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Análise das atividades de 
produção escrita em livros 
didáticos de inglês do PNLD 
à luz do sistema de 
transitividade: que 
abordagem predomina? 

Este artigo tem como objetivo apontar que abordagem de ensino de es-

crita predomina em livros didáticos de inglês do PNLD para o final do En-

sino Fundamental. Parte-se de ideias sobre três principais abordagens de 

ensino de escrita – escrita como produto, como processo e como prática 

social – e dos pressupostos do Sistema de Transitividade da Gramática 

Sistêmico-Funcional para análise das escolhas linguísticas presentes nas 

propostas de atividades de produção escrita. Acredita-se que a análise 

dessas escolhas verbais nas instruções das atividades evidencia a aborda-

gem de ensino de escrita adotada para engajar o aluno em atividades soci-

ais de produção textual. Justifica-se que ter consciência dessa abordagem 

pode auxiliar o professor no aceite, na rejeição ou em adaptações da pro-

posta. Analisam-se atividades de três obras de diferentes edições do 

PNLD, e os dados mostram o predomínio da abordagem de escrita como 

processo, e de ações materiais requeridas de alunos nas propostas analisa-

das. As implicações são: a evidência da pertinência do Sistema de Transiti-

vidade para a análise de atividades de livros didáticos, consequentemente 

a necessidade de divulgação da teoria de suporte na formação docente, a 
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visão de escrever como ação criadora e transformadora, e a importância 

das ações de professores e alunos no fazer pedagógico. 

This article aims at pointing out which teaching approach to writing pre-

dominates in PNLD English coursebooks for the last year of Elementary 

school. It starts from ideas about three main approaches to the teaching 

of writing - writing as product, as process and as social practice - and the 

assumptions of Transitivity within Systemic-Functional Grammar to ana-

lyze the linguistic choices present in the proposals for written production 

activities. It is assumed the analysis of these verbal choices in the instruc-

tions of the activities evidences the approach for the teaching of writing 

adopted to engage the student in social activities of textual production. It 

is justified that the teacher’s awareness of this approach can help him 

/her in accepting, rejecting or adapting the proposal. Activities of three 

books from different editions of the PNLD are analyzed, and the data show 

the predominance of writing as process, and of material actions required 

from students in the analyzed proposals. The implications are: evident rel-

evance of the Transitivity System for the analysis of textbook activities, 

consequently the need to disseminate the supporting theory in teacher 

education, the vision of writing as a creative and transforming action, and 

the importance of teachers’ and students’ actions of in pedagogical prac-

tice. 

Ensino de Escrita. Transitividade. Livro Didático. 

Teaching of writing. Transitivity. Coursebook.

Introdução 
 

Na literatura sobre ensino de produção escrita (BROWN; LEE, 2015; OLIVEIRA, 2015; HYLAND, 2007; PAR-

KER, 1987; MARTIN; ROSE, 2005), há três abordagens: escrita como produto, escrita como processo e 

escrita numa perspectiva social (esta última considerando a noção de gêneros do discurso). Por causa das 

diferenças nas concepções de língua, texto e escrita das abordagens, as propostas de atividades de pro-

dução escrita são diferentes. Essas diferenças se manifestam linguisticamente nas escolhas léxico-
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gramaticais dos autores do livro didático (doravante LD). Para analisar essas escolhas, neste estudo usa-

mos o escopo teórico do sistema de transitividade da Linguística Sistêmico-Funcional (HALLIDAY; 

MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014) e, com isso, buscamos verificar qual abordagem de escrita 

predomina em 3 (três) livros didáticos selecionados pelo PNLD (Programa Nacional do Livro Didático), de 

2013 a 2019, para o uso de professores e alunos do 9º ano do Ensino Fundamental.  

O sistema de transitividade está relacionado com a metafunção ideacional da linguagem (HAL-

LIDAY; MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014) e é a concretização do campo do discurso por 

meio de processos (verbos), sempre ligados a um ou mais participantes (grupos nominais) e, ocasio-

nalmente, circunstâncias (grupos adverbiais e preposicionais). Segundo Halliday  e Mathiessen (2014, 

p. 33), campo é definido como a natureza da atividade social em que seres humanos estão envo lvidos; 

ou ainda, o domínio da experiência a que está relacionada a atividade. Considerando que o campo 

expressa a natureza da atividade humana em que estão envolvidos os participantes em uma atividade 

social, nesse estudo propõe-se analisar atividades para se saber qual abordagem de ensino de pro-

dução escrita predomina nos livros didáticos analisados e, consequentemente, revelar quais experi-

ências, externas e internas, são vivenciadas pelo aluno ou propostas para vivência ao se realizar a 

atividade de produção escrita sugerida no livro didático (LD) sob a orientação do professor. 

Os verbos usados nos enunciados das propostas presentes nos livros e tomados para análise 

estão todos no modo imperativo, e representam ou constroem as experiências externas e internas a 

serem vivenciadas pelos alunos na execução da atividade de produção escrita. Mostramos dois 

exemplos de comandos de uma atividade de produção escrita a seguir: Think about some examples; 

Underline the items you think can be considered typical of Brazil (Pense em alguns exemplos; Sublinhe 

os itens que para você podem ser considerados típicos do Brasil - realces nossos). O aluno é o par-

ticipante que concretiza, no mundo físico, as ações de sublinhar, e de pensar. Assim, acreditamos na 

hipótese de que, por meio da observação das escolhas dos verbos imperativos nas instruções das 

atividades, é possível saber qual abordagem de ensino de escrita o autor do LD propõe para engajar 

o aluno em experiências relacionadas a atividades sociais da escrita  em inglês. Ter consciência da 

abordagem principal usada na proposta do autor ajuda o professor, em sala de aula, a aceitar, rejeitar 

ou adaptar a proposta de ensino de maneira consciente. O nosso artigo procura mostrar as escolhas 

e o que pode ser percebido pelo docente. 

Nas próximas seções deste artigo, então, apresentamos as abordagens de escrita mencionadas, 

discorremos sobre o sistema de transitividade da Gramática Sistêmico-Funcional (GSF) de Halliday 

e Matthiessen (2014), a qual serve como base para as análises , detalhamos a metodologia usada na 

coleta e organização dos dados, analisamos esses dados, apresentamos nossas interpretações sobre 

o fenômeno e, por fim, as considerações finais. 
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1. Abordagens de ensino de produção escrita 
 

A primeira abordagem que consideramos é a escrita como produto. Essa denominação declara o foco 

da atividade de produção escrita: redigir de uma só vez um texto gramaticalmente correto, sem 

oportunidades para futuras correções. Nessa abordagem, a forma é mais importante que o conteúdo. 

O texto é visto como uma reprodução de um modelo ideal apresentado ao aluno, no qual ele se baseia 

observando a ortografia padrão e as estruturas sintáticas prescritas pela gramática tradicional. 

Nesse sentido, a escrita deve ser realizada sem erros gramaticais ou ortográficos, numa visão de uso 

da língua que se resume ao emprego correto das estruturas gramaticais de acordo com os padrões 

da norma culta.  Nessa abordagem, o leitor do texto do aluno é somente o professor, o qual tem 

como função principal corrigir os erros ortográficos e gramaticais. É uma visão restrita de língua e 

de produção escrita, a qual seria a reprodução correta, em textos, de elementos lexicais, regras e 

estruturas sintáticas aprendidas (OLIVEIRA, 2015). 

