  

Sugerimos, também, a análise dos Cadernos de Língua Portuguesa, com base no 

desenvolvimento de capacidades de linguagem, de modo a evidenciarmos quais delas são as 

mais desenvolvidas no ensino dessa língua e se os Cadernos de Português e Inglês se 

assemelham quanto à formação de leitores. Quanto ao estudo do agir, propomos uma 

investigação de como se configura o agir docente na Proposta Curricular e, principalmente, nas 

Orientações dadas aos professores para a realização das atividades existentes nos Cadernos do 

Aluno, o que evidenciaria a maneira como a Secretaria da Educação de São Paulo enxerga a 

figura docente e o que espera de seu trabalho por meio dos documentos prescritores da educação 

paulista. 

 

4.3. Das interrelações entre o interacionismo sociodiscursivo e os estudos do 

letramento 

 

Retomaremos nessa seção a pergunta de pesquisa (D) Essas atividades levam a um 

processo de letramento, tal como explicitado pelo Currículo de Língua Estrangeira Moderna 

da Proposta Curricular?, e buscamos destacar as interrelações existentes entre os estudos do 
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interacionismo sociodiscursivo e os estudos do letramento em língua estrangeira de Kern (2000) 

e Schlatter (2009). 

 Como mencionado, o interacionismo sociodiscursivo, embora não tenha ainda 

aprofundado seus estudos na área da leitura e, principalmente na leitura em língua estrangeira, 

postula que essa habilidade deve pensar a integração social e o desenvolvimento da cidadania 

(BRONCKART, 2005), uma vez que, ao ler, o aluno adquire conhecimento, que se reflete em 

seu agir no mundo e, consequentemente, em seu desenvolvimento. Assim, o leitor, nessa 

perspectiva, é um sujeito ativo, que pensa os textos como reflexos de práticas sociais sócio-

historicamente determinadas e, ao ler, mobiliza seus próprios conhecimentos, suas capacidades 

de linguagem, bem como leva em consideração o contexto, isto é, as condições de produção em 

que esses textos foram elaborados, pois entende que eles determinam as escolhas e o modo 

como o texto se estrutura. 

De maneira semelhante, os estudos do letramento apresentados nesta pesquisa, com base 

nas contribuições de Kern (2000) e Schlatter (2009), propõem a leitura como uma forma de 

acesso a práticas sociais, de modo a ampliar o conhecimento de si e do mundo, contribuindo 

para a formação cidadã dos alunos. Nessa perspectiva, o texto também é visto como um reflexo 

das ações de linguagem, já que é dado como a manifestação concreta da linguagem disponível 

para observação. Kern (2000) postula que a leitura também deve ser realizada levando em 

consideração o contexto de produção e de interpretação dos textos, uma vez que eles 

determinam a compreensão dos significados. 

Os pontos de semelhança e divergência entre o interacionismo sociodiscursivo e os 

estudos do letramento, quanto à questão da leitura em língua estrangeira, foram elaborados 

nesta pesquisa com base no Decálogo para aprender a ler, proposto por Cristovão (2001), e 

serão discutidos nesta seção, levando em consideração os resultados da análise dos Cadernos. 

Discutiremos aqueles que puderam ser identificados entre as análises realizadas e que se voltam 
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principalmente para a leitura em si e não para o papel do professor nesse processo, nem o uso 

de recursos para tal. 

Com relação ao primeiro item - leitura e ação de linguagem – ambas vertentes pensam 

a influência do contexto para a mobilização dos conteúdos veiculados no texto. As análises 

indicaram que esse questionamento acontece em grande parte dos textos estudados, mas as 

perguntas se voltaram principalmente para a identificação do público-alvo (participantes da 

interação) e do objetivo do autor do texto. Não houve questionamentos relacionados ao 

momento ou ao local de produção de textos, fatores que também influenciam na produção dos 

significados veiculados. 

Quanto ao segundo item – leitura com base no ensino e pluralidade de gêneros – ambas 

perspectivas defendem o contato com diferentes gêneros, de modo a possibilitar a compreensão 

de suas características, das situações em que ocorrem, o que consequentemente amplia o 

conhecimento de mundo, já que os gêneros ocorrem em diversas situações. Os dados nos 

mostraram que existe uma variedade de gêneros textuais ao longo de todas as séries, mas que, 

em muitas das atividades, não houve um trabalho de conscientização de suas características ou 

das esferas em que circulam e com quais objetivos. 

