
PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO PAULO 
PUC-SP  

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Maria Fernanda Martins  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Análise da compreensão escrita em língua inglesa no 
 Caderno do Professor 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

São Paulo 
2012  

 



MARIA FERNANDA MARTINS  
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Análise da compreensão escrita em língua inglesa  
no Caderno do Professor 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Dissertação apresentada à Banca Examinadora como 
exigência parcial para obtenção do título de 
MESTRE em Linguística Aplicada e Estudos da 
Linguagem pela Pontifícia Universidade Católica de 
São Paulo, sob a orientação da Profa. Dra. Rosinda 
de Castro Guerra Ramos. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

São Paulo 
2012   



Autorizo a reprodução e divulgação total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio 
convencional ou eletrônico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

MARTINS, Maria Fernanda. Análise da compreensão escrita em língua inglesa no 
Caderno do Professor. São Paulo: 232f. 2012. Dissertação – Pontifícia Universidade 
Católica de São Paulo. Área de Concentração: Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem. 
Orientadora: Profa. Dra. Rosinda de Castro Guerra Ramos. 
 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                       Banca Examinadora 

 

                                                     ____________________________________________  

 

                                                     ____________________________________________  

 

                                                     ____________________________________________  

 

 

 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dedico este trabalho à Malvina ao Fernando e ao Bernardo, meus 
filhos, pela educação que estão me proporcionando, pelo 
companheirismo, amor e carinho que sempre recebi deles.  
 
Ao Reinaldo, pelo estímulo constante, pelo incansável apoio desde 
sempre, pela paciência e pelo amor! 
 
À Dora e Julia, minhas irmãs.  
 
À memória de meus pais queridos, Martha e Isidoro. 
 
E à memória do Parré, que embora ausente, é uma presença constante. 

 

 



AGRADECIMENTOS 
 
 
 
 
Agradeço profundamente a minha professora e orientadora Profa. Dra. Rosinda de Castro 
Guerra Ramos, que sempre e com muita dedicação, nos ensina, nos direciona e nos faz 
refletir, trabalhar e nos provoca a buscar o melhor de nós mesmos.  
  
 
Agradeço a todas as professoras com que tive o prazer de conviver em sala de aula e aprender 
que aprendemos sempre e constantemente: Profa. Dra. Anna Rachel Machado, Profa. Dra. 
Beth Brait, Profa. Dra. Leila Barbara, Profa. Dra. Mara Sophia Zanoto, Profa. Dra. Maria 
Antonieta Alba Celani.  
 
 
Agradeço profundamente à Profa. Dra. Maria Aparecida Caltabiano e à Profa. Dra. Andréa 
Patrícia Nogueira pelas preciosas contribuições e orientações dadas na banca de Exame de 
Qualificação.  
 
 
Agradeço aos meus colegas de curso que compartilharam comigo as experiências de um 
Mestrado, os conhecimentos que construímos juntos, a vivência, as trocas e as muitas ajudas 
que sempre recebi de todos vocês. Foi muito bom! Muito obrigada a todos!! 
 
 
Agradeço à Roberta Lopes por me ajudar e por ter estado sempre pronta a me atender! 
 
 
Agradeço à minha querida Maria Alice, pelas orações, pelo cuidado, pela incansável e longa 
dedicação doada a mim e à minha família.  
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



RESUMO  
 

MARTINS, Maria Fernanda. Análise da compreensão escrita em língua inglesa no 
Caderno do Professor. 2012. 232f. Dissertação (Mestrado) – Pontifícia Universidade 
Católica de São Paulo, São Paulo, 2012.  
 
Esta pesquisa tem o objetivo de avaliar como a habilidade comunicativa de compreensão 

escrita em língua inglesa é trabalhada no Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio 

(SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), material didático usado nas escolas públicas do 

Estado de São Paulo e que foi elencado como o terceiro subsídio da Proposta Curricular (SÃO 

PAULO, 2008). Este estudo tomou como base teórica os documentos oficiais para o ensino de 

língua inglesa no Brasil, os Parâmetros Curriculares Nacionais: introdução aos Parâmetros 

Curriculares Nacionais, (BRASIL, 1997), os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua 

Estrangeira (BRASIL, 1998), os Parâmetros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 

1999), os Parâmetros Curriculares + Ensino Médio (BRASIL, 2002), as Orientações 

Curriculares (BRASIL, 2004 e 2006) que têm por objetivo nortear a prática pedagógica, o 

ensino e os currículos das escolas brasileiras e a Proposta Curricular do Estado de São Paulo 

(SÃO PAULO, 2008) que foi elaborada com o objetivo de organizar e referenciar o sistema 

educacional do Estado de São Paulo. Para as concepções de leitura este estudo guiou-se em 

Smith (1999), Kleiman (2004, 2008, 2010) e Koch e Elias (2011). Sobre material didático 

tomou-se como base Cunningsworth (1995), Hutchinson e Waters (1987), Tomlinson (2001), 

Coracini (2009) e Ramos (2009). Para os critérios de avaliação de material didático foi usada 

a lista de critérios de Ramos (2009) e, para avaliar as atividades de leitura, a ficha de 

compreensão escrita de Dias (2009). A pesquisa, caracterizada dentro da modalidade de 

pesquisa qualitativa, chamada de análise documental, desenvolveu-se a partir da seleção e 

análise das atividades de compreensão escrita dos quatro volumes do Caderno do Professor da 

1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 200c, 2009d) buscando responder às 

seguintes questões:  “Como a compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio?” i – “Como a compreensão escrita reflete os 

documentos oficiais?” ii – “Como a compreensão escrita é explorada nas atividades?”. O 

resultado da análise mostrou que as atividades de compreensão escrita contemplam a visão 

sociointeracionista de ensino-aprendizagem preconizadas nos documentos oficiais e na 

Proposta Curricular. Entretanto, no que concerne à questão de compreensão escrita no que 

tange o desenvolvimento de gênero, o resultado mostrou que o material não está adequado a 

esse trabalho.   



Palavras-chave: Compreensão Escrita, Leitura, Ensino-aprendizagem, Linguagem, Gêneros, 

Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
ABSTRACT 

 
This research aimed at evaluating how the communicative ability of reading comprehension 

in English is developed in Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) 

for Sophomore Year at High School. Caderno do Professor is a teaching material used at 

public schools in São Paulo state and it was developed and published by Proposta Curricular 

(SÃO PAULO, 2008), guidelines proposed by the Eduction Department of São Paulo state 

government. The theoretical bases for this study were the Brazilian official documents for the 

teaching of English Parâmetros Curriculares Nacionais: introdução aos Parâmetros 

Curriculares Nacionais, (BRASIL, 1997), Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua 

Estrangeira (BRASIL, 1998), Parâmetros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1999), 

Parâmetros Curriculares+ Ensino Médio (BRASIL, 2002), Orientações Curriculares 

(BRASIL, 2004 e 2006) which aim at guiding the pedagogical practice, the teaching as well 

as the curriculum of Brazilian schools and Proposta Curricular of São Paulo State (SÃO 

PAULO, 2008), guidelines proposed for organizing and referencing the educational system of 

São Paulo state.  For reading conceptions this study followed Smith (1999), Kleiman (2004, 

2008, 2010), and Koch and Elias (2011). For material evaluation and development this 

research based on Cunningsworth (1995), Hutchinson and Waters (1987), Tomlinson (2001), 

Coracini (2009) and Ramos (2009) and for evaluation criteria for materials Ramos (2009) was 

used as well as the checklist of Dias (2009). The research is classified as qualitative under 

documental analysis and was developed from the selection and analysis of comprehension 

reading activities within the four volumes of Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009a, 

2009b, 200c, 2009d) for students at Sophomore year at High School aiming at answering the 

questions that guided this study: “How reading comprehension in English is developed in 

Caderno do Professor?” i – “How reading comprehension reflects the official documents?” ii 

– “How reading comprehension is developed in the activities?”. Analysis result showed that 

the reading comprehension activities involve a socio-interactionist view of teaching-learning 

which is stated in the official documents as well as at Proposta Curricular. However, 

concerning reading comprehension related to genres the results showed that this is not really 

fulfilled and lacks a meaningful and real development of genres.  

 

 

Key words: Reading Comprehension, Reading, Teaching-learning, Language, Genre, Caderno 

do Professor.  
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INTRODUÇÃO 

 
 

Este trabalho tem por objetivo analisar como a habilidade comunicativa de 

compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do Professor da 1ª série do Ensino 

Médio (SÃO PAULO, 2009), material didático usado nas escolas públicas do Estado de São 

Paulo. 

É uma pesquisa inserida na área de Linguística Aplicada, vinculada à linha de 

pesquisa Linguagem e Educação desenvolvida pelo Programa de Estudos Pós-Graduados em 

Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo, PUC-SP.  

O presente estudo insere-se no Projeto de Pesquisa “Design e Desenvolvimento de 

Material Instrucional para o ensino-aprendizagem de línguas em contextos presencial e 

digital”, coordenado pela professora Dra. Rosinda de Castro Guerra Ramos. O objetivo desse 

projeto de pesquisa é investigar princípios e procedimentos de avaliação, desenho, produção e 

aplicação de materiais instrucionais para o ensino-aprendizagem de línguas em ambientes 

presencial e digital e em contextos de ensino de língua geral e inglês para fins específicos1. 

Com os trabalhos desenvolvidos pelos pesquisadores desse projeto, buscam-se contribuições 

para a sala de aula, para o desenvolvimento do professor e para o uso, aplicação e produção de 

materiais didáticos.  

Esse projeto faz interface com o grupo de pesquisa “Abordagem Instrumental e 

Ensino-aprendizagem de Línguas em Contextos Diversos” (GEALIN), liderado pela 

professora Dra. Rosinda de Castro Guerra Ramos e com o grupo de pesquisa “A Construção 

do Conhecimento Pedagógico na Formação Contínua do Professor de Inglês da escola 

pública: de teorias globais para o desenvolvimento do saber local”, liderado pela professora 

Dra. Maria Antonieta Alba Celani, do qual faz parte a professora Dra. Rosinda de Castro 

Guerra Ramos. 

Com este trabalho, busco contribuir com o projeto de pesquisa mencionado ao 

analisar como a habilidade comunicativa de compreensão escrita em língua inglesa é 

trabalhada no Caderno do Professor de Língua Estrangeira Moderna, volumes 1, 2, 3 e 4 da 1ª 

série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d).   

                                                 
1 Disponível no Diretório dos Grupos de Pesquisa do CNPq em: <www.cnpq.br>. Acesso em: 14 de nov. de 2011. 
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Diversas pesquisas elaboradas dentro do projeto “Design e Desenvolvimento de 

Material Instrucional para o ensino-aprendizagem de línguas em contextos presencial e 

digital” já se voltaram para avaliação de material didático. Maggioli (2007), por exemplo, 

avaliou o software educacional Tell Me More, recomendado para ser usado nas escolas 

públicas, no Ensino Fundamental e Médio, como material complementar, usando o 

computador como mais um recurso que pode auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. Já 

Tonetti (2007), por sua vez, investiga a implementação de material didático composto de 

filmes em DVD com o propósito de investigar a percepção dos alunos da 2ª série do Ensino 

Médio da rede pública estadual, sobre uma unidade didática elaborada por ela com base em 

filmes, verificando se essa unidade pode contribuir para o processo de desenvolvimento da 

aprendizagem e, em especial, da compreensão oral. Amo (2008), embora tenha feito sua 

pesquisa, como as anteriores, no contexto da escola pública, investiga as visões de leitura, de 

linguagem e de ensino-aprendizagem no material didático produzido pela CENP-SP – 

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagógicas, órgão oficial que oferece suporte 

pedagógico aos professores da rede Estadual de Ensino.  

Santiago (2008) observou as percepções que cinco alunos do 4º termo da 

Educação de Jovens e Adultos (EJA) da rede municipal de São Paulo, revelaram sobre uma 

unidade didática e as contribuições que essa unidade pode trazer para a aprendizagem de 

língua inglesa desse grupo. Já Nogueira (2010) teve como objetivo verificar quais 

contribuições a reconstrução de uma unidade didática, preparada pela professora-

pesquisadora, podem trazer para o aprendizado de língua estrangeira em um grupo de alunos 

do Ensino Médio. Torres (2010) objetivou investigar a reconstrução de uma unidade didática 

a fim de verificar quais transformações ocorreram nesse trabalho colaborativo entre o 

professor-pesquisador e o professor-participante. A pesquisa, colaborativa-crítica, foi 

desenvolvida em uma escola da rede pública estadual de Educação. 

Trabalhos elaborados em outras instituições também buscaram pesquisar questões 

relacionadas ao material didático. Arantes (2008) elaborou sua dissertação dentro do 

Programa de Pós-Graduação em Estudos Linguísticos da Faculdade de Letras da Universidade 

Federal de Minas Gerais, com o objetivo de analisar uma coleção de livros didáticos de inglês 

usados no Ensino Fundamental com foco nas atividades de compreensão escrita, tendo como 

arcabouço teórico as habilidades determinadas pelos documentos oficiais do Estado de Minas 

Gerais. Scopinho (2009) apresentou sua dissertação ao Programa de Pós-Graduação de 

Linguística da Universidade Federal de São Carlos e, por meio da investigação do processo de 

ensino-aprendizagem de língua inglesa para alunos de duas universidades abertas à terceira 
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idade, buscou subsídios para a elaboração de material didático para o ensino de língua 

estrangeira focado especificamente para esse público.  

Embora essas pesquisas foquem a avaliação, a elaboração e a aplicação de 

material didático pelo professor-pesquisador, estudos que se voltem para a investigação do 

Caderno do Professor, ainda são poucos.  

O Caderno do Professor foi implantado pela Secretaria de Educação do Estado de 

São Paulo, por meio da Proposta Curricular do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 2008)2, 

em 2008, com o objetivo de articular a rede de ensino estadual para que as escolas trabalhem 

como um todo, garantindo a todos os alunos uma base comum de conhecimentos. O Caderno 

do Professor, parte do processo de elaboração da Proposta Curricular, é o material didático 

destinado aos professores de cada disciplina do Ensino Fundamental II e do Ensino Médio, 

nas escolas públicas do Estado de São Paulo e contêm as propostas, os direcionamentos e 

sugestões de como realizar as atividades e conteúdos do Caderno em sala de aula.  

  Alguns pesquisadores já investigaram o Caderno do Professor. Souza (2010) 

em sua pesquisa, objetivo observar, sob a perspectiva do professor, como o ensino de 

gramática da língua inglesa, no Ensino Médio da escola pública estadual, era tratado até o ano 

de 2007 e a partir da Proposta Curricular, em 2008, implementada pela Secretaria de 

Educação do Estado de São Paulo. Lopes (2010) verifica a percepção dos alunos sobre 

aprendizagem a partir do uso do Caderno do Professor do 3º bimestre da 7ª série, do Ensino 

Fundamental II. Araujo (2011), por sua vez, objetivou verificar de que forma o estudo de 

gêneros para o ensino de língua inglesa é abordado no Caderno do Professor da 1ª série do 

Ensino Médio e ainda qual é a percepção de um grupo de professores a respeito desse 

material.   

Como se pode observar, esses trabalhos contribuem para as pesquisas que 

envolvem questões de linguagem, de ensino-aprendizagem, de avaliação e uso do Caderno do 

Professor. Entretanto, nenhum deles teve como objetivo de estudo analisar como a habilidade 

de compreensão escrita em língua inglesa é tratada no Caderno do Professor, foco deste 

estudo.  

                                                 
2 É importante ressaltar que em 2010 a Secretaria de Educação do Estado de São Paulo passou a denominar a 
Proposta Curricular de Currículo do Estado de São Paulo, segundo informações obtidas no 
site:<www.saopaulofazescola.sp.gov.br>. Acesso em: 23 mai. 2011. Tal mudança foi consolidada devido aos 
bons resultados da implantação e do trabalho realizado com base na Proposta Curricular no estado. Entretanto, 
para esta pesquisa utilizo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008), pois era o documento oficial disponível 
durante o desenvolvimento deste estudo. 
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Esta pesquisa, portanto, além de buscar contribuir com o Projeto de Pesquisa 

anteriormente mencionado, justifica-se por avaliar um material recente e amplamente usado 

nas escolas públicas estaduais e por ter, ainda, poucos trabalhos que focaram a atenção para 

tal material.  

As razões que me levaram a escolher a análise da habilidade de compreensão 

escrita no Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009) são 

encontradas nos documentos oficiais brasileiros e na própria Proposta Curricular do Estado de 

São Paulo. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira, doravante PCN-LE, 

(BRASIL, 1998, p.20), justificam que a inclusão de uma língua estrangeira no currículo das 

escolas brasileiras fez-se através da reflexão sobre o uso efetivo dessa língua pela população. 

O resultado dessa reflexão foi que a oralidade como habilidade central no ensino de uma 

língua estrangeira no Brasil não seria relevante. Justifica ainda, o documento, que a 

especificidade da oralidade ocorreria somente em algumas regiões turísticas ou em algumas 

comunidades plurilíngues. No mais, o ensino de uma língua estrangeira estaria mais vinculado 

à leitura de uma literatura técnica ou de lazer, por “ajudar o desenvolvimento integral do 

letramento do aluno” (BRASIL, 1998, p.21) e mais ainda, que aprender a ler em outra língua 

pode ajudar no desempenho do aluno como leitor em sua língua materna. Além disso, 

segundo os Parâmetros Curriculares+ Ensino Médio, doravante PCN + EM, (BRASIL, 2002, 

p.97), a leitura deve ser a competência primordial no ensino de línguas estrangeiras modernas 

no Ensino Médio, pois o aluno deve “colocar-se como protagonista na produção e recepção de 

textos”, tendo como objetivo a formação de um leitor ativo e participante no processo 

comunicativo.  

Justifico ainda, a escolha de analisar a compreensão escrita em língua inglesa no 

Caderno do Professor, apoiando-me nas Orientações Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 

2004, p. 48), que esclarecem que se deve buscar o envolvimento do aluno na construção de 

significado por meio da experiência do uso e aprendizagem de uma língua estrangeira via 

leitura ou “em práticas de letramento centradas no trabalho em sala de aula” 3. Já nas 

Orientações Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p.111) a leitura está 

preconizada como prática cultural e crítica da linguagem, devendo estar contextualizada e 

contribuir para a construção da cidadania e formação dos alunos. 

                                                 
3 Tratarei sobre letramento, mais adiante, no capítulo Fundamentação Teórica.  
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 A habilidade comunicativa de compreensão escrita também está preconizada na 

Proposta Curricular do Estado de São Paulo, (SÃO PAULO, 2008, p.43) que enfatiza a 

promoção do conhecimento de si e do outro por meio de diferentes formas de interpretação do 

mundo realizadas nas atividades desenvolvidas ao longo das etapas da escolarização. 

Continua, ainda, a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.18) afirmando que, focando a 

linguagem e priorizando a leitura é que se desenvolverá a aprendizagem do aluno nessa 

competência, pois é por meio dela que se constituirão as demais competências, sejam elas 

gerais ou associadas a disciplinas ou temas específicos. 

Assim, para desenvolver esta pesquisa, focando a compreensão escrita no Caderno 

do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009), observarei as seguintes 

questões:  

1. Como a compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio?   

i - Como a compreensão escrita reflete os documentos oficiais?  

ii - Como a compreensão escrita é explorada nas atividades?  

 

A seguir, apresento a organização deste trabalho. No primeiro capítulo, 

Fundamentação Teórica, apresento o embasamento teórico desta pesquisa. Primeiramente, 

serão descritas as prescrições dos documentos oficiais brasileiros, os Parâmetros Curriculares 

Nacionais: introdução aos parâmetros curriculares nacionais (BRASIL, 1997), os Parâmetros 

Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira (BRASIL, 1998), os Parâmetros Curriculares 

para o Ensino Médio (BRASIL, 1999), os Parâmetros Curriculares+ Ensino Médio (BRASIL, 

2002), as Orientações Curriculares (BRASIL, 2004 e 2006) e a Proposta Curricular do Estado 

de São Paulo (SÃO PAULO, 2008). Em um segundo momento, apresento as concepções de 

leitura de acordo com Smith (1999), Kleiman (2004, 2008, 2010) e Koch e Elias (2011). Em 

seguida, tecerei questões sobre material didático tomando como base Cunningsworth (1995), 

Hutchinson e Waters (1987), Tomlinson (2001) e Ramos (2009). Para os critérios de 

avaliação de material didático, usarei a lista de critérios de Ramos (2009) e, para avaliar as 

atividades de leitura, seguirei Dias (2009).  

No segundo capítulo, Metodologia da Pesquisa, apresento a abordagem 

metodológica usada na pesquisa, descrevo o material a ser analisado, o Caderno do Professor 

de Língua Estrangeira Moderna da 1ª série do Ensino Médio, volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO 

PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) e, em seguida, descrevo os procedimentos usados na 

análise dos dados coletados. 
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 No terceiro capítulo, Apresentação e Discussão dos Resultados, apresento e 

discuto os resultados da análise dos dados coletado do Caderno do Professor da 1ª série do 

Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) que envolvem a compreensão 

escrita, foco deste trabalho.  

Finalmente, nas Considerações Finais, comento os resultados obtidos, a validade 

deste estudo, suas contribuições e possíveis implicações no contexto do ensino-aprendizagem 

de língua inglesa. Encerro com a seção dos anexos, mostrando parte do material analisado e a 

lista de critérios de Dias (2009).  
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1. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA  

 

 Neste capítulo, apresento as teorias que fundamentaram o desenvolvimento 

desta pesquisa. Primeiramente, apresento os documentos oficiais para o ensino de língua 

inglesa no Brasil, os Parâmetros Curriculares Nacionais: introdução aos Parâmetros 

Curriculares Nacionais, (BRASIL, 1997), os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua 

Estrangeira (BRASIL, 1998), os Parâmetros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 

1999), os Parâmetros Curriculares + Ensino Médio (BRASIL, 2002), as Orientações 

Curriculares (BRASIL, 2004 e 2006) e a Proposta Curricular do Estado de São Paulo (SÃO 

PAULO, 2008).  Esses documentos foram elaborados com o objetivo de orientar e referenciar 

o professor e a escola a fim de ser um instrumento que leve à reflexão sobre a prática 

pedagógica, o planejamento das aulas, a análise do material didático, enfim, propõem 

contribuir para a formação e atualização dos alunos para se integrarem ao mundo 

contemporâneo.  

A seguir, teço considerações sobre concepções de leitura segundo Smith (1999), 

Kleiman (2004, 2008, 2010), e Koch e Elias (2011). Sobre material didático tomo como base 

Cunningsworth (1995), Hutchinson e Waters (1987), Tomlinson (2001), Coracini (2009) e 

Ramos (2009). Para os critérios de avaliação de material didático usarei a lista de critérios de 

Ramos (2009) e, para avaliar as atividades de leitura, seguirei Dias (2009).   

 

 

1.1  Os Documentos Oficiais  

 

 

Os documentos oficiais brasileiros, os Parâmetros Curriculares Nacionais: 

introdução aos Parâmetros Curriculares Nacionais, (BRASIL, 1997), Parâmetros Curriculares 

Nacionais: Língua Estrangeira (BRASIL, 1998), Parâmetros Curriculares Nacionais para o 

Ensino Médio (BRASIL, 1999) e os Parâmetros Curriculares Nacionais+ Ensino Médio 

(BRASIL, 2002), têm por objetivo nortear a prática pedagógica, o ensino e os currículos das 

escolas brasileiras. Já as Orientações Curriculares Nacionais (BRASIL, 2004 e 2006) buscam 

ampliar a discussão entre o professor e a escola sobre a prática docente objetivando a 

melhoria do ensino.  

A Proposta Curricular do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 2008) foi elaborada 

com o objetivo de organizar e referenciar o sistema educacional do Estado de São Paulo. Foi 
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por meio da Proposta Curricular que foi elaborado o Caderno do Professor, foco desta 

pesquisa.   

 

 

1.1.1 Os Parâmetros Curriculares Nacionais  

 

 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais: introdução aos Parâmetros Curriculares 

Nacionais, doravante PCN, (BRASIL, 1997, p. 13), são o “referencial de qualidade” para o 

ensino em todo o Brasil. Eles foram elaborados com o propósito de dar apoio, de orientar e de 

garantir a coerência na escola e na organização de seu programa curricular. Enfatizam ainda 

esses documentos a importância de dar espaço para que cada escola desenvolva o seu projeto 

educacional juntamente com toda a equipe escolar “para que a melhoria da qualidade da 

educação resulte da co-responsabilidade entre todos os educadores” (BRASIL, 1997, p.9).  

Os PCN (BRASIL, 1997) estão fundamentados em uma proposta flexível, 

respeitando as diversidades dos vários e múltiplos locais de nosso país considerando as 

diferenças culturais, políticas e regionais. Não é, portanto, 

um modelo curricular homogêneo e impositivo, que se sobreporia à 

competência político-executiva dos Estados e Municípios, à diversidade 

sociocultural das diferentes regiões do País ou à autonomia de professores e 

equipes pedagógicas. (BRASIL, 1997, p.13)  
 

Os princípios e fundamentos norteadores dos PCN (BRASIL, 1997, p.28) visam 

uma proposta educacional de qualidade, em que cada criança ou jovem brasileiro, mesmo em 

locais com pouca infraestrutura ou em situações socioeconômicas pouco favoráveis, possam 

ter acesso aos conhecimentos socialmente elaborados, que são reconhecidos como necessários 

ao exercício da cidadania.  

Foi nesse sentido que se baseou a elaboração dos PCN: como uma referência 

curricular comum para todo o Brasil, que ao mesmo tempo em que reconhece o direito de 

todo e qualquer cidadão à educação, também respeita a diversidade, “uma marca cultural do 

País” (BRASIL, 1997, p.28).  

A proposta dos PCN (BRASIL, 1997, p.32) com relação ao ensino-aprendizagem 

foca no “desenvolvimento de capacidades do aluno”, observando que os conteúdos ensinados 

devem ser meios para aquisição e desenvolvimento dessas capacidades e não fins em si 
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mesmos. A proposta dos documentos é que o aluno seja o sujeito de sua formação, em um 

processo interativo no qual o professor também participe como sujeito do conhecimento.  

Os PCN (BRASIL, 1997) também orientam quanto ao uso de material didático, 

foco de interesse desta pesquisa. Segundo os documentos, “todo material é fonte de 

informação” (BRASIL, 1997, p.67) e clamam também que “o livro didático é um material de 

forte influência na prática de ensino brasileira” e orientam o professor para que fique atento à 

qualidade, à coerência e possíveis restrições do material. Materiais de uso social como jornal, 

revistas, programas de TV, computadores, calculadoras, filmes devem ser empregados como 

material didático, pois possibilitam promover uma relação da sala de aula com o mundo ao 

seu redor.  

Diante dessa proposta, os PCN (BRASIL, 1997, p.10) objetivam realizar 

profundas transformações no contexto educacional brasileiro, contando com o professor para 

realizar essa mudança. 

 

 

1.1.2 Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira 

 

 

Em 1998 foram publicados os Parâmetros Curriculares Nacionais – Terceiro e 

Quarto Ciclos – Língua Estrangeira, PCN-LE (BRASIL, 1998), que seguem os princípios e 

fundamentos referenciados nos PCN (BRASIL, 1997): o respeito à diversidade cultural 

brasileira, uma educação de qualidade e a autonomia das escolas e dos professores. Os PCN-

LE (BRASIL, 1998) são o referencial para o professor no ensino-aprendizagem de língua 

estrangeira, no que diz respeito aos objetivos do ensino e às orientações didáticas para o 

desenvolvimento das habilidades comunicativas, isto é, a produção oral e escrita e a 

compreensão oral e escrita.  

Corroborando o objetivo exposto nesses documentos, Barbara e Ramos (2003, 

p.8) afirmam que os PCN-LE fornecem “o arcabouço teórico-metodológico que representa 

uma institucionalização em termos de nova visão do professor e do ensino-aprendizagem de 

língua estrangeira”.  

Além disso, a aprendizagem de uma língua estrangeira nas escolas brasileiras está 

garantida na LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, de 1996, nº 9.394/96, na 

qual encontramos descrita a importância do ensino de línguas estrangeiras nas escolas 

brasileiras, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Em seu artigo 26, §5º, lê-se:   
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na parte diversificada do currículo será incluído, obrigatoriamente, a  partir 

da quinta série, o ensino de pelo menos uma língua estrangeira  moderna, 

cuja escolha ficará a  cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades 

da instituição (LDB, 1996).  

 

A inclusão da aprendizagem de uma língua estrangeira no currículo escolar, 

portanto, segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.20), deve ser embasada principalmente pela 

função que desempenha na sociedade, isto é, qual é o uso efetivo da língua estrangeira pela 

população. Os documentos levam em conta que o Brasil pode ser considerado um país 

multilíngue já que experimentamos situações de convivência com diferenças linguísticas 

como, por exemplo, nas regiões de fronteira com países de língua espanhola, ou mesmo nas 

comunidades de imigrantes poloneses, alemães e italianos, entre outras. Há, também, 

diversidade linguística nas grandes cidades metropolitanas e nos centros turísticos onde é 

possível encontrar turistas estrangeiros, bem como nas várias comunidades indígenas de nosso 

país, contando que “somente uma pequena parcela da população tem a oportunidade de usar 

línguas estrangeiras como instrumento de comunicação oral, dentro ou fora do país” 

(BRASIL, 1998, p.20). 

Baseados nessas observações sociais de nosso país, os PCN-LE (BRASIL, 1998) 

consideram que o desenvolvimento da habilidade oral no ensino de Língua Estrangeira no 

contexto brasileiro, não deve ser o foco central da aprendizagem, principalmente 

considerando-se o critério de relevância social. Deve-se, então, centrar o foco no 

desenvolvimento da habilidade de compreensão escrita, exceto em  

situação específica de algumas regiões turísticas ou de algumas comunidades 

plurilíngues, o uso de uma língua estrangeira parece estar, em geral, 

vinculado à leitura de literatura técnica ou de lazer. (BRASIL, 1998, p.20). 

 

Acrescente-se a isso, segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.20), que as provas 

formais de ingresso nas universidades brasileiras, o vestibular e as provas de admissão em 

cursos de pós-graduação exigem o domínio da habilidade de compreensão escrita em língua 

estrangeira.   

Assim, seguindo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.21), por um lado, o ensino-

aprendizagem da habilidade de leitura atende às necessidades da educação formal e, por outro, 

é a habilidade que o aluno poderá mais imediatamente usar em seu contexto social. E, mais 
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ainda, o desenvolvimento da habilidade de leitura em uma língua estrangeira pode colaborar 

no desenvolvimento e no desempenho do aluno como leitor na língua materna.  

 É evidente que os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.21), embora foquem a 

habilidade de leitura nas escolas brasileiras, justificando-se pela função social das línguas 

estrangeiras no Brasil, também consideram necessário dar amplitude de escolha à habilidade 

comunicativa a ser ensinada dentro da especificidade de cada situação escolar, respeitando as 

diversidades culturais de cada contexto brasileiro de ensino, por isso deixam claro que as 

outras habilidades – compreensão oral, produção oral e produção escrita - podem ser 

incluídas. O importante é implantar e formular objetivos que sejam socialmente justificáveis e 

realizáveis dentro das condições escolares, garantido acima de tudo, o engajamento discursivo 

via língua estrangeira. 

Moita Lopes (2003, p.26), ao se debruçar sobre questões que envolvem o ensino-

aprendizagem de línguas, principalmente o de língua inglesa, afirma que a relevância do “foco 

da educação em língua estrangeira deva ser no envolvimento do aluno na construção do 

significado” (MOITA LOPES, 2003, p.37). Isto é, aprender língua, segundo esse autor, é 

aprender a se engajar, entender e estar envolto no próprio espaço em que se vive e nos 

significados que circulam nessa língua. Ou seja, engajar-se no discurso é “agir no mundo por 

meio do acesso que os discursos em inglês possibilitam” (MOITA LOPES, 2003, p.37), 

baseando-se nos contextos e nas marcas sócio-histórico que todos carregam como homens, 

mulheres, brancos, negros, pobres, ricos, homoeróticos, heteroeróticos, etc. 

  Com relação ao ensino-aprendizagem de língua estrangeira, os PCN-LE 

(BRASIL, 1998, p.54) consideram a importância de o aluno ter, através de uma língua 

estrangeira, contato com outras culturas, com modos diferentes de observar e entender a 

realidade, observando-se, assim, a linguagem como prática social, possibilitando ao aluno 

compreender e expressar opiniões, valores, sentimento e informações. Dessa forma, o 

professor, deve desenvolver um trabalho que possibilite aos alunos confiar na própria 

capacidade de aprender, oferecendo temas interessantes que levem à interação e cooperação 

com os colegas e não simplesmente o estudo repetitivo de palavras e estruturas sem qualquer 

função de comunicação ou a necessidade de interpretação.  

Nesse sentido, podemos observar nas afirmações de Moita Lopes (2009, p.26) que 

o papel do professor de inglês é amplo e que sua postura e desenvoltura profissionais devem 

ser estabelecidas visando abranger “aspectos sociopolíticos relativos ao mundo em que vive”.  

A aprendizagem, segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.58) como forma de co-

participação social, é realizada entre pares, isto é, na interação aluno-aluno, aluno-professor e 
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aluno-material didático. Diante disso, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.55) mostram que, 

embora alguns aspectos da aprendizagem de língua estrangeira possam ser explicados pela 

visão behaviorista ou pelo cognitivismo, a visão sociointeracionista é “a mais adequada”. O 

foco da aprendizagem, agora, não está mais no professor e no ensino como no behaviorismo, 

ou no aluno e na aprendizagem, como no cognitivismo, mas sim, na interação entre professor 

e aluno e entre alunos.  

Segundo Williams e Burden (1987, p.39), na visão sociointeracionista nós 

estamos, desde o nascimento, inseridos em um mundo social no qual a aprendizagem ocorre 

na interação com o outro, durante toda nossa vida. É através dessas interações que 

construímos nosso próprio sentido do mundo.  

 Para Vygotsky (1934/1998, p.110) o ensino-aprendizagem da criança começa 

antes mesmo de frequentar a escola. Qualquer situação de aprendizagem que ela vivencia na 

escola já tem uma história anterior na sua vida. Antes da sistematização do conhecimento ou 

do aprendizado escolar, ela já teve experiência com quantidades, subtrações, adições, 

determinações de tamanho, formulações de perguntas e respostas, assimilou nomes e adquiriu 

várias informações mostrando ter um conhecimento prévio de vários assuntos. Enfim, ela está 

aprendendo desde o primeiro dia de vida. E, tal conhecimento não pode ser ignorado, pois faz 

parte do repertório de habilidades que a criança já tem nessa sua vivência pré-escolar ou 

aprendizado não-sistematizado, mostrando que aprendizado e desenvolvimento se inter-

relacionam. 

 A aprendizagem, sob esse ângulo, isto é, mediada pela interação, é vista como 

construção de conhecimento conjunto na sala de aula. A diferença é que o conhecimento é um 

desafio diário, sendo necessário a interação por meio de percepções comuns do mundo, mas, 

em sala de aula, o propósito da interação é de ensino-aprendizagem, enfatizando, assim a 

visão sociointeracional da linguagem bem como da aprendizagem (PCN-LE, 1998,  p.57-58).  

 Para Moita Lopes (2003), a sala de aula é o espaço onde é fundamental que se 

perceba e se entenda o momento sócio-histórico em que nos encontramos para que a prática 

seja contextualizada e situada. Para esse “momento sócio-histórico” consideram-se os sujeitos 

dentro de sua classe social, seu gênero, seus desejos sexuais, sua raça, enfim, o aluno é “um 

sujeito fragmentado, heterogêneo e contraditório” (MOITA LOPES, 2003, p.27). 

Quanto à visão de linguagem, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15) enfatizam a 

linguagem como prática social, isto é, uma visão sociointeracional da linguagem, onde ao se 

engajarem no discurso, os interlocutores consideram a relação dialética - a quem se dirige ou 

quem se dirigiu a eles - entre os falantes na construção do significado. Nesse processo 
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interacional é fundamental que as pessoas estejam posicionadas com relação a um 

determinado lugar, a uma determinada cultura e a um determinado momento histórico.  

Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.27) na aprendizagem de uma língua 

estrangeira o que se aprende e o seu uso devem vir juntos, isto é, ao caracterizar o objeto de 

ensino, língua estrangeira, devem-se observar os conhecimentos e usos que os sujeitos fazem 

deles para agirem na sociedade. Portanto, é essencial a compreensão teórica do que é 

linguagem com relação aos conhecimentos e o uso dessa linguagem para construir 

significados sociais. Os documentos especificam, ainda, que o uso da linguagem é 

essencialmente de natureza sociointeracional envolvendo o mundo social marcado pela 

instituição, pela cultura e pela história. Por isso é que a construção de significados é social, 

pois as identidades sociais (pobres, ricos, mulheres, homens, negros, brancos, homossexuais, 

heterossexuais, jovens, idosos, falantes de variedades estigmatizadas ou não, etc.) são 

intrínsecas na determinação do como as pessoas podem agir no discurso, assim como os 

outros podem agir em relação a elas tanto na situação oral quanto na escrita. O exercício do 

poder e o da resistência a ele no discurso são típicos dos encontros interacionais vivenciados 

no dia-a-dia, pois “quem usa a linguagem com alguém, o faz de um lugar determinado social 

e historicamente” (BRASIL, 1998, p.27). 

Vygotsky, segundo Williams e Burden (1987, p.40), enfatizou a importância da 

linguagem na interação com o outro. Não somente um discurso, mas linguagem, isto é, sinais 

e símbolos, nos quais a cultura é transmitida e o pensamento se desenvolve, ocorrendo, assim, 

aprendizagem.  

Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.28) especificam também que o processo 

sociointeracional de construir o conhecimento linguístico e de aprender a usá-lo já foi vivido 

pelo aluno na sua própria língua materna. Quando chega à escola, ele já é um falante 

competente de sua língua e tem domínio dos usos de linguagem nos vários espaços sociais (a 

escola, a casa, o clube, etc) dos quais participa no dia-a-dia. Dessa forma, o aluno já sabe 

sobre sua língua materna e sobre seu uso, isto é sobre linguagem. Isso possibilita que, durante 

a aprendizagem de uma língua estrangeira, o aluno possa aumentar seu conhecimento sobre 

linguagem na língua materna ao fazer comparações com a língua estrangeira e, ao se envolver 

nos processos de construção de significados na língua estrangeira, possa constituir-se em um 

ser discursivo no uso dessa língua.  

 A desenvoltura na aprendizagem de uma língua estrangeira, segundo Vygotsky 

(1934/1998, p.137) depende de certa maturidade na língua materna para que a criança possa 

transferir o sistema de significados de sua própria língua para a língua estrangeira. A visão 
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sociointeracionista de aprendizagem e de linguagem deveria ser então, a visão norteadora do 

ensino de língua estrangeira nas escolas do Brasil.   

 Assim, a visão sociointeracionista de ensino-aprendizagem e de linguagem 

preconizadas nos PCN-LE (BRASIL, 1998) será a visão que norteará a análise desta pesquisa 

sobre o Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009).   

 Com relação às orientações didáticas para o desenvolvimento das habilidades 

comunicativas, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.89) ressaltam que o processo de compreensão 

escrita envolve questões relativas ao processamento da informação, às questões cognitivas e 

às questões sociais. A atenção, a percepção e decodificação de sons e letras, a morfologia e 

sintaxe, os significados léxico-semânticos e a conexão de uma informação à outra estão 

ligadas ao processamento da informação. As questões cognitivas já estão relacionadas com a 

contribuição do leitor na construção do significado e da organização textual, enquanto que os 

fatores sociais englobam a interação escritor-leitor, os quais se encontram inseridos em um 

momento histórico, em uma instituição e na cultura. Compreender, portanto, segundo os 

documentos envolve a percepção de todo o contexto onde ocorre a comunicação, ou seja, a 

“relação interacional entre quem fala, o que, para quem, por que, quando e onde” (BRASIL, 

1998, p.89).  

Além disso, segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.89) a compreensão escrita 

envolve o estabelecimento de um propósito definido, com objetivos estabelecidos em relação 

à finalidade da compreensão daqueles que estão envolvidos nesse processo, por exemplo, ler 

uma bula, ler um jornal ou ler as regras de um jogo. E mais, é importante atentar para o fato 

de que o resultado do processo de compreensão pode ser variado, pois os sujeitos envolvidos, 

os propósitos interacionais e o conhecimento de mundo de cada um são variados e diversos 

entre todos esses aspectos. Em sala de aula, portanto, o resultado da compreensão de um dado 

elemento envolverá as divergências e crenças dos alunos, dentro desse contexto na busca da 

construção social do significado.  

Embora seja um processo complexo, a compreensão escrita, segundo os PCN-LE 

(BRASIL, 1998, p.89), já foi vivenciada pelo aluno na aprendizagem da língua materna, o que 

pode facilitar a aprendizagem na compreensão da língua estrangeira. Com relação à 

compreensão escrita em língua estrangeira, os PCN-LE (BRASIL, 1998) discorrem que o 

conhecimento de mundo, o conhecimento textual e o sistêmico devem estar envolvidos para 

“facilitar o engajamento discursivo do leitor-aluno” (BRASIL, 1998, p.90), pois o aluno já 

possui esses conhecimentos na própria língua materna. O conhecimento sistêmico será 

ensinado dentro dos níveis específicos de compreensão previamente definidos e, ressaltando 
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que o significado é uma construção social, pois ler envolve não somente os elementos do 

próprio texto escrito, mas também as ilustrações, tabelas, gráficos, etc. os quais também 

colaboram no que é vital na leitura: a construção do significado.    

No que concernem às orientações didáticas para a compreensão escrita, os PCN-

LE (BRASIL, 1998, p.91) preconizam o trabalho em três fases: a pré-leitura, a leitura e a pós-

leitura. A primeira fase, pré-leitura, é caracterizada pela sensibilização do aluno aos possíveis 

significados que podem ser construídos na leitura. Nessa primeira fase, ativa-se o 

conhecimento prévio de mundo, da organização textual e situa-se o texto por meio do 

reconhecimento do autor, do possível leitor, quando e onde foi publicado e com qual 

propósito, evidenciando, assim a leitura como prática sociointeracional. A segunda fase do 

trabalho com a compreensão escrita, seguindo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92) é o da 

leitura, quando o aluno usa o seu conhecimento de mundo e da organização textual para 

reconhecer e trabalhar com elementos sistêmicos do texto. Baseado no nível de compreensão 

estabelecido, o professor deve buscar, nas estratégias de leitura, nos itens lexicais e 

gramaticais que o aluno tem na língua materna, desenvolver a compreensão leitora. É 

importante, também, que o aluno aprenda a “desconsiderar a necessidade de conhecer todos 

os itens lexicais para ler” (BRASIL, 1998, p.92) e que estrategicamente integre uma 

informação à outra por meio de elos coesivos e estratégias de inferência. A terceira fase da 

compreensão escrita preconizada pelos PCN-LE (BRASIL, 1998) é a pós-leitura, quando se 

deve propiciar aos alunos atividades que possibilitem a pensar sobre o texto, emitindo suas 

reações e avaliando criticamente as idéias do autor. É evidente que esses aspectos mais 

críticos enfatizados nesta etapa podem ser trabalhados durante toda a atividade de leitura.  

Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92) enfatizam, ainda, que para o desenvolvimento 

da habilidade de compreensão escrita é importante que o trabalho seja desenvolvido com 

textos diversos provenientes de jornais, revistas, livros e da internet, entre outros meios, pois 

por meio deles, é possível fazer uma conexão entre o trabalho em sala de aula e o mundo fora 

dela, onde a língua também é usada.  
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1.1.3 Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio  

 

 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, doravante PCN-EM 

(BRASIL, 1999, p.147), explicitam que foi com a promulgação da LDB 9.394/96 que as 

línguas estrangeiras recuperaram a importância que lhe fora negada há tempos e sem 

justificativa, simplesmente como uma disciplina pouco relevante. Integradas agora a área de 

Linguagens, Códigos e suas Tecnologias, as línguas estrangeiras têm sua posição garantida no 

conjunto de conhecimentos essenciais, permitindo ao aluno se aproximar de várias culturas e, 

consequentemente, possibilitar sua integração no mundo globalizado.  

Os PCN-EM (BRASIL, 1999) reafirmam que o eixo principal desse documento 

também está no respeito à diversidade em que se encontram as escolas dentro do contexto 

brasileiro e que foram elaborados para serem considerados de forma indicativa e 

interpretativa, “propondo a interatividade, o diálogo, a construção de significados na e pela 

linguagem” (BRASIL, 1999, p.123). 

De acordo com os PCN-EM (BRASIL, 1999, p.148) não se pode mais pensar o 

ensino de línguas que objetiva apenas o conhecimento metalingüístico e o reconhecimento de 

regras gramaticais. Neste novo século, é fundamental pensar-se de outra forma, isto é, 

objetivar agora o papel formador, foco do Ensino Médio. É preciso reconsiderar, de maneira 

geral, a concepção de ensino, principalmente a de ensino de língua estrangeira. 

Neste sentido, os PCN-EM (BRASIL, 1999, p.149) reconsideram a questão do 

monopólio da língua inglesa, colocando-a como fundamental no mundo moderno, mas que ela 

não deve ser a única possibilidade a ser oferecida aos alunos. Há que se considerar a língua 

espanhola, que teve um crescente interesse nos últimos anos, sem qualquer questão sobre 

substituição de monopólios lingüísticos. É importante, quando da oferta de línguas 

estrangeiras aos alunos, a consideração, dentro de um mundo globalizado, as características 

sociais, culturais e históricas da região onde se dará o estudo da língua, procurando atender às 

diversidades, aos interesses locais e às necessidades de mercado de trabalho no qual se insere 

ou virá a inserir-se o aluno, pois a realidade do Ensino Médio está no compromisso com a 

educação para o trabalho. 

Essa preocupação, muito maior agora no Ensino Médio, está em concordância 

com o que já explicitavam os PCN-LE (BRASIL, 1998) com relação à necessidade de se 

ensinar uma língua estrangeira não só como um exercício intelectual, mas sim como uma 
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experiência de vida, ampliando as possibilidades de se agir discursivamente no mundo, para 

“preparar os jovens para responderem às exigências do novo mundo” (BRASIL, 1998, p.38) 

Os PCN-EM (BRASIL, 1999), propondo mudanças significativas na qualidade do 

Ensino Médio, baseiam-se na linguagem para o sentido do aprendizado. É a linguagem como 

“capacidade humana de articular significados coletivos e compartilhá-los em sistemas 

arbitrários de representação” (BRASIL, 1999, p.125) que permeia o conhecimento, o 

pensamento, os modos de comunicar e é ela “que movimenta o homem e é movimentada pelo 

homem” (BRASIL, 1999, p.125). 

Os PCN-EM (BRASIL, 1999, p.150) ao considerarem, então, uma aprendizagem 

significativa, levam em conta os motivos pelos quais é importante aprender uma ou mais 

línguas estrangeiras. Ao considerar as competências a serem dominadas e não simplesmente 

as habilidades linguísticas, talvez seja possível estabelecer as razões que realmente 

justifiquem a aprendizagem de uma língua estrangeira. Assim, a competência comunicativa só 

será alcançada no ensino de línguas se forem desenvolvidas as demais competências que a 

integram:  

 

• Saber distinguir entre as variantes linguísticas. 

• Escolher o registro adequado à situação na qual se processa a 

comunicação.  

• Escolher o vocabulário que melhor reflita a idéia que pretenda 

comunicar.  

• Compreender de que forma determinada expressão pode ser interpretada 

em razão de aspectos sociais e/ou culturais. 

• Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, 

pensar e agir e sentir de quem os produz.  

• Utilizar os mecanismos de coerência e coesão na produção em Língua 

Estrangeira (oral e/ou escrita). Todos os textos referentes à produção e à 

recepção em qualquer idioma regem-se por princípios gerais de coerência 

e coesão e, por isso, somos capazes de entender e sermos entendidos.  

• Utilizar estratégias verbais e não verbais para compensar falhas na 

comunicação (como o fato de não ser capaz de recordar, 

momentaneamente, uma forma gramatical ou lexical), para favorecer a 

efetiva comunicação e alcançar o efeito pretendido (falar mais 
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lentamente, ou enfatizando certas palavras, de maneira proposital, para 

obter determinados efeitos retóricos, por exemplo). 

  

Segundo o mesmo documento, esses componentes da competência comunicativa 

estão perfeitamente inter-relacionados e interligados, sendo importante o domínio desses 

componentes, pelo sujeito, para que se possa ter uma boa competência comunicativa em uma 

língua. Sendo assim, o aluno deve possuir o domínio da competência gramatical, da 

sociolinguística, da discursiva e da estratégica. São esses, segundo os PCN-EM (BRASIL, 

1999), os objetivos maiores no ensino de línguas estrangeiras no Ensino Médio e não somente 

os aspectos gramaticais que “não são os únicos que devem estar presentes ao longo do 

processo de ensino-aprendizagem de línguas” (BRASIL, 1999, p.151).  

Observando o que preconizam esses dois documentos oficiais, os PCN-LE 

(BRASIL, 1998) e os PCN-EM (BRASIL, 1999), pode-se perceber que há uma coerência 

teórica segundo a qual o trabalho com os alunos deve ser desenvolvido observando-se sempre 

as necessidades do uso da língua, buscando o engajamento do aluno no processo discursivo e 

concebendo o ensino do idioma estrangeiro de forma que a comunicação seja “como uma 

ferramenta imprescindível no mundo moderno, com vistas à formação profissional, acadêmica 

ou pessoal” (BRASIL, 1999, p.152). 

No entanto, embora os PCN-EM (BRASIL, 1999) não explicitem a questão do 

ensino das habilidades comunicativas de compreensão e produção escrita ou oral, como 

ocorre nos PCN-LE (BRASIL, 1998), pode-se observar que tais habilidades estariam 

inseridas no desenvolvimento da competência comunicativa, preconizada nos PCN-EM 

(BRASIL, 1999). A competência comunicativa, segundo Canale (1990), envolve a articulação 

de conhecimentos sobre gramática, isto é conhecer o código linguístico (a competência 

gramatical ou linguística), o reconhecimento e uso dos diferentes tipos de textos, isto é, saber 

usar as diferentes formas de comunicação (a competência discursiva), usar estratégias como 

recurso para a comunicação (a competência estratégica) e reconhecer e saber usar 

adequadamente as linguagens nas situações de interação (a competência sociolingüística). 

Sendo assim, pode-se inferir que há uma relação entre os dois documentos descritos.  

 

 



33 
 

 

1.1.4 Parâmetros Curriculares Nacionais + para o Ensino Médio  

  

 

Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais+ Ensino Médio: Orientações 

Educacionais Complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais, doravante PCN+ EM, 

(BRASIL, 2002, p.93), o processo de aprendizagem de uma língua estrangeira, iniciado no 

Ensino Fundamental, envolve a aquisição de um produto cultural complexo que agora, no 

Ensino Médio, deverá abranger o domínio de competências e habilidades que permitirão ao 

aluno utilizar o conhecimento de línguas estrangeiras em múltiplas esferas de sua vida 

pessoal, acadêmica e profissional. Ao término do Ensino Médio, o aluno deve ser capaz de 

usar a língua estrangeira nas mais variadas situações da vida contemporânea que exige a 

aquisição de informações.  

Nesse sentido, pode-se observar um alinhamento dos PCN+ EM (BRASIL, 2002) 

com os PCN-EM (BRASIL, 1999) no que tange o ensino de competências e habilidades, bem 

como o uso desse conhecimento para construir significados e agir no mundo. 

De acordo com os PCN+ EM (BRASIL, 2002, p.94) o foco do ensino-

aprendizagem deve centrar-se na função comunicativa, objetivando a leitura e a compreensão 

de textos verbais orais e escritos, isto é, a comunicação nas diferentes situações da vida 

cotidiana. Continua, ainda esse documento, discorrendo que o professor deve, em sala de aula, 

colocar o aluno em situações reais de uso do idioma, sendo a língua estrangeira como uma 

“ferramenta” (BRASIL, 2002, p.94) para as outras disciplinas, articulando as várias áreas do 

conhecimento.  

Com relação à linguagem, os PCN+ EM (BRASIL, 2002, p.96) sugerem o uso de 

três níveis de competência: a interativa, a gramatical e a textual. A primeira delas refere-se ao 

uso da linguagem em situações de diálogo entre falantes de um mesmo idioma. A segunda 

competência, a gramatical, fala sobre o conhecimento das regras e convenções de um sistema 

lingüístico; já a competência textual refere-se a ler e produzir textos nos vários códigos, 

reconhecendo os contextos de uso, bem como os diversos gêneros textuais.  

A leitura, segundo os PCN+ EM (BRASIL, 2002, p.97), é considerada a 

competência primordial do ensino de línguas estrangeiras modernas no Ensino Médio. A 

aquisição dessa competência se apóia no domínio de técnicas de leitura como: skimming, 

scanning, prediciton, a percepção e a identificação de índices de interpretação textual como, 

por exemplo, gráficos, tabelas, datas, números, títulos e subtítulos. Ainda segundo esse 
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mesmo documento, o leitor deve ser ativo e participativo nos processos de interlocução de 

textos falados e escritos. Deve-se formar um leitor, intérprete e produtor de textos que seja 

capaz de apropriar-se e fazer uso autônomo do conhecimento. Esse aprendizado deve ocorrer 

com o domínio de múltiplas competências e habilidades desenvolvidas ao longo do Ensino 

Fundamental e continuadas no Ensino Médio. 

A estrutura linguística, a aquisição de repertório vocabular e a leitura de textos são 

as três frentes que, metodologicamente, devem ser trabalhadas no Ensino Médio, segundo os 

PCN+ EM (BRASIL, 2002). A leitura e a interpretação de textos deve ser a frente mais 

importante, pois, segundo os documentos, o trabalho com o vocabulário e com a estrutura 

linguística só terão sentido se estiverem contextualizados no texto, pois é “a partir do texto e 

de sua leitura e interpretação que se propõe a seleção de conteúdos gramaticais e de 

vocabulário” (BRASIL, 2002, p.103).  

 Segundo os PCN+ EM (BRASIL, 2002, p.107) a experiência oferecida ao 

aluno de trabalhar com textos de natureza diversa promoverá oportunidades de lidar com a 

língua escrita e falada, para que possa ter contato com a linguagem formal e informal, 

podendo ter a possibilidade de confrontar diferentes recursos comunicativos. Ainda, segundo 

esse documento, é por meio da leitura que o aluno terá a possibilidade de interpretar quem são 

seus interlocutores, o que é a norma e a transgressão, as variantes dialetais, as estratégias 

verbais e não verbais, as escolhas de vocabulário, percebendo, dessa forma, registros 

diferenciados dentro de aspectos socioculturais diferentes. Seguindo ainda os documentos, a 

proficiência em leitura deve ser desenvolvida gradativamente, desde o Ensino Fundamental, 

integrando, como elemento articulador, todas as disciplinas do currículo e concretizando, pela 

leitura, a principal razão do ato de linguagem, que é a produção de sentido. Aprender a ler em 

vários níveis e de forma ampla é aprender a comunicar-se, é conhecer a realidade e também 

aprender a língua que, em última instância, estrutura simbolicamente essa realidade, 

conformando visões de mundo.   

 Os PCN+ EM (BRASIL, 2002, p.107-108) também preconizam as 

competências que devem ser trabalhadas em língua estrangeira, as quais estão alinhadas com 

as competências preconizadas nos PCN-EM (BRASIL, 1999). São elas:  

• Ser capaz de compreender e produzir enunciados corretos e apropriados a 

seus contextos em língua estrangeira, fazendo uso de competências 

gramaticais, estratégicas, sociolingüísticas e discursivas. 

• Saber distinguir norma culta de linguagem informal.  
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• Relacionar textos e seus contextos por meio da análise dos recursos 

expressivos da linguagem verbal, segundo intenção, época, local e 

estatuto dos interlocutores, fatores de intertextualidade e tecnologias 

disponíveis. 

• Perceber características quanto à produção dos enunciados, os quais são 

reflexos da forma de ser e pensar de quem os produziu. 

• Perceber o texto como um todo coeso e coerente, no qual certas 

expressões e vocábulos são empregados em razão de aspectos 

socioculturais inerentes à idéia que se quer comunicar.  

• Compreender que a finalidade última da análise estrutural e 

organizacional da língua é dar suporte à comunicação efetiva e prática.  

• Perceber que o domínio de idiomas estrangeiros no ensino médio, ainda 

que se dê de forma parcial, permite acesso a informações diversificadas, 

a outras culturas e a realidades de diferentes grupos sociais. 

É interessante ressaltar que, embora os PCN+ EM (BRASIL, 2002) preconizem 

que os textos oferecidos aos alunos devem ser de natureza diversa, há um desalinho quanto à 

nomenclatura usada nesses documentos que nos remete, por um lado, à tipologia textual 

quando cita o trabalho com textos narrativo, dissertativo, poético (BRASIL, 2002, p.107) e, 

por outro, quando emprega a nomenclatura que referencia os gêneros publicitário, jornalístico, 

científico, (BRASIL, 2002, p.107). Nesse sentido, para esta pesquisa, observarei a diretriz 

voltada aos gêneros, por entender que a tipologia textual “designa uma espécie de construção 

teórica definida pela natureza linguística de sua composição” e que os gêneros textuais são 

“textos materializados em situações comunicativas” (MARCHUSCHI, 2008, p.154-155). 

Portanto, seguindo as diretrizes que se encontram em todos os documentos oficiais afirmando 

que o ensino de línguas (estrangeira e materna) deve focar o uso da língua em situações que 

encontramos em nosso dia-a-dia, isto é, situações em que os interlocutores estão inseridos 

dentro de um contexto sócio-histórico-cultural, sigo nesta pesquisa considerando gênero 

textual e não tipo textual.  
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1.1.5 Orientações aos Parâmetros Curriculares Nacionais – Ensino Médio  

 

 

As Orientações Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2004 e 2006) foram 

elaboradas a partir de discussões com as equipes técnicas da Secretaria Estadual de Educação, 

professores e alunos da rede pública e representantes da comunidade acadêmica, com o 

objetivo de contribuir para o diálogo nas diferentes instâncias da escola a fim de assegurar aos 

alunos “formação indispensável ao exercício da cidadania e fornecer-lhes meios para 

progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Leis de Diretrizes e Base, 9394/96, artigo 

22).  

As Orientações Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2004, p.19), doravante 

Orientações, propõem que o ensino de línguas (estrangeira e materna) deve objetivar o 

aprofundamento e a apropriação das diversas formas de textos orais e escritos que circulam na 

vida social, provenientes das diferentes formas discursivas como a jornalística, a científica, a 

política e a técnica. Ainda de acordo com o documento, tais textos devem vir de mídias 

diversas como a impressa, a televisiva ou a digital.  

Sob esse viés, as Orientações (BRASIL, 2004, p.43) explicitam que a educação 

escolar deveria objetivar o envolvimento nos múltiplos letramentos para que o aluno possa 

compreender e atuar dentro dos contextos contemporâneos. Segundo esse documento, 

compreender o mundo multisemiótico em que vivemos é construir significados em textos 

orais, escritos e hipertextos não só por meio das letras, mas também das cores, dos sons, do 

layout e das imagens, entre outros.    

O ensino-aprendizagem de língua estrangeira, segundo as Orientações (BRASIL, 

2004, p.44), está intimamente ligado à questão dos letramentos, pois trabalhar com eles é 

saber lidar com a diversidade de informações, especialmente a linguística e identitária, que 

chega a nós pelas telas das TVs, dos computadores, pelas páginas dos jornais e revistas ou 

pelo cotidiano ao andarmos pelas ruas de nossas cidades. É na aprendizagem de língua 

estrangeira, por trazer o outro e sua diferença para perto de nossas vidas, que pode haver a 

elaboração singular do contato e do diálogo com a diversidade possibilitando a “construção de 

projetos identitários e sociais mais democráticos e menos naturalizados sobre os outros e 

sobre nós mesmos” (BRASIL, 2004, p.44). E, mais, ainda, a língua estrangeira se mostra 

importante e necessária no contexto do trabalho, já que para a atuação em empresas, escola, 

comércio, etc., temos que atuar com pessoas que também estão em outras partes do mundo, 
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considerando que a vida local bem como a vida global, estão sendo, ambas, dialeticamente 

afetadas.   

 Segundo Soares (1998, p.35) a palavra letramento é a tradução da palavra 

inglesa literacy - condição de ser letrado - e que o adjetivo em inglês literate - educado, 

aquele que tem a habilidade de ler e escrever - caracteriza a pessoa que domina a leitura e 

escrita e que faz uso competente delas. Soares (1998, p.36) segue afirmando que há diferença 

entre saber ler e escrever – ser alfabetizado – e viver na condição de quem sabe ler e escrever 

– ser letrado. Isto é, a pessoa que se torna alfabetizada e passa a fazer uso, em práticas sociais, 

da leitura e da escrita é a pessoa letrada. Soares (1998, p.37) esclarece, ainda, que quem passa 

pelo processo de ler e escrever e faz uso social dessas habilidades torna-se uma pessoa 

diferente, mudando o lugar social, seu modo de viver na sociedade, suas relações com os 

outros, com o contexto e bens culturais. E, mais ainda, tornar-se letrado é abrir a possibilidade 

de tornar-se cognitivamente diferente, isto é, ter uma forma diferente de pensar daquela de 

uma pessoa iletrada. Portanto, segundo Soares (1998, p.72), a definição de letramento é aquilo 

que “as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto específico, e 

como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e práticas sociais”. De 

acordo com a autora, letramento é um conjunto de práticas sociais de leitura e escrita que os 

indivíduos exercem nos diferentes contextos sociais em que estão envolvidos.  

 As Orientações (BRASIL, 2004, p.47) afirmam, ainda, que a aprendizagem de 

língua estrangeira deve pautar-se nos conhecimentos necessários para a produção de 

significado via linguagem, isto é, conhecimento para se agir no mundo via linguagem e o 

envolvimento na construção de sentido. O objetivo de aprendizagem de língua estrangeira não 

está no conhecimento linguístico sobre regras gramaticais da língua ou sobre léxico e 

fonemas, mas está sim na aprendizagem de tais conhecimentos para agir no mundo, para o 

engajamento discursivo e para a construção de significados.  

 As Orientações (BRASIL, 2004, p.48) acrescentam, ainda, que, no Ensino 

Médio, o uso da língua estrangeira deve estar relacionado com a construção do significado por 

meio de textos escritos ou “em práticas de letramento centradas no trabalho em sala de aula 

com o texto escrito”. Tais, textos, afirmam as Orientações (BRASIL, 2004), preenchem as 

necessidades de uso da língua escrita em língua estrangeira no trabalho, no meio universitário, 

na navegação pela internet, entre outros meios.   

 Já nas Orientações Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), 

doravante Orientações, no que concerne os conhecimentos de línguas estrangeiras, fica claro a 

necessidade de 
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retomar a reflexão sobre a função educacional do ensino de Línguas 

Estrangeiras no Ensino Médio e ressaltar a importância dessas; reafirmar a 

relevância da noção de cidadania e discutir a prática dessa noção no ensino 

de Línguas Estrangeiras; discutir o problema da exclusão no ensino em face 

de valores “globalizantes” e o sentimento de inclusão frequentemente aliado 

ao conhecimento de Línguas Estrangeiras; introduzir as teorias sobre a 

linguagem e as novas tecnologias (letramentos, multiletramentos, 

multimodalidade, hipertexto) e dar sugestões sobre a prática do ensino de 

Línguas Estrangeiras por meio dessas (BRASIL, 2006, p. 87).  

 

 Diante desses objetivos, fica claro a continuidade na elaboração e reflexão 

articulada entre professores, Secretaria Estadual de Educação e representantes da universidade 

para se chegar a uma produção final desse documento, iniciado nas Orientações em 2004. 

 As Orientações (BRASIL, 2006, p.87) têm como foco a leitura, a prática escrita 

e a comunicação oral contextualizadas como habilidades a serem desenvolvidas no ensino-

aprendizagem de língua estrangeira no Ensino Médio, por meio de reflexões teóricas, 

pedagógicas e educacionais sobre os conflitos relativos à educação, ao ato de ensinar e à 

cultura.   

 Os objetivos de ensino de língua estrangeira, segundo as Orientações 

(BRASIL, 2006, p.90), retomam a questão educacional, enfatizada nos documentos oficiais, e 

estabelecem que a educação deva focar a formação de indivíduos no sentido de desenvolver a 

consciência social, a criatividade, a abertura para novos conhecimentos a fim de abrir uma 

nova visão de pensar o mundo.  

 O aspecto educacional, enfatizado nas Orientações (BRASIL, 2006, p.91), 

explicita a questão da formação de indivíduos com relação à compreensão da cidadania, valor 

social que deve ser desenvolvido em todas as disciplinas curriculares, pois que “ser cidadão” é 

compreender a posição ou lugar que o aluno/cidadão ocupa na sociedade. A cidadania, 

segundo os documentos, pode ser explicitada por meio da língua estrangeira, ao fornecer ao 

aluno subsídios para que possa entender que há heterogeneidade contextual, social, cultural e 

histórica no uso de linguagens; que por meio da língua estrangeira o aluno pode entender que 

as diversas maneiras de expressar experiências vividas e realizar interações sociais são feitar 

por meio da linguagem e que a língua estrangeira pode aguçar as relações lingüísticas entre a 

língua estrangeira e a língua materna, desenvolvendo assim, a confiança do aluno no processo 

de ensino-aprendizagem.  
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 As Orientações (BRASIL, 2006, p.97) especificam que o ensino de língua 

estrangeira não atua sozinho com relação às questões sociais, políticas, culturais e 

educacionais, mas sim com foco no aspecto de trabalhar em direção aos conceitos de 

letramento e multiletramento que consideram a compreensão e conscientização de várias 

formas de produção e de circulação da informação, a necessidade de outras habilidades de 

leitura, interpretação e comunicação; além daquelas tradicionalmente conhecidas, o 

desenvolvimento da capacidade crítica para a participação na produção da linguagem de um 

grupo social e para a construção de sentido dessa linguagem.  

 De acordo com Rojo (2009) é nas práticas sociais de letramento, dentro dos 

diferentes contextos de nossa vida que se constituem os níveis de desenvolvimento de leitura 

e escrita. O termo letramento, segundo Rojo (2009) 

busca recobrir os usos e práticas sociais de linguagem que envolvem a 

escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou não 

valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos 

(família, igreja, trabalho, mídias, escola, etc.), numa perspectiva sociológica, 

antropológica e sociocultural. (ROJO, 2009, p.11)  

 

 Segundo Rojo (2009, p.119) trabalhar a leitura e a escrita no mundo 

contemporâneo significa trabalhar os letramentos multissemióticos, isto é, a leitura e produção 

de textos em várias linguagens e sentidos como a verbal oral e escrita, a musical, a imagética, 

a corporal ou dos movimentos como a dança, esportes, entre outras, pois essas múltiplas 

linguagens e as capacidades de leitura e produção que são exigidas fazem parte de textos 

atuais. Deve-se, observar também, segundo a autora, as várias mídias – TV, rádio, vídeo, 

cinema, fotografia - em que circulam os textos, já que, há tempos, os textos impressos não são 

mais os únicos meios de fonte de informação e formação. É importante, então, trabalhar com 

os impressos e também com as mídias analógicas e digitais.  

O letramento, segundo as Orientações (BRASIL, 2006, p.98) alinha-se com a 

proposta de inclusão digital e social para atender a um objetivo educacional que desenvolve o 

senso de cidadania. No que tange ao ensino de leitura, esta contempla pedagogicamente as 

várias modalidades como a visual, a informática ou digital, a multicultural e a crítica. 

Segundo esses documentos, há o objetivo de desenvolver um leitor que, entendendo aquilo 

que lê, assume uma posição com relação a valores, ideologias, discurso e visão de mundo. 

Ensinar, então, requer compreender esses conceitos e também compreender como e para que 

as pessoas utilizam a leitura no dia-a-dia, compreender que a leitura tem a ver com poder e 
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distribuição de conhecimento numa sociedade  e que o tipo de leitura que se realiza resulta 

num determinado tipo de leitor.  

 Segundo as Orientações (BRASIL, 2006, p.109), o letramento se baseia, 

portanto, numa visão heterogênea, plural e complexa de linguagem, de cultura e de 

conhecimento inseridos todos em um contexto sócio-histórico-cultural. Letramento, portanto, 

como uma concepção de prática sociocultural.  

 A leitura é citada nas Orientações (BRASIL, 2006, p.111) como prática 

cultural e crítica da linguagem. Ela deve estar contextualizada e contribuir para a construção 

da cidadania e formação dos alunos. Salientam ainda as Orientações (BRASIL, 2006, p.116) 

que as práticas que envolvem a compreensão geral, de pontos principais, informações 

detalhadas do texto e elementos linguísticos textuais não devem ser deixadas de lado, pois 

contribuem para a compreensão e a construção dos sentidos. O trabalho com a leitura deve ser 

ampliado com o desenvolvimento do letramento crítico para o desenvolvimento crítico dos 

alunos. 

 Após discorrer sobre os documentos oficiais brasileiros, é possível observar 

que há pontos em comum entre esses documentos no que tange o ensino-aprendizagem de 

inglês, o qual deve ser norteado por meio do trabalho com textos escritos, os quais devem ser 

diversos e provenientes de várias mídias como jornal, revista, internet, livros, entre outras. É 

possível observar também que os documentos se alinham com relação ao ensino de gramática, 

o qual não deve ser mais descontextualizado. O ensino, agora, deve focar o desenvolvimento 

de competências e habilidades, objetivando a formação do indivíduo para que possa atuar no 

mundo contemporâneo.  

A seguir, descrevo a Proposta Curricular do Estado de São Paulo.  

 

 

1.1.6 Proposta Curricular do Estado de São Paulo  

 

 

Baseada na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 9.394/96, que traz em 

seu artigo 8º, parágrafo 2º que as escolas “organizarão, em regime de colaboração, os 

respectivos sistemas de ensino”, a Secretaria de Educação do Estado de São Paulo apresenta, 

em 2008, a Proposta Curricular do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 2008). 

A Proposta Curricular do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 2008, p.8), 

doravante Proposta Curricular, propõe um currículo para o Ensino Fundamental - Ciclo II e 
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para o Ensino Médio com o objetivo de apoiar o trabalho já realizado nas escolas estaduais de 

São Paulo e colaborar para a “melhoria da qualidade de aprendizagem dos alunos”, 

apresentando princípios norteadores para uma escola que promova as competências exigidas 

pelos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo atual. A Secretaria de Educação 

afirma, ainda que, por meio da Proposta Curricular, busca cumprir com seu dever de garantir 

a todo cidadão uma base comum de conhecimentos e competências com o intuito de fazer 

com que as escolas públicas estaduais funcionem como uma rede.   

De acordo com a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.8), um segundo 

documento que integra esse projeto são as Orientações para a Gestão do Currículo na Escola, 

dirigido especialmente às unidades escolares e seus gestores e dirigentes, tendo como ponto 

importante garantir que o Projeto Pedagógico seja um recurso efetivo e dinâmico que 

assegurará aos alunos a aprendizagem dos conteúdos e competências previstas na Proposta 

Curricular.  

A Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.9) se completa com um conjunto de 

documentos direcionados aos professores que são os Cadernos do Professor, foco desta 

pesquisa. Os Cadernos do Professor são organizados bimestralmente por disciplina e por série 

e trazem orientações para o professor desenvolver as situações de aprendizagem em sala de 

aula, para avaliação e recuperação, bem como sugestões de projetos coletivos, atividades 

extraclasse e estudos interdisciplinares. Este estudo tem como foco o Caderno do Professor de 

Língua Estrangeira Moderna – Inglês, que será descrito no capítulo de Metodologia desta 

pesquisa.                                                                                                                                                            

Os princípios que norteiam a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.9), 

consideram que a sociedade do século 21 é caracterizada pelo uso do conhecimento para o 

trabalho, para a convivência entre as pessoas, para o exercício da cidadania, bem como para 

com os cuidados com o meio ambiente. Nesse contexto, a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 

2008, p.10) explicita a questão da qualidade da educação que é oferecida nas escolas públicas, 

já que é na escola que ocorrem as aprendizagens que são decisivas para a real oportunidade de 

se aprender e de se inserir o aluno no mundo de forma solidária e produtiva.    

Segundo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.11) democratizar o acesso 

à educação passa indispensavelmente pela universalização da aprendizagem que deve ser 

considerada em relação ao desenvolvimento pessoal do aluno, à construção da identidade, da 

autonomia, da liberdade, da diversidade cultural, da complexidade social, econômica e 

política. Assim, a Proposta Curricular tem como princípio central 
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a escola que aprende, o currículo como espaço de cultura, as competências 

como eixo de aprendizagem, a prioridade  da competência   de   leitura   e   

de   escrita,  a articulação das  competências   para aprender e a 

contextualização  no   mundo   do trabalho. (SÃO PAULO, 2008, p.11). 

 

Entre as várias competências explicitadas na Proposta Curricular destacarei a 

prioridade da competência de leitura, por ser esse o foco desta pesquisa. 

A Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.16) ressalta a importância da 

linguagem, a qual é “constitutiva do humano, seu traço distintivo”. É através da linguagem ou 

sistemas simbólicos que representamos o que está ao nosso redor, em nosso interior e nosso 

exterior e na relação entre esses ambientes. É na relação entre a linguagem e o meio natural e 

cultural em que vivemos que construímos os sentidos.  

Segundo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.16), no mundo de hoje as 

linguagens e códigos se multiplicam. Gráficos, diagramas, esquemas, infográficos, 

fotografias, os códigos sonoros e visuais, a publicidade que permeia nosso dia-a-dia, as 

manifestações artísticas são todas linguagens que se articulam. Nesse sentido, a Proposta 

Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.17) contempla a competência da leitura e da escrita, pois 

acredita que, para acompanhar esse contexto, tais competências vão além da linguagem 

verbal, ampliando-se às múltiplas linguagens ou sistemas simbólicos presentes no mundo 

contemporâneo. A abrir-se para essas várias linguagens é desenvolver no aluno o pensar e o 

agir de forma antecipatória, fazendo combinações, estabelecendo relações e probabilidades. 

Enfim, é pela e na linguagem que se estabelece uma forma de compreensão e ação sobre o 

mundo.  

Segundo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.18) é na centralização da 

linguagem e priorizando a leitura e escrita que se desenvolverá a aprendizagem do aluno 

nessas competências, pois por meio delas é que se constituirão as demais competências, sejam 

elas gerais ou associadas a disciplinas ou temas específicos.  

A Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.18) destaca, ainda, que o domínio 

das linguagens representa um elemento importante para a autonomia e que é pela linguagem 

que se abre o acesso à informações, possibilitando a comunicação, a expressão de sentimentos 

e o diálogo para se chegar aos significados e à aprendizagem continuada.  

De acordo com a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.37), a Língua 

Estrangeira Moderna (LEM) está inserida dentro da área de Linguagens, Códigos e suas 

Tecnologias, trabalhando com a linguagem, a articulação de significados e a produção de 
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sentidos. Dessa forma, faz-se do ensino-aprendizagem um processo de construção do 

conhecimento, seja ele linguístico, artístico, de conhecimento do espaço e das formas. O 

conhecimento é construído por meio de práticas que possibilitam a interação dos conteúdos e 

atividades a serem aprendidos com o meio ambiente, com o contexto social em que o aluno 

está inserido, propiciando, assim, um maior poder de cidadania, acesso às informações e 

melhores interpretações e entendimentos dos contextos sociais que lhe são apresentados. Isso 

possibilita ao aluno compreender e usar as várias linguagens e saber colocar-se como 

protagonista do processo de produção e recepção. 

Essa concepção de linguagem preconizada na Proposta Curricular é muito 

próxima àquela descrita por Vygotsky (1934/1998), como pode ser visto na seção 1.1.2 deste 

capítulo, a qual define a linguagem como fenômeno essencialmente social e que se 

desenvolve na interação com o outro dentro desse grupo social para que possam se comunicar. 

Com relação ao ensino de Língua Estrangeira, a Proposta Curricular (SÃO 

PAULO, 2008) esclarece que: 

...importa construir um conhecimento sistêmico sobre a organização textual 

e sobre como e quando utilizar a linguagem em situações de comunicação. A 

consciência linguística e a consciência crítica dos usos da língua estrangeira 

devem possibilitar o acesso a bens culturais da humanidade. (SÃO PAULO, 

2008, p.38)   

 

A Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.38) enfatiza, ainda, que estudar 

uma língua estrangeira, além da língua materna, é um excelente caminho para se entender os 

mecanismos de poder de uma língua.  

Segundo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.41) a disciplina de Língua 

Estrangeira Moderna (LEM) visa à formação mais ampla do indivíduo, possibilitando seu 

contato com outros modos de sentir, de viver e de expressar-se. A Proposta Curricular 

corrobora a ênfase dos PCN-LE (BRASIL, 1998), documento no qual se afirma que o ensino 

de língua estrangeira contribui para a elaboração da competência discursiva, pois que 

considera a diversidade linguística dos diferentes povos falantes da língua inglesa, bem como 

a característica brasileira de ser um país multilíngue. O ensino de língua estrangeira 

possibilita, assim, no ambiente educacional, uma reflexão sobre a vivência de identidade 

linguística e cultural, tornando-se um instrumento valioso na formação humana e cidadã.   

Com relação às orientações metodológicas para o ensino de língua estrangeira, a 

Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.41) descreve que duas concepções de ensino 
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permearam a trajetória do ensino de língua estrangeira: a concepção estruturalista e a 

concepção comunicativa.  

Na concepção estruturalista, segundo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, 

p.42) o conceito chave está no SABER. Isso quer dizer que o sistema de regras da língua, o 

conhecimento sobre a estrutura lingüística era o eixo organizador do currículo nessa 

concepção. Isto fazia com que explicações sobre as regras gramaticais, ou exercícios de 

preenchimento de lacunas fossem trabalhados de forma descontextualizada. Um texto, por 

exemplo, era simplesmente uma coletânea de frases usadas para explicitar a gramática, 

priorizando, assim o SABER sobre a língua.  

A segunda orientação, segundo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.42), 

norteava-se pela ênfase comunicativa, tendo como foco o FAZER. Nessa situação, a língua 

em situação de uso real estava em primeiro plano. O eixo organizador do currículo se 

estabelecia, então, em funções comunicativas como, por exemplo, cumprimentar, perguntar e 

responder sobre acontecimentos e trocar informações pessoais. Seguindo a Proposta 

Curricular, essa orientação era como uma teatralização da vida, isto é, usar as funções da 

língua como se todos os atos comunicativos fossem possíveis de ser previstos. Além disso, a 

ênfase comunicativa colocava a prática oral como foco do ensino, deixando as outras 

habilidades preconizadas – ler, escrever e ouvir - como práticas complementares. Essa foi a 

ênfase das escolas públicas estaduais desde 1988.  

Entretanto, na sociedade atual, seguindo estudos contemporâneos sobre linguagem 

e influenciada pelos avanços tecnológicos, os quais ampliaram as possibilidades de 

comunicação, comércio e intercâmbios culturais, a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, 

p.42) abre espaço para uma terceira orientação: os letramentos múltiplos. A ênfase 

comunicativa, reduzida ao ensino de algumas funções comunicativas e a ênfase estruturalista 

que trabalhava em situações descontextualizadas de língua, não são mais o foco. A ênfase no 

letramento, engrenando, relacionando o fazer e o saber, trazendo, assim, para o ensino de 

língua estrangeira as múltiplas linguagens e o gênero discursivo, possibilitando um ensino que 

promova autonomia intelectual e reflexão do aluno, buscando, assim, a formação cidadã dos 

aprendizes. 

Segundo a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.42), a orientação no 

letramento traz uma mudança no eixo curricular das escolas. Não se trata agora de propiciar 

somente o ensino da gramática ou das funções comunicativas da língua, mas sim promover o 

conhecimento e o reconhecimento de si e do outro, isto é, possibilitar ao aluno traduzir as 
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diferentes formas de interpretação do mundo por meio das atividades de produção oral e 

escrita durante as etapas da escolarização. 

 Após a exposição sobre as visões de ensino-aprendizagem, de linguagem e de 

leitura descritas nos documentos oficiais brasileiros e na Proposta Curricular do Estado de 

São Paulo, apresento, na seção a seguir, as concepções sobre leitura. 

Antes, porém, esclareço que a concepção sociointeracionista de ensino-

aprendizagem e de linguagem, bem como as concepções de leitura preconizadas nos 

documentos oficiais brasileiros e na Proposta Curricular são relevantes para este estudo no 

sentido de que é em busca desses conceitos e concepções que a análise do Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio, volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 

2009c, 200d) será conduzida.  

 

 

1.2 Concepções de Leitura  

 

 

Como já relatado anteriormente, o objetivo desta pesquisa é analisar como a 

compreensão escrita é trabalhada no Caderno do Professor da 1ª série  do Ensino Médio (SÃO 

PAULO, 2009), usado nas escolas públicas do Estado de São Paulo. Nesta segunda seção, 

discorro sobre linhas teóricas de leitura e as concepções que embasaram meu trabalho na 

análise da compreensão escrita. 

Segundo Barros (2005, p. 1), é importante observar que a demanda pelo domínio 

da linguagem escrita ocorre em todas as áreas da vida social e não somente dentro do contexto 

brasileiro, mas também no contexto mundial, onde o domínio das diversas capacidades de 

linguagem, em especial a de leitura, é pré-requisito para acesso ao conhecimento e à 

participação social para que o sujeito possa exercer efetivamente a cidadania.   

De acordo com Soares (2000, p.19) a leitura é importante, pois traz benefícios 

inquestionáveis ao ser humano. É uma “forma de lazer e de prazer, de aquisição de 

conhecimentos e de enriquecimento cultural, de ampliação das condições de convívio social e 

de interação”. Além, disso, segundo a autora, a aprendizagem da leitura é a base para a 

aprendizagem de todas as disciplinas do currículo escolar. 

O ensino da habilidade de leitura, como já citado nesta pesquisa, é preconizado 

nos vários documentos oficiais brasileiros e na Proposta Curricular do Estado de São Paulo, 

os quais tomei como referenciais para o desenvolvimento deste estudo. 
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Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.20) afirmam que o ensino da leitura no Ensino 

Fundamental II e no Ensino Médio é importante pela relevância social que a leitura tem em 

nosso país. Exames formais de admissão em cursos de pós-graduação e provas de vestibular 

mostram que a leitura é uma habilidade que o aluno usa em seu contexto social.  

A Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008) por sua vez, especifica o objetivo de 

ensinar língua estrangeira afirmando que 

...em virtude da centralidade da linguagem no desenvolvimento da criança  e 

do adolescente que  esta  Proposta Curricular4 prioriza a competência leitora 

e escritora (SÃO PAULO, 2008, p.18). 

 

Nessa mesma linha de pensamento, as Orientações (BRASIL, 2004, p.48) 

sugerem que, considerando-se as diferenças regionais brasileiras e as necessidades específicas 

de cada escola dentro de seu contexto social, é preciso “garantir o envolvimento do aluno na 

construção de significado”, isto é, propiciar ao aluno uma experiência na aprendizagem e no 

uso de língua estrangeira que possa estar em todas as escolas brasileiras por meio do 

“envolvimento do aluno na construção de significado via leitura”. Ou seja, proporcionar uma 

aprendizagem nas práticas de letramento, em sala de aula, por meio de texto escrito. E, ainda, 

afirmam as Orientações (BRASIL, 2004, p.49) que trabalhar a construção de significados em 

textos escritos desenvolve uma base discursiva que pode ser ampliada para outras habilidades 

em outros momentos da vida do aluno.  

A leitura é um tema discutido e estudado há muito tempo. Os levantamentos 

históricos feitos por Huey (1968/2009, p.123), em seu livro The psychology and pedagogy of 

reading afirmam que “onde quer que haja uma civilização há leitura e escrita, num passado 

remoto e no presente5”. 

Fischer (2006, p.9) faz um detalhado relato sobre o percurso da leitura no decorrer 

da história da humanidade. Relata-nos esse mesmo autor que, ao longo do tempo, tornou-se 

necessário a elaboração do que se chamou de “testemunha imortal”, isto é, a palavra escrita 

para que fosse possível comprovar e recordar valores, acordos, instruções e fatos explicitados 

oralmente. Com a palavra escrita, foi possível se ter exatidão, evitando-se assim, adulterações, 

esquecimentos ou contendas. A escrita se tornou mais necessária ainda no decurso da história 

da antiguidade, com o desenvolvimento e ampliação de domínio das cidades-Estado exigindo 

                                                 
4 Grifo no texto original. 
5 Tradução minha. No original: “wherever there has been civilization there has been reading and writing, in the 
remote past as in the present”. Huey (1968/2009, p.123). 
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formas mais complexas de documentação escrita a fim de organizar e ordenar a sociedade da 

época. Entretanto, durante a maior parte da história da escrita, segundo esse mesmo autor, 

leitura significava declamar, “falar”, ler em voz alta. Silveira (2005, p.7), acrescenta ainda 

que, nesse remoto tempo, a leitura não era algo acessível a todo cidadão. O direito de domínio 

da leitura e escrita era restrito aos nobres, aos monges e aos escribas.  

Desde os primórdios da leitura até hoje, no século XXI, autores, pesquisadores, 

escritores e teóricos que se debruçaram e se dedicam às questões de leitura têm um mesmo 

ponto em comum: a leitura é um processo complexo e distinguem-se vários sentidos a ela.  