Há várias atividades que são compatíveis com essa abordagem. Por exemplo, ao sugerir um tema 

para o aluno, o professor ou a professora pode estar objetivando o treino de uma estrutura sintática 

específica. Se o título da produção escrita for What was my vacation like? (Como foram minhas fé-

rias?), pode-se almejar a prática das estruturas verbais que focalizam o passado. Se o professor apre-

sentar uma figura com uma casa a ser descrita, ele pode ter como objetivo primeiro o treino das 

expressões there is / there are (“haver”, em português) e vocabulário relacionado a preposições de 

lugar e mobília: There is a painting on the wall; there are many balls on the left corner of the room (“Há 

uma pintura na parede; há muitas bolas no canto esquerdo do quarto”)  (RAIMES, 1983). 

Além dos aspectos já mencionados, são compatíveis com essa abordagem exercícios de escrita 

que solicitam ao aluno a correção de erros ortográficos relacionados a palavras que devem ser gra-

fadas com maiúscula e não estão. Por meio dos exemplos citados, é visível que o foco dessa aborda-

gem é na forma gramatical do texto, e não no sentido expresso no conteúdo do texto. 

A abordagem como produto, focando na acuidade léxico-gramatical - sendo esse foco uma das 

críticas apontadas pelas outras abordagens – contribui com aspectos importantes do ensino de pro-

dução escrita, dependendo do propósito didático-pedagógico do docente. Caso o professor intenta 

a consolidação de certos aspectos gramaticais, essa abordagem, por valorizar a estrutura da língua, 

pode auxiliá-lo nesse objetivo. Além disso, o domínio de formas ortográficas e sintáticas é bastante 

valorizado na publicação de um texto. Por fim, a abordagem como produto traz importante contri-

buição para ensino sobre a paragrafação com a ideia de que cada parágrafo deve conter apenas uma 

ideia principal e ter um tópico frasal a ser desenvolvido pelas orações-suporte (OLIVEIRA, 2015). 

 Contrapondo essa abordagem, há a escrita como processo, com o pressuposto de que não se 

escreve o texto de uma única vez. Na abordagem da escrita como processo, a escrita é entendida 

como uma sequência de fases. O foco está nas ações mentais individuais necessárias para a elabora-

ção do texto escrito, como leituras, anotações, rascunhos e consciência dos erros estruturais após 

o feedback do professor e de outros alunos. 
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São privilegiadas etapas na construção do texto. Porém, nem o aluno e nem o professor devem 

se esquecer de que no final das etapas deverá aparecer um produto (BROWN; LEE, 2015). Nessa 

perspectiva, espera-se que o professor não tenha somente a função de corrigir erros gramaticais e 

ortográficos, mas sim de ser um colaborador ativo, auxiliando o aluno na elaboração do texto à me-

dida que as fases se desenvolvam. 

Atividades de produção escrita que dão ênfase ao processo, geralmente, dividem o ato de escre-

ver em pré-escrita (discussões e leituras prévias, pesquisas, brainstorming), escrita (1ª versão: escrita 

sem preocupação com as convenções gramaticais, foco no conteúdo; primeiro feedback do professor 

e outros alunos – 2ª versão: revisar o texto observando as orientações dadas pelo professor e suges-

tões de outros alunos, reorganizar, acrescentar ou retirar informações do texto – 3º versão: revisão 

textual observando as convenções da escrita padrão e da retórica; edição), pós-escrita (discussão 

em duplas ou em grupo sobre o texto e publicação do texto). Por último, há a avaliação do texto final 

– o produto. Essa avaliação pode ser uma auto avaliação, pode ser de outro aluno ou do professor 

(BROWN; LEE, 2015). Tal abordagem concebe o texto como uma estrutura passível de várias inter-

venções até ser um produto final, mas mantém a visão de língua da abordagem anterior, ou seja, 

baseada em estruturas linguísticas desconsiderando o uso social. 

Essa abordagem apresenta contribuições importantes para o ensino porque reconhece que a 

escrita não começa na folha em branco. Ela começa nas leituras, nas discussões em grupos, nas 

anotações sobre essas discussões e sobre as leituras prévias. A escrita também não termina quando 

o aluno escreve a primeira versão do texto. Para Parker (1987), escrita (1ª versão) é feita apenas pelo 

estudante. Contudo, nas fases da pré-escrita e da revisão (2ª e 3ª versões na perspectiva de Brown 

e Lee (2015)) o aprendiz pode receber mais apoio. 

A aprendizagem é favorecida pela consciência pedagógica da complexidade da escrita e de que 

o texto, para ser publicado, necessita de várias revisões, pois que ele pode melhorar ao longo das 

várias fases do processo de escrita. Essa consciência possibilita o acompanhamento do professor e 

de colegas de classe na construção textual. Essa troca é benéfica para os aprendizes. Entretanto, o 

tempo despendido nas fases da pré-escrita e revisões é um desafio a ser superado. O docente deve 

ter um planejamento didático-pedagógico que prevê o uso de várias aulas até o momento da entrega 

do texto final. Outra dificuldade é a administração de uma atividade que demanda tempo, e como 

muitas vezes há poucas aulas semanais e turmas numerosas (realidade das escolas brasileiras), é 

difícil, mas não impossível, querer de professores e alunos uma visão de ensino e avaliação com ca-

ráter mais processual, não apenas focalizando o produto. 

Na última abordagem, o ensino muda de foco. Não é mais baseado em modelos de escrita pré-

estabelecidos em que a ênfase principal está nas estruturas gramáticas e na ortografia ditadas pelas 

normas, e nem pelos processos cognitivos que orientam a produção escrita. O foco nessa abordagem 

é no uso social da língua, uso este entendido como prática social, isto é, entendendo que a língua é 

usada para expressar as necessidades comunicativas dos falantes, as quais são práticas constituintes 

da vida em sociedade. Nesse sentido, essa abordagem objetiva capacitar os alunos com as habilidades 
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específicas relacionadas à retórica e aos padrões linguísticos do texto que o aluno precisa produzir 

de acordo com um propósito sócio-comunicativo.  

Por exemplo, a organização retórica e linguística de um bilhete de geladeira não são as mesmas 

que de um convite de casamento. Nos dois exemplos, os contextos de produção (quem escreve, para 

quem se escreve, o que é escrito e onde se publica) são diferentes. Portanto, o texto é visto como a 

materialização de uma prática social e a escrita deve conter os elementos linguísticos e retóricos 

pertinentes ao texto materializado para uma finalidade social específica (HYLAND, 2007).  Os alunos 

reconhecem as diferenças porque estão familiarizados com essa prática. Gêneros mais complexos, 

como relatórios, atas, artigos científicos são de difícil compreensão e produção porque muitos alu-

nos do 9º ano não estão familiarizados com as práticas sociais que exigem a leitura e produção desses 

gêneros (HYLAND, 2007). Isso significa que os textos são materializações de gêneros, e alguns deles 

pertencem a contextos específicos e a atividades humanas que exigem conhecimentos específicos. 

Assim, seria o papel da escola preparar os alunos para os diversos usos da língua promovendo domí-

nio desta para desempenho satisfatório nos variados contextos (HYLAND, 2007).    

Atividades de escrita baseadas nessa abordagem, como por exemplo, a produção de um bilhete, 

um cartaz ou resenha, consideram o contexto de circulação social do gênero, e reconhecem a ne-

cessidade de explicitar, por meio de exemplos, os padrões retóricos e linguísticos do gênero que 

será estudado; avaliam a relevância de determinado gênero para o grupo de estudantes; dão suporte 

ao processo de escrita, desde a desconstrução conjunta de um texto exemplar do que será produ-

zido, até a fase de uma escrita independente por parte do aluno. Entende-se ser importante e ne-

cessária uma avaliação diagnóstica contínua assegurando tarefas de avaliação quando o aluno estiver 

preparado, ou seja, depois de ele ter participado ativamente de todas as fases, desde a compreensão 

do contexto de circulação até uma produção textual independente. Também, a avaliação está emba-

sada em critérios específicos que consideram as propriedades inerentes àquele gênero estudado e 

produzido (HYLAND, 2007). 