O terceiro item – capacidades de linguagem – é pensado apenas pelo ISD, uma vez que 

os estudos do letramento mencionam a existência de conhecimentos linguísticos e discursivos, 

que devem ser mobilizados ao longo da leitura, mas não os classifica como a proposta em que 

nos baseamos o faz. A análise desse trabalho por meio das capacidades de linguagem foi 

apresentada na retomada das perguntas de pesquisa na seção anterior. 

Quanto ao quarto item – leitura e contexto de produção do texto e contexto de leitura – 

deve-se propor a mobilização dos elementos que compõem o contexto de produção dos textos, 

uma vez que eles colaboram para a produção dos sentidos veiculados. Percebemos que existem 
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questões voltadas para alguns aspectos do contexto de produção, mas não há exercícios que 

promovam a reflexão da influência desses aspectos na veiculação dos sentidos. 

O quinto item – leitura e uso de textos sociais – preza pelo ensino com base em textos 

que sejam amostras de contextos reais e se posiciona desfavorável ao uso de textos 

pedagogicamente elaborados. Assim, ao pensarmos a questão do letramento como forma de 

inserção dos alunos em práticas sociais de modo a contribuir para seu desenvolvimento como 

cidadãos (KERN, 2000) e (SCHLATTER, 2009), podemos dizer que os Cadernos do Aluno 

propiciam o acesso a diversas práticas, já mencionadas no item pluralidade de gêneros, como 

por exemplo, a leitura de artigos de jornais, resenhas de filmes, reconhecimento e elaboração 

de currículos. Porém, este acesso se dá majoritariamente, como determinado pelos gráficos de 

autenticidades dos textos, por meio de textos pedagogicamente elaborados, o que não possibilita 

aos alunos o contato real com tais práticas sociais, uma vez que os textos tendem a ser escritos 

utilizando tempos verbais e léxico mais facilitados, ou até mesmo os que estão sendo abordados 

naquele conteúdo. 

Quanto ao sexto item – progressão em espiral – no qual defendem as comparações entre 

a língua materna e a estrangeira, identificamos nas orientações dadas aos professores no 

Caderno do Professor sugestões de comparação entre estruturas gramaticais do português e do 

inglês, de modo a facilitar o entendimento dos alunos. Já nos Cadernos do 1° ano do E.M., há 

uma atividade cuja proposta é completar uma tabela com a tradução, os sinônimos e o antônimo 

de alguns termos apresentados, para que os alunos pudessem estabelecer as relações entre os 

termos nas duas línguas. 

Como demonstrado pela tabela de comparação entre o Decálogo e a proposta de 

letramento em LE de Kern (2000), há uma divergência quanto ao sétimo item – complexidade 

da tarefa. O ISD prevê o estudo de um mesmo objeto em diversos momentos da vida escolar e 

em diferentes níveis de complexidade. Já Kern (2000) propõe categorias de ensino em que o 
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domínio de uma leva ao desenvolvimento da outra. Por haver essa divergência e o nível das 

atividades dos Cadernos não ser o objeto de nossa pesquisa, não poderemos tecer conclusões 

quanto a esse aspecto. 

O oitavo item – complexidade da tarefa – aquele que o Decálogo propõe partir de 

questões globais do texto para itens mais complexos e que Kern (2000) pensa na questão do 

ensino de habilidades controladas em vez de ensinar primeiro a gramática ou o vocabulário, 

não foi identificado nas análises. Os exercícios com relação aos textos da apostila seguiam o 

mesmo padrão, independentemente da série analisada, variando entre perguntas sobre o 

reconhecimento do gênero ou de algum item do contexto de produção, questões voltadas para 

a interpretação do texto, como exercícios de verdadeiro ou falso, ou questões abertas, para, 

então, propor ora o ensino de vocabulário, ora o de gramática; todavia, sem haver um retorno 

ao texto que originou as atividades seguintes ou até mesmo uma atividade de aplicação dos 

conteúdos aprendidos. 

O nono e o décimo itens – uso de recursos pedagógicos para a mediação e processo 

colaborativo e método indutivo, respectivamente – em que o primeiro se volta para o uso de 

diferentes recursos para auxiliar na aprendizagem e o segundo pensa o papel do professor nesse 

processo, não foram analisados nesta pesquisa, pois não nos voltamos ao estudo aprofundado 

das orientações dos Cadernos do Professor, em que se evidenciariam as ferramentas a serem 

utilizadas para atingir os objetivos de ensino e também serviria para verificar o papel do 

professor ao longo desse processo. Para esse tipo de pesquisa, faz-se necessário estudar o agir 

do professor, representado nas orientações desses Cadernos. 