Grellet (1985), Nuttal (1996), Lajolo (1997), Kleiman (2004), Silva (2005) e Solé 

(2006) entre outros, têm em comum a definição de que ler é dar sentido ao texto. Entretanto, 

esse sentido não é simples. Requer a busca e o entendimento de vários fatores como 

percepção e atenção, memória (KLEIMAN, 2004, p.13). Ler para entender, segundo Grellet 

(1985, p.3-7), requer a observação de objetivos de leitura de acordo com o tipo de texto que 

lemos e que ler é um processo de adivinhação, sendo mais importante o que o leitor traz para 

o texto do que aquilo que ele encontrará no texto. Solé (2006, p.14), por sua vez, afirma que 

“ler é compreender e interpretar textos escritos de diversos tipos e com diferentes intenções 

[...] e que na leitura, o leitor é um sujeito ativo que processa o texto e lhe dá seus 

conhecimentos, experiências e esquemas prévios6”. Silva (2005, p.43) define que “ler é antes 

de tudo, compreender” e que o objetivo básico de qualquer leitura é a apreensão dos 

significados do discurso. Segundo Lajolo (1997, p.7), lemos para entender não somente a 

mensagem/informação do texto, mas lemos para “entender o mundo, para viver melhor”  

Segundo Smith (1999, p.9) para compreender leitura deve se considerar não 

somente os olhos, mas também os mecanismos da memória e da atenção, a ansiedade, a 

capacidade de correr riscos, a natureza e os usos da linguagem, a compreensão da fala, as 

relações interpessoais, as diferenças socioculturais e a aprendizagem em geral. Nesse sentido, 

Kleiman (2010, p.10) traz a concepção de leitura como prática social, pois ao lermos um texto 

trazemos para essa ação nosso sistema de valores, crenças e atitudes que adquirimos de nosso 

grupo social.  

Percebo que é possível estabelecer um paralelo entre as colocações de Kleiman 

(2010) e Smith (1999) com os PCN-LE (BRASIL, 1998) e com as Orientações (BRASIL, 

2004), pois é possível observar que seguem a concepção de leitura como prática social, 

                                                 
6 Tradução minha. No original: “poder leer, es decir, compreender e interpretar textos escritos de diverso tipo 
con diferentes intenciones[...]” e “En la lectura, el lector es un sujeto activo que procesa el texto y le aporta sus 
conocimientos, experiencias y esquemas prévios”. Solé (2006, p.13). 
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considerando que o leitor está inserido em um contexto sócio-histórico-cultural e que ler não é 

somente um ato de decifrar um código ou mesmo um ato físico, mas sim, um ato que envolve 

de vários outros componentes, como descritos nos parágrafos a seguir.  

Os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.43) afirmam que o processo de compreensão 

escrita envolve fatores relativos ao processamento da informação, isto é, o envolvimento da 

atenção, da percepção e decodificação dos sons e letras, da segmentação sintática e 

morfológica e dos significados léxico-semânticos integrando-se essas informações 

mutuamente, o que está em consonância com Smith (1999), pois o  autor afirma que na leitura 

é necessário se considerar, além do físico, os olhos, os elementos da memória e atenção, da 

natureza e dos usos da linguagem.  

Outro fator na compreensão, segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.43) é o 

cognitivo, que considera o que o leitor traz para o entendimento, a construção do significado, 

a organização textual e os fatores sociais que envolvem o leitor e o escritor os quais estão 

inseridos em um contexto sócio-histórico-cultural. Pode-se dizer que compreender, segundo 

os PCN-LE (BRASIL, 1998), envolve sobremaneira a relação de quem fala, o que fala, para 

quem se fala, quando, onde e por que se fala, ou seja, como afirmou Kleiman (2010, p.10) a 

leitura como prática social.  

Já as Orientações (BRASIL, 2004, p.43) explicitam a necessidade de nos 

conscientizarmos que nosso grupo social contemporâneo vive em um contexto 

multisemiótico, aquele além das letras, o mundo das cores, dos sons, das imagens e do design 

que constroem significados em textos orais, escritos e hipertextos. Isso se aproxima do que 

Kleiman coloca como “prática social” e Smith com “as diferenças sociais e relações 

interpessoais”. Continuam ainda as Orientações (BRASIL, 2004, p.44), que a educação 

escolar deve compreender e dar conta dos múltiplos letramentos que são necessários para a 

compreensão e atuação nos vários contextos do mundo contemporâneo, com especial ênfase 

nos letramentos relacionados às línguas estrangeiras por envolverem a diversidade, 

principalmente as linguísticas e a identitária. Diversidade, segundo o documento, não somente 

é aquela trazida pela TV, pelos computadores, pelos jornais, revistas ou disperso nas ruas de 

nossas cidades, mas também a diversidade pelo envolvimento com uma língua estrangeira, a 

qual traz o outro e suas diferenças para mais perto na nossa vida, colaborando, assim, de 

forma singular com o contato com a diversidade.  

Kleiman (2004, p.7) afirma ainda que a leitura não é somente a decodificação e 

processamento de palavras. Para a autora, a leitura é um processo cognitivo e o processo de 
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compreender se dá quando o caráter multifacetado e multidimensionado como a percepção, a 

memória, a dedução e o processamento são considerados.  

Quando descreve o processo de leitura, Kleiman (2004, p.13) relata sobre as 

manifestações observáveis do leitor proficiente, as quais devem ser conhecidas para que a 

leitura possa ser trabalhada. O leitor proficiente lê rapidamente, por volta de 200 palavras por 

minuto caso o assunto seja conhecido ou fácil. O movimento de olhos desse leitor não é 

contínuo, mas sacádico, isto é, fixa-se o olho em um lugar do texto e dali se faz um pulo ou 

uma sacada para se fixar mais adiante. Um leitor adulto proficiente lê sem movimentos labiais 

perceptíveis. Na leitura em voz alta, pode-se perceber a distância entre a velocidade da voz e a 

do olho; após aproximadamente quatro anos de escolarização, o pequeno leitor, por volta dos 

10 anos, pode apresentar todas as características de um leitor adulto proficiente, guardadas 

pequenas diferenças quantitativas, a flexibilidade e capacidade de adaptar-se aos mecanismos 

de leitura já estão desenvolvidas.  

Tais mecanismos, segundo Kleiman (2004, p.15) são observáveis no leitor 

proficiente e são reflexos de estratégias de ordem superior, isto é, o que acontece com o leitor 

quando processa a informação. Nesse processo, entram em ação mecanismos como a memória 

imediata ou memória de curto prazo, além da memória profunda ou a longo prazo. Segundo 

Smith (1999, p.39), esquecer enquanto estamos lendo uma palavra ou tentando decifrar uma 

fórmula matemática, ou ainda, pronunciar palavras longas em uma língua estrangeira é algo 

comum, pois a memória imediata é limitada e tem um “espaço” determinado. 

Kleiman (2004, p.15) relata que a memória a curto prazo se caracteriza por 

armazenar, por vez, entre 5 a 9 elementos como letras, números ou palavras, A característica 

marcante dessa memória é que esses elementos, quaisquer que sejam, devem ser 

significativos; sendo significativos, a memória imediata reconhece-os e entra, então, em ação 

a memória profunda ou memória a longo prazo, onde fica armazenado todo nosso 

conhecimento, ou seja “o conhecimento da língua, nossas experiências, nossas convicções, 

nossos hábitos, etc.” (KLEIMAN, 2004, p.16). 

A complexidade dos processos que envolvem a leitura, segundo Kleiman (2004, 

p.17), nos faz refletir e perceber que o processo de leitura não pode ser linear e serial, 

conduzindo a informação passo-a-passo desde o olho até chegar à memória que estaria 

aguardando a chegada do material para dar início ao processamento do mesmo. Isso não é 

passível de ocorrer, pois a leitura é um processo interativo. O leitor está engajado no processo 

de ler, antecipando o material a ser lido, formulando uma imagem, determinando pausas ou 

fixações na leitura não somente pelo que acaba de ler na página, mas também por meio do 
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conhecimento dos padrões ortográficos, da estrutura da língua, do assunto, etc. Enfim, ao usar 

seus diversos conhecimentos, o leitor interage o tempo todo com o que vem da página para 

chegar à compreensão do texto.  

A leitura, segundo Kleiman (2004, p.18-19), é uma atividade que envolve o leitor 

e o autor, sendo o texto escrito o meio pelo qual autor e leitor interagem. O autor constrói um 

texto, propondo uma leitura que pode ser aceita, refutada ou criticada pelo leitor. Nesse 

sentido, Koch e Elias (2011, p.10) explicitam que a leitura deve focar a interação autor-leitor-

texto. Nessa concepção, os sujeitos são vistos como construtores sociais e sujeitos ativos que 

se constroem e são construídos no texto. As autoras afirmam, ainda, que o sentido de um texto 

é construído na interação texto-sujeitos e que a leitura é uma atividade interativa na produção 

de sentidos, levando em conta as experiências e conhecimentos do leitor e exigindo dele 

muito mais do que o conhecimento do código linguístico, pois o texto não é somente um 

produto da codificação de um emissor a ser decodificado por um receptor passivo.  

Segundo Kleiman, (2004, p.31) nas propostas interativas de leitura, a interação vai 

além da relação entre o leitor, dentro de seu contexto, e do autor por meio do texto. A 

interação, para a autora, é um interrelacionamento, não hierarquizado, de diversos níveis de 

conhecimento do sujeito que são utilizados na leitura. Segue a autora (KLEIMAN, 2004, 

p.30) explicitando que não se trata somente de um modelo de interação, mas de reflexões e 

propostas que utilizam a interação de níveis de conhecimentos necessários à compreensão, os 

quais envolvem o conhecimento linguístico, o conhecimento de mundo e a compreensão, 

fazendo da leitura uma atividade essencialmente construtiva.  

É possível observar que essa postura de Kleiman (2004) alinha-se com os PCN-

LE (BRASIL, 1998, p.90) que preconizam que o importante é ativar o conhecimento prévio 

do leitor, ensinar o conhecimento sistêmico anteriormente definido para níveis de 

compreensão específicos e estabelecer a noção de que o significado é uma construção social.  

Seguindo Kleiman (2004, p.151), “a compreensão é um processo altamente 

subjetivo”, pois cada leitor traz para a leitura sua carga de experiências determinando, assim, 

várias leituras para cada leitor em um mesmo momento, ou leituras diferentes para o mesmo 

leitor em momentos diferentes. Portanto, segundo a autora, ensinar a ler com compreensão 

não deve implicar em impor uma leitura única, geralmente a do professor ou do especialista, 

como a leitura única do texto. Segundo a autora, ensinar a ler é desenvolver no leitor uma 

atitude de expectativa prévia com relação ao conteúdo do texto, isto é fazer com que o aluno 

traga à tona tudo o que sabe sobre o assunto, mostrando que quanto mais ele fizer previsões 

sobre o conteúdo, maior será a compreensão; é ensinar o leitor a autoavaliar-se 
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constantemente durante o processo de leitura para detectar onde se perdeu na leitura; é ensinar 

o leitor a usar seus múltiplos conhecimentos – linguístico, discursivo e enciclopédico7 - a fim 

de buscar soluções para falhas momentâneas no processo de leitura e, sobretudo, ensinar que 

o texto é significativo, implicando em ensinar não apenas um conjunto de estratégias, mas 

desenvolver uma atitude que faz da leitura a busca da coerência.   

Segundo Kleiman (2010, p.9) a compreensão no processo de leitura ocorre não 

somente durante o ato de ler, mas também, durante a tarefa realizada, na interação com o 

professor que, ao propor atividades para o leitor, cria condições para que ele retorne ao texto 

e, assim fazendo, compreenda-o. 

Nesse sentido, Koch e Elias (2011, p.19) discorrem que há “um” sentido para o 

texto e não “o” sentido, pois na atividade de leitura há a ativação do lugar social, de vivências, 

das relações com o outro, dos valores da comunidade e dos conhecimentos textuais, entre 

outros. Sendo assim, aceitar a pluralidade de leitura e de sentidos em relação a um mesmo 

texto advém das diferenças de conhecimento que cada leitor carrega consigo (KOCH E 

ELIAS, 2011, p.21).  

Segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.89) essa pluralidade de leituras pode ser 

observada em sala de aula, pois nesse contexto há o envolvimento de diversas contribuições, 

divergências, crenças e valores dos participantes na busca da construção social do significado. 

A complexidade do processo de compreensão em língua estrangeira com o qual o aluno se 

depara, segundo os documentos, deve ser considerada similar ao complexo processo vivido 

por ele na própria língua materna, facilitando, assim, o processo de compreensão em língua 

estrangeira. A compreensão escrita em Língua Estrangeira, segundo os PCN-LE (BRASIL, 

1998, p.90) privilegia o conhecimento de mundo e textual que o aluno tem de sua língua 

materna e que o ajudam no engajamento discursivo.  

Segundo Kleiman (2010, p.10), a aprendizagem, seguindo a linha vygotskyana, é 

construída na interação de sujeitos que cooperam entre si e que têm objetivos comuns. Na 

aprendizagem da leitura, e leitura aqui compreendida como ler com compreensão, deve haver 

a prática comunicativa de pequenos grupos, com o professor ou com os pares mais 

competentes, criada com o objetivo de fazer com que todos os leitores possam entender o 

texto.  

                                                 
7 Conhecimento linguístico é aquele que abrange o conhecimento gramatical e lexical da língua; o conhecimento 
discursivo refere-se às formas de interação por meio da linguagem e o conhecimento enciclopédico é aquele 
relacionado aos conhecimentos gerais sobre o mundo, isto é, vivências pessoais, conhecimentos diversos. 
(KOCH E ELIAS 2011, p.40-45).  
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Após a exposição sobre a concepção de leitura, dentro da visão sociointeracionista 

que fundamenta este trabalho, passo a discorrer sobre as questões que envolvem material 

didático, sua avaliação e os critérios usados para avaliação do mesmo.  

 

 

1.3 Materiais Didáticos para o Ensino de Língua Estrangeira  

 

 

Segundo Tomlinson (2001, p.66) “material didático inclui qualquer coisa que 

possa ser usada para facilitar a aprendizagem de uma língua”. O autor acrescenta que material 

didático pode ser linguístico, visual, auditivo ou sinestésico e pode ser apresentado em papel 

impresso, por meio de uma apresentação ao vivo, através da utilização de DVD, CD-ROM, 

um computador, acesso à internet e qualquer equipamento ou objeto real que completam e/ou 

complementam as possibilidades de uso do material didático. Este pode, ainda, ser 

instrucional quando objetiva informar o aluno sobre a língua; experimental quando objetiva 

um contato, uma exposição, à língua em uso; elucidativo quando estimula o uso da língua e 

exploratório na medida em que busca descobrir sobre a língua.  

Graves (2000, p.149) compartilha essa idéia de que material didático é tudo o que 

o professor utiliza para ensinar. Para a autora (GRAVES, 2000, p.151), entretanto, os recursos 

utilizados pelo professor precisam ser considerados pelas necessidades dos alunos, sejam elas 

afetivas ou intelectuais, pelos objetivos do professor, objetivos linguísticos e as teorias que 

embasam as decisões do professor.  

Ramos (2009, p.176) entende o livro didático como uma das formas de material 

didático, o qual, em geral, apresenta-se na forma impressa e, por ser elaborado 

exclusivamente para fins pedagógicos, a autora o considera “instrucional por excelência”.  

Neste estudo, ao analisar a habilidade comunicativa de compreensão escrita em 

língua inglesa no Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009), 

usado nas escolas públicas do Estado de São Paulo, foco, especificamente, em um tipo de 

material didático: o livro didático (LD).  

Autores que estudam material didático e/ou livro didático (CUNNINGSWORTH, 

1995; CORACINI, 1999; SOUZA, 1999; DAMIANOVIC, 2007; RAMOS, 1998, 2003, 2009; 

DIAS, 2009, entre outros) são bastante similares em suas posições em relação ao uso do livro 

didático, concordando que este tem um papel fundamental na vida dos professores, dos 

alunos, dos pais, da escola, enfim, do contexto de ensino-aprendizagem. Por exemplo, 
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Carmagnani (1999, p.127), comenta que, em muitos contextos, o LD é a única fonte de acesso 

que professores e alunos dispõem sobre o “saber institucionalizado”. Similarmente, Coracini 

(1999, p.11) afirma que não raro o LD é a única fonte de consulta, de leitura e de acesso ao 

conhecimento de professores e de alunos. Dias (2006, p.238) também observa que o LD, além 

de ser o material essencial e muitas vezes o único que pode ser usado como recurso disponível 

para o professor e aluno em sala de aula, é um marcador de decisão sobre o que se ensina e 

como se ensina. Ainda, segundo Dias (2006, p.237), o LD é, por vezes, “a alternativa viável 

em muitas das nossas escolas públicas da Educação Básica no contexto brasileiro”.  

Assim, torna-se primordial que os professores estejam sempre próximos dessa 

ferramenta de trabalho para melhor entender as teorias de linguagem e de ensino-

aprendizagem subjacentes a todo o material didático, bem como ser conhecedor do processo 

de elaboração, aplicação e avaliação do mesmo.  

Com o propósito de analisar como a habilidade comunicativa de compreensão 

escrita em língua inglesa é trabalhada no Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio 

(SÃO PAULO, 2009), material didático usado nas escolas públicas do Estado de São Paulo, 

discorro, nesta seção, sobre o conceito de avaliação de material didático e os critérios 

utilizados para a análise do material didático desta pesquisa.  

Segundo Hutchinson e Waters (1987, p.96) “avaliação é um processo de 

julgamento da qualidade de algo que seja adequado ou conveniente para um fim específico” 8. 

Segundo esses mesmos autores, a avaliação de material didático é um processo combinatório 

entre as necessidades existentes e as soluções disponíveis, não havendo, portanto, material 

absolutamente bom ou ruim, mas sim graus de adequação ao propósito a ser alcançado. 

Para Hutchinson e Waters (1987, p.97), durante o processo de avaliação do 

material didático, o professor deve questionar e desenvolver suas próprias idéias com relação 

ao que considera mais adequado para sua prática, pois provavelmente haverá conflitos entre 

um livro didático que satisfaça mais o critério de conteúdos com relação à área de língua, 

enquanto que outro pode ter uma metodologia mais adequada.  

Para poder se chegar a uma avaliação mais adequada, Hutchinson e Waters (1987, 

p.98) sugerem a divisão do processo de avaliação em quatro etapas:9  

                                                 
8 Tradução minha. No original: “Evaluation is a matter of judging the fitness of something for a particular 
purpose.” Hutchinson and Waters (1987, p.96).  
9 Tradução minha. No original: “Define criteria: on what bases will you judge materials? Which criteria will be 
more important?; Define analysis: what realizations of the criteria do you want in your course?; Objective 
analysis: how does the material being evaluated realize the criteria?; Matching: how far does the material match 
your needs?” Hutchinson and Waters (1987, p.98). 
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• definir critérios (em que bases o material será avaliado?, quais critérios 

são mais importantes?) 

• definir análise (quais tópicos dos critérios são desejados no curso?) 

• analisar objetivamente (como o material avaliado usa/desenvolve o 

critério?)  

• combinar essas duas possibilidades de análise e o quanto o material 

satisfaz as necessidades.  

 

Esses mesmos autores sugerem uma lista de critérios (1987, p.99-104) baseada na 

análise subjetiva e objetiva, observando tópicos como a audiência, isto é, quem são os alunos 

e os objetivos do curso, ou seja, o conteúdo do curso e a metodologia adotada.  

Já para Cunningsworth (1995, p.1), a seleção e avaliação de livros didáticos é uma 

tarefa desafiadora, por haver uma grande variedade de material disponível no mercado. Esse 

mesmo autor aponta alguns princípios que podem auxiliar o professor nessa tarefa e sugere 

duas formas de avaliação do livro didático.  

A primeira é a impressão geral do material, isto é, folhear o livro no geral para se 

poder ter uma idéia de suas possibilidades, dos pontos fortes e fracos e perceber algumas 

características que se sobressaem. No geral, é a primeira atitude e a mais comum dos 

professores quando têm algum material didático pela primeira vez em mãos. Em um segundo 

momento, Cunningsworth (1995, p.5) propõe uma avaliação mais aprofundada, quando se 

observam, além do contexto no qual o material será usado, os objetivos do programa do curso, 

bem como a situação de ensino-aprendizagem na qual o material didático será usado.  

Para essa análise mais detalhada, Cunningsworth (1995, p.15) sugere quatro 

passos que podem auxiliar o professor. O primeiro passo refere-se à observação da relação do 

livro didático com as necessidades dos alunos e a relação da proposta do livro didático com os 

objetivos gerais e específicos do programa do curso. O segundo passo faz referência ao uso de 

língua, isto é, o professor deve observar e selecionar livros didáticos que auxiliem o aluno a 

ser capaz de usar a língua de forma efetiva dentro de seus propósitos. Já o terceiro passo 

propõe que o professor tenha sempre em mente as necessidades de aprendizagem dos alunos e 

possa selecionar o livro didático que facilite e colabore nesse processo, sem que tenha um 

papel impositivo de uma “rigidez metodológica” (CUNNINGSWORTH, 1995, p.16). O autor 

sugere, no quarto passo, que o livro didático seja um mediador e que possa fornecer o apoio 
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necessário para a aprendizagem. Assim como o professor, o livro didático é um mediador 

entre a língua estrangeira e o aprendiz.  

Para este trabalho, entretanto, seguirei a lista de Ramos (2009, p.186), pois além 

de privilegiar os aspectos discorridos por Cunningsworth (1995), a lista contempla aspectos 

preconizados nos PCN (BRASIL, 1998, 1999) que norteam as práticas educacionais no país, 

como, por exemplo, o ensino-aprendizagem de língua estrangeira.  

Para um trabalho de avaliação de material didático, segundo Ramos (2009, p.182), 

podem-se observar duas perspectivas: a do material e a do professor. Na perspectiva do 

professor, o material didático é avaliado com relação ao professor e sua classe, bem como 

suas necessidades, ou seja, aquilo que o material oferece e aquilo que o professor precisa. Já 

com relação à perspectiva do material, observa-se se as unidades que compõem o material 

didático, as atividades desenvolvidas nele, entre outras características, para verificar se 

cumprem e refletem as concepções teóricas propostas pelo autor. 

Para esta pesquisa, observarei somente uma das perspectivas, a do material 

didático.  

Para Ramos (2009, p.174) o processo de avaliação de livro didático é de grande 

importância para o professor, pois a seleção, a avaliação e os modos de explorar o livro 

didático podem auxiliá-lo nas tomadas de decisões e na prática de sala de aula.  

Como já foi mencionado, é importante que se faça uso de critérios na avaliação de 

livros didáticos. Ramos (2009, p.183) menciona que, para uma avaliação adequada, é 

importante estabelecer critérios que guiem os julgamentos.  

Segundo Tomlinson e Masuhara (2005, p.1) avaliar materiais de aprendizado 

envolve a mediação do valor potencial de um conjunto de materiais por meio de julgamentos 

sobre o efeito que produzem naqueles que os utilizam. Seguem esses autores discorrendo que 

“as avaliações devam ser direcionadas por um conjunto de princípios articulados” 

(TOMLINSON e MASUHARA, 2005, p.2). Por sua vez, Hutchinson e Waters (1987, p.98) 

relatam que é importante a definição de critérios para que se possa visualisar em que bases o 

material será avaliado e quais são os critérios mais importantes.  

Na literatura há vários autores que propõem critérios de seleção, avaliação e usos 

do livro didático (CUNNINGSWORTH, 1984, 1995; SHELDON, 1987, HUTCHINSON e 

WATERS, 1987, TOMLINSON, 2003 e GRAVES, 2000, entre outros), mas para este 

trabalho decidi basear-me em autores nacionais que, preocupados com o ensino de língua 

inglesa no país, se voltaram para a avaliação de material ou livro didático para o ensino dessa 

disciplina. Sendo assim, para a análise do livro didático Caderno do Professor da 1ª série do 
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Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009), tomo como base nesta pesquisa os trabalhos de Ramos 

(2009) e de Dias (2009). 

Preocupada com a questão de avaliação sistemática de livros didáticos, Ramos 

(2009, p.184) elaborou, em 1999, uma lista de critérios baseada na literatura vigente e nas 

discussões com professores da rede pública da cidade de São Paulo, participantes do curso 

“Reflexão sobre a ação: o professor de inglês aprendendo e ensinando” que faz parte de um 

programa de formação de professores de inglês “A formação contínua do professor de inglês: 

um contexto para a reconstrução da prática” (RAMOS, 2009, p.184).   

Conforme explica Ramos (2009, p.186), essa lista de critérios foi elaborada 

primeiramente para auxiliar o professor a analisar unidades didáticas de diferentes livros 

didáticos, mas pode também ser usada para avaliar o material didático como um todo. A 

autora explicita, ainda, que é complexo analisar unidades isoladas de sua organização dentro 

de um curso. O mais adequado é analisar o livro didático como um todo.  

Assim, para esta pesquisa, buscarei fazer uma análise do material didático, isto é, 

do Caderno do Professor usado na 1ª série do Ensino Médio, volumes 1, 2, 3, e 4 (SÃO 

PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), mas selecionando como corpus de análise as 

atividades elaboradas para o desenvolvimento da leitura na referida série.10 

A lista de critérios de Ramos (2009, p.184-185) organiza-se em onze 

componentes maiores como o público alvo, objetivos, syllabus, texto, entre outros, seguidos 

por perguntas específicas que podem levantar questionamentos para que o professor possa 

examinar o livro didático mais detalhadamente, tanto na perspectiva do material quanto na 

perspectiva do professor. O diferencial da lista de Ramos (2009, p.186) com relação às listas 

já existentes na literatura são exatamente as perguntas que objetivam guiar o professor com 

relação aos componentes maiores para que ele possa analisar o material mais detalhadamente, 

bem como perceber vários itens assinalados pelos documentos oficiais brasileiros.   

Os onze componentes maiores e seus respectivos critérios (RAMOS, 2009, p.184-

185) estão descritos a seguir.  

1) o público-alvo: a quem se dirige? (faixa etária, sexo, conhecimento 

prévio de língua, etc.) 

2) os objetivos da unidade: quais são? São explícitos ou implícitos? São 

alcançáveis? Contribuem para a formação do cidadão?  

                                                 
10 Descrições mais completas do Caderno do Professor são apresentadas  no Capítulo de Metodologia deste 
trabalho.  
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3) dos recursos:  há indicações do que será usado ou necessário para a 

utilização da unidade?  

4)  a visão de ensino-aprendizagem e a de linguagem: quais são? 

5) o “syllabus” que subjaz à unidade: estrutural? Funcional? Situacional? 

De gêneros? De tarefa? Outros?  

6) a progressão dos conteúdos: do mais fácil para o mais difícil? De     

conhecimento de mundo para os conhecimentos de organização textual e 

sistêmicos? Como o conhecimento estratégico aparece? Como a 

gramática é focalizada? Isoladamente? Contextualizada? 

7) Quanto aos textos: 

• didáticos? autênticos? adaptados com simplificações?  

• diversificados tanto ao tipo como aos tópicos? Contextualizados? 

Temática abrangente?  

• focalizam ou promovem interdisciplinaridade? Transversalidade? 

• adequados para a faixa etária?  

• qualidade gráfica e visual: ilustrações, diagramação organizada, 

etc? 

• tem a ver com as atividades propostas? 

8) Quanto às atividades:  

• têm objetivos explícitos? Implícitos?  

• as instruções são claras? Dependem do professor para sua 

aplicabilidade? A atividade tem enunciados que checam o 

conhecimento do aluno ou são enunciados que conduzem a prática 

e a aprendizagem?  

• que tipos são usados? Controlados? Não controlados? Exercícios? 

Tarefas? De compreensão para produção da prática de habilidades 

para uso?  

• Promovem interação? Colaboração? Cooperação? Autoestima? 

Entretenimento? Geram solução de problemas? Promovem 

desenvolvimento de habilidades cognitivas?  

• Quantidade de atividades? Muitas? Suficientes para os objetivos 

propostos? Poucas? 

  9) Material suplementar: é necessário? É possível?  
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10) Flexibilidade da unidade: propicia adaptações? Uso de outra 

seqüência, etc.?    

11) Teacher´s notes: possui? Indica procedimentos para a aplicação das  

      atividades e gerenciamento de sala de aula? Justificativas para o 

material? Respostas para as atividades?  

  

Para esta pesquisa selecionei os seguintes critérios considerados relevantes para a 

análise da compreensão escrita, foco deste trabalho: a visão de ensino-aprendizagem e a de 

linguagem, o “syllabus”, a progressão dos conteúdos e os textos.  

Ramos (2009, p.194) observa, ainda, que o processo de avaliação do material 

didático só estará completo quando o professor, ao selecionar as unidades ou o livro didático a 

ser usado, observa o seu lugar no curso e se haverá necessidade de adaptações para atender às 

necessidades específicas do seu grupo e do seu contexto.  

Segundo Ramos (2009, p.194), o livro didático tem seu papel como uma 

ferramenta auxiliar, sendo “uma fonte de exemplos práticos e idéias para que o professor dele 

se sirva”. No entanto, é de fundamental importância que o professor saiba avaliá-lo, modificá-

lo e complementá-lo, levando em consideração os objetivos do curso, o contexto em que 

trabalha, os seus alunos e, principalmente, os conhecimentos sobre as teorias de ensino-

aprendizagem e linguagem que o subjazem.  

Portanto, segundo Ramos (2009, p.195), a otimização do uso do livro didático 

depende de um tratamento por parte dos professores, bem como de seus autores, que 

privilegie a interação social, oferecendo atividades de aprendizagem que sejam significativas 

e colaborativas, situando o aluno no mundo em que vive. 

Considerando a importância que o livro didático tem na vida escolar, Dias (2009) 

elaborou um instrumento avaliativo (na forma de checklist) objetivando auxiliar o professor 

na análise e reflexão sobre o livro didático.  

Dias (2009, p.202) descreve que seu instrumento avaliativo fornece ao professor a 

possibilidade de avaliar os princípios sobre o processo de ensino-aprendizagem em língua 

estrangeira no livro didático, verificando se esses princípios são traduzidos em atividades que 

objetivam o desenvolvimento das capacidades do aluno para ler, escrever, ouvir e falar de 

forma competente em contextos reais de interação na língua estrangeira.  

O instrumento de avaliação de Dias (2009, p.202) fornece, ainda, uma base de 

reflexão para o professor com relação às suas metas, objetivos de ensino e contextos 

educacionais de acordo com as necessidades dos alunos em relação à língua estrangeira, 
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levando-o ainda a refletir sobre sua própria formação profissional. A autora afirma, ainda, que 

a avaliação do livro didático possibilita revelar lacunas que podem ser preenchidas com 

material complementar, que pode ser elaborado usando-se recursos de fontes diversas que 

estejam ao alcance do professor e dentro de seu contexto de atuação.  

O instrumento de avaliação de livro didático de língua estrangeira de Dias (p.226-

234), em forma de cheklist, é composto por seis fichas que estão brevemente descritas a 

seguir:11  

• Ficha 1: “Aspectos gerais”, considera a analise de três componentes 

básicos: os princípios norteadores, aspectos gráfico-editoriais e a 

autonomia dos alunos.  

• Ficha 2: “Compreensão escrita”, a qual considera três componentes: os 

princípios subjacentes ao processo de leitura,  textos e aspectos textuais e 

as atividades de compreensão escrita. 

• Ficha 3: “Produção escrita”, assim composta: princípios subjacentes ao 

processo de escrita, textos e aspectos textuais e atividades de produção 

textual.  

• Ficha 4: “Compreensão oral”, assim desenvolvida: princípios subjacentes 

ao processo de compreensão oral, textos e aspectos textuais do texto oral, 

atividades de compreensão oral.  

• Ficha 5:  “Produção oral”, também com três componentes: princípios 

subjacentes ao processo de produção oral, textos e aspectos textuais, 

atividades de produção oral.  

• Ficha 6: “Manual do professor”, que considera os aspectos avaliativos ao 

manual  professor.  

 

Embora Dias (2009) teça suas considerações sobre as questões de ensino-

aprendizagem e de linguagem que envolvem “os quatro conteúdos básicos (ler, escrever, 

ouvir e falar)” (DIAS, 2009, p.207) e que seu instrumento de avaliação considere também 

esses quatro aspectos, para esta pesquisa focarei somente o que concerne às questões de 

leitura, por ser esse o foco deste estudo.  

Portanto, para esta pesquisa, ao analisar como a compreensão escrita é trabalhada 

no Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO PAULO, 

                                                 
11 Uma cópia completa do Instrumento de Avaliação de Dias (2009) encontra-se no Anexo A desta pesquisa.  
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2009a, 2009b, 2009c, 2009d), uso da Ficha 2 – “Compreensão escrita”, somente o item 2.3 

“As atividades de compreensão escrita”, representado no quadro a seguir:   

 
2.3  As Atividades de compreensão escrita 
O processo de compreensão envolve atividades de compreensão geral, de pontos principais 
e de atividades de pós-leitura, seguindo uma progressão do mais geral para o mais 
específico 
As atividades de leitura garantem uma progressão em espiral ao longo de todo o livro  
As atividades de compreensão incentivam o uso do conhecimento anterior dos leitores - o 
de mundo, o textual e o léxico-sistêmico  
Há diversidade de atividades de compreensão, por exemplo, questões globais, subjetivas, 
inferenciais, preenchimento de tabelas, soluções de problema, etc, de modo a colaborar para 
a (re)construção do sentido do texto pelo leitor  
Exploração dos aspectos das condições sob as quais o texto de leitura foi produzido 
(capacidade de ação) (quem escreveu, para quem, com qual propósito, como, de que ponto 
de vista, de que lugar social, quando, onde)  
Exploração de aspectos relacionados à organização ou plano textual (capacidade discursiva) 
Incentivo a resumos da informação lida em tabelas, esboços, mapas conceituais, etc.  
Reflexão e sistematização de aspectos gramaticais (capacidade lingüístico-discursiva) com 
base nos gêneros lidos, tendo em vista uma gramática contextualizada  
Relacionamento das atividades de compreensão escrita com outros aspectos da 
aprendizagem, principalmente com o processo de produção textual  

Quadro 1.1 - Resumo do Instrumento de Avaliação – Livro Didático de Língua Estrangeira – Ficha 2: 
Compreensão escrita – item 2.3 Atividades de compreensão escrita (DIAS, 2009, p. 229)  

  

 

Ressalto que do instrumento avaliativo de Dias (2009) selecionei da Ficha 2 – 

Compreensão Escrita, somente item 2.3 – Atividades de compreensão escrita, pois os itens 2.1 

– Princípios subjacentes ao processo de leitura e 2.2 – Textos e aspectos textuais trazem 

quesitos que são similares à lista de Ramos (2009), estando, portanto, já contemplados. O 

quadro, a seguir, representa os itens 2.1 e 2.2 da Ficha 2 – Compreensão escrita (DIAS, 2009):  

 

2.1 Princípios subjacentes ao processo de leitura 
Ler é um processo de interlocução entre leitor-(com)texto-autor 
Papel ativo do leitor no processo de negociação de sentidos 
2.2 Textos e aspectos textuais 
Textos são autênticos (não foram construídos especificamente para a situação de aprendizagem) 
Diversidade de contextos de circulação ou de diferentes suportes (internet, livros, revistas, jornais, 
etc.) 
Diversidade de gêneros textuais com funções sociais variadas (pôsteres, convites, biografias, perfis, 
anúncios, artigos, reportagens, folhetos, receitas, contos, etc.)  
O layout original do texto é mantido 
Exploração dos tipos de sequências lingüísticas utilizadas (narração, descrição, injunção, 
argumentação, etc.) 
Créditos referentes à autoria dos textos, suporte, data e números de páginas são fornecidos 

Quadro 1.2 - Resumo do Instrumento de Avaliação, itens 2.1 e 2.2 da Ficha 2 – (DIAS, 2009, p.229)  
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O item 2.3 – Atividades de compreensão escrita - é o que norteia a análise das 

atividades de compreensão escrita. Dos nove critérios do item 2.3 Atividades de compreensão 

escrita, da Ficha de Compreensão Escrita, do instrumento de avaliação de Dias (2009), já 

descritos no quadro 1.1, selecionei seis itens, por perceber que os outros três itens já estão 

contemplados na lista de Ramos (2009). Os critérios selecionados estão representados no 

quadro a seguir:  

 

Há diversidade de atividades de compreensão, por exemplo, questões globais, subjetivas, 
inferenciais, preenchimento de tabelas, soluções de problema, etc, de modo a colaborar para 
a (re)construção do sentido do texto pelo leitor  
Exploração dos aspectos das condições sob as quais o texto de leitura foi produzido 
(capacidade de ação) (quem escreveu, para quem, com qual propósito, como, de que ponto 
de vista, de que lugar social, quando, onde)  
Exploração de aspectos relacionados à organização ou plano textual (capacidade discursiva) 
Incentivo a resumos da informação lida em tabelas, esboços, mapas conceituais, etc.  
Reflexão e sistematização de aspectos gramaticais (capacidade lingüístico-discursiva) com 
base nos gêneros lidos, tendo em vista uma gramática contextualizada  
Relacionamento das atividades de compreensão escrita com outros aspectos da 
aprendizagem, principalmente com o processo de produção textual  

Quadro 1.3 – Itens selecionados do item 2.3 - Atividades de Compreensão escrita da Ficha 2 – Dias (2009, p. 
229). 

 

Baseando-se nos documentos oficiais, Dias (2009, p.204-205) segue as 

concepções de linguagem e de aprendizagem sociointeracionista. A autora ressalta que o 

professor deve observar na avaliação do livro didático se os princípios que subjazem à leitura 

seguem a visão sociointeracionista no que concerne a linguagem, a qual deve ser considerada 

como prática social, enfatizando que o aluno deve exercer um papel ativo nas interlocuções 

diárias, aprendendo a utilizá-la na construção social do significado.  

No que tange o conhecimento sobre a organização textual, Dias (2009, p.210-211) 

discorre que este deve ser observado no livro didático de língua estrangeira, além do 

conhecimento sistêmico e de mundo. O conhecimento textual, que já foi desenvolvido na 

língua materna, deve ser explorado nas atividades de aprendizagem da língua estrangeira, pois 

ao ler um anúncio publicitário, por exemplo, o aluno pode estabelecer “relações entre o que 

está lendo e o que já se apropriou sobre este gênero textual em língua materna” (DIAS, 2009, 

p.211). Por estar situado em um contexto altamente letrado, o aluno já vivenciou e se 

apropriou dos mais variados gêneros textuais que circulam socialmente. Dessa forma, 

segundo a autora, há a possibilidade do aluno (re) construir o sentido de um texto em língua 

estrangeira, mesmo que ainda desconheça alguns aspectos do código linguístico. 
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Os textos a serem trabalhados nas atividades de compreensão escrita, segundo 

Dias (2009, p.212) devem ser de gêneros diferentes, vindos de suportes vários como jornal, 

revista, TV, Internet, possibilitando que o aluno vivencie na sala de aula situações 

interacionais da mesma forma como são vivenciadas fora da sala de aula.  

Discorrendo sobre as atividades de aprendizagem, Dias (2009, p.218) afirma que 

as atividades de aprendizagem para ler, juntamente com a diversidade de gêneros textuais, são 

de grande importância, já que é por meio das atividades que o aluno tem a possibilidade de se 

apropriar de gêneros escritos que têm seu uso socialmente relevante para a língua estrangeira. 

A autora segue discorrendo que as atividades de aprendizagem devem ser variadas, 

envolvendo diferentes níveis de complexidade e devem dar a oportunidade ao aluno de 

construir o sentido do texto. A autora também sugere que as atividades sejam organizadas 

dentro do possível do mais geral para o mais específico e devem envolver diferentes níveis de 

compreensão (geral, de pontos principais e detalhada); devem também seguir uma 

organização espiralada para que abra a possibilidade ao aluno de retomar as capacidades não 

totalmente dominadas e seguir no desenvolvimento de níveis de maior complexidade, 

envolvendo sempre gêneros textuais como meio de interlocução nas práticas sociais por meio 

da língua estrangeira.  

Neste capítulo, apresentei os documentos oficiais brasileiros, os Parâmetros 

Curriculares Nacionais: introdução aos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), 

os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira (BRASIL, 1998), os Parâmetros 

Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1999), os Parâmetros Curriculares+ Ensino 

Médio (BRASIL, 2002), as Orientações Curriculares (BRASIL, 2004 e 2006) que ampliam a 

discussão no âmbito escolar e buscam a melhoria do ensino brasileiro; também descrevi a 

Proposta Curricular do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 2008), que objetiva organizar e 

referenciar o sistema educacional estadual. Em seguida, descrevi os autores que embasaram as 

concepções de leitura para esta pesquisa e os princípios teóricos no que concerne o material 

didático e sua análise.  

 A seguir, no capítulo 2, Metodologia da Pesquisa, apresento a abordagem 

metodológica usada nesta pesquisa. Nele, descrevo o Caderno do Professor da 1ª série do 

Ensino Médio, volumes 1, 2, 3 e 4  (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) e os 

procedimentos de análise e interpretação dos dados coletados.  
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2. METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

 

Neste capítulo, apresento a abordagem metodológica usada na pesquisa, descrevo 

o Caderno do Professor investigado e os procedimentos usados na análise dos dados. Para 

isso, retomo o objetivo desta pesquisa que é analisar como a habilidade comunicativa de 

compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do Professor da 1ª série do Ensino 

Médio, volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), relembrando a 

pergunta de pesquisa:  

1. Como a compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio?   

      i - Como ela reflete os documentos oficiais?  

     ii - Como é explorada nas atividades?  

 

 

2.1 A Abordagem Metodológica  

 

 

Uma vez que o foco deste trabalho é analisar o Caderno do Professor da 1ª série 

do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009) observando como suas atividades de leitura são 

elaboradas, situo esta pesquisa dentro da modalidade de pesquisa qualitativa chamada de 

análise documental (LÜDKE & ANDRÉ, 1986, p.38). Segundo as autoras, a análise 

documental é um valioso método usado na abordagem de dados qualitativos que são pouco 

explorados na área da educação, bem como em áreas de ação social.  

Para Gil (1989, p.73), a pesquisa documental é aquela que “vale-se de materiais 

que não receberam ainda um tratamento analítico, ou que ainda podem ser reelaborados de 

acordo como os objetivos da pesquisa”. Segundo esse autor, (2010, p.30) a pesquisa 

documental é utilizada praticamente em todas as ciências sociais e pode ser conduzida 

usando-se uma variedade de documentos elaborados com finalidades diversas “tais como 

assentamento, autorização, comunicação etc”. Seguindo ainda Gil (2010), a forma mais 

comum de documento é aquela constituída por um texto escrito em papel, mas que, hoje em 

dia, consideram-se, cada vez mais, os documentos eletrônicos. Entretanto, segue o autor 
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definindo que, embora o conceito de documento seja amplo, ele pode ser definido como 

“qualquer objeto capaz de comprovar algum fato ou acontecimento” (GIL, 2010, p.31). 

Nesta pesquisa, a fonte que utilizo, o Caderno do Professor da 1ª série do Ensino 

Médio (SÃO PAULO, 2009), é tratada como documento, pois está inserida em um contexto 

sócio-histórico e, como qualquer outro documento, tem conteúdo passível de análise, pois, 

segundo Cellard (2008 apud SÁ-SILVA et al., 2009, p.2)  

a análise documental favorece a observação do processo de maturação ou de 

evolução de indivíduos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, 

mentalidades, práticas entre outros.  

 

Pádua (2000, p.65) define que a pesquisa documental é conduzida a partir de 

documentos contemporâneos ou retrospectivos e que são considerados cientificamente 

autênticos, isto é, não fraudados. Neste estudo, o Caderno do Professor é um documento 

autêntico e contemporâneo, que está sendo tratado cientificamente ao buscar esclarecer os 

objetivos e as perguntas de pesquisa.  