Nessa abordagem, o professor tem um papel central, já que ele é responsável por ensinar o uso, 

a retórica e os padrões linguísticos de textos exemplares de um gênero. Além disso, o professor pode 

partir da premissa de que o aluno não está, sempre, familiarizado com a leitura e produção do gênero 

em questão (HYLAND, 2007). Porém, em casos envolvendo gêneros mais simples, como bilhetes de 

geladeira e convites para festas, os alunos sabem reconhecê-los, mas precisam de instruções explí-

citas para produzi-los.  

A abordagem social traz vários benefícios para o ensino de produção escrita dentre elas o de-

senvolvimento de letramento – participar mais conscientemente de práticas de uso da língua. Porém, 

essa abordagem exige um domínio do professor das características retóricas e léxico-gramaticais do 

gênero que ele pretende ensinar. Cada gênero envolve análise detalhada de um modelo como exem-

plo, reconstrução conjunta com o aluno até a sua escrita independente (MARTIN; ROSE, 2005). Essa 

abordagem, nesses moldes, engloba as abordagens de ensino de escrita como processo e como pro-

duto, mas o foco é sempre no objetivo sócio-comunicativo do texto. Por ter esse grau de complexi-

dade, demanda um planejamento extenso e uso de várias aulas. 
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Depois de apresentar as características principais das abordagens de produção escrita encon-

tradas na literatura (OLIVEIRA, 2015; BRONW; LEE, 2015; HYLAND, 2007), apresentaremos o Sistema 

de Transitividade da Gramática Sistêmico-Funcional (GSF) que é a concretização léxico-gramatical 

dos significados ideacionais do campo (ou conteúdo) do discurso (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). 

 

 

 

2. Alguns Conceitos da Gramática Sistêmico-Funcional  
 

Primeiramente, é importante entender que a visão de linguagem da Linguística Sistêmico-Funcional 

(LSF) e da gramática proposta por Halliday (Gramática Sistêmico-Funcional – GSF) com base nessa 

teoria é uma visão sociossemiótica. Segundo tal teoria, não há como separar língua de seu uso social, 

e a linguagem verbal é um dos sistemas semióticos que usamos para produzir significados. Nas cul-

turas humanas, há outros sistemas semióticos, como por exemplo, cores, imagens, gestos, sons, e 

organização espacial.  

Nessa teoria, em se tratando da língua, sistema significa conjunto de opções de elementos a 

serem escolhidos, e constituem o eixo paradigmático da língua. Com as escolhas realizadas nesse 

eixo, realizamos a junção dos elementos de maneira a respeitar o que vai ou pode ir junto com o que. 

Essa junção é a realização linguística no eixo sintagmático. Quando usamos a língua(gem), usamo-la 

para criarmos significados e, para isso, fazemos as escolhas nos sistemas para construirmos orações 

e textos possíveis. Essas escolhas, por sua vez, são definidas pela nossa inserção no contexto social 

(HALLIDAY; HASSAN, 1989; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). 

Além disso, a GSF é de base semântica, diferente de abordagens tradicionais que se baseiam nas 

estruturas sintáticas. A GSF reconhece a importância do léxico e da morfossintaxe, constituintes da 

léxico-gramática, pois nesse estrato da língua as escolhas são feitas de modo a se materializarem os 

significados visando a produção de textos orais e ou escritos. 

Para entender a importância da palavra “escolha” nessa teoria é necessário compreender outros 

dois conceitos: contexto de cultura e contexto de situação. O contexto de cultura é onde os signifi-

cados de uma cultura podem ser criados e interpretados usando todos e quaisquer sistemas semió-

ticos, dentre eles a língua. Esse contexto está ligado às atividades humanas desenvolvidas pelo ser 

humano em sociedade. Por outro lado, o contexto de situação é menos abrangente. É o contexto 

imediato da produção textual (HALLIDAY; HASSAN, 1989; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014).  

O contexto de situação é descrito como o ambiente social em que os significados são produzidos 

e negociados, ou seja, o contexto social imediato em que se dá o uso da língua (HALLIDAY; HASAN, 

1989). Ele é caracterizado por três variáveis: campo, relações e modo. “Campo” refere-se ao conteúdo 

da situação de uso da linguagem, como por exemplo, uma aula de produção escrita em inglês de 

determinado ano do Ensino Fundamental. O termo “relações” refere-se a como se relacionam as 

pessoas envolvidas numa situação de comunicação, como estão posicionadas em termos de hierar-

quia e papéis sociais, e como isso interfere no uso da linguagem. No caso da aula, por exemplo, há o 
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professor ou a professora e seus alunos, adolescentes ou pré-adolescentes, numa situação hierár-

quica, com papéis sociais bem definidos. O termo “modo”, por sua vez, está relacionado a como a 

linguagem é usada, que papel ela exerce na interação, e ainda se relaciona com o canal de comuni-

cação. No caso da aula, pode-se pensar na língua oral e escrita usada para estabelecer conexão entre 

as pessoas e o que se estuda, bem como o uso de recursos imagéticos e gestuais em determinados 

momentos, uso de uma língua ou outra (inglês ou português). Halliday ainda mostra que essas vari-

áveis se relacionam às metafunções da linguagem (HALLIDAY; HASAN, 1989), estando o campo vol-

tado à metafunção ideacional, as relações ligadas à metafunção interpessoal, e o modo relacionado 

à metafunção textual. Assim, o contexto interfere nos significados criados, os quais são concretiza-

dos em escolhas realizadas nos sistemas da léxico-gramática, estrato da língua em que estão os re-

cursos de significação como opção aos usuários, dependendo de seus interesses e necessidades. 

As metafunções, então, são os diferentes usos da linguagem. De acordo com Halliday e Hasan 

(1989), usamos a linguagem para construir e expressar nossas experiências internas e externas no 

mundo em que vivemos (metafunção ideacional), também para interagir e influenciar outras pessoas 

(a metafunção interpessoal), e para construir e organizar mensagens num todo coerente e consis-

tente (metafunção textual).  

Neste artigo, nosso foco está no campo do discurso. Portanto, analisaremos enunciados de 

atividades de produção escrita em inglês propostas para o Ensino Fundamental brasileiro em livros 

didáticos, observando as experiências externas e internas esperadas de serem executadas pelo 

aluno, sujeito agente do aprender. O sistema que realiza essas experiências na léxico-gramática é 

o sistema de transitividade (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014), o qual será 

detalhado a seguir. 

 

 

 

3. O Sistema de Transitividade 
 

O sistema de transitividade realiza, no estrato léxico-gramatical, os significados ideacionais conce-

bidos na semântica do discurso. Esse sistema se refere ao que o leitor ou o ouvinte visualizam ou 

ouvem quando expressamos a realidade percebida, tanto do mundo interior (sentimentos, emoções, 

pensamentos e vontades), quanto do mundo exterior (ações concretas que fazemos para transformar 

ou criar coisas). Sendo assim, por meio desse sistema, podemos analisar as experiências construídas 

pelos sujeitos do discurso, que podem estar conscientes ou não do uso dos elementos linguísticos 

presentes (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014). 

Os elementos desse sistema são: participantes, processos e circunstâncias. Os participantes são 

realizados pelos grupos nominais, os processos, pelos grupos verbais e as circunstâncias, pelos gru-

pos adverbiais e preposicionais (FUZER; CABRAL, 2014). Desses elementos, os processos são os mais 

importantes, e determinam as categorias do sistema de transitividade. A figura 1 representa os 6 

(seis) tipos de processos descritos na gramática funcional de Halliday.  
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A figura mostra como os processos (verbos) são classificados na GSF. Os processos materiais 

representam a experiência relacionada ao fazer e ao acontecer, denotando ações de criação ou de 

transformação. Já os mentais estão relacionados às experiências internas de nossa consciência, 

nossa percepção da realidade, ações cognitivas, de afeto e desejo. Os processos relacionais repre-

sentam as relações de identificação ou caracterização entre participantes, e com eles estabelecemos 

as relações de posse, de circunstância ou intensiva (descrição). Os processos verbais encerram as 

atividades linguísticas dos participantes. Já os comportamentais expressam os comportamentos ti-

picamente humanos, de caráter fisiológico ou psicológico. Por fim, os processos existenciais repre-

sentam algo que existe ou acontece (FUZER; CABRAL, 2014).  