A análise dos Cadernos tentando estabelecer pontos de aproximação entre o ISD e os 

estudos do letramento possibilitou entendermos que ambas as perspectivas propõem o ensino 

com base no desenvolvimento do aluno para entender e agir em diversas práticas sociais, sendo 

essas dadas por meio do trabalho com os mais diversos gêneros textuais. 
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Verificamos também que, para a inserção dos alunos em diferentes práticas sociais em 

língua inglesa, os Cadernos distribuídos nas escolas de São Paulo precisam se voltar mais para 

a conscientização dos alunos de que os gêneros são instrumentos de agir no mundo e, para isso, 

devem propor mais atividades voltadas a essa conscientização, de modo a fazer com que os 

alunos entendam quais as esferas em que os gêneros circulam e como eles se estruturam, 

desenvolvendo, desta forma, as capacidades necessárias para possibilitar esse agir em diferentes 

práticas.  

 

4.4.Da importância da leitura e das contribuições dessa pesquisa 

  

 Retornando aos motivos que nos levaram a pesquisar a formação de leitores nos 

documentos que regem a educação paulista, principalmente ao analisar as atividades propostas 

nos Cadernos do Aluno das três séries do Ensino Médio, acreditamos ser a leitura a habilidade 

que mais se adequa a situação das escolas da rede pública, tanto pelo âmbito das condições de 

ensino, quanto pela utilidade de aplicação desta habilidade. 

 No que diz respeito às condições de ensino, vale ressaltar as salas de aulas numerosas, 

as altas cargas horárias aos professores e os problemas com indisciplina, além da execução de 

projetos extracurriculares a serem implementados em consonância com a aplicação dos 

conteúdos previstos para o ano letivo, isto é, aqueles conteúdos estipulados pela Proposta 

Curricular. Assim, entendemos que o Governo precisa elevar e/ou manter o nível dos índices 

de aprendizagem e também a preparação desses alunos para a vida além da escola, para isso, se 

faz necessário, como um dos itens primordiais para essa mudança na educação, a melhoria das 

condições de trabalho dos professores, que não podem ficar relegados a um dos últimos itens 

da lista de mudanças, como imposto pelo BIRD (ALTMAN, 2002). Essas melhores condições 

se voltam principalmente para uma valorização salarial, número menor de alunos em sala de 
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aula que, consequentemente, propiciaria salas com menos problemas de indisciplina e, como já 

previsto pelo documento, investimento na formação desses professores.   

 Com relação às mudanças educacionais que dizem respeito ao nosso objeto de pesquisa, 

os Cadernos do Aluno de língua inglesa do Ensino Médio, pensamos que o Governo precisa 

aprimorá-los de modo a fazer com que eles se voltem ainda mais para os objetivos determinados 

pelos documentos que prescrevem a educação paulista, a formação de alunos leitores e 

escritores, destacando que nos voltamos apenas para a questão do ensino da leitura em língua 

estrangeira. 

 Quanto à utilidade, ou melhor, a importância da leitura, pudemos verificar que ela, além 

de ser nosso acesso às informações, seja ela voltada à aprendizagem ou ao entretenimento 

(WALLACE, 1992), amplia o nosso conhecimento de mundo e a nossa capacidade de 

adquirirmos discursos que colaborarão para a nossa formação de opinião, independentemente 

da língua em que lemos. Ainda, é essa a habilidade cobrada dos alunos ao longo da vida escolar 

nas avaliações internas ou externas e, principalmente, naquelas que são a chave para o ensino 

superior. 

 Por conseguinte, atualmente é inegável a importância do conhecimento de outro idioma, 

principalmente a língua inglesa, pelo fato de ser a língua franca utilizada nas transações 

comerciais, nas relações entre os países, nas publicações de pesquisas acadêmicas, na rede 

mundial de computadores, entre muitos outros exemplos.  

 Assim, ao nos filiarmos ao quadro teórico-metodológico do ISD, procuramos analisar 

se as atividades propostas nos Cadernos do Aluno desenvolvem as capacidades de linguagem 

necessárias para a formação de leitores em língua inglesa, o que consequentemente contribui 

para o desenvolvimento do aluno enquanto leitor e agente em diferentes práticas sociais. Esse 

propósito nos levou a elaborar o quadro de análise de materiais didáticos com vistas à formação 

de leitores, tomando por base as contribuições de Labella-Sanchez (2007) e Mascanhi (2013), 
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e que podem ser usados para a análise de outros materiais didáticos ou até mesmo sequências 

didáticas voltadas ao ensino de leitura. Com isso, retomamos a afirmação de Bronckart (2006) 

ao dizer que uma pesquisa nessa área precisa transformar a atividade humana e, de acordo com 

o Cordeiro (201526), as pesquisas do ISD ainda não se debruçaram de maneira aprofundada na 

questão do ensino de leitura.  