A mesma autora (PÁDUA, 2000) ainda apresenta um conceito mais amplo de 

documento, buscando etimologicamente a origem latina da palavra “documentum”, definindo 

a pesquisa documental como “toda base de conhecimento fixado materialmente e suscetível 

de ser utilizado para consulta, estudo ou prova”. Dessa forma, a autora esclarece que a 

pesquisa documental pode se expandir para além das ciências sociais e das investigações 

históricas. Com relação às fontes, a autora indica que se faça distinção entre as fontes 

primárias, os documentos, e as secundárias, a literatura crítica. Nesta pesquisa, portanto, o 

Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009), é o documento a ser analisado, ou seja, a fonte 

primária.  

Oliveira (2007, p.70) também alerta para o cuidado do pesquisador em diferenciar 

as fontes primárias e secundárias, pois a pesquisa documental está muito próxima da pesquisa 

bibliográfica, sendo o diferencial exatamente a natureza primária ou secundária das fontes. 

Segundo Oliveira (2007), “na pesquisa documental, o trabalho do pesquisador requer uma 

análise mais cuidadosa, visto que os documentos não passaram antes por nenhum tratamento 

científico” (OLIVEIRA, 2007, p.70), sendo esses, portanto, as fontes primárias.  

Segundo Caulley (1981 apud LÜDKE & ANDRÉ 1986, p.38) a “análise 

documental busca identificar informações factuais nos documentos a partir de questões ou 

hipóteses de interesse”. Lüdke & André (1986, p.40) seguem descrevendo que a escolha dos 
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documentos não é aleatória, pois há “alguns propósitos, idéias ou hipóteses guiando a sua 

seleção”. 

Entendo, portanto, que esta pesquisa se adapta às condições relatadas sobre a 

pesquisa documental em que pretendo analisar o Caderno do Professor da 1ª série do Ensino 

Médio, volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d)  observando como a 

habilidade comunicativa de compreensão escrita é trabalhada, sendo, portanto, documento 

selecionado e classificado de acordo com os objetivos de pesquisa propostos.  

Sigo, então, apresentando o Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, 

volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c,2009d).  

 

 

2.2 O Caderno do Professor de Língua Estrangeira Moderna da 1ª série do Ensino 

Médio   

 

 
O Caderno do Professor é o material didático destinado aos professores das 

escolas públicas do Estado de São Paulo, de 5ª a 8ª série do Ensino Fundamental II e do 

Ensino Médio. Esse material, que foi elencado como o terceiro subsídio da Proposta 

Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.4) é composto de 76 cadernos que são organizados e 

distribuídos por bimestre, por série e por disciplina e contêm indicações sobre o conteúdo a 

ser ministrado nas aulas12. Cada disciplina conta com quatro volumes específicos, distribuídos 

ao longo do ano letivo. Sendo assim, ao final do primeiro ano do Ensino Médio, por exemplo, 

o aluno terá recebido quatro volumes do Caderno de cada uma das disciplinas do currículo. 

Nas três séries do Ensino Médio, a disciplina de inglês conta com quatro volumes 

do Caderno do Professor em cada série, que são fornecidos bimestralmente aos professores. 

Durante os três anos do Ensino Médio somam-se, portanto, doze Cadernos. 

Cada um dos quatro volumes do Caderno do Professor de Língua Estrangeira 

Moderna da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) contem 

uma unidade didática composta por Situações de Aprendizagem que são acompanhadas de 

orientações e diretrizes ao professor sobre como desenvolver passo a passo cada uma das 

atividades em sala de aula, norteando-o e ajudando-o na execução e desenvolvimento das 

atividades propostas.  
                                                 
12 Informação obtida no site: <www.rededosaber.sp.gov.br>. Acesso em: 30 mai. 2011. 
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Antes de apresentar cada um dos quatro volumes do Caderno do Professor (SÃO 

PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), é interessante observar que o Programa Nacional do 

Livro Didático (PNLD), o qual avalia, adquire e distribui coleções de livros didáticos para as 

várias disciplinas da educação básica, no ano de 2011, incluiu na distribuição de livros 

didáticos, o de língua estrangeira pela primeira vez. As escolas públicas de todo o Brasil 

contam, agora, para a disciplina de inglês com a opção de ter a escolha de um livro didático 

avaliado por especialistas contratados para tal tarefa. É importante esclarecer, no entanto, que 

ao iniciar esta pesquisa, a disciplina de inglês, nas escolas públicas paulistas, contava somente 

com o apoio do Caderno do Professor, implementado pela Secretaria da Educação do Estado 

em 200813.  

Dando seguimento à apresentação dos quatro volumes do Caderno do Professor 

da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 20009d), os conteúdos a 

serem trabalhados em cada um deles estão indicadas na Proposta Curricular (SÃO PAULO, 

2008, p.51-52) e resumem-se no quadro a seguir14:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                 
13 Informações obtidas no site:< www.fnde.gov.br>. Acesso em 7 mar. 2012.  
14 No anexo B, há uma cópia do quadro da Proposta Curricular para LEM – Língua Inglesa – Ensino Médio 
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Resumo da Proposta Curricular para LEM – Língua Inglesa - Ensino Médio 

1ª Série 
Informação no Mundo Globalizado: reflexão crítica 

1º bimestre 2º bimestre 
Contextos de uso da língua inglesa 
- Mapeamento dos países que usam a língua inglesa 
como língua materna  
 
- A influência internacional dos usos da língua inglesa 
como língua estrangeira 
 
- Reconhecimento das variáveis lingüísticas da língua 
inglesa 
 
Gêneros para leitura e escrita  
- folhetos sobre programas de intercâmbio em países de 
língua inglesa (localização de informações explícitas e 
reconhecimento do tema)  
 
- E-mails trocados por intercambistas de várias 
localidades do mundo (localização de informações 
explícitas e reconhecimento do tema)  
 
- Folhetos turísticos (localização de informações 
explícitas e reconhecimento do tema)  
 
- Texto informativo (o uso de tempos verbais, 
conjunções e preposições) 
 
Produção: folheto com programa de intercâmbio para 
alunos estrangeiros que desejam estudar no Brasil 

Gêneros para leitura e escrita 
- Reconhecimento da estrutura geral de um 
jornal  
 
- a primeira página de jornal e suas manchetes  
 
- Opinião do leitor e seção de ouvidoria 
(localização de informações explícitas e 
reconhecimento do tema)  
 
- Seções e seus objetivos (localização de 
informações explícitas e reconhecimento do 
tema)  
 
- Classificados (o significado de abreviações )  
 
- Voz passiva 
 
- pronomes relativos (Who, that, which, where) 
 
Produção: manchetes para notícias de um 
jornal da escola 

3º bimestre 4º bimestre 
Gêneros para leitura e escrita 
- Os diversos textos que compõem o caderno de 
entretenimento de um jornal: horóscopos, cruzadinhas e 
informes de lazer e cultura (localização de informações 
explícitas e reconhecimento do tema) 
 
- Notícias (localização de informações explícitas e 
relação do tema/assunto com experiências pessoais)  
 
- Vocabulário: definições, antônimos e sinônimos 
 
- Tempos verbais: futuro e presente 
 
Produção: horóscopos, cruzadinhas e informes de lazer 
e cultura 

Gêneros para leitura e escrita 
- Notícias: os leads 
 
- Os leads (localização de informações 
explícitas o quê, quem, quando e onde)  
 
- Notícias (reconhecimento do tema)  
 
- Tempos  verbais: passado, passado contínuo 
e presente  
 
Produção: leads para notícias e montagem de 
um jornal com os textos produzidos durante o 
ano 

Quadro 2.1 – Resumo dos conteúdos para a 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2008, p.51-52)  
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Para desenvolver o trabalho desses tópicos, em sala de aula, o Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio, volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 

2009c, 2009d)15 trazem uma estrutura organizacional uniforme apresentada na seguinte 

ordem:  

• Carta de apresentação do Secretário da Educação.  

• Sumário. 

• Carta São Paulo faz Escola – Uma Proposta Curricular para o Estado. 

• Ficha do Caderno. 

• Orientações sobre os Conteúdos do Bimestre/Caderno. 

• Tema. 

• As Situações de Aprendizagem. 

• Grade de Autoavaliação das Situações de Aprendizagem e Proposta de 

Avaliação. 

• Propostas de Situações de Recuperação. 

• Recursos para Ampliar a Perspectiva do Professor e do Aluno para a 

Compreensão do Tema. 

• Considerações Finais.  

 

É importante ressaltar que cada um desses itens em cada volume do Caderno do 

Professor vem acompanhado de orientações, descrições e esclarecimentos direcionados a cada 

volume, descriminando os aspectos que os diferencia e os faz característico de cada bimestre.  

 

 

2.2.1 Caderno do Professor, 1ª série, volume 1  

 

 

No primeiro volume do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009a) da 1ª série 

do Ensino Médio, o Sumário (SÃO PAULO, 2009a, p.4) traz o tema que é específico desse 

volume, bem como as Situações de Aprendizagem:  

Tema: English around the world: cultural interactions 

• Situação de Aprendizagem 1 – Where English is spoken      
                                                 
15 No Anexo C, há uma cópia, como exemplo, da estrutura organizacional do Caderno do Professor.   
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• Situação de Aprendizagem 2 – Intercultural studies 1  

• Situação de Aprendizagem 3 – Intercultural studies 2 

• Situação de Aprendizagem 4 – A intercultural study program in 

Brazil  

 

No volume 1 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO 

PAULO, 2009a, p.8) as Orientações sobre os Conteúdos do Bimestre apresentam as 

atividades específicas deste volume que são desenvolvidas trabalhando com a presença da 

língua inglesa no mundo, os países anglófonos, o inglês como idioma internacional e as 

possibilidades de interação cultural por meio da aprendizagem da língua inglesa. Com esse 

tema, os alunos desenvolverão habilidades e conhecimentos sobre o idioma por meio da 

leitura de gêneros informativos como: tabelas, sites de programas de intercâmbio e 

depoimentos por e-mails. Também entrarão em contato com os conceitos de primeira e 

segunda línguas e lingua franca.  

Segundo o Caderno do Professor, volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.8), essa 

proposta tem como foco principal a formação das competências de leitura e de escrita por 

meio do estudo sistematizado das estruturas gramaticais e de vocabulário a fim de se formar 

um leitor mais crítico do ponto de vista de seu conhecimento de mundo e de gênero bem 

como do seu conhecimento de língua. Com a aprendizagem desses conhecimentos, objetiva-se 

fazer com que o aluno, por meio dos textos, amplie seus conhecimentos sobre outras culturas 

e comunidades, sobre a própria língua inglesa e sobre si mesmo, desenvolvendo, assim 

habilidades de pensamento mais complexas sob uma perspectiva pluricultural.   

O Caderno do Professor, da 1ª série do Ensino Médio, volume 1 (SÃO PAULO, 

2009a, p.10) apresenta as quatro premissas que sustentam a pedagogia proposta. Seguindo 

esse mesmo Caderno, há a especificação de que não há um único método para ensinar línguas 

estrangeiras, mas sim concepções de língua e de aprendizagem, que dizem respeito não 

somente ao ensino de línguas, mas também ao ensino-aprendizagem da área de Linguagens, 

Códigos e Tecnologias.  

Essas premissas são também abordadas nos três outros volumes da 1ª série do 

Ensino Médio do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009b, 2009c, 2009d). Entretanto, 

apenas no volume 1 do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009a, p.10-13) elas são 

descritas mais detalhadamente.  

Os conceitos mais importantes para o direcionamento do trabalho com os 

conhecimentos de língua inglesa e que embasam as atividades apresentadas nos quatro 
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volumes do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 

2009c, 2009d) são descritos a seguir.  

• Premissa 1: Língua é um complexo instrumento de interação social, de 

ação e reação no mundo, realizada em práticas sociais contextualizadas e 

significativas para os interlocutores, que são participantes da interação. 

(SÃO PAULO, 2009a, p. 10)   

• Premissa 2: Aprender uma língua é aprender com o outro, trabalhando 

em equipe; é construir, de forma coletiva, diversos tipos de conhecimento 

e, nesse processo, compreender erros, acertos e assumir riscos; é entender 

que esse conhecimento é relativo, podendo ser re-elaborado em função de 

novas informações (SÃO PAULO, 2009a, p. 10-11). 

• Premissa 3: aprender uma língua estrangeira de forma interacionista 

pressupõe vários momentos sucessivos de aproximação do aluno com o 

objeto de estudo, situado em contextos diferentes, de usos cada vez mais 

complexos, o que promove a construção e a reconstrução do 

conhecimento de forma espiralada (SÃO PAULO, 2009a, p. 11).  

• Premissa 4: Na abordagem interacionista, pressupõe-se que todos os 

alunos são corresponsáveis pela aprendizagem de seus pares, e por sua 

própria. A função do professor, nessa concepção, é orientar os alunos 

nesse processo durante a realização das tarefas propostas: ele dá 

subsídios, indica possibilidades para a solução das tarefas, auxilia na 

escolha das melhores estratégias para lidar com as tarefas, além de 

monitorar o trabalho dos alunos, intervindo e corrigindo o curso do 

processo de aprendizagem. (SÃO PAULO, 2009a, p. 12) 

 

Segundo o Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, volume 1 (SÃO 

PAULO, 2009a, p.13) essas quatro premissas apresentadas consideram que as Situações de 

Aprendizagem, por meio das atividades propostas, vão requerer dos alunos o saber, o saber 

fazer e o saber ser. No Ensino Médio, esses conhecimentos precisam estar em sintonia para 

que os alunos possam entrar na vida adulta de forma atuante e crítica e estarem preparados 

para as exigências sociais do século XXI.  
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O Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, volume 1 (SÃO PAULO, 

2009a) apresenta quatro Situações de Aprendizagem e suas respectivas atividades16. É 

importante esclarecer que as atividades que envolvem especificamente a habilidade de 

compreensão escrita, foco deste trabalho, serão elencadas no capítulo 3, Apresentação e 

Discussão dos Resultados. Com relação às estratégias de ensino, nas quatro Situações de 

Aprendizagem, do Caderno do Professor da 1ª série, volume 1 (SÃO PAULO, 2009a), o 

trabalho deve ser conduzido em grupo, com apresentação do professor de forma dialogada 

com os alunos. Também são propostos trabalhos de forma individual. 

A Situação de Aprendizagem 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.14) tem o título Where 

English is Spoken: Facts and Figures e é composta de 5 atividades que têm como tema a 

presença da língua inglesa no mundo. As atividades propostas nessa Situação de 

Aprendizagem, bem como os objetivos e o tempo previsto estão resumidos no quadro a 

seguir:   

Situação de Aprendizagem 1 – Where English is Spoken: Facts and Figures 

Atividades 
 

                                     Objetivo Tempo 
previsto 

Atividade 1 Sintonizar os alunos ao tema da atividade. 
Conhecer os países cuja língua oficial é o inglês e compará-los 
com os de língua portuguesa. 
Conhecer os conceitos de língua estrangeira e lingua franca. 
Discutir a importância da aprendizagem de línguas estrangeiras 
no mundo. 

15 a 20 
minutos 

Atividade 2 Reconhecer o assunto geral de um texto 
Reconhecer as características do gênero tabela 

15 a 20 
Minutos 

Atividade 3 Localizar informações em uma tabela 15 a 20 
Minutos 

 
Atividade 4 

 
Mobilizar conhecimento prévio de mundo 
Antecipar informações contidas em um texto 

 
20 a 30 
Minutos 

Atividade 5 Verificar a veracidade de informações a partir da leitura do 
texto 

30 
Minutos 

Quadro 2.2 - Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a) 

 

Essa Situação de Aprendizagem traz dois textos a serem trabalhados nas 

atividades. No que concerne ao conteúdo, as atividades buscam esclarecer os conceitos de 

primeira língua, segunda língua e língua estrangeira/lingua franca. Com relação às 

competências, a leitura deve ser desenvolvida por meio da habilidade de localizar e analisar 

                                                 
16 No anexo D, há uma cópia das atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor   
    volume 1 (SÃO PAULO, 2009a). 
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informações específicas em um texto e reconhecer o tema geral, bem como a organização do 

gênero e antecipar informações no texto.   

A Situação de Aprendizagem 2 (SÃO PAULO, 2009a, p.23) traz como título 

Intercultural Studies 1. É composta de 5 atividades que têm como tema a leitura de um 

programa de intercâmbio intercultural, apresentando informações gerais sobre esse programa, 

sobre a organização da instituição AFS, bem como seu propósito, ou seja a missão da 

organização em promover oportunidades de aprendizagem intercultural e proporcionar a 

busca de um mundo melhor, mais justo e pacífico. O quadro a seguir resume as atividades da 

Situação de Aprendizagem 2 do volume 1 (SÃO PAULO, 2009a), bem como os objetivos e o 

tempo previsto de cada uma: 

 

             Situação de Aprendizagem 2 – Intercultural Studies 1 

Atividades                                Objetivos Tempo 
Previsto

Atividade 1 Verificar a compreensão de vocabulário-chave para a leitura do 
texto 
Reconhecer o assunto geral 
Reconhecer as características do gênero de um texto a partir da 
leitura 

30 a 40 
minutos 

Atividade 2 Localizar informações específicas no texto (scanning) 20 a 30 
minutos 

Atividade 3 Relacionar tópicos a vocabulário pertinente 15 
minutos 

Atividade 4 Localizar informações em um texto a partir de leitu(ra detalhada 30 
minutos 

Atividade 5 Reconhecer a relação de significado entre palavras por meio de 
preposições 

30 
minutos 

Quadro 2.3 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a) 

 
Nessa Situação de Aprendizagem, há somente um texto que será trabalhado nas 

atividades. Com relação aos conteúdos, retoma os tempos verbais do presente simples e do 

passado simples bem como o estudo de preposições. No que tange às competências, a leitura 

deverá ser trabalhada por meio do uso de dicionário bilíngue para a localização de 

informações explícitas no texto. O vocabulário será desenvolvido fazendo a relação de tópicos 

ao vocabulário pertinente e também o estudo das preposições e seus usos. O reconhecimento 

do tempo verbal presente simples em textos informativos também será trabalhado.  

Na Situação de Aprendizagem 3, Intercultural Studies 2, (SÃO PAULO, 2009a, 

p.29) há, também, cinco atividades que são trabalhadas com a leitura de um texto sobre um 

programa de intercâmbio com o depoimentos de intercambistas, que relatam sobre o programa 
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e seus benefícios. As atividades propostas nessa Situação de Aprendizagem apontam os 

seguintes objetivos e o tempo previsto, resumidos no quadro a seguir:  

 
         Situação de Aprendizagem 3 – Intercultural Studies 2 

Atividades                                    Objetivo Tempo 
Previsto 

Atividade 1 Localizar informações específicas a partir da leitura do texto 30 
minutos 

Atividade 2 Compartilhar compreensões e discuti-las a partir da leitura de 
uma afirmação 

30 
minutos 

Atividade 3 Reconhecer os usos do simple past em textos informativos 50 
minutos 

Atividade 4 Usar formas verbais do simple present e do simple past em 
texto informativo 

50 
minutos 

Atividade 5 Reconhecer o uso de linking words em um texto informativo 30 
minutos 

  Quadro 2.4 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 3- Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a)  

 

O conteúdo trabalhado nessa Situação de Aprendizagem envolve o estudo de 

diferentes tempos verbais e conjunções. No que concerne às competências, a leitura será 

trabalhada por meio da habilidade da localização de informação específica do texto, 

reconhecimento do uso de diferentes tempos verbais em inglês, bem como o reconhecimento 

das palavras de ligação.   

Por sua vez, a Situação de Aprendizagem 4,  do volume 1 (SÃO PAULO, 2009a), 

com o tema An Intercultural Study Program in Brazil, apresenta, diferentemente das outras 

três Situações de Aprendizagem, não uma sequência de atividades, mas sim a proposta para 

desenvolver “a escrita processual” (SÃO PAULO, 2009a, p.35). O conteúdo trabalhado 

propõe a elaboração de um texto informativo para um programa de intercâmbio destinado a 

estudantes que queiram estagiar no Brasil, sugerindo o trabalho em grupo na maior parte do 

tempo. A competência escritora será desenvolvida como o levantamento de ideias, a 

organização em parágrafos e a autocorreção do texto e a edição final.  
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2.2.2 Caderno do Professor, 1ª série, volume 2  

  

 

O Volume 2 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 

2009b, p.4) traz no Sumário o tema específico desse bimestre do ano letivo, Newspapers – 

Part I, bem como as Situações de Aprendizagem que serão desenvolvidas. 

É interessante observar que este volume dá inicio ao tema que será desenvolvido 

no volume 3 - The entertainement Section: newspapers – Part II (SÃO PAULO, 2009c) e no 

volume 4 – Newspapers – Part III (SÃO PAULO, 2009d),  quebrando a sequência temática 

trabalhada no Caderno do Professor volume 1 – English around the world: cultural 

interactions (SÃO PAULO, 2009a).  

A seguir, a descrição temática apresentada no Sumário do volume 2 do Caderno 

do Professor (SÃO PAULO, 2009b) bem como as Situações de Aprendizagem que serão 

desenvolvidas: 

Tema: Newspaper – Part I  

• Situação de Aprendizagem 1 – News, newspaper sections and 

newspaper glossary  

• Situação de Aprendizagem 2 – Finding what you need  

• Situação de Aprendizagem 3 – Newspaper readers and newspaper 

ethics  

• Situação de Aprendizagem 4 – Headlines  

• Situação de Aprendizagem 5 – Headlines for a class or school 

newspaper 

 

As Orientações sobre os Conteúdos do Bimestre (SÃO PAULO, 2009b, p.8) 

apresentam as atividades desse Caderno, organizado sob o tema jornal. No segundo bimestre 

da 1ª série do Ensino Médio, os alunos desenvolverão algumas habilidades e conhecimentos 

em inglês quando reconhecerem a estrutura geral de um jornal identificando suas seções, seus 

objetivos e discussões sobre aspectos que envolvem a produção de um jornal. Para isso, 

deverão entrar em contato com diferentes gêneros como anúncios classificados, manchetes, 

cartas ao editor e notas de correção. A leitura e o estudo desses textos culminarão no 

desenvolvimento da competência escrita quando da elaboração de um jornal de classe ou da 

escola por meio da elaboração de classificados, notas de correção e de algumas manchetes de 
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jornal. Há a ênfase nas competências de leitura e de escrita, bem como o estudo de estruturas 

gramaticais e de vocabulário para que se forme um leitor proficiente com relação ao seu 

conhecimento de mundo, de gênero e de língua.  

No volume 2 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO 

PAULO, 2009b) as orientações com relação ao desenvolvimento dos conteúdos deste 

bimestre seguem as mesmas quatro premissas que embasam os princípios metodológicos dos 

quatro volumes do Caderno do Professor (SÃO PAULO 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), já 

descritos anteriormente.   

O volume 2 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 

2009b) apresenta cinco Situações de Aprendizagem e suas respectivas atividades17. Relembro, 

ainda, que as atividades que envolvem especificamente a habilidade de compreensão escrita 

desse bimestre serão elencadas no capítulo de Apresentação e Discussão dos Resultados.  No 

que concerne as estratégias de ensino nas cinco Situações de Aprendizagem (SÃO PAULO, 

2009b, p.9), o trabalho deve ser conduzido em grupo, contando também com a apresentação 

do professor de forma dialogada com os alunos e podendo haver momentos de trabalho 

individual de cada aluno. 

A Situação de Aprendizagem 1 (SÃO PAULO, 2009b, p.9) tem o título News, 

Newspaper Sections and Newspaper Glossary e é composta de quatro atividades, uma 

atividade de sensibilização e uma atividade de expansão, as quais estão resumidas no quadro a 

seguir, juntamente com os objetivos e o tempo previsto:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
17  No anexo E, há uma cópia das atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor   
    volume 2 (SÃO PAULO, 2009b). 
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Situação de Aprendizagem 1 – News, Newspaper Sections and Newspaper Glossary 

Atividades Objetivos Tempo 
Previsto 

Atividade de 
Sensibilização 

 Sensibilizar os alunos para o tema do bimestre 15 
minutos 

Atividade 1 Reconhecer, em um jornal em língua portuguesa, sua 
organização em seções 
Inferir sentidos de palavras relacionando os nomes das seções 
de um jornal em língua portuguesa aos nomes em língua 
inglesa dessas mesmas seções 

 
15 a 20 
minutos 

Atividade 2 Relacionar conteúdos às suas respectivas seções em um 
jornal 
Fazer inferências com o apoio de palavras cognatas 

 
15 minutos 

 
Atividade 3 

Relacionar definições às palavras ligadas ao tema (jornal e 
jargão jornalístico) 
Usar pistas para resolver palavras cruzadas 

 
20 minutos 

Atividade de 
Expansão 

Deduzir uma regra gramatical com base na análise de 
exemplos 

10 minutos 

Atividade 4 Aplicar regras em situações de uso relacionadas ao tema 20 minutos 
Quadro 2.5– Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b) 

 

Os conteúdos das atividades dessa Situação de Aprendizagem serão 

desenvolvidos por meio do trabalho de reconhecimento das diferentes seções do jornal, do 

desenvolvimento do vocabulário relacionado ao tema e do reconhecimento dos pronomes 

relativos who, which, that, where, when. As competências e habilidades que deverão ser 

trabalhadas neste bimestre envolvem inferir o sentido de palavras, relacionar palavras em 

inglês e suas definições, resolver palavras cruzadas e deduzir regras gramaticais por meio de 

exemplos e usá-las em outros contextos.  

A Situação de Aprendizagem 2 do volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.18) traz o 

título Finding what you need que será trabalhado em seis atividades. O tema será 

desenvolvido trabalhando com os classificados de um jornal e as abreviações contidas neles. 

As atividades propostas nessa Situação de Aprendizagem têm os seguintes objetivos e tempo 

previsto, resumidos a seguir:  
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                         Situação de Aprendizagem 2 – Finding what you need 
Atividades Objetivos Tempo 

Previsto 
Atividade 1 Identificar o gênero de um texto por meio da apreensão de sua 

organização geral 
5 a 10 

minutos 
Atividade 2 Identificar os mesmos conteúdos em estruturas textuais distintas, 

relacionando descrições expandidas aos anúncios 
5 a 10 

minutos 
Atividade 3 Comparar textos, identificando suas características 5 a 10 

minutos 
 Atividade 4 Inferir o significado de abreviações apoiando-se em pistas 

presentes no texto e na mobilizando de conhecimentos prévios 
20 

minutos 
Atividade 5 Re-escrever um texto, observando as características de um 

gênero específico 
1 aula 

Atividade 6 Produzir um anúncio, observando as características do gênero 1 aula 
Quadro 2.6 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b) 

 

Os textos trabalhados nessa Situação de Aprendizagem são anúncios de venda de 

casas e de veículos e o mesmo assunto descrito em dois textos lineares. As competências 

serão desenvolvidas por meio da identificação de informações nos textos, pela percepção das 

características do gênero, pela inferência de significados usando pistas e o conhecimento 

prévio e a produção de um texto observando as características do gênero.  

A Situação de Aprendizagem 3 (SÃO PAULO, 2009b, p.23) tem o título 

Newspaper Readers and Newspaper Ethics e traz cinco atividades. Conta, também, com uma 

atividade de sensibilização e uma atividade de expansão. As atividades propostas nessa 

Situação de Aprendizagem, seus objetivos, bem como o tempo previsto estão resumidos no 

quadro a seguir:  

Situação de Aprendizagem 3 – Newspaper Readers and Newspaper Ethics 
     Atividades Objetivos Tempo 

Previsto 
Atividade de 

Sensibilização 
Sensibilizar os alunos para o trabalho com as seções 
Corrections e Letters to the Editor 

20 
minutos 

Atividade 1 Levantar hipóteses sobre informações incorretas em 
artigos publicados em jornais 

10 a 15 
minutos 

Atividade 2 Identificar a organização de uma nota de correção em 
um jornal 

10 a 15 
minutos 

Atividade 3 Escrever notas de correção, observando as 
características desse gênero 

20 
minutos 

Atividade 4 Identificar a opinião do autor com base em pistas 
verbais presentes no texto 

15 a 20 
minutos 

Atividade 5 Inferir significados que não estão explícitos no texto 15 a 20 
minutos 

Atividade de 
Expansão 

Discutir ética e padrões de atuação profissionais 
Expressar opiniões pessoais 

30 a 40 
minutos 

Quadro 2.7 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b)  
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Nessa Situação de Aprendizagem, há um texto extraído de um jornal online, uma 

nota da seção de correção do jornal e dois textos publicados na seção de Opinião. As 

atividades têm como tema o leitor que será trabalhado por meio do conteúdo das cartas do 

editor, das notas de correção, envolvendo a ética no jornalismo. As competências serão 

desenvolvidas por meio do relacionamento dos conteúdos às seções do jornal e identificar as 

características do gênero, bem como a opinião do autor; também envolvem expressar opinião, 

inferir significados não explícitos no texto e produzir um texto com base nas características do 

gênero.  

Por sua vez, na Situação de Aprendizagem 4 (SÃO PAULO, 2009b, p.29) o título 

é Headlines. As quatro atividades da Situação de Aprendizagem 4 do volume 2, seus 

objetivos e o tempo previsto estão resumidos no quadro a seguir:  

                            Situação de Aprendizagem 4 – Headlines 
Atividades                                       Objetivos Tempo 

Previsto 
Atividade   
       1 

Relacionar manchetes às suas respectivas seções em um jornal 10 minutos 

Atividade   
       2 

Identificar as características gerais de uma manchete 10 minutos 

Atividade  
       3  

Analisar características de diferentes construções frasais, 
relacionando-as a seu uso comunicativo 

15 minutos 

Atividade  
       4 

Deduzir uma regra gramatical com base na análise de exemplos 
Relacionar uma regra gramatical a seu uso comunicativo 
Aplicar regras em situações relacionadas ao tema 

 
30 minutos 

Quadro 2.8 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 4 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b) 

 

O tema dessa Situação de Aprendizagem, as manchetes, será trabalhado com os 

conteúdos que envolvem a voz passiva. As competências envolvem relacionar texto a 

contexto, analisar as características de diferentes frases relacionando-as ao uso comunicativo, 

deduzindo regras gramaticais em exemplos e aplicando-as a outras situações de uso 

A Situação de Aprendizagem 5, a última do volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, 

p.34), traz o título Headlines for a Class or School Paper. Esta Situação se diferencia das 

outras quatro Situações de Aprendizagem anteriores, pois propõe somente uma única 

atividade de trabalho, na qual os alunos trabalham em grupo, para produzir manchetes 

jornalísticas, com o objetivo de montar um jornal de classe ou da escola. Essa Situação de 

Aprendizagem abre a oportunidade aos alunos de aprimorar a competência escrita ao 

trabalharem a elaboração da página de um jornal impresso, produzindo manchetes e buscando 

os conhecimentos desse gênero que foi estudado durante o bimestre.  
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2.2.3 Caderno do Professor, 1ª série, volume 3   

 

 

No terceiro volume do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO 

PAULO, 2009c), que dá sequência temática ao volume anterior, o Sumário (SÃO PAULO, 

2009c, p.4) apresenta o tema deste volume e as quatro Situações de Aprendizagem que serão 

trabalhadas no bimestre:  

Tema – The entertainment section: newspapers – part II 

• Situação de Aprendizagem 1 – Entertainment  - horoscopes  

• Situação de Aprendizagem 2 – Entertainment – crossword puzzles  

• Situação de Aprendizagem 3 – Entertainment – leisure and culture  

• Situação de Aprendizagem 4 – School paper – entertainment section 

  

O volume 3 do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009c, p.8), dando 

continuidade ao trabalho realizado no volume 2 (SÃO PAULO, 2009b) com textos 

encontrados em jornais, desenvolve, agora, habilidades e conhecimentos em inglês por meio 

dos gêneros em textos encontrados na seção de entretenimento do jornal como horóscopo, 

cruzadinhas e informes de lazer e cultura. O foco e as propostas principais deste volume do 

Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009c) também são a competência de leitura e de 

escrita, juntamente com o estudo de estruturas gramaticais e vocabulário.  

O terceiro volume do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO 

PAULO, 2009c, p.8) segue as quatro premissas que orientam o trabalho com a língua inglesa 

em sala de aula e explicitados no Caderno do Professor, volume 1 (SÃO PAULO, 2009a), já 

descritas anteriormente neste trabalho, na seção 2.2.1.  

O volume 3 do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009c) apresenta quatro 

Situações de Aprendizagem e suas respectivas atividades18. Lembro, mais uma vez, que as 

atividades de compreensão escrita serão elencadas no Capítulo 3 deste trabalho.  No que tange 

as estratégias de ensino do terceiro volume do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009c, 

p.9) nas quatro situações de aprendizagem também sugere-se o trabalho em grupo, as 

apresentações do professor dialogadas com os alunos e trabalhos individuais.  
                                                 
18 No anexo F, há uma cópia das atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor   
    volume 3 (SÃO PAULO, 2009c). 
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A Situação de Aprendizagem 1 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino 

Médio, volume 3 (SÃO PAULO, 2009c, p. 9) tem o título Enterntainment - Horoscopes que é 

desenvolvido em cinco atividades e uma atividade de sensibilização. O quadro a seguir 

resume as atividades, os objetivos e o tempo previsto em cada uma das atividades dessa 

Situação de Aprendizagem:  

Situação de Aprendizagem 1 – Entertainment - Horoscopes 

Atividades Objetivos Tempo 
Previsto 

Sensibilização Introduzir o tema do volume 10 minutos 
Atividade 1 Identificar o gênero de um texto, bem como seu portador, 

pela compreensão geral 
Identificar leitores-alvo de um determinado texto 

 
10 minutos 

Atividade 2 Identificar características do gênero (horóscopo) 20 minutos 
Atividade 3 Deduzir o uso da estrutura  will/won´t + verb para indicar 

futuro 
15 minutos 

Atividade 4 Utilizar a estrutura de futuro will/won´t + verb para fazer 
previsões 

20 minutos 

Atividade 5 Produzir previsões para os diferentes signos do zodíaco 1 aula 
Quadro 2.9 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 3 (SÃO PAULO, 2009c) 

 

Nessa Situação de Aprendizagem, as atividades são desenvolvidas com base em 

um texto sobre os signos de Câncer e Capricórnio mostrados em duas formas. O conteúdo 

gramatical será desenvolvido pelo trabalho com o tempo verbal futuro will/won´t. As 

competências envolverão a identificação do gênero, suas características e seu portador. 

Também serão trabalhadas a dedução de regras gramaticais baseadas em exemplos a serem 

usadas comunicativamente em outras situações similares.  

A Situação de Aprendizagem 2 tem o título Entertainment – Crossword Puzzles 

(SÃO PAULO, 2009c, p.16) e tem como tema as palavras cruzadas que é desenvolvido em 

seis atividades. Há, também, uma atividade de sensibilização. Os objetivos e o tempo previsto 

das atividades dessa Situação de Aprendizagem estão resumidos no quadro a seguir: 
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Situação de Aprendizagem 2 – Entertainment – Crossword Puzzle 

Atividades Objetivos Tempo 
Previsto 

 
 

Sensibilização 

Aproximar os alunos do tema e dos conteúdos que serão 
trabalhados na Situação de Aprendizagem 
Mobilizar recursos linguísticos e expressivos para 
alcançar determinados objetivos comunicativos 

 
20 minutos 

Atividade 1 Relacionar nomes em inglês às respectivas ilustrações 5 a 10 
minutos 

Atividade 2 Relacionar o conteúdo/tema às experiências pessoais 10 a 15 
minutos 

 
Atividades 3 e 

4 

Identificar a tradução, a definição, a antonímia e a 
sinonímia como diferentes processos pelos quais é 
possível expressar o significado de uma palavra 

 
30 minutos 

Atividade 5 Interpretar dicas para resolver palavras cruzadas 30 minutos 
Atividade 6 Produzir palavras cruzadas (dicas e grade) 1 aula 

Quadro 2.10 – Resumo da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 3 (SÃO PAULO, 2009c) 
 

Os conteúdos, nessa Situação de Aprendizagem, são trabalhados por meio do 

vocabulário com definições, traduções, sinônimos e antônimos. As competências estão 

voltadas para a mobilização de recursos linguísticos objetivando a comunicação com o 

relacionamento do tema às experiências pessoais e trabalhar com a resolução de palavras 

cruzadas.  

A Situação de Aprendizagem 3 (SÃO PAULO, 2009c, p.23), o tema 

Entertainment – Leisure and Culture é desenvolvido em quatro atividades. O quadro as seguir 

resume as atividades dessa Situação de Aprendizagem, seus objetivos bem como o tempo 

previsto para cada uma delas:  

             Situação de Aprendizagem 3 – Entertainment – Leisure and Culture 

Atividades Objetivos Tempo 
Previsto 

 
 

Atividade 1 

Identificar o gênero, bem como seu portador, pela 
compreensão geral 
Identificar leitores-alvo de um determinado texto 
Relacionar tema/assunto às experiências pessoais 

 
 

10 minutos 

 
Atividade 2 

Relacionar recursos gráficos ao conteúdo/tema de um 
gênero textual 
Interpretar informações não explícitas no texto 

15 minutos 

Atividade 3 Localizar informações específicas em um texto para 
corrigir afirmações 

20 minutos 

Atividade 4 Escrever dicas de entretenimentos para a seção “As 
Escolhas dos Críticos” 

1 aula 

Quadro 2.11 – Resumo das Atividades da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 3  (SÃO PAULO, 2009c)  
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Essa Situação de Aprendizagem traz um texto em português e outro em inglês, os 

quais envolvem os informes de lazer e cultura. Os textos são trabalhados com a localização de 

informações explícitas e com o reconhecimento dos gêneros presentes na seção de 

entretenimento. As competências envolvem habilidades de identificação do gênero, relacionar 

o tema às experiências pessoais, interpretar informações não explícitas no texto e localizar 

informações específicas no texto para corrigir afirmações.  

Finalizando o Volume 3 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, a 

Situação de Aprendizagem 4 (SÃO PAULO, 2009c, p.28) tem o título School Paper – 

Entertainment Section e, diferentemente das outras três Situações de Aprendizagem desse 

volume, não traz uma sequência de atividades, pois o conteúdo aponta para uma proposta de 

trabalho desenvolvida em uma única atividade para coletar, revisar e organizar os textos para 

montar a seção de entretenimento para o jornal da classe ou da escola, dando seguimento ao 

trabalho feito na Situação de Aprendizagem 4 do volume 2 do Caderno do Professor (SÃO 

PAULO, 2009b). As competências serão trabalhadas por meio da participação coletiva dos 

alunos nas decisões de compilar, escolher e revisar os textos produzidos para a elaboração do 

jornal. 

 

 

2.2.4 Caderno do Professor, 1ª série, volume 4  

 

 

Dando sequência ao tema do terceiro volume, o jornal, no volume 4 do Caderno 

do Professor da 1ª série do Ensino Médio, o Sumário (SÃO PAULO, 2009d, p.4) apresenta o 

tema específico deste volume bem como as quatro Situações de Aprendizagem que serão 

desenvolvidas ao longo do último bimestre do ano letivo:  

Tema – Newspapers – Part III  

• Situação de Aprendizagem 1 – News stories  

• Situação de Aprendizagem 2 – News stories – Focus on lead 

paragraphs   

• Situação de Aprendizagem 3 – Writing headlines and lead 

paragraphs   

• Situação de Aprendizagem 4 – Putting together a school or class 

newspaper  
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Nas Orientações sobre os Conteúdos do Caderno do volume 4 do Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009d, p.8) está explícita a 

continuidade da proposta de trabalhar com o jornal, como o eixo organizador. Nos volumes 

anteriores, 2 e 3 do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009b, 2009c), os alunos 

vivenciaram a experiência de trabalhar com a organização geral de um jornal e suas seções, 

estudaram como o fato torna-se notícia e esta uma manchete e observaram os gêneros do 

caderno de entretenimento do jornal, com o horóscopo, cruzadinhas e informes de lazer e 

cultura.  

No quarto volume do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO 

PAULO, 2009d, p.8), os alunos trabalharão a leitura de notícias, o reconhecimento de seus 

temas e observarão, mais detalhadamente, os lead paragraphs (os lides). Segundo o Caderno 

do Professor, volume 4 (SÃO PAULO, 2009, p.18) lead paragraphs se refere à primeira parte 

de um texto, geralmente o primeiro parágrafo. O foco principal da proposta de trabalho 

continua sendo a competência de leitura e de escrita, juntamente com algumas estruturas 

gramaticais bem como o léxico.  

O volume 4 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO 

2009d, p.8) descreve, ainda, que as atividades propostas ao longo do Caderno objetivam 

desenvolver um leitor crítico no que se refere ao seu conhecimento de mundo, de gênero e de 

língua. Esses conhecimentos serão desenvolvidos nas atividades por meio do levantamento de 

hipóteses, pelo reconhecimento de palavras cognatas, pela ênfase na leitura rápida para o 

entendimento geral do texto, bem como pela localização específica de informações no texto. 

As quatro premissas, já descritas neste trabalho, e detalhadamente discutidas no Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio, volume 1 (SÃO PAULO, 2009a), continuam sendo o 

eixo condutor para o desenvolvimento dos conteúdos deste volume.  

O volume 4 do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009d) apresenta quatro 

Situações de Aprendizagem e suas respectivas atividades19. Recordo que as atividades de 

compreensão escrita serão elencadas no Capítulo 3 deste trabalho. As estratégias de ensino 

nas quatro situações de aprendizagem envolvem o trabalho em grupo, apresentações do 

professor dialogadas com os alunos e trabalhos individuais. 

A Situação de Aprendizagem 1 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino 

Médio, volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.10) tem o título News Story  e é desenvolvida em 

                                                 
19 No anexo G, há uma cópia das atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor   
    volume 4 (SÃO PAULO, 2009d). 
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cinco atividades. A seguir estão resumidos os objetivos e o tempo previsto de cada atividade 

dessa Situação de Aprendizagem:  

                             Situação de Aprendizagem 1 – News Stories 

Atividades Objetivos Tempo 
Previsto 

 
Atividades 1 e 2 

Reconhecer temas 
Formular hipóteses sobre o conteúdo da notícia e confirmá-
las por meio da leitura 

1 aula 

Atividade 3 Localizar informações específicas e relacionar nomes a 
pessoas/animais 

20 minutos 

Atividade 4 Identificar objetivos e público-leitor de um texto 
Construir opinião 

30 minutos 

Atividade 5 Revisar tempos verbais e alguns de seus usos 1 aula 
Quadro 2.12 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d) 

 

 As atividades da Situação de Aprendizagem 1 se baseiam em dois textos “Snake 

befriends its meal” e “Cheerleader on a stretcher helps team pull off a win”, os quais foram 

especialmente elaborados para o Caderno do Professor, baseados em fatos reais. Os conteúdos 

serão trabalhados por meio do reconhecimento de tema em notícias, bem como por meio dos 

tempos verbais simple present, simple past e past continuous. As competências envolverão a 

identificação de temas, os objetivos e o público-leitor, bem como formular hipóteses sobre o 

conteúdo da notícia. Relacionar os tempos verbais a seus usos em contextos também serão 

desenvolvidos. 