Analisando as orações sob a ótica da transitividade, observam-se diferentes participantes para 

cada tipo de processo oracional. É o que mostramos no quadro 1.  
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A casa 
Meta 

foi construída 
processo material 

por mim. 
ator 

O homem  
Experienciador 

pensa 
fenônemo 

muito. 
circunstância 

A casa  
Possuído 

é 
processo relacional possessivo - identificação 

dele. 
possuidor 

A prova de ontem 
Portador 

estava 
processo relacional atributivo 

muito difícil. 
atributo 

O homem  
Dizente 

disse 
processo verbal 

que vai ficar tudo bem. 
verbiagem 

O menino  
Comportante 

chorou. 
processo comportamental  

Há 
processo existencial 

muitas nuvens 
existente 

no céu. 
circunstância 

 

 

O quadro acima é uma síntese dos processos e tipos de participantes referentes a tais processos. 

Já as circunstâncias podem referir-se à extensão de tempo e de espaço (por muito tempo, não muito 

longe daqui), à localização de tempo e espaço (agora, ontem, aqui, ali), ao modo (devagar, com rapi-

dez, com flores na mão), à causa (porque era necessário), à contingência indicando concessão ou 

condição (se você pular, embora possa ser), à companhia (comigo ou com você), ao papel (como um 

livro de cabeceira), ao assunto (sobre o que ele disse), a um ponto de vista (segundo Jeremias)  

(FUZER; CABRAL, 2014). 

 

 

 

4. Metodologia do estudo e resultados 
 

Para evidenciar a abordagem de ensino de produção escrita predominante nos livros didáticos de 

inglês selecionados pelo PNLD para o uso de professores e alunos do 9º ano, foram escolhidos três 

livros de coleções, autores e editoras diferentes. Cada livro pertence a uma edição do PNLD especi-

ficamente, e estava disponível para análise na escola em que trabalha um dos autores.  O primeiro 

livro é do triênio de 2014, 2015, 2016 (Livro A); o segundo foi aprovado para os anos 2017, 2018, 2019 

(Livro B) e o último é um exemplar de divulgação para os anos 2020, 2021, 2022 (Livro C).  

A organização dos dados ocorreu em etapas. Primeiramente, houve a compilação de todas as 

orações de cada fase da escrita (pré-escrita, escrita e pós-escrita) das seções de produção escrita 

dos livros. Todas as orações que iniciavam com o verbo no modo imperativo, foram compiladas de 

acordo com o exemplo dado no quadro a seguir. 
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 Pré-escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

2014, 2015, 2016 Think about some examples 

Escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Take few notes 

Pós-escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Make any changes 

2017, 2018, 2019 Pré-escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Create an advertisement 

Escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Include a picture 

Pós-escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Make any changes 

2020, 2021, 2022 Pré-escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Complete the gaps 

Escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Choose any issue 

Pós-escrita Processo Meta/fenômeno/verbiagem 

Review  the letter 

 

Em segundo lugar, foi contabilizada a ocorrência dos processos em cada fase da escrita proposta 

nos livros didáticos. Por exemplo: houve 3 (três) ocorrências do verbo make, 2 (dois) de include e 5 

(cinco) de read. Como a contabilização considerou a classificação dos verbos de acordo com o sis-

tema de transitividade, o resultado do exemplo seria: 2 (dois) processos materiais e 1 (um) mental. A 

tabela a seguir mostra a quantidade de processos, em cada fase da escrita, apresentada nas propostas 

de produção escrita dos livros didáticos. 

 

 2014, 2015, 2016 
LivroA 

2017, 2018, 2018 
LivroB 

2020, 2021, 2022 
LivroC 

TOTAL 
TIPO DE PROCESSO / FASE DA 

PRODUÇÃO ESCRITA 
Proc.  
Material 
 
 
TOTAL 
/LIVRO 

Pré - 7 Pré - 6 Pré - 8 21 
Escrita - 20 Escrita - 27 Escrita - 39 86 
Pós - 5 Pós - 4 Pós - 11 20 

 
32 

 
37 

 
58 

 

Proc. Men-
tal 
 
 
TOTAL 
/LIVRO 

Pré - 10 Pré - 4 Pré - 5 19 
Escrita - 14 Escrita - 9 Escrita - 7 30 
Pós - 5 Pós - 0 Pós - 2 7 

 
29 

 
13 

 
14 

 

Proc.  
Verbal 
 
 

Pré - 8 Pré -1 Pré - 1 10 
Escrita - 6 Escrita- 5 Escrita - 4 15 
Pós - 4 Pós - 2 Pós - 6 12 
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TOTAL 
/LIVRO 

18 8 11 

 

Com base nessa tabela, vemos um constante domínio de processos materiais nas atividades de 

produção escrita nas três obras em questão, seguidos de processos mentais e processos verbais. Per-

cebemos a prevalência de processos materiais, também, por fase da produção escrita em todos os três 

títulos. Em maior quantidade, os processos são mais evidenciados nas atividades de escrita em si. Isso 

mostra que escrever é visto como algo a ser criado pelo aluno, algo concreto a ser realizado com a 

língua sendo estudada / aprendida. O detalhamento a seguir mostrará isso mais claramente. 

Antes de analisarmos as orações sob a ótica da transitividade, listamos as propostas de produção 

escrita de cada livro para mostrar ao leitor o universo pesquisado. 

 

Un. LIVRO A LIVROB LIVROC 
1 Outline for presentation Advertisement Instructional text 
2 Stanza of a poem Problem letter Problem to send to an advice column 
3 A description of a fictitious animal Weather forecast Photo essay 

 
4 Rewriting a text Movie Review Campaign poster  
5 Informal letter Poem Opinion article 
6 Shopping list Campaign poster  Meme 
7 Designing a TV commercial   Opinion poll Post comments 
8 Filling a job application   Game review Instant message or post to social networks 

 

Quando são reunidos os dados dos três livros didáticos, temos centenas de processos e partici-

pantes. Portanto, seria inviável analisar todas as orações em um artigo acadêmico. Para tornar essa 

análise possível, escolhemos uma proposta de cada livro para apontarmos qual abordagem de pro-

dução escrita emerge. A escolha foi feita com base no seguinte critério: usamos uma unidade típica 

que exemplifica o que acontece em geral em cada obra didática analisada. Isso significa que as uni-

dades que usamos para mostrar os dados representam o que normalmente acontece no material, 

observado em análise após contabilização dos dados. Do livro A, apresentamos a análise da proposta 

da unidade 1 (Outline for presentation), do livro B, a proposta da unidade 7 (Opinion poll), e do C, a 

proposta da unidade 4 (Campaign poster), de acordo com o quadro 2. 

Ao apresentarmos a análise das atividades de produção escrita a seguir, descrevemos e avalia-

mos os dados das unidades que representam cada livro didático em separado pela maneira como as 

atividades de produção escrita ocorrem, isto é, atividades relacionadas à pré-escrita, à escrita pro-

priamente dita e à pós-escrita. Nem sempre essa divisão é explicitada na obra em análise, mas per-

cebemos nitidamente as fases na leitura atenta das atividades durante a pesquisa. 
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A. Processos da pré-escrita presentes nas atividades de produção escrita dos livros didá-

ticos analisados. 