 
O ensino de línguas deve formar o aluno para a maestria em relação aos 
modelos preexistentes, mas também deve, progressivamente, e explorando a 
reflexividade dos alunos, desenvolver capacidades de deslocamento, de 
transformação dos modelos adquiridos. É sob essa condição que o aluno 
poderá desenvolver sua pessoa, ao mesmo tempo em que contribui para a 
transformação, isto é, para a vida da língua em seu meio (BRONCKART, 
2005, p. 251). 

 

 O ISD foi utilizado em nossa pesquisa porque, ao ter como tese central o papel da 

linguagem para o desenvolvimento humano, pensa em suas pesquisas em maneiras de colaborar 

para esse desenvolvimento, seja o de professores, seja o de alunos quando propõe sequencias 

didáticas de ensino de gêneros ou análise de materiais didáticos, nos voltando brevemente para 

algumas de suas pesquisas.  

 Concluímos com esse trabalho a importância de adotarmos uma concepção de leitura 

voltada para a conscientização do contexto de produção dos textos, como verificamos ser a base 

do ISD, bem como dos estudos do letramento.  Os alunos precisam ler, independente da língua, 

com a consciência de quem fala, de que posição fala, para quem fala e com que intenção, 

porque, principalmente nessa era tecnológica dos blogs, das redes sociais, dos jornais online e 

de muitas outras formas de circulação de notícias e opiniões de modo rápido, em que cada um 

é ou se pensa um formador de opinião. Adotada essa abordagem, possibilitaríamos que nossos 

alunos e também os próprios professores passassem a ler de modo mais crítico, questionando 

                                                 
26 Comunicação Oral.  
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as informações veiculadas e, consequentemente, não tomando como certo todos os discursos 

que leem.  
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Pauta de observação de aula 

Nome do Professor observado: Situação de Aprendizagem:                                    
Caderno/Volume:  

Disciplina:  Data da observação:  

Indicadores Observado Encaminhamento 
inicial 

Encaminhamento 
acordado 

(O que será 
observado? – 
Planejado pelo 
observador antes da 
observação) 

(Descrição do que foi 
observado em relação 
ao indicador – 
Preenchido durante a 
observação) 

(Encaminhamento 
realizado pelo 
observador – 
Preenchido após a 
observação) 

(O encaminhamento 
que o observador e o 
professor 
combinaram sobre os 
indicadores) 

 
O objetivo da aula 
está claro para os 
alunos? 

   

 
A ação do 
professor colabora 
com o 
desenvolvimento 
das competências 
leitoras e 
escritoras? 

   

 
A atividade 
proposta é 
desafiadora e 
proveitosa para 
todos os alunos ou 
para alguns foi 
muito difícil e para 
outros muito fácil? 

   

 
Os alunos escutam 
uns aos outros? 

   

 
A estratégia da 
aprendizagem e os 
recursos utilizados 
estão adequados? 
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Os materiais 
utilizados (Caderno 
do Professor e do 
aluno, livro 
didático, entre 
outros) estão 
articulados para o 
desenvolvimento 
das competências e 
habilidades 
propostas no 
Currículo Oficial 
da SEE? 
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REGISTRO REFLEXIVO 
A aula foi observada por mim, Professora Coordenadora do Ensino Fundamental da 
E.E. PROF. DR. ARIOVALDO DA FONSECA, em comum acordo com o 
Professor____________________________ da _____________. Foi possível 
observar______________________________________________ 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
Relatório do (a) Professor (a): 
1) Qual o seu grau de satisfação com a aula? Por quê? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
Quais os aspectos da aula com que está satisfeito (a)? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
2) Esta aula pode ser considerada uma aula típica? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
3) Que partes da aula gostaria de utilizar novamente no futuro? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
4) O que gostaria de melhorar/modificar na próxima vez que ministrara esta aula? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
Até que ponto os alunos atingiram os objetivos propostos para esta aula? 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
5) A aula decorreu conforme o plano estabelecido? Justifique. 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
Sugestões: 
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________ 
 

IBITINGA, ____  de ________________ de 2015 
 
    _________________                   __________________                  __________________ 
   PC - Anos Finais do EF 
   Adriana de Oliveira Silva      Professor                                Diretor 
 
    __________________  __________________ 
            Supervisor    PCNP 
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Documentos analisados nessa pesquisa 
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