Por sua vez, a Situação de Aprendizagem 2 foca o tema News Stories – Focus on 

Lead Paragraphs (SÃO PAULO, 2009d, p.17) e traz cinco atividades e uma atividade de 

sensibilização. O quadro a seguir resume os objetivos e o tempo previsto de cada uma das 

atividades da Situação de Aprendizagem 2 do volume 4:   

 

Situação de Aprendizagem 2 – News Stories – Focus on Lead Paragraphs 

Atividades Objetivos Tempo 
Previsto 

Sensibilização Mobilizar conhecimentos prévios 20 minutos 
 

Atividade 1 
Retomar os processos de tradução, definição, 
antonímia e sinonímia para identificar palavras 
específicas no texto 

30 minutos 

Atividades 2 e 3 Revisar os pronomes interrogativos e relacioná-los à 
ordem de um lead 

20 minutos 

Atividade 4 Localizar informações específicas em leads 1 aula 
Atividade 5 Reconhecer as diferentes organizações textuais de um 

jornal em língua portuguesa 
20 minutos 

Quadro 2.13 – Resumo das atividades da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d) 
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Nessa Situação de Aprendizagem, as atividades estão baseadas em um texto. O 

conteúdo notícias será desenvolvido por meio da localização de informações específicas nos 

leads, buscando o quê, quem, quando, onde, como e por quê dos fatos. As competências se 

desenvolverão por meio do reconhecimento de diferentes organizações textuais no jornal, 

localizando as informações específicas do texto, relacionando perguntas e respostas, 

mobilizando conhecimentos prévios de mundo, de língua e relacionando-os ao texto.  

Como explícito no tema da Situação de Aprendizagem 3 Writing Headlines and 

Lead Paragraphs (SÃO PAULO, 2009d, p.23) esta Situação tem como proposta o 

aprimoramento da competência escrita com a produção de manchetes e dos leads. O conteúdo 

será desenvolvido objetivando a elaboração de um jornal de classe ou da escola. As 

competências e habilidades serão trabalhadas por meio da observação das características da 

organização textual do lead e da manchete, trabalhadas neste quarto volume do Caderno do 

Professor (SÃO PAULO, 2009d). Esta é, portanto, uma Situação de Aprendizagem 

diferenciada das duas anteriores, pois não há uma sequência de atividades, mas somente 

procedimentos para o desenvolvimento da produção de manchetes e leads. 

Similarmente à Situação de Aprendizagem 3, a Situação de Aprendizagem 4 do 

volume 4, com o título Putting together a School or Class Newspaper (SÃO PAULO, 2009d, 

p.25), não desenvolve uma sequência de atividades, mas sim apontamentos para os 

procedimentos da produção final do jornal de classe ou da escola. Segundo o volume 4 do 

Caderno do Professor, este é um momento que proporciona um trabalho de síntese das 

atividades realizadas ao longo do ano desenvolvendo a retomada dos conteúdos anteriores e 

também um intenso trabalho coletivo, sempre enfatizado no decorrer do ano letivo.  

Após descrever o Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, volumes 1, 

2, 3 e 4 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) apresento, a seguir os instrumentos e 

procedimentos de análise do material didático.  

 

 

2.3 Os Procedimentos de Análise do Material 
 

 

Conforme já mencionado no capítulo da Fundamentação Teórica deste trabalho, 

no item 1.3, para a análise do material seguirei a lista de critérios de Ramos (2009) e a ficha 

de compreensão escrita de Dias (2009), procurando examinar os dados norteando-me sempre 

pelas perguntas de pesquisa:  
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1. Como a compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio?   

i - Como ela reflete os documentos oficiais? 

ii – Como é explorada nas atividades? 

    

Os critérios da lista de Ramos (2009) foram usados na análise dos dados a fim de 

buscar responder como a compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do Professor 

da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009) e como ela reflete os documentos oficiais. 

A utilização da lista de Ramos (2009) foi relevante, pois a elaboração da mesma compreende 

“vários itens assinalados pelo PCN (Brasil 1998, 1999)” (RAMOS, 2009, p.186). Assim, para 

esta pesquisa, selecionei os seguintes critérios considerados relevantes para a análise da 

compreensão escrita: a visão de ensino-aprendizagem e a de linguagem, o “syllabus”, a 

progressão dos conteúdos e os textos.  

A ficha de compreensão escrita de Dias (2009) foi usada para a análise dos dados 

no que concernem especificamente as atividades de leitura. É importante observar que da lista 

de critérios de Dias (2009), como já mencionado na Fundamentação Teórica, selecionei da 

Ficha 2 - Compreensão Escrita, somente critérios do item 2.3 - Atividades de compreensão 

escrita, pois os demais itens 2.1 - Princípios subjacentes ao processo de leitura e 2.2 - Textos e 

aspectos textuais trazem quesitos que já estão contemplados na lista de critérios de Ramos 

(2009), conforme exposto a seguir:  

 

Há diversidade de atividades de compreensão, por exemplo, questões globais, subjetivas, 
inferenciais, preenchimento de tabelas, soluções de problema, etc, de modo a colaborar para 
a (re)construção do sentido do texto pelo leitor  
Exploração dos aspectos das condições sob as quais o texto de leitura foi produzido 
(capacidade de ação) (quem escreveu, para quem, com qual propósito, como, de que ponto 
de vista, de que lugar social, quando, onde)  
Exploração de aspectos relacionados à organização ou plano textual (capacidade discursiva) 
Incentivo a resumos da informação lida em tabelas, esboços, mapas conceituais, etc.  
Reflexão e sistematização de aspectos gramaticais (capacidade lingüístico-discursiva) com 
base nos gêneros lidos, tendo em vista uma gramática contextualizada  
Relacionamento das atividades de compreensão escrita com outros aspectos da 
aprendizagem, principalmente com o processo de produção textual  

Quadro 2.14 – Critérios selecionados do item 2.3 – Atividades de compreensão escrita da Ficha 2 –   
Compreensão, do instrumento de avaliação de Dias (2009)  
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A relevância de basear-me nos critérios de Dias (2009) está na busca de adicionar 

uma análise mais completa de como a compreensão escrita é explorada nas atividades do 

Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009), complementando a 

avaliação feita com a utilização dos critérios de Ramos (2009).  

Esses foram, portanto, os critérios norteadores para a análise do material e, após 

ter apresentado o Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio volumes 1, 2, 3 e 4 (SÃO 

PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), os procedimentos que usei para avaliá-los, bem como 

os critérios selecionados para essa avaliação, passo a descrever a análise e discussão dos 

resultados.  
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3.  APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS    

 

 
Neste capítulo apresento e discuto os resultados da análise dos dados coletados 

referentes às atividades de compreensão escrita do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino 

Médio, volumes 1, 2, 3, e 4 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), buscando vincular 

minhas observações à linha teórica abordada, bem como responder a pergunta de pesquisa:  

1. Como a compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio?   

i - Como a compreensão escrita reflete os documentos oficiais?  

ii - Como a compreensão escrita é explorada nas atividades?  

 

Como já descrito anteriormente na Fundamentação Teórica, o Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) foi 

analisado com base nos critérios selecionados da lista de Ramos (2009) e nos critérios 

selecionados do item 2.3 da Ficha 2, da checklist de Dias (2009) para avaliação das atividades 

de compreensão escrita.  

Para tanto, este capítulo está divido em duas seções. Na primeira descrevo e 

discuto as atividades que envolvem a compreensão escrita de cada Situação de Aprendizagem 

do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 

2009d). Em seguida, analiso esse mesmo corpus selecionado norteando-me pelos critérios da 

lista de Ramos (2009) e da checklist de Dias (2009). 

 

 

3.1 As Situações de Aprendizagem e as Atividades de Compreensão Escrita  

 

 

Nesta seção, descrevo os quatro volumes do Caderno do Professor da 1ª série do 

Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), no que tange as atividades de 

compreensão escrita, foco desta pesquisa, relembrando que no capítulo anterior, descrevi os 

mesmos quatro volumes do Caderno do Professor, suas respectivas Situações de 

Aprendizagens e atividades por completo.  
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3.1.1 Caderno do Professor, Volume 1  

 

 

O volume 1 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 

2009a) apresenta 3 Situações de Aprendizagem e 9 atividades que envolvem a compreensão 

escrita. A seguir, descrevo-as. 

  

Situação de Aprendizagem 1 

 

As atividades que envolvem a compreensão escrita na Situação de Aprendizagem 

1 do Caderno do Professor, volume 1 (SÃO PAULO, 2009a), estão resumidas no quadro a 

seguir:    

Situação de Aprendizagem 1 – Where English is Spoken: Facts and Figures 

Atividades Objetivo 

Atividade 2 Reconhecer o assunto geral de um texto 
Reconhecer as características do gênero tabela 

Atividade 3 Localizar informações em uma tabela 
Atividade 4 Mobilizar conhecimento prévio de mundo 

Antecipar informações contidas em um texto 
Atividade 5 Verificar a veracidade de informações a partir da leitura de um texto 

Quadro 3.1. Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 1 (SÃO PAULO,  
2009a) 

 

Nessa Situação de Aprendizagem, as atividades 2 e 3 se referem a um texto que é 

uma tabela que tem o título “English and Portuguese in the world” e que compara as línguas 

inglesa e portuguesa ao redor do mundo, descrevendo numericamente a relação da população 

dos países citados, o número e a porcentagem de falantes nativos. As atividades 4 e 5 referem-

se a outro texto “The International Language: English!” que trata das questões sobre primeira 

língua, segunda língua e lingua franca. 

Na atividade 2 da Situação de Aprendizagem 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.21), o 

objetivo é reconhecer o assunto geral do texto bem como o gênero tabela. 

A figura a seguir ilustra a atividade 2:   
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Figura 3.1. – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.21) 

 

O direcionamento da atividade pede que os alunos leiam o texto rapidamente e 

digam sobre o que trata. Já os procedimentos de aplicação da atividade 2, na seção Roteiro 

para aplicação da Situação de Aprendizagem 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.17-18), sugerem que 

o professor discuta brevemente com os alunos sobre o tipo de texto, de onde foi extraído, bem 

como sobre a fonte do mesmo, direcionando-os para que identifiquem o site da internet no 

final do texto. O professor, segundo o Roteiro, deve ajudar os alunos a perceber os nomes em 

inglês dos países, os números em porcentagens, bem como ajudá-los a compreender palavras-

chave como country ou native speakers.  

É possível observar, na atividade 2, que o texto é autêntico, o que está em 

consonância com as diretrizes preconizadas nos documentos oficiais  que afirmam que o 

desenvolvimento da compreensão escrita deve ser baseado em textos diversos e provenientes 

de vários meios como jornal, revista, livros, internet, entre outros para que o aluno possa fazer 

uma conexão do trabalho em sala de aula com o mundo fora dela, onde a língua é usada 

(BRASIL, 1998, p.92). Similarmente, os PCN+ EM (BRASIL, 2002, p.107) e as Orientações 

(BRASIL, 2004, p.19, 43) também afirmam que a leitura deve ser baseada em textos 

autênticos e provenientes de diferentes portadores. A discussão sugerida no Roteiro de 

aplicação, entre o professor e a classe sobre o tipo de texto e de onde foi extraído, deixa 

transparecer a visão sociointeracionista de ensino-aprendizagem, preconizada nos documentos 
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oficiais que afirmam que “o processo de aprender pode ser considerado uma forma de co-

participação social” (BRASIL, 1998, p.58), realizado em pares, na interação aluno-aluno, 

aluno-professor. Entretanto, somente discutir essas questões com classe, não garante o 

trabalho com gênero. Seria interessante que houvesse uma atividade mais específica para 

desenvolver-se o trabalho com gênero, pois sendo essa Situação de Aprendizagem e suas 

respectivas atividades, as primeiras do ano letivo, dando início ao ciclo do Ensino Médio, 

onde os “alunos começam agora uma nova etapa de vida [...], e nesse momento é fundamental 

refletir sobre a aprendizagem de línguas estrangeiras” (SÃO PAULO, 2009, p.9).  

Em seguida, observando a Atividade 3 (SÃO PAULO, 2009a, p.22), que tem o 

objetivo de localizar informações na tabela, o direcionamento ao aluno pede que leia 

novamente o texto e responda as questões que se seguem. A seguir, a figura 3.2 ilustra a 

atividade 3:    

 
Figura 3.2 – Atividade 3 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.22) 

 

O Roteiro para aplicação da atividade 3 (SÃO PAULO, 2009a, p.18) sugere ao 

professor que esclareça aos alunos que é possível ler um texto de várias formas de acordo com 

o objetivo de leitura, enfatizando que a leitura anterior foi rápida a fim de localizar o assunto 

geral do texto por meio da observação do título. Agora, com o objetivo de buscar informações 

específicas, é também possível fazer uma leitura rápida, mas deve-se parar com mais 

frequência ao encontrar a informação procurada. O Roteiro direciona, ainda, que o professor 

pode dar um exemplo para orientar os alunos a responder as questões utilizando a leitura da 

tabela com relação aos valores numéricos e percentuais. Há, também, a sugestão de que o 

professor explore o item “e” da atividade, onde ele pode trazer à discussão que 100% de 

falantes de português pode não ser real, pois o texto não considera as línguas indígenas.  

A atividade 3 mostra que o objetivo de localizar informações em uma tabela pode 

ser alcançado. Entretanto, é possível observar que nessa atividade a preocupação é com a 
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busca da resposta somente. Embora o Roteiro ao professor indique que ele explique aos 

alunos sobre a possibilidade de lermos um texto de várias formas, dependendo do objetivo de 

leitura e que também dê um exemplo de como o aluno deve orientar a leitura da tabela, não há 

menção, para o professor ou mesmo uma atividade que trabalhe o uso da estratégia de buscar 

os cognatos, por exemplo, que estão presentes no texto, ou buscar os elementos tipográficos 

como a porcentagem ou os nomes dos países em negrito para ajudar na compreensão do texto. 

O aluno também não é dirigido a observar, além desses elementos, como que a informação 

está disposta no texto, caracterizando o gênero tabela. Nesse sentido, é possível observar que 

a atividade deixa a desejar com relação ao que está preconizado no próprio Caderno do 

Professor que afirma que “os alunos vão ler gêneros informativos” (SÃO PAULO, 2009a, 

p.8), pois como está desenvolvida, a atividade busca a checagem de informações somente sem 

qualquer menção à forma como o texto está estruturado, para qual objetivo e para quais 

leitores.   

Na atividade 4 (SÃO PAULO, 2009a, p.22), o objetivo é mobilizar conhecimento 

prévio de mundo e antecipar informações contidas em um texto. Essa atividade aborda uma 

atitude oral e em português. A figura a seguir ilustra a atividade 4:    

 
Figura 3.3 – Atividade 4 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.22) 
 

O direcionamento da atividade pede que os alunos trabalhem em grupos e 

discutam as questões propostas. O Roteiro de Aplicação (SÃO PAULO, 2009a, p.19) sugere 

que o professor, antes da discussão dos alunos em grupo, esclareça os conceitos de first 

language, second language e lingua franca. Após a explicação dos conceitos de primeira e 

segunda línguas e lingua franca, os professor, segundo o Roteiro, deve ajudar o trabalho em 

grupo dos alunos, monitorando-os e deve, também, enfatizar que os alunos tentem explicações 

mais elaboradas nos itens “d” e “e”. O professor deve, finalmente, convidar alguns alunos 

para dividirem as respostas com o grupo, sem, no entanto, dar uma resposta, pois os alunos 

vão verificá-las com a leitura do texto na atividade seguinte.  
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A atividade 4, ao explicitar no direcionamento que os alunos devem trabalhar em 

grupos, mostra que a visão sociointeracionista de ensino-aprendizagem é trabalhada e que está 

em consonância com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.58) que preconizam o trabalho 

interacional entre os alunos e entre os alunos e o professor. É interessante observar, também, 

que o uso da língua materna, para discutir as questões, está em consonância com os PCN-LE 

(BRASIL, 1998, p.28) que preconizam que o aluno já vivenciou na língua materna o processo 

sociointeracional de construção do conhecimento lingüístico e, tal conhecimento ajuda nos 

processos de construção de significados em língua estrangeira. A Proposta Curricular (SÃO 

PAULO, 2008, p.41), por sua vez, também descreve que as experiências com línguas, materna 

e estrangeira, propiciam a identidade linguística e cultural dos alunos e proporcionam, no 

ambiente escolar a possibilidade para desenvolver a formação humana e cidadã.  

Finalmente, na atividade 5 (SÃO PAULO, 2009a, p.22), o objetivo é verificar a 

veracidade de informações a partir da leitura de um texto.  

A figura a seguir ilustra a atividade 5:  

 
Figura 3.4 – Atividade 5 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.22) 

 

O direcionamento da atividade pede que os alunos encontrem as respostas para as 

questões da Atividade 4 e verifiquem se estavam corretas, alertando, ainda, que talvez nem 

todas as respostas sejam encontradas. Já no Roteiro de Aplicação (SÃO PAULO, 2009a, p.19) 

há a observação para o professor de que esta é, talvez, a primeira vez que os alunos entrarão 

em contato com um texto mais longo em inglês e que o professor deve tranquilizá-los e 
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orientá-los para que não se preocupem em ter que entender todas as palavras de um texto ou 

mesmo traduzi-lo para entendê-lo. O professor deve orientar para que os alunos se atentem ao 

título, que contém palavras cognatas; salientar para que eles observem a organização do 

gênero por conter características que ajudam na inferência. Ou seja, o professor, segundo o 

Roteiro, deve esclarecer quanto ao uso dessas estratégias para facilitar a leitura e fazer com 

que os alunos se sintam mais confiantes com relação à capacidade de ler textos mesmo que 

seja uma leitura aprofundada.  

A atividade 5, é possível observar no Roteiro de Aplicação que o professor deve 

chamar a atenção dos alunos para que observem “a organização do gênero, pois ela guarda 

características que ajudam a fazer inferência” (SÃO PAULO, 2009a, p.20). Entretanto, o texto 

não é autêntico, podendo trazer dificuldades para a contextualização do mesmo, pois a fonte 

não está explícita, fazendo com que o trabalho com gênero não possa ser desenvolvido a 

contento. Textos não autênticos contrariam o que preconizam os documentos oficiais 

(BRASIL, 1998, p.92; BRASIL, 2002, p.107; BRASIL, 2004, p.19, 43) que afirmam que a 

leitura deve ser baseada em textos autênticos e provenientes de diferentes portadores.  

Na Situação de Aprendizagem 1, é possível observar que a visão de ensino-

aprendizagem, nas quatro atividades que envolvem a compreensão escrita, é a visão 

sociointeracionista. As atividades buscam propiciar situações onde há troca de informações 

entre os alunos e entre os alunos e o professor. A atividade 4 pode exemplificar esse momento 

quando os alunos são direcionados a discutirem as questões em grupos e, em seguida, dividir 

as respostas com toda a classe, proporcionando trabalhar a socialização por meio da discussão 

das questões e da ajuda mútua entre os alunos. Nessa atividade, é sugerido ao professor que 

faça uma discussão prévia com a classe sobre os conceitos de língua, os quais serão 

trabalhados no texto, bem como ajude os alunos monitorando-os no trabalho em grupo. Na 

atividade 2, também é possível observar que há a oportunidade de uma discussão entre o 

professor e a classe sobre o tipo de texto, a fonte e de onde foi extraído. A visão 

sociointeracionista de ensino-aprendizagem está preconizada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, 

p.58) ao afirmarem que “o processo de aprender pode ser considerado uma forma de co-

participação social”, ou seja, o trabalho em sala de aula deve propiciar situações onde as 

atividades possam ser realizadas em pares ou em grupo, buscando fazer com que a 

aprendizagem seja um processo que “vai levar à construção de um conhecimento conjunto 

entre o aluno e o professor ou um colega” (BRASIL, 1998, p.58). É possível observar que as 

atividades dessa Situação de Aprendizagem buscam orientar-se por meio do trabalho com 

gêneros, como está explicitado no item Orientação sobre os conteúdos do bimestre do 
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Caderno, quando afirmam que “os alunos vão ler gêneros informativos (tabelas, site de 

programas de intercâmbio, e-mails com depoimento) sobre a língua inglesa no mundo e 

estudar sua organização lingüística” (SÃO PAULO, 2009a, p.8). Entretanto, as características 

do trabalho com gênero não estão claras nessa Situação de Aprendizagem. A atividade 2, por 

exemplo, traz um texto autêntico, onde a fonte e autoria estão explícito, mas não transparece 

ser uma atividade que explore mais concretamente o gênero. Há somente a sugestão para que 

o professor comente sobre a forma como uma tabela é organizada ou onde é possível 

encontrar uma tabela. Na atividade 5, o texto não é autêntico, pois não traz a fonte ou autoria 

do mesmo. Segundo Ramos (2004, p.117), um fator importante a ser considerado no trabalho 

com gênero textual deve ser a contextualização do texto. Isto é, práticas que levem ao 

reconhecimento, entre outros, do propósito do texto e da audiência “assegurando que a 

discussão de traços linguísticos possa sempre ser feita dentro do contexto de suas funções no 

texto”. Ramos (2004, p.119), alguns elementos como a fonte do texto, a finalidade, o público-

alvo e o próprio assunto do texto são elementos que compõem o discurso e devem ser usados 

pelo leitor para que possam contribuir para a compreensão. Nesse sentido, é possível observar 

que textos não autênticos podem acarretar dificuldades no trabalho com gêneros, pois a 

presença da referência nos textos faz com que o próprio texto possa ser contextualizado. A 

não autenticidade de textos contraria a diretriz dos PCN-LE (BRASIL, 1998) que afirmam 

que o trabalho de compreensão escrita deve ser desenvolvido por meio de uma grande 

variedade de textos de diversos tipos, provenientes de jornais, revistas, instruções de jogos e 

de funcionamento de aparelhos, livros, da Internet etc. (BRASIL, 1998, p.92). Outro aspecto 

da atividade 5 é que embora seja sugerido ao professor (SÃO PAULO, 2009a, p.19-20) que 

explique aos alunos que para entender um texto não é necessário entender todas as palavras ou 

mesmo traduzi-lo e que eles devem observar as palavras cognatas, bem como “a organização 

do gênero, pois ela guarda características que ajudam a fazer inferência” (SÃO PAULO, 

2009a, p.20), é possível observar que somente o “falar” do professor sobre essas questões 

certamente não se apresenta como um trabalho que envolva gênero. É possível questionar, 

também, que a indicação dada ao professor para observar a “organização do gênero” fica 

vaga, pois não há um trabalho mais elaborado para esse fim, exercitando o reconhecimento da 

fonte do texto, a qual não é dada, provável leitor ou aspectos léxico-estruturais característicos 

do gênero, possibilitando supor que o aluno já tenha esse conhecimento ou que caberia ao 

professor perceber que deve trabalhar mais especificamente esse aspecto. 
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Situação de Aprendizagem 2 

 

 

Na Situação de Aprendizagem 2 do Caderno do Professor, volume 1 (SÃO 

PAULO, 2009a), as atividades que envolvem a compreensão escrita são resumidas no quadro 

a seguir:  

Situação de Aprendizagem 2 – Intercultural Studies 1 

Atividades Objetivos 
 

Atividade 1 
Verificar a compreensão de vocabulário para a leitura do texto 
Reconhecer o assunto geral 
Reconhecer as características do gênero de um texto a partir da leitura 

Atividade 2 Localizar informações específicas em um texto (scanning) 
Atividade 4 Localizar informações em um texto a partir de leitura detalhada 

Quadro 3.2 - Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 1 (SÃO PAULO, 
2009a) 

 

Nessa Situação de Aprendizagem, as três atividades que envolvem a compreensão 

escrita referem-se a um texto que trata sobre uma organização internacional não-

governamental, AFS, que promove intercâmbio entre estudantes no mundo todo. 

A atividade 1 da Situação de Aprendizagem 2 do Caderno do Professor da 1ª série 

do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, p.27) tem por objetivo verificar a compreensão de 

vocabulário-chave para a leitura do texto, o reconhecimento do assunto geral e as 

características do gênero de um texto a partir da leitura.  

A figura, a seguir, ilustra a atividade 1 da Situação de Aprendizagem 2:  
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Figura 3.5 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.27) 

  

No direcionamento da atividade, os alunos devem ler o texto e dizer qual é o tipo 

de texto e sobre o que discorre. No Roteiro para a aplicação da atividade (SÃO PAULO, 

2009a, p.23) os procedimentos sugerem que, antes da leitura do texto, o professor converse 

com os alunos sobre o acesso à internet (de casa? lan house?), quais sites acessam e como 

utilizam a internet. Os procedimentos alertam para que o professor avalie se os alunos têm ou 

não familiaridade com a internet e, caso não tenham, que ele aproveite o momento e converse 

com os alunos, explicando o que se pode acessar e “fazer” por esse meio de comunicação. Em 
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seguida, sugere que o professor explore as perguntas do direcionamento da atividade junto 

com os alunos observando a organização textual, sem muita preocupação em ler o texto. O 

professor deve continuar direcionando a atividade trabalhando o vocabulário, anotando na 

lousa as palavras-chave que aparecem nos subtítulos e no primeiro parágrafo e avaliar as 

necessidades dos alunos em relação a um glossário de palavras-chave que aparecem no texto. 

Se for o caso, o Roteiro traz a sugestão de trabalhar, também, com dicionário bilíngue. Após o 

trabalho com o vocabulário, o Roteiro sugere que o professor direcione os alunos para a 

leitura, que deve ser rápida (2 minutos) a fim de identificar o assunto do texto. Ele deve 

ressaltar que o tempo rápido é suficiente para que se localize a informação com a ajuda da 

leitura do título do texto bem como do primeiro parágrafo. Dessa forma, segundo o Roteiro, 

os alunos podem entender que o tipo de leitura depende do objetivo de leitura. O professor 

deve também orientar os alunos para levantar hipóteses sobre o significado de palavras no 

primeiro parágrafo.  

A atividade 1 apresenta um texto autêntico, mencionando a fonte e possibilitando 

explorar o layout, proporcionando uma contextualização do mesmo. O trabalho de 

compreensão escrita com textos autênticos está em consonância com os documentos oficiais 

(BRASIL, 1998, p.92; BRASIL, 2002, p.107; BRASIL, 2004, p.19, 43) que preconizam que 

os textos devem ser de natureza diversa, que circulam na vida social e provenientes das 

diferentes formas discursivas. A sugestão ao professor de trabalhar a atividade promovendo, 

primeiramente, uma conversa com a classe sobre a internet, o que os alunos sabem ou 

conhecem sobre ela, se a usam, parece transparecer uma conversa para sensibilizar os alunos 

com relação ao texto e ao assunto que vão ler. Isso pode ser observado como uma forma 

sociointeracional de ensino-aprendizagem, que se alinha com os PCN-LE (BRASIL, 1998, 

p.59), os quais afirmam que a aprendizagem, mediada pela interação aluno-aluno e aluno-

professor, é vista como construção de conhecimento conjunto em sala de aula. Em seguida, ao 

direcionar os alunos para o texto, o professor deve ressaltar que eles devem observar como o 

texto se organiza, sem fazer, ainda, uma leitura mais aprofundada. É possível notar que pode 

ser um momento para se explorar o trabalho com gênero, embora não se possa considerar que 

somente “conversar” sobre algumas características da organização do texto, a distribuição 

gráfica ou mesmo explorar itens lexicais, entre outras, garanta a aprendizagem. Seria 

interessante que houvesse um trabalho específico com atividades elaboradas com foco para o 

desenvolvimento do trabalho com gênero textual.  
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Já na atividade 2 da Situação de Aprendizagem 2 (SÃO PAULO, 2009a, p.28), o 

objetivo é localizar informações específicas em um texto (scanning). A figura a seguir ilustra 

a atividade 2:   

                           
Figura 3.6 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.28) 

 

O direcionamento ao aluno pede que leia o texto rapidamente e encontre 

informações específicas. No Roteiro (SÃO PAULO, 2009a, p.24) há a sugestão de que o 

professor ajude os alunos a identificar palavras cognatas e encoraje-os a fazer uma leitura 

rápida, ativando o conhecimento prévio da língua inglesa. O objetivo é verificar se a 

localização da informação está correta não se preocupando com questões de pronúncia dos 

itens.  

Na atividade 2, é possível observar que a busca das respostas no explora a busca 

de informações que estão relacionadas com a organização textual, pois as respostas às 

perguntas encontram-se na lista lateral do texto, as janelas, que podem ser acessadas para se 

obter a informação sobre o futuro ou o passado da instituição, as formas de participar do 

programa e os países envolvidos com a AFS. É possível observar que a atividade pode 

provocar a observação de que ao ler um texto retirado da internet, o aluno/leitor deve saber 

que há outras formas de se obter informações que não estão necessariamente descritas em um 

texto, mas na forma de links que devem ser clicados para seja possível ler sobre o que se 

procura.  

Em seguida, na atividade 4 (SÃO PAULO, 2009a, p.28), o objetivo é localizar as 

informações em um texto a partir da leitura detalhada. A seguir, a figura ilustra a atividade 4:  

 
Figura 3.7 – Atividade 4 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.28) 
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O direcionamento ao aluno pede que leia o texto cuidadosamente e responda em 

português às questões, as quais informam em qual parágrafo está localizada a informação. O 

Roteiro (SÃO PAULO 2009a, p.25) sugere que o professor anote na lousa um glossário de 

palavras chave que podem ser desconhecidas a fim de ajudar na compreensão do texto e que 

ele oriente os alunos a usar as dicas de contexto para adivinhar palavras desconhecidas, 

sublinhar as palavras conhecidas e, ao terminarem a atividade, comparem as respostas 

trabalhando em pequenos grupos.  

É possível observar na atividade 4 que a busca pelas respostas é bem dirigida, pois 

ao informar o parágrafo em que se encontra a resposta, o aluno pode se ater no trecho 

específico do texto e explorar as estratégias de reconhecer os cognatos, adivinhar palavras 

desconhecidas, usar as dicas de contexto, transparecendo a fase de leitura, preconizada nos 

PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92). Explicitam os documentos que o trabalho com a 

compreensão escrita deve envolver três fases e que na segunda fase, a da leitura, os alunos 

usam o seu conhecimento de mundo e da organização textual para reconhecer e trabalhar com 

elementos sistêmicos do texto. Discorrem, ainda, os documentos, que é importante que o 

aluno aprenda que não precisa conhecer todas as palavras do texto para entender o texto e que, 

estrategicamente, integre uma informação à outra por meio de elos coesivos e estratégias de 

inferência. 

Na Situação de Aprendizagem 2, é possível observar que o texto é autêntico, 

trazendo a fonte e podendo ser explorado por meio do layout, características importantes para 

o trabalho com gênero, que segundo Ramos (2004, p.117), são elementos importantes para a 

contextualização do texto e que devem ser usados pelo leitor para que possam contribuir para 

a compreensão. O trabalho com textos autênticos está preconizado nos documentos oficiais 

que afirmam que o ensino-aprendizagem da compreensão escrita deve ser desenvolvido com 

variedades de textos e que sejam provenientes de vários portadores (BRASIL, 1998, p.92; 

BRASIL, 2002, p.107; BRASIL, 2004, p.19, 43). É interessante observar que na atividade 1 é 

sugerido ao professor que, antes de trabalhar o texto, busque levantar, por meio de conversa 

com a classe, o conhecimento prévio dos alunos sobre a internet e a forma como a utilizam. 

Embora seja um momento em que é possível observar um trabalho de familiarização do com o 

assunto internet, parece não haver a um direcionamento de relacionar o levantamento do 

conhecimento prévio dos alunos sobre textos que podem ser encontrados na internet e que 

poderiam ser relacionados ao tema da Situação de Aprendizagem: “Intercultural Studies 1”. 

Em seguida, ao se dirigir ao texto, os alunos devem ser orientados a “prestarem atenção em 

sua organização, ainda sem a preocupação de lê-lo” (SÃO PAULO, 2009, p.24), para que 
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provavelmente eles observem a fonte, o layout da página da internet onde está veiculado o 

texto e perceber o assunto do mesmo. É interessante observar que nessa atividade o 

conhecimento anterior dos alunos sobre o uso da internet, sobre o acesso a sites, bem como o 

conhecimento de como entender o que fazer dentro da página de um site deve ser amplo, pois 

o reconhecimento do texto deve estar apoiado nesse conhecimento anterior. Em seguida, ao 

buscarem responder sobre o que trata o texto, é sugerido ao professor que anote na lousa 

algumas palavras-chave “para a compreensão do assunto do texto”. É possível observar que 

essa apresentação de vocabulário poderia ser feita à medida que os alunos requisitassem o 

significado das palavras, pois da forma como está sugerida, o trabalho lexical parece tornar-se 

um trabalho de tradução, sem qualquer preocupação em explorar os cognatos, as palavras 

conhecidas e a busca de inferência para palavras desconhecidas, como preconizado nos PCN-

LE (BRASIL, 1998, p.92) ao explorar a fase da leitura. Da forma como está desenvolvida a 

atividade, o aluno parece não ter a possibilidade de ler o texto por si e explorar seu 

conhecimento de mundo, textual e lexical para compreender o texto. Na atividade 2, é 

possível observar que o aluno deve usar de seu conhecimento anterior sobre a internet para 

responder às perguntas, pois as respostas encontram-se nos links que devem ser acessados 

para se obter a informação que se busca. É interessante observar que parece não haver menção 

com relação à busca dessas informações no texto com a noção de gênero, isto é, relacionar as 

respostas com a organização textual, ficando essa relação dependente do conhecimento do 

professor e que ele traga isso para os alunos, sem qualquer menção na própria atividade. Na 

atividade 4 é possível observar que os alunos precisarão praticar as estratégias de inferência, 

buscar cognatos, observar as palavras conhecidas, para responder às perguntas. Entretanto, 

essa atividade parece transparecer um trabalho de checagem de informações somente e não a 

busca do trabalho com gêneros, observando por meio de dados textuais, como o léxico e a 

gramática sua organização textual.  

 

 

Situação de Aprendizagem 3  

 

 

As atividades de compreensão escrita que compõem a Situação de Aprendizagem 

3 do Caderno do Professor, volume 1 (SÃO PAULO, 2009a) estão resumidas no quadro que 

se segue:  
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Situação de Aprendizagem 3 – Intercultural Studies 2 

Atividades Objetivo 
Atividade 1 Localizar informações específicas a partir da leitura de um texto 
Atividade 2 Compartilhar compreensões e discuti-las a partir da leitura de uma afirmação 

Quadro 3.3 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 1 (SÃO PAULO, 
2009a) 

 

Nessa Situação de Aprendizagem, as duas atividades referem-se a um texto que 

trata sobre os benefícios de um estudo intercultural feito por intercâmbio pela instituição AFS.  

A atividade 1 da Situação de Aprendizagem 3 do Caderno do Professor, volume 1 

da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, p.33-34) tem como objetivo localizar as 

informações específicas do texto. A seguir, a figura ilustra a atividade 1 da Situação de 

Aprendizagem 3:  
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Figura 3.8 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.33-34) 

 

O direcionamento da atividade pede aos alunos que leiam as informações sobre os 

benefícios de um intercâmbio de estudos feito pela AFS e respondam as perguntas em 

português. O Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009a, p.29) sugere que o professor, 

juntamente com os alunos, explore o texto perguntando que tipo de informação vão encontrar 
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nesse texto sobre a AFS. Ele deve chamar a atenção dos alunos para que identifiquem o título 

do link acessado e converse com a classe sobre os benefícios que podem estar relacionados a 

esse tipo de estudo (intercâmbio). O professor, segundo o Roteiro, pode estimular uma 

conversa com a turma sobre os benefícios relacionados aos estudos promovidos por 

intercâmbios. Após essa discussão, o professor direciona os alunos para as perguntas da 

atividade, ressaltando que para respondê-las devem localizar palavras específicas. O Roteiro 

sugere ainda que nesse momento o professor, se achar necessário, pode anotar um pequeno 

glossário na lousa ou encorajar os alunos a usarem o dicionário.   

Na atividade 1, é possível observar que o texto é autêntico, possibilitando ao leitor 

a contextualização do mesmo, sendo possível observar que há busca do trabalho com gênero, 

como preconizado no Caderno, quando afirma que “os alunos vão ler gêneros 

informativos[...] e-mails com depoimentos” (SÃO PAULO, 2009a, p.8). É possível observar 

que ao trabalhar com o texto, o professor deve promover uma discussão perguntando aos 

alunos o que eles esperam encontrar no texto sobre a AFS, ajudando-os a identificar que estão 

lendo um texto que foi acessado pelo link “Benefits of Intercultural Studies” e que pode ser a 

resposta à pergunta feita pelo professor. O professor deve oportunizar, nesse momento, uma 

reflexão sobre os benefícios de estudar no exterior, possibilitando que o aluno ao se dirigir ao 

texto esteja mais contextualizado sobre o assunto. É possível observar, nessa atividade, que a 

fase da leitura, preconizada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92). Afirmam os documentos que 

a leitura é a fase na qual o aluno, usando seu conhecimento de mundo e da organização 

textual reconhece os elementos sistêmicos do texto. De acordo com o nível de compreensão 

estabelecido, o professor deve explorar, nas estratégias de leitura, nos itens lexicais e 

gramaticais que o aluno tem na língua materna, o desenvolvimento da compreensão leitora. 

Descrevem, ainda, os documentos, que o aluno deve ser alertado de que não precisa conhecer 

todo o vocabulário do texto para compreendê-lo. No entanto, parece transparecer, nessa 

atividade, que, embora o trabalho de explorar antecipadamente o assunto do texto, observar a 

organização textual com relação ao layout não garante que os alunos sejam expostos ao 

trabalho com gênero. O texto traz, de fato, comentários de alunos que já participaram do 

programa de intercâmbio da instituição, dando suas opiniões sobre a experiência vivida e, no 

entanto, isso não é observado nas perguntas, sendo explorado somente a checagem de 

informações como o nome dos alunos que escreveram as declarações, se são meninos ou 

meninas ou quantas pessoas ganharam a competição, deixando de lado as características do 

trabalho com gênero.  
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Na atividade 2 (SÃO PAULO, 2009a, p.34) o objetivo é compartilhar 

compreensões e discuti-las a partir da leitura de uma afirmação.   

A figura a seguir ilustra a atividade 2:  

 
Figura 3.9 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.34) 

 

O direcionamento da atividade pede que os alunos trabalhem em grupos e, em 

português, discutam a afirmação. No Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009a, p.30) há a 

sugestão para que o professor questione com os alunos se eles participam de alguma 

comunidade (esporte, música, crença religiosa, etc.) e por quê. Também deve estimular 

conversas sobre preferências individuais, sobre a influência familiar e de amigos em nossas 

escolhas e sobre a importância dessas referências, discutindo também a importância de 

convivermos com grupos e comunidades diferentes de nós. Após a discussão, o professor 

deve direcionar os alunos para que trabalhem em pequenos grupos e conversem sobre a 

afirmação. O professor deve lembrar os alunos que busquem algumas palavras chave 

(cognatas e não-cognatas) para ajudar na compreensão do gênero. 

Na atividade 3 é possível observar a terceira fase que envolve a compreensão 

escrita, segundo os PCN-LE (1998, p.92), que é a pós-leitura, quando os alunos devem se 

envolver em atividades que possibilitem pensar sobre o texto para que possam emitir suas 

opiniões e reações, bem como avaliar criticamente as idéias do autor. Nessa atividade, em 

uma frase extraída do texto que foi trabalhado na atividade anterior, é possível observar que 

os alunos, em pequenos grupos, poderão expor suas opiniões e avaliar se a frase se coaduna 

com o contexto do texto e com o seu próprio. É possível observar que a frase pode remeter a 

um trabalho interessante sobre as diferenças ou similaridades entre as pessoas, entre as 

culturas e entre as línguas e que estaria apoiado na Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, 

p.41) que afirma que a disciplina de Língua Estrangeira Moderna visa à formação mais ampla 

do indivíduo, possibilitando seu contato com outros modos de sentir, de viver e de se 

expressar. Também pode ser observado que o próprio Caderno afirma que, ao desenvolver o 

conhecimento de mundo, de gênero e de língua dos alunos, o objetivo maior é proporcionar 

um contato com a língua inglesa para que o aluno possa ampliar esses conhecimentos sobre 

outras culturas, sobre a própria língua inglesa e sobre si mesmo, proporcionando uma 
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educação, especificamente na disciplina de inglês, que efetivamente foque “uma formação-

cidadã do mundo”20(SÃO PAULO, 2009a,  p.8). 

Na Situação de Aprendizagem 3 é possível observar autenticidade do texto, o que 

pode colaborar para a contextualização do mesmo e para o desenvolvimento de um trabalho 

voltado para gênero, sendo possível notar, também, que as atividades dessa Situação de 

Aprendizagem buscam o trabalho sociointeracional de ensino-aprendizagem proporcionando 

vários momentos de um trabalho interacional entre o professor e os alunos. Sob esse olhar, as 

atividades estão em consonância com os documentos oficiais que preconizam que o trabalho 

com a compreensão escrita deve ser desenvolvido com textos de natureza diversa, 

provenientes de mídias diversas como a imprensa, a televisiva  ou  a digital (BRASIL, 1998, 

p.92; BRASIL, 2002, p107; BRASIL, 2004, p.43). As atividades também se coadunam com a 

visão sociointeracionista de ensino-aprendizagem preconizada nos PCN-LE (BRASIL, 1998). 

O trabalho para desenvolver o tema do bimestre, que envolve a presença da língua inglesa no 

mundo, o reconhecimento dos países anglófonos, o inglês como idioma internacional, bem 

como interações culturais por meio da língua inglesa, deverá envolver a leitura de “gêneros 

informativos (tabelas, site de programas de intercâmbio, e-mails com depoimentos)” sobre a 

língua inglesa no mundo e estudar sua organização lingüística” (SÃO PAULO, 2009a, p.8). 

No entanto, é possível observar que o desenvolvimento do trabalho com gênero não se realiza 

a contento. Na atividade 1, embora seja possível observar que o professor pode conduzir 

conversas com a classe sobre o texto, não há garantia de que só “conversar” sobre o texto seja 

um trabalho com gênero. É possível ver que transparece uma suposição de que o 

reconhecimento de gênero já é algo do conhecimento do aluno, fato esse que não se deve 

tomar como garantido. Além do mais, o uso da terminologia “tipo de texto” não está em 

alinho com o trabalho de gênero, pois essa terminologia conflita com a Proposta Curricular e 

com o próprio Caderno que usam o termo “gênero textual”, acarretando um problema, já que 

há uma diferença teórica envolvendo esses dois termos, como já mencionado na 

Fundamentação Teórica desta pesquisa. Na atividade 2, por sua vez, é possível observar que 

embora o texto seja autêntico, parece não haver um desenvolvimento mais amplo de gênero, 

ficando a atividade restrita ao reconhecimento do layout do texto, da localização de 

informações para se checar o vocabulário, sem qualquer menção sobre as características que 

envolvem o gênero do texto que é uma proposta sobre o trabalho que a instituição desenvolve, 

a missão da instituição. A atividade 3 também envolvem observações similares com relação à 

                                                 
20 Grifo no original. 
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exploração do texto mais voltada para a checagem de informações do que ao desenvolvimento 

do trabalho com as características do gênero. Na atividade 4, ao discutir a frase retirada do 

texto, é possível observar que há a possibilidade do desenvolvimento de um trabalho de pós-

leitura e a busca de observações que podem levar os alunos à reflexão sobre o texto e sobre o 

contexto social ao redor, alinhando-se com o que preconizam os documentos oficiais e a 

Proposta Curricular.    

 

 

3.1.2 Caderno do Professor, Volume 2  

 

 

O volume 2 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 

2009b) apresenta 4 Situações de Aprendizagem, onde estão distribuídas 13 atividades que 

envolvem a compreensão escrita e 1 atividade de sensibilização. 