 

Processos (un.1 livro A) Participante 
Think (mental) about some examples of presentations 

(fenômeno) 

Choose (material) one subject for your presentation (meta) 
Answer (material) these questions (meta) 

 

Processos (un. 7 livro B) Participante 
Create (material) an opinion poll about human rights such as freedom of 

expression (meta) 
Complete (material) the gaps below to identify the elements of the writing con-

text. (meta) 
 

Processos (un. 4 livro C) Participante 
Read (mental) the campaign poster on reading comprehension. 

(fenômeno) 
Write (material) the correct statements about campaign. (meta) 
Correct (material) the wrong answer. (meta) 

 

Para termos parâmetro de análise, listamos os processos que aparecem na fase da pré-escrita 

de acordo com cada abordagem. Essa lista é baseada na leitura de vários autores (BROWN; LEE, 2015; 

OLIVEIRA, 2015; HYLAND, 2007; PARKER, 1987). Nossa intenção não é fazer uma  lista completa, mas 

apenas lembrar que, teoricamente, cada abordagem prescreve ações e atitudes ora do aluno ora do 

professor para as atividades de produção escrita. 

 

Pré-escrita 
Produto Processo  Gênero 
Capitalize the first word of the sentences Read the text Explain (teacher) the purpose of the genre 
Describe the picture Watch the video Illustrate (teacher) some examples of the 

studied genre 
Put the sentences together to form a par-
agraph 

Discuss with your 
classmate 

Make (teacher) clear the target audience 

Correct the punctuation in the sentences Research in the web-
site  

Support (teacher) the reading of samples of 
the studied genre  

Complete the gaps with the appropriate 
words 

Brainstorm some 
ideas 

Explicate (teacher) the sentence pattern 

Combine the sentences using the appro-
priate conjunctions 

Take notes Illuminate (teacher) the generic structure of 
the genre and context of writing production 

Rewrite the texts using the simple past  Think of your audi-
ence 

Call attention (teacher) to the grammatical 
features 

 

Depois dessa lista para guiar as análises, as orações foram classificadas, a partir do processo ali 

presente, como P (produto), Pr (Processo), G (Gênero) e X quando o processo não se remeter a essa 

fase da escrita ou não for explicitamente prevista por nenhuma abordagem. 
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A análise demonstra a predominância de processos materiais na fase da pré-escrita, sendo a 

abordagem predominante a escrita como processo. Porém, a oração Complete the gaps below to iden-

tify the elements of writing context (Complete as lacunas abaixo para identificar os elementos do 

contexto de escrita) é compatível com a abordagem de gêneros porque incentiva o aluno a pensar 

no contexto de produção textual – quem escreve, para quem se escreve, em qual formato aquela 

mensagem será transmitida, o objetivo do texto, se a escrita tem um caráter formal ou informal, e 

onde o texto pode ser publicado. Essa oração material é analisada como sendo alinhada à abordagem 

voltada para a noção de gênero porque explicitamente cita a expressão writing context, mas a abor-

dagem processual também considera alguns elementos do contexto sem sistematizá-los como a 

perspectiva de gênero (PARKER, 1987). 

A oração material criativa Create an opinion poll (Crie uma pesquisa de opinião), teoricamente, 

não era esperada por nós na fase de pré-escrita porque ela remete à ação de escrever, e não à pre-

paração para a escrita. Tanto na abordagem processual como na perspectiva de gêneros, esse co-

mando está alocado em uma etapa diferente do que é preconizado pelas orientações teóricas. Essa 

ação criativa (create) é o ato de escrever em si que deverá ser realizado pelo aluno. Em relação à 

abordagem como produto, como a escrita é feita em um único momento, não há um pensamento 

teórico que defina a escrita em antes e depois.  

 

B. Processos da escrita recorrentes nas atividades de produção escrita dos livros didáticos 

analisados. 

 

Nas obras didáticas analisadas, foram encontradas as seguintes orações e processos nas ativi-

dades referentes à escrita em si. Elencamos tais orações para melhor compreensão da análise apre-

sentada adiante. 

 

Processos (Un. 1 livro A) Participante 
Follow (material) these steps to write your outline (meta) 
Do(material) your research (meta) 
Go (material) to the library    (circunstância) 
Use (material) the internet     (meta) 
Find (material) new facts about the subject you selected(meta) 
Take(material) few notes (meta) 
Lookat (mental) these sample outlines (fenômeno) 
Choose (material) one (meta) 
Select (material) a few images (meta) 
Plan(material) your presentation (meta) 
Using  (material) the outline you have chosen (meta) 

 

Processos (Un. 7 livro B) Participante 
Think(mental) About your poll question (fenômeno) 
Write (material) short and clear possible answers (meta) 
Write (material) a first draft of the poll (meta) 
Ask (verbal) a classmate to answer your poll (verbiagem) 
Answer(material) your classmate’s poll (meta) 
Discuss (verbal) both polls with him/her (verbiagem) 
Make (material) thenecessary corrections (meta) 
Write (material) the final version of the poll (meta) 
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Processos(Un. 4 livro C) Participante 
Produce(material) a campaign poster, in pairs or small groups (meta) 
Follow    (material) the steps (escopo) 
Brainstorm (material) ideas and opinions, in pairs (meta) 
Discuss (verbal) what you would do if you were discriminated (verbiagem) 
Choose (material) the topic you want to write about (escopo) 
Search(mental)l ideas for your campaign (fenômeno) 
Consider  (material) with your classmate different possibilities of putting together 

the visual and written components (escopo) 
Determine (material) your poster format (meta) 
Pick (material) a suitable template (meta) 
Use(material) colors to grab attention (meta) 
Choose (material) graphics and appropriate typography (meta) 
Cleanup (material) any clutter (meta) 
Write (material) a draft (meta) 
Construct (material) a first paragraph to unlock the writing process 
Develop (material) the ideas about your theme (meta) 
Use (material) appropriate sentences structures to your audience 
Make(material) them (sentences) clear and easy to understand 
Revise (material) your draft (meta) 
Exchange (material) it (draft) with other pairs/groups (meta) 
Make (material) the necessary adjustment (meta) 
Submit (material) your draft to your teacher’s appreciation (meta) 
Finalize (material) your work rewriting on a A3 paper (meta) 
Use (material) pictures or drawings to illustrate it (to convince the audience) 

(meta) 

  

Da mesma maneira que procedemos na análise das atividades de pré-escrita, para a atividade 

de escrita listamos processos e os consideramos de acordo com a bibliografia consultada sobre en-

sino de escrita. É importante frisar, novamente, que essa lista não almeja detalhar todas as orienta-

ções preconizadas pelos autores. 

 

Escrita 
Produto Processo  Gênero 
Capitalize the first word of the sen-
tences 

Write your first draft Organize these sentences to form 
a coherent paragraph 

Describe the picture Focus your writing on the content  Take note of the expressions you 
learned in detailed reading 

Put the sentences together to form 
a paragraph 

Don’t worry too much with grammar 
and spelling; freewriting 

Use new expressions and word 
with the same discourse patterns 
of the studied genre  

Correct the punctuation in the sen-
tences 

Observe your notes from prewriting 
phase 

Write your text based on the dis-
course patterns you learned from 
the studied genre 

Complete the gaps with the appro-
priate words 

Develop your main idea Pay attention to general struc-
tures of the target genre 

Combine the sentences using the 
appropriate conjunctions 

Clarify your idea to your audience  Give (teacher) them support re-
lated to grammar, punctuation 
and spelling 

Rewrite the texts using the simple 
past  

Organize your text coherently and 
sum up your main ideas 

Write your text observing the 
context, content and language of 
the target text 
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Apesar de uma abordagem ou tradição de ensino de escrita não anular todas as contribuições 

de outra, com o passar do tempo, as novas reflexões e práticas buscam complementar e ou elucidar 

conceitos que não foram bem sistematizados na abordagem anterior, e acrescentam ferramentas de 

ensino de acordo com as novas demandas de escrita daquela época. Nesse sentido, a maneira de se 

propor o processo de ensino de escrita não é idêntica. Portanto, o quadro acima serve para orientar 

as nossas análises e mostrar que o foco nas orientações de ensino difere de acordo com a abordagem. 

Dissemos, na seção 2 desse artigo, que a abordagem social de escrita (que considera a noção de 

gêneros textuais) não descarta questões defendidas e enfatizadas nas outras duas abordagens. Isso 

quer dizer que ao se produzir um texto exemplar de um gênero, não se desconsidera a importância 

da acurácia lexical e gramatical, nem os benefícios de tratamento da escrita como processo em que 

decisões e escolhas acontecem. Observa-se, entretanto, que o foco a se ater é diferente, ou seja, no 

objetivo comunicativo inerente ao texto a ser produzido. Assim, entendemos que a cada teoria ou 

proposta nova os novos conceitos surgem de modo a se complementar ou elucidar algo não tratado 

pela visão surgida anteriormente. Entendemos ser a escrita algo complexo e tratá-la ou ensiná-la 

não se resume a uma única visão teórica e nem o ensino deve-se pautar a uma abordagem apenas.  

Aspectos cognitivos, afetivos, sociais, filosóficos diversos estão relacionados ao ensino de língua es-

trangeira, consequentemente ao ensino de um aspecto em específico dessa língua.                               

Retomamos a categorização, como P (produto), Pr (Processo), G (Gênero) e X quando o processo 

não se remeter a nenhuma fase da escrita prevista por nenhuma abordagem. Na análise dos proces-

sos dessa fase, a letra X também significa orações que, teoricamente, pertencem a outras fases do 

processo de escrita e não deveriam estar listados nessa fase. 

A análise das orações deixa evidente a predominância dos processos materiais. Essa predomi-

nância demonstra a natureza física e concreta da escrita. Ela é uma atividade criativa (take a few 

notes) e transformativa (combine the sentences). Como o participante agente/ator é o aluno, para que 

ele produza o texto, ele deve realizar várias ações concretas. Portanto, a escrita exige atividades no 

mundo físico, criando ou transformando algo ali. Além disso, o processo mental mais recorrente é 

do tipo cognitivo. Por exemplo, Plan your presentation; Think about your poll question; Consider with 

your classmate different possibilities of putting together the visual and written components  (Planeje 

sua apresentação; Pense sobre as perguntas da pesquisa; Considere as diferentes possibilidades de 

seus colegas colocarem juntos os componentes escritos e visuais) . Isso revela a natureza cognitiva 

da escrita. Para que haja a produção escrita, é necessário que o aluno se envolva em processos ma-

teriais e se engaje cognitivamente com a proposta de produção sugerida no livro didático. Se não 

houver esse engajamento, não há produção textual. 

Também, nessa análise, a quantidade de processos que, teoricamente, deveriam estar na seção 

pré-escrita é recorrente.  Por exemplo, Plan your presentation, Think about your poll question, Brain-

storm ideas and opinions, Take few notes. Todos são processos que retomam atitudes e ações refe-

rentes à fase da pré-escrita, e com isso pode-se dizer, a partir dos exemplos, que as orientações dos 

livros didáticos dividem as atividades sem necessariamente haver uma atenção à(s) teoria(s). Não há 

uma fidelidade às fases propostas pelos teóricos (BROWN; LEE, 2015, por exemplo). Além disso, há 
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uma mescla entre os preceitos teóricos das abordagens de gênero, sobretudo as visões de escrita 

processual e escrita como produto. Orações do tipo Pick a suitable template; Use colors to grab at-

tention e Choose graphics and appropriate typography (Escolha um formato adequado; Use cores para 

chamar atenção; e Escolha elementos gráficos e tipográficos apropriados) são orações materiais que 

remetem à abordagem social porque se preocupam com os padrões do gênero cartaz, com sua es-

trutura genérica. Por outro lado, a oração Write a draft (Escreva uma versão) remete também à visão 

de escrita como processo. 

Além dessas duas abordagens, a ideia de uma abordagem da escrita como produto aparece em 

duas orações: Construct a first paragraph to unlock the writing process; Develop the ideas about your 

theme (Construa um primeiro parágrafo para desatravar o processo de escrita; Desenvolva as ideias 

sobre o tema. O primeiro processo se refere à elaboração de um parágrafo. Para fazer um parágrafo 

é necessário criar um tópico frasal, ou seja, delimitar o tema da escrita. A segunda oração refere-se 

ao desenvolvimento desse parágrafo por meio de orações que desenvolvem o tópico frasal. Portanto, 

apesar de ter uma predominância da abordagem processual, as outras abordagens estão presentes 

nas propostas de produção escrita.  

Na própria literatura da área, as abordagens de ensino de escrita se sobrepõem. Por exemplo, 

Oliveira (2015), atribui os conceitos de tópico-frasal, ideia controle e orações-suporte à contribuição 

dada pela proposta de escrita como produto. Porém, Parker (1987), com os termos thesis statement, 

limited topic e supporting details (declaração de tese, tópico limitado e ideias de suporte), atribui a 

mesma ideia de delimitar um assunto principal para a escrita e desenvolvê-la por meio de orações-

suporte à fase da pré-escrita da abordagem processual. A técnica de análise de modelos de texto da 

escrita como produto (OLIVEIRA, 2015) é feita também na abordagem de gêneros, porém, com outros 

objetivos de ensino. Nesse sentido, todas as contribuições teóricas colaboram para o ensino de es-

crita, como dissemos. Pode-se dizer, com isso, que não seria surpreendente, ou poderia ser consi-

derado aceitável, que nos livros didáticos as atividades mesclassem ações que poderiam ser mais 

típicas de uma abordagem embora a proposta da obra didática, em geral, seja outra. 

Outro dado importante é a quantidade de instruções que, a princípio, poderiam não fazer parte 

dessa fase – a escrita em si. Por exemplo, as orações materiais Do your research, e Brainstorm ideas 

and opinions (Faça sua pesquisa; Discuta ideias e opiniões) são características da pré-escrita; Submit 

your draft to your teacher’s appreciation e Make the necessary corrections (Submeta sua versão à 

apreciação do professor; Faça as correções necessárias) são características da fase de edição e revi-

são textual. Consideramos essas fases como pertencentes a praticamente todo o processo de escrita, 

em que várias versões do texto são apresentadas (BROWN; LEE, 2015). Isso coaduna com as ideias de 

Parker (1987), para quem a revisão é um processo contínuo. Nesse sentido, edição implica em revisão 

ainda no momento da escrita, como se percebe com ações expressas em Discuss the text with your 

classmate and the teacher, Exchange your text with your classmate, Consider the teacher’s and class-

mate’s feedback (Discuta o texto com seus colegas e o professor; Troque seu texto com seu colega; 

Considere o retorno do professor e do colega). Porém, percebemos, pelo que os dados revelam, que 

nem sempre as ações pensadas e propostas pelos autores seguem os modelos teóricos, o que pode 
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ser entendido como uma não clareza da proposta de ensino, mesclando ações pertinentes com não 

pertinentes aos diferentes momentos do processo de escrever. 

 

C. Processos da fase pós-escrita recorrentes nas atividades de produção escrita dos livros 

didáticos analisados. 

 

Nas unidades dos livros em análise, foram encontradas as seguintes orações nas atividades pro-

postas para a fase de pós-escrita.  

 

Processo (Un. 1 livro A) Meta 
Make any changes that will improve your outline. 