 

 

Situação de Aprendizagem 1  

 

 

As atividades que envolvem a compreensão escrita na Situação de Aprendizagem 

1 do Caderno do Professor, volume 2 (SÃO PAULO, 2009b) estão resumidas no quadro a 

seguir:    

Situação de Aprendizagem 1 – News, Newspaper Sections and Newspaper Glossary 
Atividades Objetivos 
Atividade 1 Reconhecer, em um jornal em língua portuguesa, sua organização em seções; 

inferir sentidos de palavras relacionando os nomes das seções de um jornal 
em língua portuguesa aos nomes em língua inglesa dessas mesmas seções 

Atividade 2 Relacionar conteúdos às suas respectivas seções de um jornal; fazer 
inferências apoiadas em palavras cognatas 

Atividade 3 Relacionar definições às palavras ligadas ao tema (jornal e jargão 
jornalístico); usar pistas para resolver palavras cruzadas 

Quadro 3.4 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 2 (SÃO PAULO, 
2009b) 
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Nessa Situação de Aprendizagem não há textos, porém as três atividades 

apresentadas desenvolvem um trabalho de vocabulário relacionado ao tema desse Caderno: 

Newspaper.  

A atividade 1 da Situação de Aprendizagem 1, do volume 2 do  Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009b, p.14), tem como objetivo o 

reconhecimento das seções de um jornal em língua portuguesa, fazer inferência de  sentidos 

de palavras relacionando os nomes das seções de um jornal em língua portuguesa aos nomes 

em língua inglesa dessas mesmas seções. A figura a seguir mostra a atividade 1:        

 
Figura 3.10 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.14)  
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O direcionamento da atividade aos alunos discorre que os jornais são organizados 

por seções. Em grupos, eles devem observar essas seções nos jornais que têm em mãos, em 

português, para buscar as seções correspondentes às descritas na atividade e observar também 

se há outras seções além dessas descritas. No Roteiro para aplicação (SÃO PAULO, 2009b, 

p.10) é sugerido ao professor que organize grupos de quatro alunos para trabalhar com jornais 

de língua portuguesa, trazidos pelo professor para a classe, para que folheiem e discutam 

como é a sua organização. O professor deve comentar que a organização do jornal em 

cadernos e seções facilita a localização de assuntos do interesse do leitor.  

Ao trabalhar com um jornal, em português, em sala de aula, e detectar quais 

seções do jornal correspondem às palavras distribuídas na figura da árvore, os alunos 

trabalham em grupos, sendo possível observar que o ensino-aprendizagem segue a visão 

sociointeracionista preconizada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.54), que afirmam que a 

aprendizagem deve possibilitar aos alunos temas interessante e que proporcionem interação e 

cooperação com os colegas. Nesse mesmo sentido, os PCN-EM (BRASIL, 1999, p.149) 

afirmam que o ensino de línguas não deve mais ser pautado somente no conhecimento 

metalingüístico ou no reconhecimento de regras gramaticais, mas sim, ter como objetivo o 

trabalho que foque o papel formador do aluno. É possível observar que o trabalho com o 

jornal pode ser de interesse dos alunos, já que é algo que faz parte da vida cotidiana, podendo 

colaborar com a formação do aluno como preconizam os PCN-EM (BRASIL, 1999). 

Entretanto, é possível observar que essa atividade não proporciona um trabalho em que é 

possível observar que os alunos podem vivenciar uma situação real de leitura, pois ao 

relacionarem os nomes das seções do jornal em português às palavras distribuídas na figura da 

árvore, podem simplesmente deduzir a tradução das mesmas. A atividade poderia ser mais 

enriquecida se os alunos pudessem ler textos retirados do jornal, para que os exemplos fossem 

mais reais e concretos e as diferentes seções pudessem ser observadas, bem como os assuntos 

tratados em cada uma delas, de forma mais contextualizada, podendo assim observar e 

relacionar a organização de um jornal em português e em inglês.  

Por sua vez, na atividade 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.15), o objetivo é relacionar 

os conteúdos às respectivas seções de um jornal e fazer inferências apoiando nas palavras 

cognatas. A figura a seguir ilustra a atividade 2:  
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Figura 3.11 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 1 – volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.15)  

 

O direcionamento da atividade pede que o aluno decida em qual das seções do 

jornal, listadas na atividade 1, seria possível encontrar os itens descritos na atividade 2. No 

direcionamento ao professor para essa atividade (SÃO PAULO, 2009b, p.11), há a sugestão 

para que ele, juntamente com os alunos, relembre os nomes das seções do jornal que foram 

trabalhados na atividade anterior. Em seguida, o professor deve orientar o trabalho individual 

dos alunos para que se apóiem nos cognatos e nas palavras conhecidas, evitando, assim, a 

tradução. 

Nessa atividade é possível observar que a o trabalho na busca por cognatos e a 

inferências são estratégias que refletem os PCN-EM (BRASIL, 1999, p.150) quando afirmam 

que a aprendizagem deve ser significativa considerando as competências comunicativas por 
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meio do uso de estratégias. Também é possível observar que a atividade apóia-se nos PCN+ 

EM (BRASIL, 2002, p. 97) que afirmam que a leitura, competência primordial no ensino de 

línguas estrangeiras no Ensino Médio, deve ser trabalhada por meio de técnicas de leitura. 

Entretanto, ao realizarem a atividade, é possível observar que os conteúdos a serem 

relacionados com as seções do jornal estão descontextualizados, contrariando o que preconiza 

a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.37) quando afirma que o conhecimento deve ser 

construído por meio de práticas que envolvam a interação entre os conteúdos a serem 

aprendidos com o contexto em que o aluno está inserido. Novamente, seria mais interessante 

se os alunos pudessem trabalhar com textos e não com alternativas soltas como está na 

atividade, sem qualquer contexto e sem a possibilidade de se observar a estrutura textual das 

seções do jornal e seus respectivos textos.  

Por sua vez, a atividade 3 (SÃO PAULO, 2009b, p.15-17), tem por objetivo 

relacionar definições às palavras ligadas ao tema - jornal e o jargão jornalístico - e usar pistas 

para resolver palavras cruzadas.  

A seguir a figura 3.12 ilustra a atividade 3:  

 

 

 

              



112 
 

      

 

 
Figura 3.12 – Atividade 3 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.15-17) 
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Nos procedimentos ao professor (SÃO PAULO, 2009b, p.11) há a sugestão de 

que ele converse com a classe sobre as estratégias para se resolver uma palavra cruzada, como 

contar o número de letras da palavra ou descobrir a palavra por meio da identificação das 

letras de outra palavra que se cruza com ela, bem como as estratégias de leitura em inglês 

como o reconhecimento de cognatos e das palavras conhecidas. Ao professor é lembrado que 

nessa atividade não há o objetivo de memorizar o vocabulário, mas sim, um momento em que 

se pode desenvolver estratégias de leitura, pois por se tratar de um jargão jornalístico, não há 

o equivalente de todas as palavras em português, surgindo, então a necessidade de 

compreender o sentido por meio das definições que estão nas pistas “across e down”. Essa 

atividade deve ser desenvolvida, segundo os direcionamentos, em duplas. 

Nessa atividade, é possível observar novamente o desenvolvimento do trabalho de 

ensino-aprendizagem dentro da visão sociointeracionista, pois os alunos trabalham em duplas 

e há interação entre o professor e a classe. No entanto, o trabalho lexical, mais uma vez, fica 

descontextualizado, pois, embora, seja sugerido ao professor que estimule o desenvolvimento 

de estratégias de leitura e não a memorização do vocabulário, é possível observar que os 

alunos trabalham com palavras soltas, baseadas nas definições somente. Outra observação 

possível de ser feita é com relação aos pronomes relativos que aparecem em negrito nas 

definições das alternativas para o preenchimento da palavra cruzada, mostrando claramente 

que a atividade foca esse dado gramatical, o qual também segue sem um contexto maior. Fica 

visível na atividade que a gramática é trabalhada em separado do contexto de um texto não 

sendo considerada como um aspecto integrado à caracterização do gênero textual, bem como 

o vocabulário.  

Na Situação de Aprendizagem 1 fica claro a introdução ao tema, jornal, que será 

trabalhado nos volumes 3 e 4 do Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009c, 2009d), 

quebrando a sequência temática trabalhada no volume 1 (SÃO PAULO, 2009a). As três 

atividades da Situação de Aprendizagem 1 (SÃO PAULO, 2009b) não desenvolvem a leitura 

ou a compreensão de textos, mas sim, atividades que podem ser entendidas como 

familiarização dos alunos com o assunto e com o léxico que será trabalhado ao longo dos 

próximos dois bimestres. A interação entre os alunos e entre os alunos e o professor é explora 

nas três atividades dessa Situação de Aprendizagem, possibilitando observar que a visão de 

ensino-aprendizagem é a sociointeracionista, o que está em alinho com os documentos 

oficiais. Os objetivos das atividades de reconhecer a organização de um jornal em seções, de 

inferir sentidos às palavras em inglês, relacionando-as com os nomes das seções do jornal em 

português, de relacionar os conteúdos às respectivas seções por meio de inferências e do 
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conhecimento das palavras cognatas e de relacionar definições às palavras ligadas ao tema 

jornal e jargão jornalístico são cumpridos.  

A questão de se trabalhar com a língua materna na sala de aula de língua 

estrangeira está explicitada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.28) que afirmam que o processo 

sociointeracional de construção do conhecimento linguístico já foi vivenciado na língua 

materna, fazendo do aluno um falante competente na sua língua e nos usos de linguagem nos 

vários contextos sociais (casa, escola, clube). Esse conhecimento de linguagem que o aluno já 

tem da língua materna ajuda nos processos de construção de significados em língua 

estrangeira. Portanto, o trabalho com jornal em português pode ser benéfico e colaborar para a 

construção do significado. Entretanto, trazer também um jornal em inglês, como já observado, 

seria mais enriquecedor ao aluno, já que ele tem condições de transferir seu conhecimento 

linguístico em língua materna para a língua inglesa.  

Embora seja possível observar que essa Situação de Aprendizagem envolva a 

familiarização com o tema a ser trabalhado e que o uso da língua materna se faz presente para 

auxiliar na construção de significados, é possível observar que na primeira atividade seria 

possível um trabalho mais contextualizado, onde os alunos poderiam trabalhar textos ou 

mesmo um jornal em inglês para que pudessem comparar as diferenças ou similaridades da 

organização dos dois jornais, bem como possibilitar o trabalho com textos autênticos e 

poderem usar significativamente a língua materna e estrangeira. Há no Roteiro para aplicação 

da atividade (SÃO PAULO, 2009b, p.10) a sugestão para que o professor leve os alunos ao 

laboratório de informática para que possam acessar sites onde encontrarão jornais de língua 

inglesa do mundo todo. No entanto, esta é uma atividade opcional, dependente da 

disponibilidade de computadores, do acesso à internet e da organização do quadro de horários 

das aulas. Na segunda atividade, é possível observar que a falta de contextualização, como por 

exemplo, trabalhar com a leitura do jornal, para que os alunos pudessem encontrar nele os 

assuntos apontados nas alternativas da atividade, deixa transparecer que a atividade fica 

voltada para o trabalho com vocabulário e tradução, contrariando os documentos oficiais e a 

Proposta Curricular. Na terceira atividade também é possível observar o foco no trabalho 

lexical somente, o qual seria enriquecido se houvesse a possibilidade do trabalho com o 

jornal, proporcionando, segundo a Proposta Curricular, a “formação mais ampla do indivíduo, 

possibilitando seu contato com outros modos de sentir, de viver e de expressar-se” (SÃO 

PAULO, 2008, p.41). As atividades dessa Situação de Aprendizagem não proporcionam a 

possibilidade do aluno “fazer uso/reconhecer os mecanismos de textualização” (DIAS, 2009, 

p.214) ou objetivar a aprendizagem de conhecimentos lingüísticos e lexicais para agir no 
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mundo, para o engajamento discursivo e para a construção de significados (BRASIL, 2004, 

p.47).  

 
 

Situação de Aprendizagem 2  

 
 

As atividades de compreensão escrita que compõem a Situação de Aprendizagem 

2 do Caderno do Professor, volume 2 (SÃO PAULO, 2009b) estão resumidas a seguir:  

Situação de Aprendizagem 2 – Finding what you need 

Atividades Objetivos 
Atividade 1 Identificar o gênero de um texto por meio da apreensão de sua organização 

geral 
Atividade 2 Identificar os mesmos conteúdos em estruturas textuais distintas, 

relacionando descrições expandidas aos anúncios 
Atividade 3 Comparar textos, identificando suas características 

 
Atividade 4 Inferir o significado de abreviações apoiando-se em pistas presentes no texto 

e na mobilização de conhecimentos prévios 
Quadro 3.5 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 2 (SÃO PAULO, 

2009b)  
 

Nessa Situação de Aprendizagem, três textos servem de base para o 

desenvolvimento das atividades. Na atividade 1 o texto foi tirado da seção de classificados de 

um jornal. Na atividade 2, há dois textos escritos de forma extensa, mas com o conteúdo de 

dois anúncios da atividade 1; as atividade 3 e 4 são desenvolvidas com base nesses três textos.  

A atividade 1 da Situação de Aprendizagem 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.21) tem 

como objetivo identificar o gênero de um texto por meio da apreensão de sua organização 

geral.  A figura a seguir representa a atividade:   
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Figura 3.13 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.21) 

 

O direcionamento da atividade pede que os alunos leiam rapidamente - “read 

quickly” - para que percebam de qual seção do jornal o texto foi retirado. No Roteiro para 

aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p.18) a sugestão ao professor é para que insista com os 

alunos para que façam a leitura rapidamente.  

Nessa atividade é possível observar que o objetivo de identificar o gênero do texto 

por meio da apreensão de sua organização geral deixa a desejar.  Observa-se que no 

direcionamento aos alunos, há somente a menção de que os textos foram retirados de um 

jornal, sem mais informações com relação à data e o nome do jornal. Outro aspecto a ser 

notado é com relação ao layout, pois é possível questionar se, na seção de classificados de um 

jornal, o anúncio de venda de carros vem lado a lado com o anúncio de venda ou aluguel de 

imóveis. Isso leva a outra observação com relação às atividades anteriores, na Situação de 

Aprendizagem 1, na qual os alunos trabalharam com jornal em português para o 

reconhecimento das seções do jornal e agora, trabalham com um texto que deve ser 

reconhecido como pertencente à seção de classificados do jornal, mas que provavelmente não 
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condiz com o que observaram no jornal. Seria interessante que fosse apresentado um texto 

original, retirado de uma fonte de circulação social fazendo com que a noção de gênero fosse 

desenvolvida a contento. Essa atividade parece contrariar o que preconizam os documentos 

oficiais com relação ao desenvolvimento da compreensão escrita por meio de textos 

autênticos (BRASIL, 1998, p. 92; BRASIL, 2002, p.107). 

A atividade 2 (SÃO PAULO, 2009 b, p.21-22), por sua vez, tem o objetivo de 

identificar os mesmos conteúdos da atividade 1 em estruturas textuais diferentes, relacionando 

as descrições expandidas aos anúncios anteriores. A figura 3.14, a seguir, ilustra a atividade 2:   

 

 
Figura 3.14 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.21-22) 

 

O direcionamento da atividade explicita que os textos são versões expandidas dois 

anúncios da atividade anterior. Os alunos são requisitados a buscar quais são os anúncios. No 

Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p.18) há sugestão para que o professor peça aos 

alunos para que façam a atividade rapidamente (dois ou três minutos) e que, a seguir, 

promova uma discussão sobre como eles fizeram a relação dos textos, isto é “quais 

estratégias” eles utilizaram como, por exemplo, números (quantidade de cômodos da casa, 

telefone), a marca do automóvel, etc.  

É interessante observar que a comparação da versão expandida com a versão dos 

classificados, na atividade anterior, que contêm, por exemplo, mais abreviações, pode 

propiciar a comparação das diferenças entre as formas em que os textos são elaborados. 

Entretanto, é possível observar que essa comparação não necessariamente leva ao trabalho 

com gênero, pois é possível questionar se a versão expandida é uma possibilidade real, se o 

aluno, ao trabalhar com o jornal em sala de aula, na Situação de Aprendizagem 1, se deparou 

com textos dessa forma, expandidos, na seção de classificados. Além do mais, não há menção 

da fonte ou autoria do texto em ambas as versões, outro fator de fundamental importância no 
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trabalho com gêneros. O exemplo mostra, portanto, que o trabalho com gêneros, o qual está 

preconizado no Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009) deixa a desejar sendo possível 

observar que a atividade se apresenta muito mais como a busca de informações específica, 

scanning, pois o aluno busca na versão dos classificados itens como os números de cômodos 

da casa, o preço do aluguel, o nome do veículo, entre outros e não a busca de se observar 

como que os dois textos estão elaborados.  

A Atividade 3 (SÃO PAULO, 2009b, p.22) tem o objetivo de comparar textos, 

identificando suas características. A figura a seguir ilustra atividade 3:  

 
Figura 3.15 – Atividade 3 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.22) 

 

O direcionamento da atividade 3 pede que os alunos comparem os textos das 

atividades 1 (ads) e 2 (extended version) e completem a tabela e, em seguida, discutam por 

que anúncios têm essa característica. Ao professor, é sugerido (SÃO PAULO, 2009b, p.19) 

que leia o enunciado com a classe e peça que os alunos trabalhem a resolução da atividade em 

pares.  

Nessa atividade, é possível observar que o objetivo de comparar os textos para 

identificar as características de cada um é atingido, pois os alunos, em pares, podem ajudar-se 

mutuamente no reconhecimento das características de cada texto e percebê-los diferentes na 

sua forma. É possível reconhecer nessa atividade a diretriz preconizada nos PCN-EM 

(BRASIL, 1999, p.151) que orientam com relação ao desenvolvimento da competência 

discursiva, quando os alunos são indagados, no direcionamento da atividade, a justificar o 

porquê das diferenças entre os textos, propiciando, assim, o desenvolvimento do 

conhecimento de gênero. Entretanto, se as duas atividades anteriores trazem textos que não 

perfazem a contento as características do trabalho com gênero, essa atividade torna-se um 

tanto superficial. Seria mais rico se os alunos fizessem essas comparações com textos 

autênticos, retirados do jornal, tornando a atividade e mais real e significativa. Da forma como 

está, a atividade não preenche os requisitos preconizados nos documentos oficiais de se 
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trabalhar com textos autênticos para que os alunos possam, por meio deles, fazer “a conexão 

entre o que se faz na sala de aula de Língua Estrangeira e o mundo fora da escola onde a 

língua estrangeira é usada” (BRASIL, 1998, p.92). 

Na atividade 4 (SÃO PAULO, 2009b, p.22) o objetivo é inferir o significado de 

abreviações por meio das pistas presentes no texto, bem como na mobilização de 

conhecimentos prévios.  

A figura a seguir ilustra a atividade:  

 
    Figura 3.16 – Atividade 4 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.22)  

 

O direcionamento da atividade pede que o aluno leia novamente os textos da 

atividade 1 e descubra o que significam as abreviações que são pedidas nos itens de ‘a’ a ‘j’. 

No Roteiro ao professor (SÃO PAULO, 2009b, p.19), há a sugestão para que os alunos façam 

a atividade individualmente. Os procedimentos alertam que duas das abreviações podem 

trazer dificuldades, por exigir conhecimentos sobre equivalências entre unidades de medidas, 

por exemplo: quilômetros e milhas. O professor pode, segundo o direcionamento, explicar 

com exemplos as equivalências antes de iniciar a atividade ou aguardar para que algum aluno 

perceba isso e levante questionamentos, o que poderia tornar um momento de socialização do 

conhecimento com outros colegas.  

Nessa atividade, o trabalho de identificar as abreviações apoiando-se nas pistas 

dos textos e mobilizando conhecimentos prévios está apoiada nos PCN-LE (BRASIL, 1998) 

que preconizam que “um dos procedimentos básicos de qualquer processo de aprendizagem é 

o relacionamento que o aluno faz do que quer aprender com aquilo que já sabe” (BRASIL, 

1998, p.32). Entretanto, fica claro que ao reconhecer as abreviações, mesmo com a ajuda do 

professor para possíveis dificuldades, como sugerido no Roteiro, não garante que os alunos 

estão relacionando essa informação com a organização do gênero classificados, fazendo com 

que a atividade fique também em um nível superficial de somente reconhecer as abreviações. 

Não parece haver uma discussão que observe as características do gênero classificados, que 

contêm abreviações ou frases mais curtas, por exemplo. 
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Na Situação de Aprendizagem 2 é possível observar que ocorre interação entre os 

alunos e entre os alunos e o professor nas atividades, transparecendo que é a visão 

sociointeracionista de ensino-aprendizagem que é trabalhada e que se alinha com o que 

preconizam os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.57) ao afirmarem que “aprendizagem é de 

natureza sociointeracional, pois aprender é uma forma de estar no mundo social com alguém, 

em um contexto histórico, cultural e institucional”. O trabalho com gêneros fica transparente e 

pode ser claramente observado nos objetivos das Situações de Aprendizagem 2 e 3 como 

“identificar características de um gênero” (SÃO PAULO, 2009b, p.18, 23) ou nas Orientações 

sobre os conteúdos do bimestre  que afirmam que os alunos entrarão em contato com 

“diferentes gêneros como anúncios de classificados [...]” (SÃO PAULO, 2009b, p.8). 

Entretanto, é possível observar que os textos trabalhados não são autênticos, o que prejudica o 

trabalho de contextualização do texto e, por conseqüência o trabalho com gênero. A atividade 

3, por exemplo, poderia ser explorada mais profundamente, com uma discussão, por exemplo, 

sobre as diferenças nas duas versões dos textos sobre classificados. Entretanto, o que se faz 

transparecer é que o trabalho torna-se superficial, com o reconhecimento somente de 

características formais do texto. Além disso, outra questão é na comparação entre as duas 

versões dos classificados, é que a versão expandida do anúncio, como já mencionado, é um 

gênero que não existe. De fato, o que se pode observar é que talvez, tais atividades não 

possam ter um desenvolvimento mais detalhado pelo fato de que os textos não transparecem 

ser textos reais. Segundo Ramos (2004, p.117) um fator importante a ser considerado no 

trabalho com gênero textual deve ser a contextualização do texto. Isto é, práticas que levem ao 

reconhecimento, entre outros, do propósito do texto e da audiência “assegurando que a 

discussão de traços linguísticos possa sempre ser feita dentro do contexto de suas funções no 

texto”. Segundo a autora, alguns elementos como a fonte do texto, a finalidade, o público-

alvo e o próprio assunto do texto são elementos que compõem o discurso e devem ser usados 

pelo leitor para que possam contribuir para a compreensão. Nesse sentido, é possível observar 

que textos não autênticos podem acarretar dificuldades no trabalho com gêneros, pois a 

presença da referência nos textos faz com que o próprio texto possa ser contextualizado. Além 

do mais, o trabalho com textos não autênticos contraria as diretrizes preconizadas nos 

documentos oficiais (BRASIL, 1998, p.92; BRASIL, 2002, p.107; BRASIL, 2004, p.19, 43).  
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Situação de Aprendizagem 3  

 

 

Na Situação de Aprendizagem 3, do volume 2 do Caderno do Professor da 1ª série 

do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009b) as atividades que envolvem leitura estão resumidas 

no quadro a seguir:  

Situação de Aprendizagem 3 – Newspaper Readers and Newspaper Ethics 
Atividades Objetivos 
Atividade 

sensibilização 
Sensibilizar os alunos para o trabalho com as seções Corrections e Letter to 
the editor 

Atividade 1 Levantar hipóteses sobre informações incorretas em artigos publicados em 
jornais 

Atividade 2 Identificar a organização de uma nota de correção no jornal 
Atividade 4 Identificar a opinião do autor com base em pistas verbais presentes no texto 
Atividade 5 Inferir significados que não estão explícitos no texto 

Quadro 3.6 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 2 (SÃO PAULO, 
2009b)  

 

Nessa Situação de Aprendizagem a atividade de sensibilização trabalha com um 

jornal local em língua portuguesa, o qual o professor deve trazer para a classe. Já a atividade 1 

é desenvolvida com base em três textos extraídos de um jornal; a atividade 2 está baseada em 

um texto publicado na seção de Correction do mesmo jornal da atividade 1 e as atividades 4 e 

5 são desenvolvidas com base em dois textos publicados na seção “Opinion” de um jornal.  

A atividade de sensibilização tem o objetivo de sensibilizar o aluno para o 

trabalho com as seções “Corrections” e “Letters to the editor” de um jornal. No Roteiro 

(SÃO PAULO, 2009b, p.23) é sugerido ao professor que ele organize a classe em grupos de 

quatro alunos para que trabalhem com exemplares de jornal em português, talvez os mesmos 

jornais que foram usados na Situação de Aprendizagem 1 (SÃO PAULO, 2009b, p.14), para 

que localizem as seções que corresponderiam a “Corrections” e “Letter to the editor”. 

Seguindo os procedimentos ao professor, os alunos devem fazer uma leitura rápida e ao 

responderem às perguntas: “In what part of the newspaper did you find these sections? What 

are they about?”, eles devem perceber que essas seções estão no primeiro caderno dos jornais, 

que são relativamente pequenas notas e fazer a relação da seção “Corrections” com a seção 

“Erramos”, assim como a “Letters to the editor” corresponde à “Opinião do leitor”. 

Nessa atividade de sensibilização, é possível observar que o trabalho com a pré-

leitura, preconizado nos PCN-LE (BRASIL, 1998) está presente. Afirmam os documentos que 

a fase de pré-leitura propicia a “sensibilização do aluno em relação aos possíveis significados 
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a serem construídos na leitura” (BRASIL, 1998, p.91), ativando o conhecimento prévio de 

mundo, da organização textual, quando e onde foi publicado o texto e com qual propósito. Ao 

trabalharem com o jornal, os alunos podem vivenciar o trabalho com textos autênticos, 

fazendo com que a leitura seja contextualizada e que possa ser focada na interação autor-

leitor-texto (KOCH E ELIAS, 2011, p.10). É possível observar, que ao responderem a 

pergunta sugerida nos procedimentos ao professor “In what part of the newspaper did you 

find these sections? What are they about?” os alunos, em grupo, devem relacionar com as 

seções “Erramos” e “Opinião do leitor” no jornal em português, perfazendo o objetivo dessa 

atividade de sensibilizar o aluno para o trabalho que virá a seguir. Entretanto, trazer também 

um jornal em inglês, como já observado na Situação de Aprendizagem 1, seria mais 

enriquecedor ao aluno, para que possibilite um trabalho também contextualizado em inglês. 

Por sua vez, a atividade 1 (SÃO PAULO, 2009b, p.27) tem o objetivo de levantar 

hipóteses sobre informações incorretas em artigos publicados em jornais. A seguir, a figura 

que representa a atividade 1:  
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Figura 3.17 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.27)  

 

O direcionamento da atividade pede que o aluno observe as headlines e as notícias 

que foram extraídas de um jornal datado de 17 de dezembro de 2007. Essas notícias contêm 

erros os quais devem ser identificados. O Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p.24) 

sugere que o professor mantenha os alunos trabalhando em grupos e é importante que 

esclareça que os erros que estão na notícia/texto são de conteúdo informativo. Para correção, 

o professor pode promover uma rápida discussão sobre quais evidências do texto justificam as 

respostas.  

Nessa atividade, é possível observar que novamente a fonte dos textos está 

incompleta, fazendo com que a contextualização do texto não se realize. Há somente a data da 

publicação do jornal, sem mencionar o nome do jornal, fazendo com que o aluno/leitor não 

possa usar de seu conhecimento prévio de mundo para construir o significado do texto. É 
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interessante salientar que a intervenção do professor para clarear o direcionamento da 

atividade é necessária, pois não fica claro no direcionamento qual é o erro que se deve achar e 

como foram identificados. Ao mesmo tempo os erros parecem um tanto sutis, o que poderia 

acarretar certa dificuldade na resolução da atividade. No entanto, é possível que os alunos, ao 

trabalharem em grupo, possam fortalecer a busca da solução da atividade, ao ajudarem-se 

mutuamente, como, por exemplo, no terceiro texto que requer do aluno um bom 

conhecimento anterior de mundo sobre esportes e sobre o jogador, Kaká. Não obstante esses 

fatores que podem acarretar dificuldades, o objetivo da atividade de levantar hipóteses sobre 

informações incorretas, pode ser atingido. É possível questionar, na observação dessa 

atividade, o porquê trabalhar com (supostos) textos gerais, na busca de erros, se na atividade 

de sensibilização o trabalho foi com a seção “Erramos” e “Opinião do leitor”. Parece que essa 

atividade não tem continuidade com a atividade anterior. 

A Atividade 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.28), por sua vez, traz o objetivo de 

identificar a organização de uma nota de correção em um jornal. A figura, a seguir, representa 

a atividade 2:   

 
Figura 3.18 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.28)  

 

No direcionamento da atividade os alunos devem observar a nota publicada no dia 

seguinte, no mesmo jornal da atividade anterior, na seção Corrections e responder às 

perguntas que se seguem. O Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p.24) sugere que o 

professor leia, juntamente com os alunos, o enunciado da atividade e que seja uma atividade 

em grupo com a discussão feita em português.  
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Na atividade 2 é possível observar que a fonte do texto está incompleta, pois não 

se sabe em qual jornal foi publicado, somente que é no mesmo jornal do texto da atividade 

anterior, também sem essa informação. É possível observar, nessa atividade, ao responderem 

às perguntas, os alunos devem perceber o modelo de texto que seria o modelo padrão de uma 

nota de correção, o que pode proporcionar um desenvolvimento do trabalho com gênero, 

mostrando que o objetivo da atividade de identificar a organização de uma nota de correção 

pode ser alcançado. Entretanto, o que se pode observar é que a atividade ficaria mais 

enriquecida e significativa se os textos fossem autênticos e se os alunos, ao invés de seguirem 

às perguntas sobre a organização do texto, observassem e apreendessem do texto a forma 

organizacional do mesmo. Da maneira como está na atividade, os alunos podem 

mecanicamente perceber o modelo a ser seguido, no qual se coloca a data de publicação da 

matéria, introduz, por meio da expressão “we stated that” o erro da matéria e a expressão “in 

fact” para se fazer a correção. Não é possível observar nenhuma sugestão ao professor ou 

mesmo uma atividade em que se discutam aspectos mais relevantes do gênero como os 

aspectos sob os quais o texto foi produzido, como preconizado nos PCN-LE (BRASIL, 1998) 

que afirmam que compreender envolve a percepção de todo o contexto onde ocorre a 

comunicação, isto é “a relação interacional entre quem fala, o que, para quem, por que, 

quando e onde” (BRASIL, 1998, p.89).  

Na atividade 4 (SÃO PAULO, 2009b, p.28-29) o objetivo é identificar a opinião 

do autor com base em pistas verbais presentes no texto. A figura a seguir demonstra a 

atividade 4:   
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Figura 3.19 – Atividade 4 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.28-29)  

 

O direcionamento da atividade relata que em um artigo publicado na seção 

Opinion de um jornal, o articulista coloca firmemente sua opinião sobre um aspecto do texto e 

que após a publicação e leitura de tal artigo, dois leitores enviaram cartas ao jornal. O aluno 

deve ler as duas cartas rapidamente e responder quem sustenta as idéias defendidas pelo autor 

do texto e quem é contra e quais evidências, em ambos os textos, ajudaram o leitor na 

resposta. No Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p.25) há a sugestão para que o 

professor leia a primeira parte do enunciado do direcionamento da atividade, para certificar-se 

de que os alunos compreendem que é um artigo opinativo no qual o autor defende seu ponto 

de vista em relação ao problema da violência entre jovens. Em seguida, o professor deve 

direcionar os alunos a lerem as duas cartas enviadas ao jornal e responderem as perguntas em 

português.  

Na atividade 4, a busca das opiniões dos leitores sobre o artigo, segundo o 

objetivo da atividade, deve ser baseada em pistas verbais presentes no texto e, no Roteiro de 

aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p.25), é sugerido ao professor que ele insista para que os 

alunos não traduzam o texto, mas sim orientem-se por aquilo que conseguem entender. É 

possível observar, nessa atividade, que o trabalho como a compreensão escrita abrange a fase 

da leitura, preconizado nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92). A leitura é a fase na qual o aluno, 

usando seu conhecimento de mundo e da organização textual reconhece os elementos 

sistêmicos do texto. De acordo com o nível de compreensão estabelecido, o professor deve 

explorar, nas estratégias de leitura, nos itens lexicais e gramaticais que o aluno tem na língua 

materna, o desenvolvimento da compreensão leitora, destacando que o aluno aprenda a 

“desconsiderar a necessidade de conhecer todos os itens lexicais para ler” (BRASIL, 1998, 

p.92).              

Não obstante esse alinhamento com os documentos oficiais, é possível observar, 

nessa atividade que, mais uma vez, os dois textos estão descontextualizados, sem menção da 
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fonte.  Outra questão transparente é que os alunos vão ler a opinião de dois leitores sobre um 

artigo publicado anteriormente no jornal, mas que não é fornecido para leitura. Há somente 

um resumo do artigo no direcionamento da atividade. Se os alunos pudessem ler o artigo 

publicado, discuti-lo, emitir suas opiniões e ler, em seguida, as duas cartas com as opiniões 

dos leitores, talvez a atividade tornasse mais significativa e contextualizada.  

A atividade 5 (SÃO PAULO, 2009b, p.29) traz o objetivo de inferir significados 

que não estão explícitos no texto. A figura 3.20, a seguir, representa a atividade 5:  

 
Figura 3.20 – Atividade 5 da situação de Aprendizagem 3 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.29)  

 

O direcionamento da atividade pede ao aluno leia novamente as cartas ao editor e 

responda as perguntas em português. No Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p. 25) 

encontra-se a sugestão para que o professor faça essa atividade coletivamente, uma discussão 

aberta, ou em etapas, primeiro em pequenos grupos e depois partilhar com toda a classe. 

Sugere ainda, o Roteiro, que a segunda opção pode dar mais chances de participação dos 

alunos. O professor deve fazer a correção e abrir espaço para que os alunos possam discutir 

suas opiniões sobre o tema, com base na seguinte pergunta: “Se vocês fossem escrever uma 

nota para a seção opinião do leitor, o que vocês diriam?”.  

Na atividade 5, a terceira fase com o trabalho de compreensão escrita, a pós-

leitura,  preconizada pelos PCN-LE (BRASIL, 1998, p. 92) pode ser observada. Segundo os 

documentos, a pós-leitura é o momento em que se deve propiciar aos alunos atividades que 

possibilitem pensar sobre o texto, emitindo suas opiniões e avaliando criticamente as idéias do 

autor. Nessa atividade, ao discutirem os itens a) e b) em grupos ou coletivamente, é possível 

observar que os alunos estão trabalhando dentro da visão socioineracionista de ensino-

aprendizagem, o que está em alinho com os documentos oficiais que preconizam que a 

aprendizagem deve ser uma forma de co-participação social, realizada em pares, buscando a 

interação aluno-aluno, aluno-professor e aluno-material didático (BRASIL, 1998, p. 58).  

Na Situação de Aprendizagem 3 é possível observar que as três atividades de 

compreensão escrita são desenvolvidas dentro da visão sociointeracionista de ensino-

aprendizagem, preconizada nos documentos oficiais (BRASIL, 1998). Na atividade de 
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sensibilização ao trabalharem com o jornal em língua portuguesa para se familiarizarem com 

as seções de notas de correções e cartas ao editor, parece ser o momento em que os alunos 

podem ter um contato mais próximo com um contexto real de leitura, lendo textos autênticos, 

podendo observar o gênero que será trabalhado nas atividades seguintes. Entretanto, é 

possível observar que não há uma relação da leitura do jornal em língua materna com um 

jornal em inglês. Talvez fosse possível criar situações para que os alunos pudessem ler um 

jornal em inglês, podendo enriquecer a atividade, tornando-a mais significativa. Nas 

atividades seguintes, os textos não podem ser considerados autênticos, pois não apresentam a 

fonte, dado importante para o trabalho como gêneros. Na atividade 1, as manchetes 

apresentadas contém erros que devem ser corrigidos. Entretanto, é possível observar que, 

além de não apresentar a fonte, as manchetes parecem não ser apresentadas por completo, 

sendo finalizadas com reticências, o que pode transparecer que são textos podem ter sido 

criados para o material didático. É possível supor, também, que ao identificar os erros não 

seria necessário que os alunos lessem o texto todo, necessitando, assim a intervenção do 

professor para explicar que os erros envolvem o conteúdo informativo. A atividade 2, por sua 

vez, também apresenta um texto sem a referencialidade da fonte e deixando transparecer que 

o objetivo de identificar a organização de uma nota de correção de um jornal pode em parte 

ser atingido, pois ao responderem às perguntas propostas, os alunos podem perceber a 

organização textual. No entanto, é possível observar que essa atividade seria mais 

significativa se fosse possível o trabalho com textos autênticos onde poderia haver variações 

do modelo exposto na atividade. A atividade 4, por sua vez, também apresenta a ausência da 

fonte e também não fornece ao aluno/leitor o artigo no qual se basearam as duas cartas ao 

leitor. Mais uma vez, como já mencionado, seria mais significativo criar oportunidades de 

ofertar jornais em inglês, onde a leitura se daria com textos autênticos, onde o aluno poderia 

explorar a leitura de outros artigos e outras cartas ao editor, ampliando a possibilidade de 

explorar mais dados sobre o texto e ampliar a compreensão leitora. A atividade 5 pode ser 

observada como um momento em que os alunos podem expor suas idéias sobre o assunto do 

texto e observar criticamente a opinião do autor do texto. É possível observar que essa 

atividade pode proporcionar um momento de uma maior percepção do aluno, o que se alinha 

com a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p. 37) quando afirma que o conhecimento é 

construído por meio de práticas que possibilitam a interação dos conteúdos e atividades a 

serem aprendidos como o contexto social em que o aluno está inserido, propiciando um maior 

poder de cidadania e entendimento dos contextos sociais que lhe são apresentados.  
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Situação de Aprendizagem 4  

 

 

As atividades que envolvem a leitura na Situação de Aprendizagem 4, do Caderno 

do Professor da 1ª série do Ensino Médio, volume 2 (SÃO PAULO, 2009b) estão resumidas 

no Quadro 3.7, a seguir:  

Situação de Aprendizagem 4 – Headlines 
Atividades Objetivos 
Atividade 1 Relacionar manchetes às respectivas seções do jornal 
Atividade 2 Identificar as características gerais de uma manchete 

Quadro 3.7 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 4 – Volume 2 (SÃO PAULO, 
2009b)  

 

As atividades da Situação de Aprendizagem 4 são desenvolvidas com base em 

frases/manchetes. A atividade 1 da Situação de Aprendizagem 4 (SÃO PAULO, 2009b, p.32) 

tem o objetivo de relacionar manchetes às suas respectivas seções em um jornal.  

A figura a seguir representa a atividade 1:  

 
Figura 3.21 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 4 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.32)  

 

O direcionamento da atividade pede que os alunos leiam as manchetes, decidam 

em qual seção do jornal elas foram retiradas e marquem a qual seção elas pertencem: política, 

esportes, notícias internacionais e notícias locais. O Roteiro (SÃO PAULO, 2009b, p.30) 

sugere ao professor que ele leia o direcionamento com os alunos e oriente-os para um trabalho 
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individual, pois se espera que nesse momento os alunos já entenderam a importância de não 

fazer traduções literais, mas nortear a leitura pelos cognatos e inferência.  

Na atividade 1 é possível observar que são elencadas manchetes de textos que 

deverão ser relacionadas com as seções do jornal à qual pertencem e que são fornecidas no 

direcionamento da atividade. Essa atividade tem semelhança com a atividade 2 da Situação de 

Aprendizagem 1, quando os alunos também relacionam as seções do jornal com os assuntos 

elencados na atividade. Novamente, é possível observar que a atividade poderia ser 

enriqueceria e tornar-se mais significativa se fosse trabalhada com o jornal em inglês, fazendo 

com que ficasse mais próxima do dia-a-dia do aluno.  

A atividade 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.32), por sua vez, traz o objetivo de 

identificar as características gerais de uma manchete. A seguir, a figura 3.23 mostra a 

atividade 2:   

     
Figura 3.22 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 4 – Volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.32) 

 

O direcionamento da atividade pede que o aluno leia as manchetes da atividade 1 

novamente e preste atenção à forma como estão escritas. Em seguida, decida se as afirmações 

são verdadeiras ou falsas. O Roteiro de aplicação (SÃO PAULO, 2009b, p.30) sugere que o 

professor peça aos alunos que façam a atividade individualmente. 

Na atividade 2, o objetivo de identificar as características gerais de uma manchete 

é cumprido. No entanto, novamente, é possível observar que o trabalho com textos autênticos 

na atividade 1, faria com que a atividade 2 pudesse ser mais profundamente trabalhada, com 

textos autênticos em mãos, explorando outros aspectos relacionados às manchetes que 

estariam no texto e trabalhando dentro de uma situação contextualizada e mais real.  
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 Na Situação de Aprendizagem 4 é possível observar que as duas atividades estão 

relacionadas e que os objetivos de ambas podem ser cumpridos. É possível observar que na 

atividade 1 o aluno é direcionado a praticar o conhecimento anterior da organização textual e 

lexical sobre as seções do jornal. Ele deve relacionar as manchetes às seções do jornal de 

forma simples, observando os cognatos como president e relacioná-lo com a seção de política, 

football com a seção de esportes, China com a seção de notícias internacionais, e assim por 

diante, propiciando uma aprendizagem de novos conhecimentos lexicais ou estratégicos ou 

mesmo recordando a prática deles. Entretanto, é possível questionar a falta de manchetes que 

fossem autênticas, mantendo o layout original e trazendo a fonte das mesmas, possibilitando 

observar que a atividade fica restrita ao trabalho estratégico e lexical somente, sem qualquer 

possibilidade de uma discussão mais ampla sobre as características que envolvem a manchete. 

Na sequência, na atividade 2, é transparente a falta de uma discussão mais ampla com relação 

ao objetivo dessa atividade de identificar características gerais de uma manchete. A falta do 

trabalho com textos autênticos, o jornal, por exemplo, faz com que a atividade tenha uma 

observação superficial sobre gêneros, observando somente a estrutura mais formal das 

manchetes, sem considerar, por exemplo, o layout, a fonte, autoria e o próprio corpo do texto 

que a manchete encabeça. É possível observar que as duas atividades não contemplam o que 

preconizam os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.54) com relação ao ensino-aprendizagem de 

língua estrangeira que observa a linguagem como prática social, em que o aluno compreende, 

expressa opiniões, valores e informações. As atividades não buscam trabalhar com textos 

autênticos e de forma que o aluno possa vivenciar em sala o que ele vive fora dela, como 

preconizam os documentos oficiais.   

 

 

3.1.3 Caderno do Professor, Volume 3  

 

 

O volume 3 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 

2009c) apresenta 5 atividades que estão distribuídas nas 2 Situações de Aprendizagem. 