 

Processos (Un. 7 livro B) Meta 
Invite people to answer your poll. 
Share the results. 

 

     Processo (Un. 4 livro C) Meta 
      Pin your work on the classroom bulletin board. 

 

Novamente, seguindo o mesmo padrão, apresentamos os processos para analisar a fase da pós-

escrita, com base nos autores consultados.  

 
Pós-escrita 

Produto Processo Gênero 
Correct (teacher) the 
grammatical and spelling 
mistakes 

Pay attention to writing 
 conventions (rhetoric,  
grammar, vocabulary) 

Analyze if your text considers the 
target audience 

 Publish your text Compare the characteristics of your 
final production with the studied 
model 

  Check if your final product follows 
the rhetoric and language patterns 
of the target text 

 

Mais uma vez recorremos à nomenclatura P (produto), Pr (Processo), G (Gênero) e X quando o 

processo não se remeter a nenhuma abordagem.  Na análise dos processos dessa fase, a letra X também 

significa orações que, teoricamente, pertencem a outras fases do processo de escrita e não deveriam 

estar listados nessa fase. Novamente, a análise comprova a natureza material da atividade de produção 

escrita. Também, nesta fase, há processos que deveriam aparecer em fases anteriores, como Make any 

changes that will improve your outline e Invite people to answer your poll (Faça mudanças que melho-

rarão seu esquema; Convide pessoas a responder sua pesquisa).  Esses processos são mais compatíveis 

com a fase da escrita dentro da abordagem processual. Outros processos, como  Share the results e Pin 
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your work on the classroom bulletin board (Compartilhe os resultados; Coloque seu trabalho no mural 

da escola), são compatíveis com a fase da pós-escrita da abordagem processual, a fase de publicação 

da versão final sem mais alterações. Concluindo, nos livros analisados, essa fase é considerada em 100% 

(cem por cento) demonstrando domínio da abordagem processual. 

 

 

 

5. Considerações Finais 
 

O objetivo proposto para a investigação relatada aqui previa evidenciar a abordagem de ensino de 

produção escrita em inglês predominante em livros didáticos brasileiros deste componente curri-

cular  destinados ao Ensino Fundamental e, consequentemente, revelar as experiências externas e 

internas ao sujeito aprendiz propostas para serem vivenciadas por ele ao se engajar nas atividades 

de produção escrita sugeridas. Para isso, recorremos a três diferentes propostas de ensino de habi-

lidade de produção escrita em línguas estrangeiras, e ao sistema de transitividade da GSF para a 

análise de atividades contidas em três livros didáticos aprovados e distribuídos pelo PNLD, destina-

dos ao 9º ano do Ensino Fundamental, produzidos em épocas diferentes para serem usados nos  

triênios subsequentes.  

Com relação à abordagem predominante, os dados revelam ser esta a escrita como processo. 

Ela se encontra presente por meio da divisão em fases da escrita. Porém, as outras abordagens apa-

recem, em menor número, dependendo do propósito do texto a ser produzido. Portanto, o ensino 

de produção escrita proposto nas obras analisadas transcende uma única e definitiva proposta teó-

rica considerada correta ou mais adequada. Ao professor cabe, sempre, considerar e usar os recursos 

metodológicos e teóricos dessas abordagens para ensinar a escrita em inglês a seus alunos de acordo 

com seus objetivos pedagógicos. Acreditamos que trazemos uma contribuição importante ao pro-

fessor de inglês brasileiro ao analisarmos as propostas apresentadas nos livros didáticos mais a 

fundo, e ao evidenciarmos os processos presentes nos dizeres das atividades. 

Como foi evidenciado pela consideração dos processos utilizados no modo imperativo, nas ati-

vidades de produção escrita sugeridas nas obras didáticas há uma predominância de ações materiais, 

seguidas por processos mentais. O aluno dever criar, produzir, escrever, revisar, anotar, rascunhar, 

listar, selecionar e escolher informações para produzir o seu texto. Isso mostra que escrever é algo 

pertencente ao fazer, ao agir no mundo concreto do uso da língua estrangeira, estando ações cog-

nitivas nem sempre em primeiro plano, mas não menos importantes para a execução das ações ma-

teriais que parecem configurar o ato de escrever. Aquilo que se propõe ao aluno por meio de verbos 

no imperativo mostra que ele é, ao escrever, um usuário agente da língua estrangeira estudada. Ca-

berá, então, a nós, professores e pesquisadores, termos consciência desse papel agentivo do aluno 

nas propostas de produção escrita em inglês ou em outra língua. 

Com esse estudo não pretendemos esgotar o assunto nem tampouco almejamos uma generali-

zação. Não acreditamos ser possível dizer que a produção didática brasileira traça e trata a produção 
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escrita em inglês da maneira como vimos nas obras didáticas analisadas neste estudo. Porém, acre-

ditamos que este estudo traz algumas implicações: 

 

- o sistema de transitividade da GSF pode ser um aliado na análise de propostas didáticas, 

evidenciando o uso de termos que mostram mais claramente a proposta apresentada nas 

obras didáticas; 

 

- com isso, a maior divulgação dessa teoria linguística em cursos de formação docente pode 

ser benéfica, visto que professores podem ter clareza para uma análise linguístico-discur-

siva das atividades de livros didáticos em momentos de avaliação e de uso desse material 

didático; 

 

- a mesma divulgação da teoria pode ser benéfica para os agentes produtores das atividades 

e dos livros didáticos, tornando-os conscientes das propostas que elaboram; 

 

- entendimento, a partir da análise discursiva baseada no sistema de transitividade, de que 

escrever em língua estrangeira é uma ação material e mental, em que há criação e transfor-

mação, pois um texto novo escrito é a criação de uma mensagem, a transformação de ideias 

em algo concreto e palpável, mas isso também requer engajamento cognitivo; 

 

- mais que uma preocupação com abordagens, já que elas podem se mesclar e se fazer pre-

sentes em conjunto em diferentes propostas, as ações do fazer docente e discente precisam 

ser vistas como o verdadeiro foco das atividades de ensinar e de aprender. 
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O artigo Análise das atividades de produção escrita em livros didáticos de inglês do PNLD à luz do 

sistema de transitividade: que abordagem predomina? objetiva apontar qual enfoque de ensino de 

escrita prepondera em livros didáticos (LD) de inglês incluídos no Programa Nacional do Livro Didá-

tico para o final do Ensino Fundamental. Os autores sumarizam, a princípio, ideias que consideram 

constituir as três principais concepções de ensino de escrita – produto, processo e prática social – 

aliadas a pressupostos do sistema de transitividade da Gramática Sistêmico-Funcional, para assim, 

analisarem as propostas de atividades de produção escrita de três LD. 

O artigo defende que, focando as escolhas verbais constantes nos enunciados-comandos das 

atividades, será possível identificar a abordagem de ensino de escrita adotada com o propósito de 

conduzir o aluno em exercícios de produção textual. Nessa perspectiva, os autores apostam que 

determinada escolha teórico-metodológica “pode auxiliar o professor no aceite, na rejeição ou em 

adaptações da proposta”.  

O texto traz uma temática instigante e se desenvolve, essencialmente, sob aportes da Linguística 

Sistêmico-Funcional, no interior da qual restringe-se ao sistema da transitividade. Assentado em 

proposituras de referências diversas (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; FUZER; CABRAL, 2014; 

BROWN; LEE, 2015; OLIVEIRA, 2015; HYLAND, 2007; PARKER, 1987; MARTIN; ROSE, 2005), lança-se 

à aplicação do referido sistema, defendendo, explicitamente, sua pertinência e relevância para o de-

senvolvimento de intervenções didáticas sugeridas pelos LD. 