 

 

 

 

 



132 
 

Situação de Aprendizagem 1 

  

 

As atividades que envolvem a compreensão escrita na Situação de Aprendizagem 

1 do Caderno do Professor, volume 3 (SÃO PAULO, 2009c) estão resumidas no quadro a 

seguir:    

Situação de Aprendizagem 1 – Entertainment - Horoscopes 
Atividades Objetivos 

  Atividade 1  Identificar o gênero de um texto, bem como seu portador pela compreensão 
geral 
Identificar leitores-alvo de um determinado texto 

 Atividade 2 Identificar algumas características do gênero (horóscopos) 
Quadro 3.8 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 3 (SÃO PAULO, 

2009c)  
 

Na Situação de Aprendizagem 1 do volume 3 do Caderno do Professor (SÃO 

PAULO, 2009c) as atividades são desenvolvidas com base em um texto sobre horóscopo.  

Na atividade 1 (SÃO PAULO, 2009c, p.13-14) o objetivo é identificar o gênero 

de um texto, bem como seu portador, pela compreensão geral e identificar leitores-alvo de um 

determinado texto.  A seguir, a figura 3.24 representa mostra a atividade 1:  
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Figura 3.23 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 3 (SÃO PAULO, 2009c, p.13-14)  
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O direcionamento da atividade pede que os alunos leiam o texto rapidamente e 

respondam onde esse texto pode ser encontrado e quem seriam os potenciais leitores. No 

Roteiro para a aplicação (SÃO PAULO, 2009c, p.10), os procedimentos sugerem que o 

professor lembre os alunos que para a compreensão geral não é preciso fazer traduções ou 

entender todas as palavras do texto. A leitura dever ser feita com o apoio do lay-out, palavras 

cognatas e palavras de fácil compreensão. O professor deve observar que pode usar a segunda 

pergunta, “b” mais amplamente, para levantar discussões sobre a validade dessas previsões, 

bem como sobre as posturas das pessoas que lêem horóscopo. 

Na atividade 1, ao estabelecer o objetivo de identificar o gênero de um texto, o seu 

portador e leitor alvo, por meio da compreensão geral, é possível observar que transparece a 

diretriz preconizada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.89). O documento afirma que o processo 

de compreensão escrita envolve questões relacionadas ao processamento da informação, isto 

é, a atenção, a percepção, a decodificação, a conexão de uma informação a outra, também 

incluem os fatores cognitivos que envolvem as contribuições do leitor na construção do 

significado e da organização textual, e, também, os fatores sociais que envolvem a interação 

escritor-leitor, os quais estão inseridos em um contexto sócio-histórico-cultural. Nessa 

atividade, portanto, é possível observar que ao responderem às questões a) e b) os alunos 

estão buscando observar o portador do texto, isto é, onde e quando o texto foi publicado, bem 

como quem é o leitor, ou seja, a percepção de todo o contexto onde ocorre a comunicação, 

buscando observar a relação interacional entre “quem fala, o que, para quem, por que, quando 

e onde” (BRASIL, 1998, p. 89). É possível notar, nessa atividade, que transparece o trabalho 

com gênero, como proposto no objetivo da atividade e que pode ser observado nos textos, que 

são apresentados em duas versões diferentes: a primeira, que traz a imagem do símbolo dos 

signos e itens como o elemento do signo, o planeta, o período, etc. e a outra versão, a qual tem 

uma forma mais linear. Entretanto, a ausência da fonte dos textos pode prejudicar o trabalho 

com gênero, pois os textos podem ser considerados não autênticos, acarretando dificuldades 

no reconhecimento do portador dos mesmos, bem como os deixando descontextualizados. 

Embora nos procedimentos da atividade (SÃO PAULO, 2009c, p.10) a resposta às perguntas 

revele que o primeiro texto seja mais provável de ser encontrado em revistas e o segundo, em 

jornais, devido ao layout de cada um, não há garantias de que os alunos conseguirão, sem a 

menção da fonte, ou mesmo sem ter em mãos o texto original, reconhecer esses portadores de 

textos. Certamente, a atividade seria mais enriquecedora e significativa se fosse oferecido a 

referência da fonte ou mesmo os textos originais. 
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Na atividade 2 (SÃO PAULO, 2009c, p.14), o objetivo é identificar algumas 

características do gênero (horóscopos). A atividade está representada na figura a seguir:  

 
Figura 3.24 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 3 (SÃO PAULO, 2009c, p.14)  

 

O direcionamento da atividade pede que o aluno re-leia o texto e identifique suas 

características. No Roteiro (SÃO PAULO, 2009c, p.10) há a sugestão para que o professor 

leia, juntamente com os alunos, os itens da atividade e se necessário explique o significado de 

should/shouldn´t. É indicado que os alunos trabalhem em pares para se ajudarem mutuamente 

no exercício. O professor deve insistir para que os alunos não façam traduções e que atentem 

para o que conhecem e conseguem entender. É importante a discussão sobre as características 

do texto à medida que o professor faz a correção dos mesmos. 

Na atividade 2, é possível observar que o trabalho em pares remete à visão 

sociointeracionista de ensino-aprendizagem, a qual está preconizada nos documentos oficiais 

(BRASIL, 1998). As alternativas dispostas nessa atividade, para o preenchimento com as 

letras que se referem aos textos, pode levar ao reconhecimento das características do gênero. 

Entretanto, é transparente a falta de um contexto maior e uma observação mais aprofundada 

sobre gênero. Talvez fosse mais significativo que os alunos observassem as características de 

cada texto, ativando seus conhecimentos prévios de mundo, textual, gramatical e lexical e, em 

um trabalho em conjunto, ajudando-se mutuamente, levantassem as características que 

conseguem observar desse gênero. Talvez, assim, a atividade torne-se mais significativa e 

busque fazer com que o aluno, acionando seus conhecimentos prévios possa “agir no mundo 

social via linguagem, ou seja, para o envolvimento na construção do significado (BRASIL, 

2004, p.47). Outra observação, ainda, é que o direcionamento da atividade pode trazer certa 
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dificuldade, necessitando da intervenção do professor para que se certifique que os alunos 

entenderam o que deve ser feito, bem como esclarecer o sentido do verbo modal 

should/shouldn´t, sem qualquer contextualização.  

Na Situação de Aprendizagem 1, é possível observar que os textos não são 

autênticos, podendo acarretar falhas na compreensão dos mesmos, pois a contextualização não 

pode ser devidamente feita. Isso está em desalinho com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92) 

que preconizam o trabalho de compreensão escrita com textos diversos e que por meio deles o 

aluno possa fazer uma conexão entre o trabalho de sala e o mundo fora dela. Também é 

possível notar que na atividade 2, a identificação de algumas características do gênero 

horóscopo fica um tanto estrutural, não permitindo que o aluno tente buscar por si o 

reconhecimento do texto, o que ele pode observar sobre a organização e características do 

mesmo. Com relação à gramática, é possível observar, nessa atividade, que o verbo modal 

should/shouldn´t deve ser somente explicado pelo professor, como recomendam os 

procedimentos (SÃO PAULO, 2009c, p.10). Esses aspectos contrariam a colocação de 

Kleiman (2004, p.17), como já mencionado na Fundamentação Teórica deste estudo, que 

explicita que ensinar a ler é desenvolver no leitor uma atitude de expectativa, é fazer com que 

o aluno traga à tona tudo o que sabe sobre o assunto, é ensinar o leitor a usar seus múltiplos 

conhecimentos – lingüísticos, discursivo e enciclopédico. Essa atividade também está em 

desalinho com os PCN-EM (BRASIL, 1999) que preconizam que os objetivos maiores no 

ensino de línguas estrangeiras no Ensino Médio deve ser a competência comunicativa e não 

somente os aspectos gramaticais os quais “não são os únicos que devem estar presentes ao 

longo do processo de ensino-aprendizagem de línguas” (BRASIL, 1999, p.151).  

 

 

Situação de Aprendizagem 3  

 

 

 No Caderno do Professor, volume 3 (SÃO PAULO, 2009c) as atividades que 

envolvem a compreensão escrita na Situação de Aprendizagem 3 estão resumidas no quadro a 

seguir:  
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Situação de Aprendizagem 3 – Entertainment – Leisure and Culture 

Atividades Objetivos 
Atividade 1 Identificar o gênero, bem como seu portador, pela compreensão geral 

Identificar leitores-alvo de um determinado texto 
Relacionar tema/assunto às experiências pessoais 

Atividade 2 Relacionar recursos gráficos ao conteúdo/tema de um gênero textual 
Interpretar informações não explícitas no texto 

Atividade 3  Localizar informações específicas em um texto para corrigir afirmações 
Quadro 3.9 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 3 (SÃO PAULO, 

2009c) 
 

As atividades na Situação de Aprendizagem 3 (SÃO PAULO, 2009c) são 

trabalhadas tomando como base dois textos. O texto trabalhado na atividade 1 foi retirado de 

um jornal em língua portuguesa da seção de entretenimento e a atividade 2 trabalha um texto 

sobre a opinião de críticos sobre teatro, cinema, música e restaurante. 

A atividade 1 (SÃO PAULO, 2009c, p.25-26)  tem o objetivo de  identificar o 

gênero, bem como seu portador, pela compreensão geral. Também objetiva identificar 

leitores-alvo de um determinado texto e relacionar tema/assunto às experiências pessoais.  

A figura 3.25, a seguir, representa a atividade 1:  
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Figura 3.25 – Atividade 1 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 3 (SÃO PAULO, 2009c, p.25-26)  

 

No direcionamento da atividade o aluno é convidado a ler a página de um jornal 

em português e responder perguntas. Já para o professor, os procedimentos (SÃO PAULO, 

2009, p.23) sugerem que a leitura seja rápida, pois o texto está em português e o objetivo é a 

apreensão visual do gênero. É um momento para abertura de discussão sobre a divulgação de 

eventos nas grandes ou pequenas cidades, nas cidades turísticas; discussão sobre a relação da 

oferta de lazer em uma comunidade e a participação dos moradores.  

Na atividade 1, o objetivo é o reconhecimento da fonte do texto, a seção do jornal 

a qual pertence o texto, entretenimento, e quem seriam os prováveis leitores. São objetivos 

que podem ser cumpridos a contento, pois a fonte está explícita e o texto está em português, o 

que ajuda no reconhecimento do mesmo. A questão do trabalho com a língua materna em sala 
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de aula de língua estrangeira, como já mencionado anteriormente, está preconizada nos PCN-

LE (BRASIL, 1998, p.28) que afirmam que o processo sociointeracional de construção do 

conhecimento linguístico já foi vivenciado na língua materna e que esse conhecimento ajuda 

nos processos de construção de significados em língua estrangeira. Ao responder às perguntas 

propostas, o aluno estará buscando a contextualização do texto, isto é, definindo onde e 

quando foi publicado o texto para que reconheça o portador textual, bem como para poder 

definir quem são os prováveis leitores. Essa forma de desenvolver a atividade está em alinho 

com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.28) e proporciona ao aluno um trabalho no qual que pode 

contextualizar o texto e observar sua estrutura. É interessante observar que nos procedimentos 

ao professor há a afirmação de que “o importante é a apreensão visual do gênero e não a 

leitura detalhada” (SÃO PAULO, 2009c, p.23), o que pode acarretar desvios no 

desenvolvimento da atividade, caso o professor a se limite a observar esse aspecto somente, 

deixando de lado outras características que envolvem o trabalho com gênero.  

Na atividade 2 (SÃO PAULO, 2009c, p.26-27), o objetivo é relacionar recursos 

gráficos ao conteúdo/tema de um gênero textual e interpretar informações não explícitas no 

texto. A figura a seguir ilustra a atividade 2:  
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Figura 3.26 – Atividade 2 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 3 (SÃO PAULO, 2009c, p.26-27)  

 

O direcionamento da atividade pede que os alunos leiam as opiniões de críticos e 

que respondam as perguntas que seguem. De acordo com os procedimentos (SÃO PAULO, 

2009c, p.24), o professor deve certificar-se de que os alunos entenderam o significado de 

Critic´s Picks e estimulá-los a levantar hipóteses sobre o tipo de informação que podem 

encontrar nesse tipo de texto, lembrando que eles devem sempre orientar-se por aquilo que 

entendem no texto e pelo conteúdo antecipado.  

Na atividade 2, é possível observar que o trabalho com gênero fica um pouco 

obscuro. Primeiramente, o texto não está devidamente identificado, não trazendo a fonte. Em 

um segundo olhar, pelo layout não é possível reconhecer o texto como um gênero da seção de 

entretenimento de um jornal ou de um guia de entretenimento, como o texto da atividade 

anterior, ou seja, não é possível encontrar o texto, dessa forma, na vida real. Em terceiro 

lugar, pode-se observar que a busca por recursos gráficos como palavras em itálico e negrito, 

para se observar os vários tipos de entretenimento, não garante o trabalho com gênero, pois o 

aluno pode perceber que se referem a um filme, a uma peça de teatro, a uma apresentação 

musical, entre outros, fazendo com que a atividade foque a busca dos nomes próprios, em 

destaque, para o reconhecimento dos significados dos tipos de entretenimento relatados no 

texto e não a compreensão do texto ou da organização textual.  
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Na atividade 3 (SÃO PAULO, 2009c, p.27) o objetivo é localizar informações 

específicas em um texto para corrigir afirmações.  A seguir, a figura representa a atividade 3:   

 
Figura 3.27 – Atividade 3 da Situação de Aprendizagem 3 – Volume 3 (SÃO PAULO, 2009c, p.27)  

 

O direcionamento pede que o aluno leia as frases retiradas do texto da atividade 2 

e que são falsas, para oralmente, dizer porque são falsas. Para o professor, os procedimentos 

(SÃO PAULO, 2009c, p.24) sugerem que os alunos trabalhem em duplas e que discutam as 

respostas e justifique-as.  

Na atividade 3, o aluno deve re-ler o texto da atividade anterior e justificar o 

porquê das afirmações elencadas serem falsas. É possível observar que o objetivo da atividade 

propõe a localização de informações específicas para a correção das afirmações, mas é 

possível perceber que a busca de informações específicas não acarreta nenhum acréscimo ao 

leitor no sentido de reconhecer o gênero textual, mas sim, provavelmente, um trabalho lexical, 

pois para justificar porque são falsas as afirmações, o aluno tem que contrastar, por exemplo, 

classical ballet company, na frase, com best modern company, no texto ou E&F play 

rock´n´roll music, na frase, com rap lovers, no texto, não sendo possível perceber um trabalho 

que possa envolver o conhecimento lexical que faça ligação com a organização textual para se 

observar o trabalho com o gênero opinião de críticos ou mesmo a compreensão do texto.  

Na Situação de Aprendizagem 3, há um texto que traz a fonte e o layout original, 

na atividade 1, deixando transparecer que ao buscar o portador do texto, onde foi publicado, 

item ‘a’, bem como oportunizando a discussão sobre o conhecimento anterior de mundo dos 

alunos, item ‘b’ e percebendo os prováveis leitores, item ‘c’, a atividade alinha-se com os 

documentos oficiais (BRASIL, 1998). No entanto, na atividade seguinte, o texto não traz a 

fonte, sendo provavelmente um texto não autêntico e, por conseguinte, não sendo possível 

explorar o layout, como trabalhado na atividade anterior. Interessante observar que, na 

atividade 1, após a exploração de um texto em língua materna, a identificação do gênero, do 
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portador e do leitor alvo, seria esperado que a atividade seguinte trouxesse um texto em 

inglês, dentro da mesma organização, para ser trabalhado. No entanto o que se observa é um 

texto não real, pouco provável de ser encontrado na seção de entretenimento de um jornal ou 

mesmo em um guia de entretenimento. Há, na atividade 3, o trabalho em pares, deixando 

transparecer a visão sociointeracionista de ensino-aprendizagem, o que se alinha com os 

documentos oficias (BRASIL, 1998). Nessa atividade, o objetivo propõe a localização de 

informações específicas para a correção das afirmações. No entanto, é possível perceber que a 

busca de informações específica não acarreta nenhum acréscimo ao leitor no sentido de 

perceber o gênero textual, mas sim, provavelmente, um trabalho lexical, pois para justificar 

porque são falsas as afirmações, o aluno tem que contrastar, por exemplo, classical ballet 

company, na frase, com best modern company, no texto ou E&F play rock´n´roll music, na 

frase, com rap lovers, no texto, não sendo possível perceber um trabalho que possa envolver o 

conhecimento lexical que faça ligação com a organização textual para se observar o trabalho 

com o gênero ou mesmo a compreensão do texto.  

 
 

3.1.4 Caderno do Professor, Volume 4  

 
 

O volume 4 do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 

2009c) apresenta 5 atividades que envolvem a compreensão escrita e 1 atividade de 

sensibilização distribuídas em 2 Situações de Aprendizagem.  

 

 Situação de Aprendizagem 1  

 
 

No Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, volume 4 (SÃO PAULO, 

2009d) as atividades que envolvem a compreensão escrita estão resumidas no quadro a seguir:  

Situação de Aprendizagem 1 – News Stories 

Atividades Objetivos 
 

Atividades 1 e 2 
Reconhecer temas 
Formular hipóteses sobre o conteúdo da notícia e confirmá-las por meio 
da leitura 

Atividade 3 Localizar informações específicas para relacionar nomes a 
pessoas/animais 

Atividade 4 Identificar objetivos e público-leitor de um texto 
Construir opinião 

Quadro 3.10 – Resumo da atividade de leitura da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 4 (SÃO PAULO, 
2009d)  
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Na Situação de Aprendizagem 1 (SÃO PAULO, 2009d) as quatro atividades são 

desenvolvidas com base em dois textos que são notícias jornalísticas adaptadas, baseadas em 

fatos reais.    

As atividades 1 e 2 (SÃO PAULO, 2009d, p.15-16) têm por objetivos reconhecer 

temas, formular hipóteses sobre o conteúdo de uma notícia e confirmá-las por meio da leitura 

do texto.  A figura 3.28 representa as atividades: 
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Figura 3.28 – Atividades 1 e 2 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.15-16)  

 

No direcionamento da atividade 1, o aluno encontrará indicações para que leia 

somente o título e faça hipóteses sobre o assunto de cada uma das histórias. No 

direcionamento da atividade 2 o aluno deverá ler somente o primeiro parágrafo de cada 

notícia (news story) para checar as hipóteses levantadas anteriormente. Nos procedimentos ao 

professor (SÃO PAULO, 2009d, p.11-12), a sugestão para a atividade 1 é que o aluno 

reconheça o tema de um artigo apenas com a leitura da manchete para que possa ter a 

oportunidade de formular hipóteses sobre o assunto do texto, apresentando, assim a estratégia 

de antecipation. Em seguida, o professor deve propiciar oportunidade para que os alunos 

possam discutir sobre qual será o assunto do texto, estimulando-os com perguntas adicionais 

relacionadas ao assunto. Com o segundo texto, o professor pode ajudar a classe trabalhando o 

vocabulário desconhecido mostrando a composição das palavras, o reconhecimento de parte 

da palavra ou mesmo pela definição dela. Após esse trabalho conjunto de compreensão, deve-

se abrir a discussão para que os alunos possam expor suas hipóteses sobre o conteúdo. 

É possível observar que os textos, na atividade 1, não são autênticos. Foram 

elaborados para o material didático, como explícito na fonte dos mesmos, contrariando as 
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diretrizes dos documentos oficiais (BRASIL, 1998, p.92) que preconizam o trabalho com 

textos diversos e provenientes de vários meios. Nessa atividade é indicado ao professor que 

faça, juntamente com a classe, um levantamento, a meu ver detalhado, do vocabulário dos 

títulos dos dois textos, para que os alunos possam levantar as hipóteses sobre o conteúdo do 

texto, trabalhando a estratégia de antecipation (SÃO PAULO, 2009d, p.11). É possível 

observar que, por não ter o acesso aos textos originais, a estratégia de antecipação não pode 

ser desenvolvida de forma integral, pois, a provável dificuldade lexical que o aluno poderia 

encontrar no título do texto, poderia ser buscada no texto, ou mesmo explorando o layout. 

Dessa forma como a atividade é desenvolvida, é possível notar que não há nenhuma relação 

da busca de relacionar os conhecimentos prévios dos alunos para que possam construir o 

significado do texto, como preconizado nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92) ao orientarem 

sobre a fase de leitura, na qual por meio de seu conhecimento de mundo e da organização 

textual, reconhece os elementos sistêmicos do texto. Recomendam, ainda, os documentos que 

é importante que o aluno aprenda que não é necessário conhecer todas as palavras do texto 

para entendê-lo, que aprenda a adivinhar o significado de palavras desconhecidas por meio 

das pistas contextuais, que também aprenda a distinguir as informações centrais dos detalhes 

do texto e que estrategicamente integre uma informação à outra por meio de elos coesivos e 

estratégias de inferência, fato que pode ser difícil ocorrer nessa atividade já que o acesso ao 

texto original não é possível.   

Na atividade 3 (SÃO PAULO, 2009d, p.16), o objetivo é localizar informações 

específicas para relacionar o nome de pessoas e de animais citados no texto. A seguir, a figura 

ilustra a atividade 3:  

 
Figura 3.29 – Atividade 3 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.16)  
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O direcionamento da atividade pede que os alunos leiam as duas notícias 

rapidamente e relacionem as duas colunas, de “a” à “f”, em busca de reconhecer e relacionar 

os nomes das pessoas ou dos animais às características de cada um, segundo o texto. Os 

procedimentos ao professor (SÃO PAULO, 2009d, p.12) sugerem que os alunos leiam 

rapidamente as histórias para localizar os nomes no texto. O professor deve orientar os alunos 

com relação à proximidade da identificação das pessoas ou dos animais perto dos nomes.  

Na atividade 3, é possível notar que o objetivo de localizar informações 

específicas e relacionar os nomes às pessoas/animais, é cumprido. Entretanto, é possível 

observar que a atividade busca somente fazer a relação dos nomes citados nos textos, sem 

qualquer menção à sua organização, ou o uso desses aspectos textuais para a compreensão, 

fazendo com que a atividade torne-se um levantamento dos “personagens” do texto.   

A atividade 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.16)  tem o objetivo de identificar objetivos 

e público-leitor de um texto e construir opinião. A atividade 4 está representada na figura a 

seguir: 

 
  Figura 3.30 – Atividade 4 da Situação de Aprendizagem 1 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.16)  

 

No direcionamento da atividade os alunos são orientados a ler as duas histórias e 

responder as questões que se seguem. Nos procedimentos ao professor (SÃO PAULO, 2009d, 

p.12), há a sugestão de que ele se certifique que os alunos entenderam as perguntas propostas 

e encaminhe-os para um trabalho em pequenos grupos, para que compartilhem as respostas ou 

faça um debate com o grupo todo para discutir as respostas.  

É possível observar na atividade 4 que as perguntas se misturam. As perguntas, 

‘c’ e ‘d’, buscam o reconhecimento da organização textual e dos prováveis leitores, 

proporcionando a fase de pré-leitura (BRASIL, 1998), a qual é caracterizada pela 
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sensibilização do aluno aos possíveis significados que podem ser construídos na leitura por 

meio, por exemplo, da ativação do conhecimento de mundo e da organização textual do aluno. 

As perguntas ‘a’ e ‘b’ parecem proporcionar, segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998), a fase da 

leitura, na qual o aluno usa de seus conhecimentos prévios para reconhecer os elementos 

sistêmicos do texto em busca da compreensão. A pergunta ‘e’, por sua vez, remete à fase de 

pós-leitura para a compreensão escrita, preconizada nos documentos, e que propicia aos 

alunos a possibilidade de pensar sobre o texto, emitir suas reações e idéias e avaliar 

criticamente as idéias do autor.  

Na Situação de Aprendizagem 1, é possível observar que o texto trabalhado não é 

autêntico e, portanto, contraria os objetivos da Situação de Aprendizagem que, entre outros, 

estabelece que os alunos trabalharão a leitura de notícias e que a atividades propostas 

objetivam desenvolver um leitor crítico no que se refere ao seu conhecimento de mundo de 

gênero e de língua (SÃO PAULO, 2009d, p.8). Como trabalhar a leitura de um texto se o 

mesmo, não sendo autêntico, não pode fornecer todos os dados necessários para a 

compreensão, como a fonte e o layout original. Kleiman (2004, p.7) afirma que a leitura não é 

somente a decodificação e processamento de palavras, mas sim, um processo cognitivo em 

que a compreensão se dá quando o caráter multifacetado e multidimensionado como a 

percepção, a memória, a dedução e o processamento são considerados. Portanto, um texto 

onde o aluno/leitor não pode observar todos os elementos nele contido, não pode ter uma 

leitura que leve à compreensão dentro do que preconizam as Orientações (BRASIL, 2004, 

p.98) quando afirmam que o ensino de leitura deve desenvolver um leitor que entende aquilo 

que lê, assume uma posição com relação a valores, ideologias, discurso e visão de mundo.  Na 

atividade 4, é possível observar que algumas perguntas visam a fase da pós-leitura e estão de 

acordo com  os PCN-LE (BRASIL, 1998). No entanto, algumas perguntas poderiam ter sido 

trabalhadas antes da atividade 1, pois são questões com as quais o aluno deve estar sempre 

atento em observar e que podem ajudar no levantamento de hipóteses, como objetiva a 

atividade 1. No entanto, deveria ser fornecido o texto original, pois seguindo as Orientações 

(BRASIL, 2004, p.43) compreender o mundo multisemiótico em que vivemos é construir 

significados em textos orais, escritos, hipertextos não só por meio das letras, mas também das 

cores, dos sons, do layout,das imagens, entre outros.  
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Situação de Aprendizagem 2  

 

 

O Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio, volume 4 (SÃO PAULO, 

2009d) apresenta as seguintes atividades que envolvem a compreensão escrita, resumidas no 

quadro 3.11:   

Situação de Aprendizagem 2 – News Stories – Focus on Lead Paragraphs 

   Atividades                                      Objetivos  
Sensibilização Mobilizar conhecimentos prévios 

Atividades 2 e 3 Revisar os pronomes interrogativos e relacioná-los à organização de 
um lead 

Atividade 4 Localizar informações específicas em leads 
Atividade 5 Reconhecer diferentes organizações textuais em um jornal em língua 

portuguesa 
Quadro 3.11 – Resumo das atividades de leitura da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 4 (SÃO  PAULO, 

2009d)  
 

  

Na Situação de Aprendizagem 2, a atividade de sensibilização e as atividades 2 e 3 são 

desenvolvidas a partir de um texto que discorre sobre a estrutura dos notícias. Na atividade 4 

os alunos vão reler os textos da Situação de Aprendizagem 1 (“Snake befriends its meal” e 

“Cheerleader on a stretcher helps team pull off a win”) e na atividade 5 os alunos trabalharão 

com um jornal em português. A seguir, a figura representa o texto que será trabalho nesta 

Situação de Aprendizagem:  
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Figura 3.31 - Atividade de Sensibilização da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, 

p.21)  
 

Nos Procedimentos ao professor (SÃO PAULO, 2009d, p.17) há o 

direcionamento para que ele explique que, nessa Situação de Aprendizagem, trabalharão a 

organização dos leads em artigos jornalísticos. O lead, segundo o Caderno do Professor (SÃO 

PAULO, 2009d, p.18) é, em geral, o primeiro parágrafo de um texto, onde o leitor pode 

encontrar as informações básicas sobre o fato a ser tratado no texto. O professor deve 

conversar com os alunos e questioná-los sobre o que eles lembram sobre essa organização 

textual, já que, segundo os Procedimentos, no Ensino Fundamental, bem como agora, na 1ª 

série do Ensino Médio, os alunos já trabalharam com jornal em língua portuguesa, ativando, 

assim o conhecimento prévio. O professor deve propor uma primeira leitura em conjunto, isto 

é, na medida em que lêem o texto, o professor e os alunos discutem e relacionam as 
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informações que vão sendo compreendidas ao logo da conversa. Nessa leitura em conjunto, o 

professor deve enfatizar a observação no título e no diagrama do texto, a imagem da pirâmide 

invertida. Deve, então, focalizar, em cada um dos parágrafos, a presença de cognatos e as 

possíveis relações que cada um possa fazer com o conhecimento prévio ativado durante a 

conversa para ativar o conhecimento anterior.  

Na atividade de sensibilização o objetivo de mobilizar conhecimentos prévios, 

pode ser alcançado. A forma como a atividade é conduzida, com uma conversa entre o 

professor e a classe sobre a organização textual e levantamento de conhecimentos prévios 

remete à visão sociointeracionista de ensino-aprendizagem preconizada nos documentos 

oficiais (BRASIL, 1998). Em seguida, é sugerido ao professor que faça “uma primeira leitura 

compartilhada” e esclarece que “por leitura compartilhada entende-se que o professor e os 

alunos conversam sobre o texto à medida que o lêem” (SÃO PAULO, 2009d, p.17). É 

interessante observar que o texto dessa atividade não é autêntico, explicitando que foi 

elaborado para o material didático, possibilitando que a leitura possa ser prejudicada por não 

ser possível uma contextualização maior por meio do reconhecimento do portador textual, de 

se explorar o layout, ativando o conhecimento anterior do aluno, contrariando assim o que 

propõem os documentos oficiais com relação ao desenvolvimento da compreensão escrita por 

meio de textos autênticos (BRASIL, 1998, p.92; BRASIL, 2002, p.107). Outro fator possível 

de se observar é que nas Orientações sobre os conteúdos do volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, 

p.8), ao direcionarem que “este Caderno dá continuidade à proposta que tem o jornal como 

eixo organizador” fica contrariado, pois não há nenhum texto que possa ser considerado 

autêntico, isto é, retirado de um jornal. É possível observar também, que o trabalho com os 

leads poderia ser muito mais enriquecedor se os alunos pudessem ter em mãos um jornal, no 

qual pudessem observar a proposta da “pirâmide invertida” que é proposta no texto dessa 

atividade de sensibilização. A leitura do texto dessa atividade parece transparecer um trabalho 

“teórico” sobre a organização de um lead. 

Nas atividades 2 e 3 (SÃO PAULO, 2009d, p.22) o objetivo é relacionar os 

pronomes interrogativos à organização de um lead. A figura, a seguir, ilustra as duas 

atividades: 
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Figura 3.32 – Atividades 2 e 3 da Situação de Aprendizagem 2 - Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.22)  

 

Nessas duas atividades, os procedimentos ao professor (SÃO PAULO, 2009d, 

p.18) sugerem que ele observe se os alunos apresentam dificuldades com relação ao 

significado dos pronomes e, caso isso ocorra, sugere que inverta a ordem das atividades, 

fazendo a atividade 3 primeiro. Já no direcionamento da atividade 2, o aluno deve observar 

quais são os 5 Ws e o H e porquê que buscar responder a esses pronomes proporciona o 

entendimento do conteúdo do texto, bem como as circunstâncias em que ocorreu. A atividade 

3 tem o objetivo de buscar o significado dos pronomes, relacionando as colunas.  

É transparente que as atividades 2 e 3 buscam somente a checagem de 

informações do texto, o qual, como já mencionado, não é autêntico e foi elaborado 

especialmente para “ensinar” sobre a importância de se observar as informações nos “lead 

paragraphs”. Essas atividades exigem dos alunos somente a resposta contida no texto, 

focando somente o trabalho com o significado dos pronomes e a importância deles para o fato 

a ser relatado no texto. É evidente que tal conhecimento é importante para a compreensão do 

texto. No entanto, todo esse conhecimento poderia ser ensinado na prática, trabalhando com 

textos extraídos do jornal, por exemplo. Não é possível haver nessas duas atividades qualquer 

conexão com a vida real dos alunos, o que contraria os documentos oficiais que preconizam 

que “o foco do ensino-aprendizagem deve centrar-se na função comunicativa” (BRASIL, 

2002, p.94), assim também como explicito na Proposta Curricular que para o ensino de língua 

estrangeira “importa construir um conhecimento sistêmico sobre a organização textual e sobre 

como e quando utilizar a linguagem em situações de comunicação (SÃO PAULO, 2008, 

p.38).  

A atividade 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.22), por sua vez, tem o objetivo de 

localizar informações específicas em leads. A figura a seguir ilustra a atividade:   
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Figura 3.33 – Atividade 4 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.22) 

 

No direcionamento da atividade, os alunos devem retomar os textos lidos na 

Situação de Aprendizagem 1 (“Snake befriends its meal” e “Cheerleader on a stretcher helps 

team pull off a win”), e identificar os trechos correspondentes às respostas para os 5W e o H 

(who, what, where, when, why e how) buscando identificar se encontraram a maioria deles no 

primeiro parágrafo. Segundo os procedimentos ao professor (SÃO PAULO, 2009d, p.19), este 

deve organizar os alunos para o trabalho em duplas ou pequenos grupos para que releiam os 

textos sublinhando os trechos referentes às respostas que correspondem aos pronomes. Os 

alunos devem organizar as respostas em uma tabela que o professor poderá, conjuntamente, 

reproduzir na lousa.  

Na atividade 4, é possível observar que transparece a possibilidade de um trabalho 

um pouco mais contextualizado, em que ao lerem os textos da Situação de Aprendizagem 

anterior, os alunos podem identificar os elementos que correspondem aos pronomes. Embora, 

os textos lidos também não sejam autênticos, é, pelo menos, um momento em que é possível 

se aproximar de uma contextualização maior e uma possibilidade de “praticar” o que é um 

lead.  

A atividade 5, por sua vez, objetiva o reconhecimento das diferentes organizações 

textuais em um jornal em português. A figura a seguir ilustra a atividade:  

 
Figura 3.34 – Atividade 5 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 4 (SÃO PAULO, 2009 d, p.22)  

 

Nessa atividade os alunos terão a oportunidade, mais uma vez, de trabalhar com 

um jornal em sala de aula, em português, para que possam observar se a estrutura dos textos 

segue a ordem da pirâmide invertida, estudada no texto da atividade de sensibilização e nas 

atividades 2 e 3. Nos procedimentos ao professor (SÃO PAULO, 2009d, p.20) é sugerido que 

trabalhe com a turma toda, promovendo um debate sobre a pergunta do direcionamento da 

atividade ou que forme pequenos grupos para que façam a atividade.  

Na atividade 5, o trabalho com o jornal, mesmo em língua materna, proporciona 

um trabalho contextualizado e mais real para o aluno. Talvez, essa atividade poderia ter sido 
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feita antes das atividades 2, 3 e 4, para que os alunos reconhecessem os leads em textos 

autênticos e veiculados em um meio de circulação social. Seria mais interessante, ainda, se 

um jornal em inglês também pudesse ser ofertado à classe, para que os alunos pudessem ler os 

leads, fazendo relações entre os dois jornais. O uso da língua materna para o ensino-

aprendizagem de língua estrangeira deve “aumentar o conhecimento sobre linguagem que o 

aluno construiu em sua língua materna” (BRASIL, 1998, p.28) e possibilita que o aluno, na 

busca da construção dos significados na língua estrangeira, possa se constituir “em um ser 

discursivo no uso de uma língua estrangeira” (BRASIL, 1998, p.28).  

Na Situação de Aprendizagem 2, é possível observar que os textos não são 

autênticos, contrariando a proposta do trabalho com notícias e que tem o “jornal como eixo 

organizador” (SÃO PAULO, 2009d, p.8). Nessa Situação de Aprendizagem, embora os 

objetivos das atividades sejam alcançados, o trabalho com a compreensão escrita se afasta da 

proposta do trabalho com o jornal, trazendo um texto que parece não proporcionar uma 

situação em que o aluno possa fazer uma conexão do trabalho em sala de aula com o mundo 

ao seu redor (BRASIL, 1998, p.92). Dessa forma as atividades dessa Situação de 

Aprendizagem não podem propiciar, segundo a Proposta Curricular, um conhecimento que, 

por meio de conteúdos e atividades possibilite  

não só a interação do aluno com sua sociedade e o meio ambiente, mas 

também o aumento do seu poder como cidadão, propiciando maior acesso às 

informações e melhores possibilidades de interpretação das informações nos 

contextos sociais em que são apresentadas. (SÃO PAULO, 2008, p.37)   

 

Nessa seção, buscou-se descrever e discutir individualmente cada uma das 

atividades de compreensão escrita das Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor 

da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) para, em seguida, 

analisar esse mesmo corpus seguindo os aspectos selecionados da lista de critérios de Ramos 

(2009) e do item 2.3 – Atividades de compreensão escrita, da Ficha 2 – Compreensão escrita 

do instrumento de avaliação de Dias (2009).  
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3.2 Análise da Compreensão Escrita  

 

 

Para iniciar esta seção, relembro que os itens selecionados da lista de critérios de 

Ramos (2009) são: a visão de ensino-aprendizagem e a de linguagem, o “syllabus”, a 

progressão dos conteúdos e os textos. Do instrumento de avaliação de Dias, selecionei do item 

2.3 - Atividades de Compreensão escrita, da Ficha 2 – Compreensão escrita, os critérios sobre 

a diversidade de atividades de compreensão, sobre os aspectos das condições sob as quais o 

texto de leitura foi produzido, os aspectos relacionados à organização ou plano textual, o 

incentivo a resumos da informação lida em tabelas, esboços, mapas conceituais, entre outros, 

a reflexão e sistematização de aspectos gramaticais com base nos gêneros lidos, tendo em 

vista uma gramática contextualizada e o relacionamento das atividades de compreensão 

escrita com outros aspectos da aprendizagem, principalmente com o processo de produção 

textual.  

De acordo com a lista de Ramos (2009), a visão de ensino-aprendizagem no 

Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) está embasada nas quatro 

premissas21 que norteiam o desenvolvimento dos conteúdos do Caderno. Segundo o Caderno, 

“não existe um único método para ensinar línguas estrangeiras, existem concepções de língua 

e de aprendizagem” (SÃO PAULO, 2009a, p.10). A visão sociointeracionista de ensino-

aprendizagem é a concepção que norteia o trabalho desenvolvido no Caderno do Professor 

(SÃO PAULO, 2009) e pode ser observada em várias expressões explícitas como: “interação 

social”, “processo de aprendizagem interacionista”, “aprender uma língua estrangeira de 

forma interacionista” ou ainda “na abordagem interacionista” (SÃO PAULO, 2009a, p.10-

12). Além disso, é possível observar que, nos direcionamentos ao professor, é possível 

encontrar sugestões para o trabalho em grupo para que os alunos possam trocar informações e 

ajudarem-se mutuamente, ou mesmo discussões entre o professor e a classe sobre os temas 

que serão desenvolvidos, bem como o trabalho dos alunos em pares. A visão 

sociointeracionista de ensino-aprendizagem pode ser observado na premissa 1 do Caderno do 

                                                 
21  Retomo brevemente as quatro premissas: 1) língua é um complexo instrumento de interação social e de ação e 
reação no mundo; 2) aprender uma língua é aprender com o outro, trabalhando em equipe para a construção de 
conhecimento; 3) aprender uma língua estrangeira a partir de uma perspectiva interacionista pressupõe vários 
momentos sucessivos de aproximação do aluno com o objeto de estudo; 4) dessa perspectiva, pressupõe-se que 
todos os alunos são corresponsáveis pela aprendizagem de seus pares, e também por sua própria aprendizagem.  
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Professor, volume 1 (SÃO PAULO, 2009a, p.10), que explicita que, para desenvolver o 

conhecimento da língua inglesa, o trabalho deve estar alicerçado em práticas de interações 

sociais contextualizadas e significativas para os interlocutores. Essa premissa está em 

concordância com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15) que preconizam que o ensino-

aprendizagem está ancorado na visão sociointeracionista, afirmando que “ao se engajarem no 

discurso as pessoas consideram aqueles a quem se dirigem ou quem se dirigiu a elas na 

construção social do significado”. Na Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.16-17), 

essa mesma concepção está ancorada na relação da linguagem com o meio cultural em que 

vivemos para construir os sentidos e, contemplando a competência da leitura, afirma que tal 

competência vai além da linguagem verbal, ampliando-se às várias linguagens presentes no 

mundo contemporâneo.  

Com relação à visão de linguagem, seguindo a lista de Ramos (2009), as 

atividades do Caderno do Professor parecem não desenvolver a contento a visão 

sociointeracionista de linguagem, como preconizado nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15). Os 

documentos enfatizam a linguagem como prática social, na qual ao se engajarem no discurso, 

os interlocutores consideram a relação dialética - a quem se dirige ou quem se dirigiu a eles - 

entre os falantes na construção do significado. Nesse processo interacional é fundamental que 

as pessoas estejam posicionadas com relação a um determinado lugar, a uma determinada 

cultura e a um determinado momento histórico, ou seja, a visão sociointeracional de 

linguagem. A Proposta Curricular, por sua vez, enfatiza a importância da linguagem por ser 

“constitutiva do ser humano, seu traço distintivo” (SÃO PAULO, 2008, p.16), ressaltando que 

é na relação entre a linguagem e o meio natural e cultural em que vivemos que construímos os 

sentidos. Afirma, ainda, a Proposta Curricular que é na centralização da linguagem, 

priorizando a leitura e escrita, que se desenvolverá a aprendizagem do aluno e que “ela é uma 

forma de compreensão e ação sobre o mundo” (SÃO PAULO, 2008, p.17). Nesse sentido, é 

possível observar que a concepção de linguagem explicitada na Proposta Curricular é a de que 

ela é um meio de interação entre os interlocutores dentro de um contexto social e histórico, ou 

seja, a visão sociointeracionista de linguagem. Entretanto, as atividades no Caderno do 

Professor, não deixam transparecer essa visão de linguagem, sendo possível observar 

momentos em que a atividade busca somente a tradução de palavras ou mesmo enfatiza um 

dado gramatical sem se preocupar em desenvolver o uso da língua em situações reais de 

comunicação, ou seja, em práticas sociais.  

Portanto, observo que com relação à interação no processo de ensino-

aprendizagem, as atividades que contemplam a habilidade de compreensão escrita no Caderno 
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do Professor da 1ª série do Ensino Médio (2009a, 2009b, 2009c, 2009d) deixam transparecer 

um trabalho que propõe a interação dos alunos, sugerindo que trabalhem em pares ou em 

pequenos grupos, para ajudarem-se mutuamente. No entanto, é possível observar que a visão 

de linguagem nem sempre reflete aquela preconizada nos documentos oficiais ou na Proposta 

Curricular, fazendo com que as atividades não propiciem o uso da linguagem nas práticas 

sociais.  

Em relação ao critério syllabus, segundo Ramos (2009), é possível observar a 

estruturação do Caderno em Situações de Aprendizagem baseadas na noção de gênero, em 

concordância com que está explicitado no item Orientação sobre os conteúdos do bimestre, 

nos quatro volumes do Caderno, quando afirmam que “os alunos vão ler gêneros informativos 

(tabelas, site de programas de intercâmbio, e-mails com depoimento) sobre a língua inglesa no 

mundo e estudar sua organização linguística” (SÃO PAULO, 2009a, p.8), ou que os alunos 

“terão contato com diferentes gêneros [...]” (SÃO PAULO, 2009b, p.8), ou ainda que os 

alunos desenvolverão habilidades e conhecimentos em inglês “ao trabalhar com alguns 

gêneros do caderno de entretenimento” (SÃO PAULO, 2009c, p.8) e que as possibilidades de 

estudo propiciam um “trabalho com o jornal e os gêneros nele presentes” (SÃO PAULO, 

2009d, p.9). Entretanto, é interessante observar que, embora esteja explícito que o trabalho de 

leitura no Caderno será desenvolvido dentro da noção de gênero, há atividades nas quais o 

trabalho com gênero não fica claro, deixando transparecer o desenvolvimento de atividades 

que remetem a um trabalho estrutural da gramática da língua inglesa ou com o foco somente 

nas informações do texto, tratando-se, pois de um trabalho mais voltado para a forma 

estrutural e estratégica do texto, sem qualquer relação com a organização textual para a 

construção do sentido. Por vezes o trabalho com gênero deixa transparecer um estudo 

superficial dos aspectos formais mais aparentes do texto, sem qualquer trabalho mais focado 

ao levantamento do contexto de produção do gênero.  