Sabemos que o constructo teórico elaborado por Halliday é descritivo e, ao mesmo tempo, in-

terpretativo da linguagem, sendo esta percebida como um recurso estratégico para a produção de 

significados, e estes vistos como representação simbólica de experiências sociais. Em tal enquadra-

mento teórico, os textos são instâncias de uso e propostas de análise devem se pautar na descrição 

das escolhas léxico-gramaticais. 

Ambientados nessa moldura, os autores do artigo resenham aspectos teóricos fundamentais que 

vão subsidiar sua análise, especialmente, no que diz respeito ao sistema de transitividade. Para tanto, 

aplicam, com detalhamento, recursos que esquematizam os usos verbais nas atividades dos livros 

investigados, traçando um perfil quali-quantitativo do contexto de situação, formado por campo, 

relações e modo, em acordo com a referida teoria. Esse sobressai, na minha impressão, como o prin-

cipal mérito a ser realçado na análise realizada.  

O artigo, faça-se justiça, atinge satisfatório nível de resposta às questões de pesquisa. No entanto, 

dessa primeira leitura influenciada pelo papel institucional de avaliador, emergem alguns tópicos que 

instiga a atenção, e é sobre eles que me deterei na sequência, dialogando com passagens pontuais do 

texto, as quais podem gerar algumas dissensões, talvez, circunscritas aos olhos deste leitor. 
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O analista que lida com concepções de escrita precisa preocupar-se em não correr o risco de 

manter-se restritivo e limitado a recortes mais ou menos desgastados, incorrendo numa simplifica-

ção a partir de estigmas elementares, mas cristalizados. A princípio, duas das concepções, a de es-

crita como produto e a que a enxerga como processo, parecem, no texto, referenciadas como práti-

cas excludentes entre si e destituídas de qualquer produtividade, desconsiderando contextos nos 

quais a aprendizagem pode se concretizar através de estratégias mnemônicas e mecanicistas. Já a 

terceira concepção, a do gênero textual, é pressupostamente acolhida por uma inerente confiabili-

dade, como se sua aplicabilidade não dependesse de fatores contextuais pertinentes a condições de 

produção que interferem na prática didático-pedagógica. Nesse sentido, a noção que embasa deter-

minadas formulações precisa contemplar aspectos favoráveis/desfavoráveis potencialmente pre-

sentes em qualquer abordagem, desde que acomodada a delineamentos específicos. Não quero com 

isso dizer que as resenhas sejam problemáticas em si mesmas; o que pesa aqui, a meu ver, é a au-

sência de uma inflexão um pouco mais crítica sobre a questão.  

É fato que essa problematização é acessada, no texto do artigo, mas de modo relativamente 

brando. Com efeito, a questão é aventada, mas não aprofundada, com a perceptível ausência de ela-

borações mais diretas sobre os tipos de intervenções e práticas de ensino produtivos que cada uma 

das abordagens pode conduzir a seu tempo ou na confluência delas. Na problematização introdutó-

ria do texto, essa discussão sobre as concepções de ensino da escrita é contemplada, a princípio, 

com contornos de centralidade que não é recuperada na análise dos LD em questão. Há que se res-

salvar que esse não é o foco principal do estudo, mas ele acaba por atravessar, incidentalmente, a 

reflexão conduzida pelos autores. Nesse âmbito, precisamos considerar que a escrita é uma atividade 

cognitiva complexa que nos impediria de alimentar a suposição de que um determinado método 

poderia dar conta dos percalços de aprendizagem da produção textual por parte dos estudantes.  

Outro tópico que instiga a reflexão, no artigo, são as passagens nas quais se discute a avaliação 

do aluno pelo professor. Em relação a esse tema, prevalece, atualmente, um entendimento de que o 

método de avaliação mais eficiente e produtivo – porque funciona a favor da aprendizagem – é 

aquele que se efetiva de modo contínuo, assumindo um caráter formativo, aplicado durante todo o 

percurso, possibilitando ajustar rotas e focar na superação de dificu ldades por parte dos alunos. A 

perspectiva mencionada no texto, que remete a uma natureza mais somativa, poderia ser filtrada e 

repercutida de maneira mais crítica. Quando falo em avaliação, nos termos acima colocados, refiro-

me a possibilidade de o professor observar permanentemente o aluno, ficando atento às etapas do 

desenvolvimento de suas competências e habilidades linguísticas aplicáveis aos diversos contextos 

interacionais. Cabe, também, nessa conjuntura, contemplar e fomentar a autoavaliação por parte 

dos estudantes. 

Continuando a leitura do artigo, gostaria de aportar no ponto em que os autores relacionam a 

teoria sistêmico-funcional à produção do livro didático, afirmando: “Não há uma fidelidade às fases 

propostas pelos teóricos (BROWN; LEE, 2015, por exemplo)”. Aqui poderíamos questionar se a pesquisa 

pressupunha, como ponto de partida, que os livros didáticos seguiriam fielmente determinados au-

tores e suas teorias? Anoto, ainda, uma série de indagações que me foram provocadas pelo texto: 
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Qual o papel das teorias na elaboração de um LD? Haveria, na elaboração de LD, um compromisso 

em cumprir potenciais “dogmas” derivados das teorias? Os autores dos LD investigados se compro-

metem em algum momento - e explicitam isso em algum suporte - em elaborar propostas compro-

metidas com uma determinada teoria?  

As respostas a essas questões se insinuam na seguinte passagem do texto: 

 
percebemos que na maioria das vezes os dados revelam que nem sempre as ações pensadas pelos 

autores das propostas seguem os modelos teóricos, o que pode ser entendido como uma não clareza 

da proposta de ensino, mesclando ações pertinentes com não pertinentes a momentos diferentes do 

processo de escrever. 

 

Dialogicamente, reapresento a questão, especificando o alvo: Os autores dos LD analisados as-

sumem explicitamente uma orientação fundamentada nas teorias sistêmico-funcionais? É provável 

que a resposta seja negativa, o que, no artigo em tela, demandaria formulações mais modalizadas ou 

que encaminhassem conclusões menos asseverativas. 

É importante ressaltar que esse aspecto é contemplado, embora não com a essencialidade que 

poderia ter, neste excerto: 

 
Nesse sentido, todas as contribuições teóricas colaboram para o ensino de escrita. Pode-se dizer, com 

isso, que não seria surpreendente, ou poderia ser considerado aceitável, que nos livros didáticos as 

atividades mesclem ações que poderiam ser mais típicas de uma abordagem embora a proposta da obra 

didática, em geral, seja outra. 

 

Revela-se, destarte, uma compreensão mais complexa acerca da realidade multifacetada do fe-

nômeno investigado.  

Proponho, por fim, e a título de provocação, o seguinte problema: ao comentar os resultados da 

análise de dados, os autores retomam a categorização de P (Produto), Pr (Processo), G (Gênero) e X 

quando o processo não se remeter a nenhuma fase da escrita prevista por nenhuma abordagem. “Na 

análise dos processos dessa fase, a letra X também significa orações que, teoricamente, pertencem a 

outras fases do processo de escrita e não deveriam estar listados nessa fase.” 

Se alguns dos dados abrigados em X não se enquadram em nenhuma das categorias previstas, 

não seria diligente verificar o grau de sistematicidade ou aleatoriedade desse fator, considerando a 

possibilidade de que novas regras se constituam a partir dele? Nesse contexto, vislumbro uma análise 

de tais dados, observando-se que nuanças negligenciadas pela pedagogia da escrita eles provavel-

mente revelarão. 

Concluindo, alerto que as contestações formuladas nesta avaliação não invalidam nem visam 

questionar a densidade e a consistência do artigo em discussão. De modo diverso, à margem delas, 

se ratifica a expertise metodológica que conduz os autores numa eficiente aplicação analítica, dentre 

outros fatores já mencionados e que justificam sua publicação. 

 
 

 