Segundo a lista de Ramos (2009), no que concerne a progressão dos conteúdos, o 

Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c 

2009d), desenvolve as atividades de leitura a partir dos conhecimentos prévio e de mundo do 

aluno, para o conhecimento da organização textual e linguístico. Essa forma de progressão se 

alinha com as orientações dos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.90) que preconizam que a 

compreensão escrita deve envolver esses três tipos de conhecimento “para facilitar o 

engajamento discursivo do leitor-aluno”. Afirmam, ainda, os documentos que o trabalho para 

o ensino da compreensão escrita deve ser desenvolvido em três fases que envolvem a pré-

leitura, a leitura e a pós-leitura, já detalhadamente descritas no capítulo da Fundamentação 
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Teórica desta pesquisa. Nesse sentido, é possível observar que as atividades são 

desenvolvidas de maneira que o aluno possa trabalhar o texto em um primeiro contato de 

forma mais ampla, observando-o como um todo em uma compreensão geral, sendo possível 

observar a fase de pré-leitura, para caminhar em direção à compreensão mais detalhada, de 

pontos principais, exigindo a ativação do conhecimento lexical e linguístico, a fase da leitura, 

para, enfim, chegar a emitir sua própria opinião, concordar ou discordar do texto, 

transparecendo a fase da pós-leitura. No entanto, essas fases podem ficar prejudicas pela falta 

de autenticidade da maioria dos textos, também por deixar transparecer que o trabalho com o 

vocabulário, por vezes, não busca ser um trabalho contextualizado, transparecendo um 

trabalho de tradução ou o trabalho de busca de informações, sendo possível observar que se 

trata de focar somente as informações e não a busca de informações que possam ser 

adicionadas ao conhecimento anterior do aluno/leitor para que se construa o sentido do texto.  

Com relação ao critério textos, seguindo a lista de Ramos (2009), há no Caderno 

do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) 

diversidade de textos: uma tabela, textos de apresentação de uma instituição, texto com 

opinião de pessoas, os classificados de um jornal, textos da seção “Erramos” e da seção 

“Cartas ao Editor” de um jornal, textos do caderno de entretenimento, opiniões de críticos e 

notícias de um jornal, provenientes de meios de circulação como o jornal e a internet. Os 

textos são diversos quanto aos tópicos, pois tratam de assuntos que podem proporcionar 

motivação e interesse dos alunos em relação ao conteúdo trabalhado. No entanto, é possível 

observar que os textos no Caderno deixam a desejar com relação à autenticidade, deixando 

obscuro o trabalho com gênero, pois embora esteja explicito no Caderno do Professor que a 

proposta é trabalhar gênero, os textos não são devidamente explorados nesse aspecto. 

Segundo Ramos (2004, p.117) um fator importante a ser considerado no trabalho com gênero 

textual deve ser a contextualização do texto. Isto é, práticas que levem ao reconhecimento, 

entre outros, do propósito do texto e da audiência “assegurando que a discussão de traços 

linguísticos possa sempre ser feita dentro do contexto de suas funções no texto”. Segundo 

Ramos (2004, p.119), alguns elementos como a fonte do texto, a finalidade, o público-alvo e 

o próprio assunto do texto são elementos que compõem o discurso e devem ser usados pelo 

leitor para que possam contribuir para a compreensão. Nesse sentido, é possível observar que 

textos não autênticos podem acarretar dificuldades do trabalho com gêneros, pois a presença 

da referência nos textos faz com que o próprio texto possa ser contextualizado.  

Com relação à diversidade de atividades de compreensão, a ficha de compreensão 

escrita de Dias (2009) observa se há questões globais, subjetivas, inferenciais, preenchimento 



158 
 

de tabelas, soluções de problemas, entre outras, a fim de colaborar para a construção do 

sentido do texto pelo leitor. É possível observar que esse quesito é contemplado na maior 

parte das questões das atividades. Por exemplo, na atividade 1 da Situação de Aprendizagem 

1 do volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, p.21), a questão “De qual seção do jornal cada um dos 

textos foi retirado?”22 mostra um exemplo de questão inferencial, requerendo que o aluno use 

conhecimentos enciclopédicos, contextuais, bem como aspectos textuais (PINTO E PESSOA, 

2009, p.84). Outro exemplo de atividade que trabalha com questões inferenciais pode ser 

encontrado na atividade 1 da Situação de Aprendizagem 3 do volume 3 (SÃO PAULO, 

2009c, p.25) com as questões: “De qual seção do jornal o texto foi retirado?”, “O texto foi 

retirado de um jornal local de uma pequena cidade? Como você saberia isso?”, “Quem são os 

prováveis leitores?”23. Há atividades que são trabalhadas com questões subjetivas como, por 

exemplo, a atividade 5 da Situação de Aprendizagem 3 do volume 2 (SÃO PAULO, 2009b, 

p.29) que traz as seguintes questões: “Kean Smashfield sugere um termo diferente para 

grupos minoritários. Qual é esse termo? Por que você acha que ele faz essa sugestão?”, 

“Johanne Sushbeck pede o retorno aos valores tradicionais. Qual é sua opinião sobre esses 

valores?”24. Com relação à diversidade de atividades de compreensão, segundo a ficha de 

compreensão escrita de Dias (2009), é possível observar que as atividades nos quatro volumes 

do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 

2009d) são diversificadas quanto ao tipo de questões elaboradas, buscando colaborar na 

construção do sentido do texto pelo leitor.  

Com relação às atividades de compreensão escrita, a ficha de compreensão escrita 

de Dias (2009) observa os aspectos da capacidade de ação, isto é, possibilitar ao aluno 

reconhecer as condições de produção do texto ao observar o conjunto de perguntas: quem 

escreveu?, sobre o que?, para quem?, para que?, quando?, de que forma?, onde? (DIAS, 2009, 

p.213). Essas perguntas, segundo a autora, estão alinhadas aos PCN-LE (BRASIL, 1998) e ao 

serem respondidas, o aluno terá a possibilidade de observar a construção do sentido geral do 

gênero textual, possibilitando que se prepare para agir em suas práticas sociais por meio da 

língua estrangeira. Nesse sentido é possível observar que as atividades 2, 3, 4 e 5 da Situação 

                                                 
22 Tradução minha. No original: “Which newspaper section was each text taken from?” (SÃO PAULO, 2009b, p.                       
21) 
23 Tradução minha. No original: “What newspaper section is it taken from?”, “Was it taken from a local small 
town newspaper? How do you know?”, “Who are the intended readers?” (SÃO PAULO, 2009c, p.25) 
24 Tradução minha. No original: “Kean Smashfield suggests an alternative term for minority groups. What is it? 
Why do you think he makes this suggestion?”, “Johanne Sushbeck calls for a return to traditional values. What 
do you think these values are?” (SÃO PAULO, 2009b, p.29) 
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de Aprendizagem 2 do volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.22) exploram esse aspecto com o 

trabalho das “5 perguntas W e uma pergunta H”25 em um texto sobre news stories.  

Ainda com relação às atividades, a ficha de compreensão escrita de Dias (2009) 

contempla a exploração de aspectos relacionados à organização textual. Dias (2009, p.213) 

propõe que as atividades devem possibilitar que o aluno caracterize os gêneros por meio do 

plano e do formato textual, do uso do layout e de aspectos linguísticos do texto. Ao observar 

as atividades de compreensão escrita nos quatro volumes do Caderno do Professor da 1ª série 

do Ensino Médio, é possível analisar que esse item é parcialmente atingido, pois com exceção 

dos quatro textos que se apresentam com formato original, com citação da fonte, sendo 

possível explorar o layout, os outros textos não perfazem esse quesito, sendo possível 

observar que o trabalho com gênero não é desenvolvido satisfatoriamente.  

A ficha de compreensão escrita de Dias (2009) observa, ainda, se as atividades de 

compreensão escrita incentivam os alunos a fazerem resumos da informação lida em tabelas, 

esboços, mapas conceituais, entre outros.  Nesse sentido, a atividade 4 da Situação de 

Aprendizagem 2 do volume 4 (SÃO PAULO, 2009d, p.22), aborda esse aspecto. Os 

procedimentos (SÃO PAULO, 2009d, p.19) sugerem ao professor que os alunos organizem as 

respostas em uma tabela. A figura 3.35 ilustra a tabela, que aparece como sugestão de 

resposta nos procedimentos ao professor:  

                                                 
25 Tradução minha. No original: “What are the 5Ws and the H? 
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Figura 3.35 – Tabela de resposta da atividade 4 da Situação de Aprendizagem 2 – Volume 4 (SÃO PAULO, 

2009d, p.19)   
 

Com relação à capacidade linguístico-discursiva contemplada na ficha de 

compreensão escrita de Dias (2009) e que observa a reflexão e sistematização de aspectos 

gramaticais como recursos coesivos, os pronomes, por exemplo, ou os elos lexicais como 

sinônimos/antônimos ou estruturas gramaticais pertinentes ao texto, é possível observar que 

as atividades no Caderno do Professor deixam a desejar, cumprindo parcialmente esse 

quesito. Fica visível nas atividades que a gramática é trabalhada em separado do contexto do 

texto não a demonstrando como um aspecto importante para a caracterização do gênero 

textual. Um exemplo disso pode ser observado na atividade 3 da Situação de Aprendizagem 1 

do volume 2, na qual os alunos trabalham com a resolução de palavras cruzadas, onde os 

pronomes relativos who, which, that, when, where são explorados em separado do contexto de 

um texto, em frases soltas, sem ser possível se observar uma relação entre os pronomes e a 

característica de um gênero.  

Ainda com relação às atividades, a ficha de compreensão escrita de Dias observa 

se as atividades de compreensão escrita fazem relação com outros aspectos da aprendizagem, 

principalmente a produção textual. Nesse sentido, as últimas Situações de Aprendizagem dos 

volumes 1, 2 e 3 (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c) e as duas últimas Situações de 

Aprendizagem do volume 4 (SÃO PAULO, 2009d) trabalham a produção escrita com 
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atividades que envolvem a elaboração de textos escritos relacionados com o tema e o 

conteúdo trabalhado em cada um dos volumes do Caderno, sendo possível observar que há a 

busca de se desenvolver um trabalho que objetive a produção textual com base no trabalho 

desenvolvido com a compreensão escrita.   

Após analisar as atividades que envolvem a compreensão escrita nos quatro 

volumes do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 

2009c, 2009d) é possível buscar responder à pergunta de pesquisa: 

1. Como a compreensão escrita em inglês é trabalhada no Caderno do 

Professor da 1ª série do Ensino Médio?   

i - Como ela reflete os documentos oficiais?  

ii - Como é explorada nas atividades? 

 

Os dados analisados permitem observar que a compreensão escrita é desenvolvida 

dentro da concepção sociointeracionista, com atividades que propõem o trabalho em grupo ou 

em pares, buscando proporcionar situações de aprendizagem nas quais os interlocutores 

trocam informações e conhecimentos entre si para trabalhar a busca da construção de 

significados. Esse dado mostra que o trabalho com a compreensão escrita é desenvolvido 

segundo as diretrizes dos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.59), os quais enfatizam que a 

aprendizagem deve ser mediada pela interação e deve ser desenvolvida buscando a construção 

do conhecimento conjunto em sala de aula. A orientação dada na Proposta Curricular (SÃO 

PAULO, 2008, p.9) também explicita que na sociedade do século 21 a necessidade do uso do 

conhecimento para o trabalho, para a convivência entre as pessoas, para o exercício da 

cidadania e para os cuidados com o meio ambiente devem ser levados para a sala de aula já 

que é na escola que ocorrem as aprendizagens decisivas para a real oportunidade de se 

aprender e de se inserir o aluno no mundo de forma solidária e produtiva.  

É possível observar, nos dados analisados, que o trabalho com gênero buscou ser 

desenvolvido por meio dos diversos textos observados ao longo dos quatro volumes do 

Caderno como: tabela, apresentação de uma organização institucional, opiniões pessoais, 

anúncios de classificados, notas de correções e cartas ao editor, manchetes, horóscopo, 

opinião dos críticos e notícias. A apresentação desses gêneros no trabalho com a compreensão 

escrita nos quatro volumes do Caderno do Professor da 1ª série do Ensino Médio (SÃO 

PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d) demonstra que buscou-se oferecer o desenvolvimento 

de um trabalho focado na leitura, fato esse que se alinha com as diretrizes dos PCN-LE 

(BRASIL, 1998, p.20) que afirmam ser a leitura o foco no desenvolvimento do trabalho em 
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língua estrangeira. Essa mesma colocação pode ser observada nos PCN+ EM (BRASIL, 2002, 

p.97) que explicitam que a leitura deve ser a competência primordial do ensino de línguas 

estrangeiras modernas no Ensino Médio, bem como na Proposta Curricular (SÃO PAULO, 

2008, p.18) que orienta que aprendizagem dever ser desenvolvida centrada na linguagem e 

dando prioridade à leitura. 

Entretanto, o que se pode observar na análise dos dados é que o trabalho com 

gêneros não se faz transparecer como tal. Uma característica do trabalho com gêneros é a 

leitura de textos autênticos, fato que não ocorre na maior parte dos textos propostos nos 

quatro volumes do Caderno. Ainda com relação ao trabalho com gêneros, é possível observar 

que embora haja atividades em que é possível observar um trabalho que tem por objetivo a 

sensibilização ao assunto do texto, demonstrando um momento de pré-leitura, como 

preconizado nos PCN-LE (BRASIl, 1998), não é possível observar que tais atividade 

busquem claramente uma conscientização e reconhecimento, por parte do aluno, do gênero já 

conhecido ou mesmo o momento de fornecer o conhecimento necessário para que o aluno 

possa se familiarizar  e interagir pela primeira vez com o gênero. O trabalho lexical também 

demonstra que a busca do significado fica restrita à busca reconhecimento da informação 

trabalhada no texto e não às características do gênero trabalhado. 

Apesar disso, é possível observar que as atividades de compreensão escrita estão 

elaboradas buscando desenvolver o trabalho com os conhecimentos de mundo, textual e 

lingüístico, nas atividades de pré-leitura, leitura e pós-leitura, o que está em alinho com os 

PCN-LE (BRASIL, 1998), bem como com a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.17) 

as quais direcionam que o trabalho da competência leitora deve acompanhar o contexto do 

mundo contemporâneo, isto é, um contexto onde as várias linguagens e códigos devem ser 

explorados como gráficos, diagramas, fotografia, publicidade, entre outros. Nesse sentido, as 

atividades buscam trabalhar com textos diversos, embora seja possível observar que, em sua 

maior parte, os textos não são autênticos, podendo acarretar um trabalho que não reflita a 

realidade fora da sala de aula. 

A forma como a compreensão escrita em inglês é explorada nas atividades mostra 

a busca de momentos em que os alunos trabalham em grupos ou em pares, propiciando, com 

isso, a possibilidade da formação humana e cidadã dos alunos, como está preconizado na 

Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.41). Entretanto, é possível observar que há 

momentos em que a busca da compreensão escrita fica em um nível em que é explorado 

somente o léxico para se aprender a língua e não para uma compreensão ou (re)conhecimento 

textual, ficando obscura a proposta de se trabalhar com gênero.  
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A Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008, p.42) propõe uma mudança de 

paradigma no ensino de língua inglesa, não seguindo mais a orientação estruturalista que 

focava o ensino nas regras gramaticais e na tradução. Agora, o foco deveria voltar-se para o 

saber e o fazer, trazendo para o ensino de línguas estrangeiras as múltiplas linguagens e o 

gênero discursivo para que se desenvolva um ensino que possibilite a autonomia intelectual e 

reflexão do aluno, buscando a formação cidadã dos aprendizes. No entanto, o que é possível 

observar com a análise, é que essa mudança parece não ocorrer somente pelo fato de que foi 

proposta uma nova forma de trabalho, isto é, a leitura de gêneros na prática das atividades. 

Uma mudança desse porte envolve também a conscientização e compreensão dos professores 

com relação a todos os conceitos, teorias e práticas que envolvem essa nova proposta de se 

trabalhar as múltiplas linguagens e gênero textual. Parece que há falta de coerência entre a 

proposta com o trabalho com gêneros e a explicitação de orientações adequadas para que o 

desenvolvimento do trabalho na prática ocorra de forma mais adequada. Além do mais, o 

material didático analisado não está adequado ao trabalho com gêneros, com a maioria dos 

textos não autênticos e com atividades que não exploram a contento o trabalho gramatical ou 

lexical contextualizado, buscando o reconhecimento e compreensão do texto como um todo.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Esta pesquisa buscou contribuir para o projeto de pesquisa “Design e 

desenvolvimento de material instrucional para ensino-aprendizagem de línguas em contextos 

presencial e digital” (LAEL/PUCSP), do qual faço parte como aluna-pesquisadora, ao analisar 

como a habilidade de compreensão escrita é trabalhada no Caderno do Professor da 1ª série do 

Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009), material didático usado nas escolas públicas do Estado 

de São Paulo. Creio que tal estudo possa contribuir para ampliar o olhar de professores e 

pesquisadores com relação às questões de ensino-aprendizagem, de linguagem e de 

compreensão escrita. Penso também, que este estudo possa ter contribuído para validar as 

listas de critérios estabelecidos por Ramos (2009) e Dias (2009) para a análise do material 

didático e das atividades de compreensão escrita.  

Este estudo, embora esteja longe de ser conclusivo com relação à análise da 

compreensão escrita, pode levantar outros questionamentos e suscitar outras reflexões que 

possam levar a outras pesquisas e estudos, futuramente realizados, a fim de colaborar nos 

estudos e pesquisas sobre a avaliação e elaboração de materiais didáticos, especialmente 

aqueles voltados para a área de ensino-aprendizagem de línguas.  

As bases teóricas deste estudo se alicerçaram nos documentos oficiais os 

Parâmetros Curriculares Nacionais: introdução aos Parâmetros Curriculares Nacionais, 

(BRASIL, 1997), os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira (BRASIL, 

1998), os Parâmetros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1999), os Parâmetros 

Curriculares+ Ensino Médio (BRASIL, 2002), as Orientações Curriculares (BRASIL, 2004 e 

2006) e a Proposta Curricular do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 2008). Além dos 

documentos oficiais a concepção de leitura se apoiou em Kleiman (2004, 2008, 2010) e Koch 

e Elias (2011). Sobre as teorias de material didático, segui Cunningsworth (1995), Hutchinson 

e Waters (1987), Tomlinson (2001), Coracini (2009) e Ramos (2009. E, para nortear a análise 

do corpus selecionado, segui a lista de critério de Ramos (2009) para avaliação de material 

didático e a ficha de compreensão escrita de Dias (2009) para a avaliação de atividades de 

compreensão escrita.  

Com relação às questões de linguagem, os documentos preconizam a visão 

sociointeracional, como se observa nos PCN-LE (BRASIL, 1998), documento no qual se 

afirma que “o uso da linguagem (tanto verbal quanto visual) é essencialmente determinado 
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pela sua natureza sociointeracional, pois quem a usa considera aquele a quem se dirige ou 

quem produziu o enunciado”(BRASIL, 1998, p.27). Já nos PCN-EM (1999) não fica explicito 

que a visão é sociointeracionista, mas fica óbvio ao depararmos com afirmações de que “não 

há linguagem no vazio, seu grande objetivo é a interação, a comunicação com o outro dentro 

de um espaço social” (BRASIL 1999, p.25) ou ainda, como explicitado nas Orientações 2006 

(BRASIL, 2006) que “tanto a linguagem como a cultura se manifestam não como totalidades 

globais homogêneas, mas como variantes locais particularizadas em contextos específicos” 

(BRASIL, 2006, p.103). E, a Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2009, p.16), por sua vez, 

define linguagem como “instrumento para compreender e agir sobre o mundo real”. 

Entretanto, é possível perceber que as atividades que envolvem a compreensão escrita 

analisadas neste estudo, não cumprem a contento a orientação do uso da linguagem de forma 

sociointeracional, proporcionando poucos momentos, em sala de aula, em que o aluno possa 

desenvolver o uso da linguagem em práticas sociais.  

O ensino-aprendizagem, também preconizado nos documentos como 

sociointeracional, foi possível ser observado nas atividades quando da orientação para que os 

alunos trabalhem em grupos ou em pares, bem como o desenrolar de discussões entre o 

professor e a classe, mostrando assim, que algumas atividades só poderão ser desenvolvidas a 

contento havendo esse tipo de trabalho. Entretanto, o direcionamento sobre essa forma de 

trabalhar as atividades, está explicita, na maioria das atividades, somente para o professor, 

cabendo a ele, portanto, estar ciente sobre a visão sociointeracionista de ensino-aprendizagem 

e de linguagem.  

Com relação à compreensão escrita, os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.92) explicitam 

que o trabalho seja desenvolvido com textos diversos provenientes de jornais, revistas, livros 

e internet, entre outros meios, para que seja possível proporcionar uma ligação entre o 

trabalho em sala de aula com mundo fora dela, onde a língua é usada. Também as Orientações 

(BRASIL, 2002) preconizam que ofereça ao aluno um trabalho com textos de natureza 

diversa, para promover oportunidades de entrar em contato com as diferentes linguagens e 

possibilitar o confronto de diferentes recursos comunicativos (BRASIL, 2002, p.107). Nesse 

sentido, os textos apresentados nos quatro volumes do Caderno do Professor da 1ª série do 

Ensino Médio (SÃO PAULO, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d), buscaram trazer uma variedade 

de assuntos e de gênero, como textos do caderno de entretenimento, da seção de classificados, 

das notícias, entre outros. Porém, com exceção de quatro textos que apresentam o layout 

original, a fonte dos mesmos e autoria, os outros textos não fornecem tais informações, 

prejudicando o trabalho com gênero, o qual é preconizado na Proposta Curricular (SÃO 
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PAULO, 2008, p.42) que orienta para os letramentos múltiplos, afirmando que o ensino de 

língua estrangeira deve relacionar o saber e o fazer com as múltiplas linguagens e o gênero 

discursivo. O próprio Caderno do Professor afirma também que o trabalho deve ser observado 

com a leitura de diversos gêneros, mas há claramente uma defasagem entre o que está 

preconizado e o que mostrou a análise de como as atividades são trabalhadas, deixando claro 

que o trabalho com gênero deve ser revisto para que realmente o aluno possa ler diversos 

gêneros.  

Foi possível observar que, mesmo ainda carecendo de mais estudos e eventuais 

mudanças e adaptações, o Caderno do Professor (SÃO PAULO, 2009) representa a busca de 

uma mudança no paradigma de ensino-aprendizagem de língua estrangeira, objetivando 

desenvolver um trabalho voltado para prática sociointeracionista de ensino-aprendizagem e o 

trabalho com gênero textual no ensino de língua estrangeira no Estado de São Paulo. Mesmo 

sendo preconizado na Proposta Curricular (SÃO PAULO, 2008) que todas as escolas 

estaduais sigam um mesmo currículo objetivando “contribuir para a melhoria da qualidade 

das aprendizagens de seus alunos” (SÃO PAULO, 2008, p.8), é importante que o professor 

fique atento às características de cada turma e do contexto de sua escola, pois deve estar 

sempre presente o respeito “à diversidade sociocultural das diferentes regiões [...], à 

autonomia de professores e equipes pedagógicas” (BRASIL, 1997). Cabe, portanto, ao 

professor a parcela de estar sempre atualizado sobre seu conhecimento teórico para que possa 

desenvolver sua prática em sala de aula de acordo com as diretrizes dos documentos oficiais e 

da Proposta Curricular.   

Esta pesquisa proporcionou para mim, como professora, uma maior 

conscientização da importância de se entender o material que nós, professores, temos em 

mãos para que possamos melhor avaliá-lo, modificá-lo e aplicá-lo com nossos alunos. É de 

fundamental importância que o professor saiba e entenda as teorias subjacentes ao material 

didático e quais diretrizes embasam sua elaboração para que possa avaliar se está de acordo 

com as propostas de ensino contemporâneas para que possa melhor utilizá-lo. Desenvolver 

este estudo, certamente modificou minha observação como pesquisadora, proporcionando-me 

uma aprendizagem que modificou meu olhar na minha prática em sala de aula, instigou-me a 

outra reflexão sobre minha atuação como professora, sobre material didático e sobre o 

processo de ensino-aprendizagem de língua estrangeira. Espero que este estudo possa 

desencadear novas reflexões e pesquisas dos profissionais envolvidos com o ensino-

aprendizagem de língua estrangeira.   
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ANEXOS 

 
ANEXO A   - Instrumento de Avaliação – Livro didático (LD) de Língua Estrangeira 

(LE)* 
 
 

FICHA 1: ASPECTOS GERAIS  

                                                                                       Marque SIM, PARCIALMENTE ou NÃO 

 

1.1 Princípios norteadores 
 

 

SIM 
 

Parc 
 

 

NÃO
 

A visão de linguagem adotada leva em conta as práticas sociais de uso por meio da 
LE. 

  

A visão de aprendizagem considera a importância do trabalho colaborativo entre os 
alunos e alunos e professor. 

  

A visão de aprendizagem adotada leva o aluno a apropriar-se da importância do 
scaffolding e do feedback.  

  

Os quatro conteúdos básicos são explorados em situações contextualizadas de uso 
da LE tanto nas práticas orais quanto nas escritas. 

  

Os quatro conteúdos básicos fazem uso de textos autênticos tanto nas práticas 
orais quanto nas escritas por meio da LE. 

  
 

As capacidades de linguagem (as de ação, as discursivas e as lingüístico-
discursivas) são devidamente exploradas no livro como um todo. 

  

Há preocupação em fazer uso de uma gramática contextualizada em relação aos 
vários gêneros textuais, ou seja, a gramática é relacionada a situações de uso. 

  

O desenvolvimento dos processos receptivos (leitura e compreensão oral) articula-
se adequadamente ao desenvolvimento dos processos produtivos (escrita e 
produção oral), ao longo de todo livro. 

  

 

Os assuntos explorados são adequados ao público alvo.   
As várias unidades do articulam-se entre si, levando em conta um eixo articulador 
adotado 
pela obra como um todo. 

  

Há articulação pedagógica entre os diferentes volumes que integram a coleção.   
Há preocupação em desenvolver e/ou expandir o conhecimento de aspectos sócio-
culturais dos países da língua alvo, assim como valorizar os do nosso país. 

  

O assunto de cada uma das unidades permite o trabalho interdisciplinar, com fins 
ao desenvolvimento de valores éticos e de cidadania. 

  

A coleção disponibiliza um site na Internet para as interlocuções entre autores(as) e 
professores(as) ou entre os(as) próprias(os) professores(as), usuários(as) do livro. 

  
 

 
1.2  Aspectos gráfico-editoriais 

 

A obra como um todo apresenta um projeto gráfico-editorial adequado aos seus fins 
didáticos. 

   

 

Cada unidade apresenta uma diagramação adequada aos seus propósitos 
didáticos. 

   

Os personagens utilizados têm características físicas com as quais os alunos se 
identificam, levando em conta a faixa etária de cada volume do livro. 

   

Os personagens utilizados têm aspectos físicos diferentes (altos, magros, 
gordinhos, negros claros, mulatos etc.) 
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Os lugares onde as ações acontecem (sala de aula, lanchonete da escola etc.) 
apresentam ilustrações adequadas que ajudam os alunos a reconhecê-los. 

   

 

A hierarquia entre títulos e subtítulos é claramente realçada e foram utilizados 
elementos tipológicos ou gráficos para indicá-la.  

  

 

A numeração das páginas está em posição de destaque e de fácil visualização.   
 

Há coerência de normas gráficas (tipos e tamanhos de fontes, elementos de 
destaque etc.) ao longo de todo o livro. 

 

 
 

 
 

 

O tamanho das letras/fontes é adequado ao público alvo (entre 10pt e 12pt para 
jovens e adultos, entre 14pt e 16pt para alunos mais novos). 

   

Os elementos visuais são de boa qualidade estética e servem para motivar ou 
aumentar o interesse do aluno. 

   

Os elementos visuais utilizados são adequados à faixa etária de cada volume do 
livro. 

   

Os elementos visuais estão relacionadas aos propósitos dos textos orais e/ou 
escritos a que se referem. 

   

Os elementos visuais não revelam preconceitos ou estereótipos.    

Os elementos gráficos (tabelas, gráficos, linhas, boxes) contribuem para uma maior 
clareza e precisão da informação veiculada. 

   

Os elementos gráficos utilizados contribuem para uma organização clara das 
informações nas unidades ao longo de todo o livro. 

   

 
 
1.3 Autonomia dos alunos 

 

O livro didático faz uso de texto autênticos tanto nas práticas sociais por meio da 
LE (tanto na modalidade oral quanto na escrita). 

   

 

O aluno é incentivado a assumir responsabilidade sobre o seu aprender por meio 
do estabelecimento de objetivos e/ou propósitos para a aprendizagem e a tomada 
de decisões. 

   

 

O aluno tem a oportunidade de refletir sobre o seu progresso em relação ao 
processo de compreender textos orais e escritos (auto-avaliações). 

   

 

O aluno é incentivado a produzir diários reflexivos sobre sua própria aprendizagem. 
   

 

O aluno é incentivado a desenvolver projetos e/ou aprender mais a partir do que foi 
aprendido em sala de aula. 

   

O aluno é incentivado a desenvolver sua criatividade e originalidade.    

A realização de atividades em grupos é incentivada, realçando a importância do 
trabalho em grupo e a colaboração entre pares. 

   

A unidade incentiva o relacionamento com o meio virtual, especialmente a Internet, 
visando a complementação da aprendizagem. 

   

As várias unidades do livro incentivam a colaboração entre pares por meio de 
ferramentas do meio virtual como, por exemplo, e-mails, fóruns, listas de discussão, 
homepages etc. 

   

O aluno é incentivado a apropriar-se de diversas estratégias para aprender mais e 
melhor. 

   

O aluno é incentivado a ler / ouvir mais fora dos limites da sala de aula. Sugestões 
de revistas, jornais, livros, filmes ou partes de filmes, programas de TV, DVDs e 
sites são fornecidas para esse fim. 
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FICHA 2: COMPREENSÃO ESCRITA 

                                                                                                                                                                                                                                          Marque SIM, PARCIALMENTE ou NÃO 
 
 

2.1 Princípios subjacentes ao processo de leitura 
 

 

SIM 
 

 

Parc. 
 

 

Não
 

 

Ler é um processo de interlocução entre leitor-(con)texto-autor.   
 

Papel ativo do leitor no processo de negociação de sentidos.   
 

 
2.2 Textos e aspectos textuais 

 

Textos são autênticos (não foram construídos especificamente para a situação de 
aprendizagem). 

   

Diversidade de contextos de circulação ou de diferentes suportes (Internet, livros, 
revistas, jornais etc. 

   

 

Diversidade de gêneros textuais com funções sociais variadas (pôsteres, convites, 
biografias, perfis, anúncios, artigos, reportagens, folhetos, receitas, contos etc.). 

 

 
 

 
 

 

O layout original do texto é mantido. 

   

Exploração dos tipos de seqüências lingüísticas utilizadas (narração, descrição, 
injunção, argumentação etc.) 

   

 

Créditos referentes à autoria dos textos, suporte, data e números de páginas são 
fornecidos. 

 

 
 

 
 

 

 
2.3 Atividades de compreensão escrita 

 

 

O processo de compreensão envolve atividades de compreensão geral, de pontos 
principais e de atividades de pós-leitura, seguindo uma progressão do mais geral 
para o mais específico. 

 

 

 

 

 

  

As atividades de leitura garantem uma progressão em espiral ao longo de todo o 
livro. 

   

 

Atividades de compreensão incentivam o uso do conhecimento anterior dos leitores 
(o de mundo, o textual e o léxico-sistêmico). 

 

 

 

  

Diversidade de atividades de compreensão (ex.: questões globais, subjetivas, 
inferenciais, preenchimento de tabelas, soluções de problema etc.), de modo a 
colaborar para a (re)construção do sentido do texto pelo leitor. 

   

Exploração dos aspectos das condições sob as quais o texto de leitura foi 
produzido  (capacidades de ação) (quem escreveu, para quem, com qual propósito, 
como, de que ponto de vista, de que lugar social, quando, onde). 

   

Exploração de aspectos relacionados à organização ou plano textual (capacidade 
discursiva). 

   

 

Incentivo a resumos da informação lida em tabelas, esboços, mapas conceituais 
etc.  

   

Reflexão e sistematização de aspectos gramaticais (capacidade lingüístico-
discursiva) com base nos gêneros lidos, tendo em vista uma gramática 
contextualizada 

   

Relacionamento das atividades de compreensão escrita com outros aspectos da 
aprendizagem, principalmente com o processo de produção textual. 
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FICHA 3: PRODUÇÃO ESCRITA 

                                                                                                                                                                                                                                        Marque SIM, PARCIALMENTE ou NÃO 

 

3.1  Princípios subjacentes ao processo de escrita 
 

 

SIM 
 

 

PARC
 

 

NÃO 

 

 

Escrever é um processo interativo (relações autor-texto-contexto).   
O destinatário ou público-alvo é um elemento chave no processo de escrita.   
Escrever é um processo colaborativo.   
 

Papel ativo do aluno no processo de produção textual.   
A produção textual envolve estágios de revisões para aperfeiçoamento do texto 

   

 

 
3.2 Textos e aspectos textuais 

 

Diversidade de gêneros textuais com funções sociais variadas (pôsteres, biografias, 
perfis, anúncios, reportagens, folhetos, receitas, contos etc.). 

  
 

Diversidade de público-alvo (as produções escritas são dirigidas a diversos 
públicos: professor, colegas da sala de aula e de outras salas, pais e parentes, 
vizinhos, comunidade escolar etc.). 

  

 

 
3.3 Atividades de produção textual 

 

 

As atividades propostas envolvem contextos reais e refletem situações de 
interlocução pela escrita para as quais os alunos escrevem no dia-a-dia. 

 

 

 

 

 

  

 

As atividades propostas para a produção escrita fundamentam-se em leituras 
prévias e/ou leituras feitas durante a produção textual. 

 

 

 

  

As atividades propostas para a produção escrita especificam as condições para a 
produção textual (quem está escrevendo para quem, de que forma, para qual 
propósito, onde o texto será circulado) (capacidades de ação). 

  

As atividades propostas para a produção escrita envolvem os seguintes estágios: 
pré-escrita, planejamento, rascunhos e versões diferentes, revisões dos colegas, 
re-escritas, apoio do professor, versão final, “publicações” (Figura 2). 

  

As atividades propostas para a produção escrita especificam as condições para a 
produção textual (quem está escrevendo para quem, de que forma, para qual 
propósito, onde o texto será circulado) (capacidades de ação. 

  

Durante o processo de escrita, as características textuais do gênero sendo 
produzido são discutidas (capacidade discursiva). As leituras feitas na etapa de 
“pré-escrita” servem de apoio a essa discussão. 

  

As atividades propostas para a produção escrita incentivam os alunos a 
considerarem o feedback e o scaffolding como aspectos importantes no processo 
de aperfeiçoamento do texto 

   

Os textos produzidos são circulados socialmente por meio de publicações no 
jornalzinho da escola, em murais das salas, em portifólios, nos corretores da 
escola, nas homepages da turma etc., tendo em vista o público-alvo a que são 
destinados. 

   

 

As atividades propostas para a produção escrita incentivam os alunos a usarem a 
Internet, dicionários, gramáticas, notas de aula etc. como fontes de suporte, antes e 
durante o processo de produção textual. 

 

 

 

  

Atividades de pós-escrita incluem reflexões e sistematizações sobre os textos que 
acabaram de ser produzidos (capacidades lingüístico-discursivas). 
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FICHA 4: COMPREENSÃO ORAL                               
                                                                                      Marque SIM, PARCIALMENTE ou NÃO 

 

4.1: Princípios subjacentes ao processo de compreensão oral 
 

 

SIM 
 

 

Parc. 
 

 

NÃO
 

 

Ouvir é um processo de interlocução (relações ouvinte-(con)texto-autor).   
 

Papel ativo do ouvinte no processo de negociação de sentidos.   
 

 
4.2 Textos e aspectos textuais do texto oral 

 

Textos são autênticos (não foram construídos especificamente para a situação de 
aprendizagem). 

   

 

Diversidade de gêneros textuais com funções sociais variadas (conversas informais 
para propósitos diferentes, documentários curtos, desenhos animados etc.)  

   

 

Diversidade de conversas informais com objetivos diferenciados: cumprimentar, 
despedir-se, elogiar, reclamar, convidar, pedir esclarecimentos etc. 

   

 

Diversidade de contextos de circulação (textos de diferentes suportes: DVDs, 
Rádios, TV, secretárias eletrônicas, desenhos animados, partes de filmes etc.). 

 

 
 

 
 

 

Créditos referentes à autoria dos textos e às fontes de onde foram retirados são 
fornecidos. 

 

 
 

 
 

 

Os textos apresentam-se com boa qualidade de produção sonora, com vozes 
diferenciadas de acordo com a faixa etária de quem está falando (adultos, crianças, 
adolescentes etc.). 

 

 
 

 
 

 

 

4.3 Atividades de compreensão oral 
 

O processo de compreensão envolve atividades de pré-escuta, de compreensão 
geral, de pontos principais e de atividades de pós-escuta, seguindo uma 
progressão do mais geral para o mais específico. 

 

 

 

 

 

  

As atividades de compreensão oral garantem uma progressão em espiral ao longo 
de todo o livro. 

   

 

Atividades de compreensão incentivam o uso do conhecimento anterior dos 
ouvintes. 

 

 

 

  

 

Diversidade de atividades de compreensão (ex.: questões globais, objetivas, 
subjetivas, inferenciais, preenchimento de lacunas, solução de problemas etc.) 

  

 

Exploração dos aspectos das condições de produção sob as quais o texto oral foi 
produzido  (capacidades de ação) (quem falou, para quem, com qual propósito, 
como, de que ponto de vista, de que lugar social, quando, onde). 

   

 

Exploração de aspectos relacionados à organização textual (ex.: troca de turnos, 
repetições, hesitações, contrações, marcadores do discurso para articular idéias 
etc.) (capacidade discursiva) 

   

 

Reflexão e sistematização de aspectos gramaticais (capacidade lingüístico-
discursiva) com base nos gêneros ouvidos, tendo em vista uma gramática 
contextualizada. 

   

Relacionamento das atividades de compreensão escrita com outros aspectos da 
aprendizagem, principalmente com o processo de produção oral. 
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FICHA 5: PRODUÇÃO ORAL 

                                                                                       Marque SIM, PARCIALMENTE ou NÃO 
 

 

5.1: Princípios subjacentes ao processo de produção oral 
 

 

SIM 
 

 

Parc. 
 

 

NÃO
 

Falar é um processo de interlocução (relações ouvinte-falante-texto-contexto).    
 

Papéis ativos do falante/ouvinte no processo de construção de sentidos.    
 

 
5.2 Textos e aspectos textuais 

 

 

Diversidade de gêneros textuais (conversas informais com objetivos diferentes: 
cumprimentar, despedir-se, elogiar, reclamar, convidar, pedir esclarecimentos etc.). 

   

 

O processo de produção textual envolve atividades de pré-produção, produção oral 
e pós-produção, seguindo uma progressão do mais geral para o mais específico. 

 

 

 

 

 

  

As atividades de compreensão oral garantem uma progressão em espiral ao longo 
de todo o livro 

   

 
5.3 Atividades de produção oral 

 

 

O processo de produção textual envolve atividades de pré-produção, produção oral 
e pós-produção. 

 

 

 

 

 

  

 

Atividades de produção incentivam o uso do conhecimento anterior dos falantes. 
 

 

 

  

As atividades de produção oral garantem uma progressão em espiral ao longo de 
todo o livro 

  

As atividades de produção oral exploram o conhecimento anterior do alunos   
 

Diversidade de atividades de produção para fins comunicativos diversos (conversas 
informais, entrevistas, relatórios orais com base em pesquisa feita, debates etc.). 

  

 

Habilidades diferentes são desenvolvidas no processo de produção oral (atender 
ao telefone, expressar condolências, pedir permissão para falar, expressar afeição, 
agradecer alguém, oferecer ajuda, aceitar / recusar um convite etc.) 

  

 

Produção das marcas do discurso oral (hesitações, repetições, sinais de 
interrupção, paráfrases, marcas de colaboração do falante etc.) 

   

 

Incentivo ao aluno para fazer uso das regras de polidez nas interrupções e nas 
trocas de turno. 

 

 

 

  

 

Desenvolvimento da pronúncia na língua alvo. 

   

Desenvolvimento de conhecimento sobre entonação e ritmo na língua alvo 

   

 

Reflexão e sistematização de aspectos gramaticais (capacidade lingüístico-
discursiva) com base nos gêneros ouvidos, tendo em vista uma gramática 
contextualizada. 
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FICHA 6: MANUAL DO PROFESSOR   

                                                                                       Marque SIM, PARCIALMENTE ou NÃO 

Características no manual do professor 
 

 

Especifica com clareza os princípios teórico-metodológicos da obra.   
 

Apresenta coerência entre os princípios norteadores e as atividades de 
aprendizagem e os projetos educacionais ao longo do livro do aluno. 

 

 

Explicita com clareza o princípio organizador do livro.  
 

Explicita com clareza como as unidades ou módulos são subdivididos de modo a 
formar um todo coerente e articulado. 

 

Apresenta-se em linguagem acessível ao professor.  
Explicita os objetivos da aprendizagem de LE e os objetivos de cada unidade ou 
módulo. 

 

Traz sugestões de como trabalhar as várias atividades e projetos educacionais 
propostos no livro do aluno. 

 

Não se limita a apenas fornecer as respostas corretas para as atividades.  
Incentiva o trabalho autônomo do professor.  
Traz sugestões de projetos para o desenvolvimento da ética, cidadania e respeito 
às várias culturas no processo de ensino e aprendizagem de LE. 

 

Traz sugestões de projetos interdisciplinares ou de exploração dos temas 
transversais. 

 

Explicita com clareza os princípios norteadores do processo de avaliação.  
Traz sugestões para o processo de avaliação.  

--------------------------------------------- 
*Ficha produzida pela Professora Reinildes Dias como parte de seu projeto de pesquisa “Avaliando o 
livro didático (LD) de língua estrangeira (LE) no contexto do Ensino Fundamental” no Programa de 
Pós-Graduação em Estudos Lingüísticos da Faculdade de Letras-UFMG. 
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ANEXO B  

 

 

Proposta Curricular para LEM – Língua Inglesa -  Ensino Médio 

 

I  
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ANEXO C 

 

Estrutura Organizacional do Caderno do Professor    
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ANEXO D 

 

 
Atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor, volume 1  
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ANEXO E  

 

 
Atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor, volume 2  
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ANEXO F  

  

 

Atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor, volume 3  
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ANEXO G  

 

 
Atividades das quatro Situações de Aprendizagem do Caderno do Professor, volume 4  
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