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RESUMO 

 

Esta dissertação emergiu da observação da pesquisadora que, como 

professora de Língua Portuguesa da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco, 

constatou a dificuldade apresentada por alguns alunos durante as atividades de leitura 

e a importante função do livro didático como principal instrumento na relação de ensino 

e aprendizagem. Diante disso, percebeu-se que esse material didático requer o 

desenvolvimento de pesquisas que possam contribuir com a prática dos docentes, 

oferecendo-lhes subsídios teórico-práticos a fim de que redimensionem e ampliem as 

atividades voltadas à leitura, compreensão e interpretação de texto. A coleção 

selecionada Singular & Plural é constituinte das coleções aprovadas pelo Programa 

Nacional do Livro Didático (PNLD-2017) e adotada pelas escolas da Rede Estadual 

de Pernambuco. O estudo procedeu a uma pesquisa bibliográfica, de natureza quali-

quantitativa para que a frequência de estratégias de leitura e os modelos de leitura 

promovidos por elas fossem ilustrados e explorados. Portanto, a pesquisa esteve 

situada nos princípios teóricos dos estudos que abordam a leitura e a compreensão 

leitora do ponto de vista sociocognitivo, para isso recorremos à Solé (2012); Kato 

(2007); Kleiman (2008) (2011); Leffa (1996) e na pesquisa em livro didático, a Soares 

(2002); Bunzen (2005); Batista (2009); Rangel (2003), dentre outros. A respeito dos 

resultados, verificamos que os quatro volumes apresentam quantidade significativa de 

atividades que contemplam o desenvolvimento da compreensão leitora voltadas para 

estudantes do Ensino Fundamental Anos Finais. Por conseguinte, como proposta de 

intervenção didática, foram sugeridas atividades complementares para o livro didático 

com vistas a colaborar com outras opções que possam vir a fomentar a aprendizagem 

e a enriquecer o conteúdo abordado nos livros. 

 

Palavras-chave: Estratégias de leitura. Modelos de leitura. Livro didático. 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

This dissertation emerged from the observation of the researcher who, as a 

Portuguese Language teacher at the State Network of Pernambuco, noted the difficulty 

presented by some students during reading activities and the important role of the 

textbook as the main instrument in the teaching and learning relationship. Therefore, 

it was noticed that this didactic material required the development of research that 

could contribute to the practice of teachers, offering them theoretical-practical 

subsidies in order to resize and expand activities aimed at reading, understanding and 

interpretation of text. The selected collection is constituent of the collections approved 

by the National Program of Didactic Book (PNLD-2017) and adopted by the schools of 

the State Network of Pernambuco. The study carried out a qualitative and quantitative 

documentary research so that the frequency of reading strategies and reading models 

promoted by them were illustrated and explored. Therefore, the research was based 

on the theoretical principles of the studies that approach the reading and the reading 

comprehension from the socio-cognitive point of view, for this we resort to Solé (2012); 

Kato (2007); Kleiman (2008) (2011); Leffa (1996) and the textbook research, Soares 

(2002); Bunzen (2005); Batista (2009); Rangel (2003), among others. Regarding the 

results, we verified that the four volumes present a significant amount of activities that 

contemplate the development of the reading comprehension directed toward students 

of Elementary School II. Therefore, as a didactic intervention proposal, complementary 

activities were suggested for the textbook with the aim of collaborating with other 

options that may promote learning and enrich the content addressed in the books. 

 

Keywords: Reading strategies. Reading models. Textbook. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A leitura é um instrumento indispensável à inserção do indivíduo na cultura 

letrada. O contato com o texto e a sua efetiva compreensão possibilitam a quem lê a 

informação sobre o que acontece no seu meio, no seu país, no mundo e amplia os 

conhecimentos gerais para atender a necessidades escolares, profissionais e 

cotidianas. 

 Enfim, a leitura contempla o aspecto formativo do leitor através do contato com 

a emoção, com a estética e também possibilita, ao indivíduo, o conhecimento para 

que ele compreenda o que se passa nas esferas do poder e, de posse desse 

conhecimento, possa vir a atuar de forma reflexiva nas tomadas de decisões na 

sociedade onde está inserido, exercendo, assim, o pleno exercício da sua cidadania. 

O cenário da educação brasileira, no entanto, apresenta uma realidade 

desoladora no que tange o desempenho dos alunos em compreensão leitora. Prova 

disso são os baixos resultados apresentados por nossos alunos em exames 

internacional e nacional referentes às suas habilidades em compreender e interpretar 

textos.  

Segundo a avaliação do Programa Internacional do Estudante (PISA), em sua 

última edição, no ano de 2015, foi constatado que o Brasil está estacionado há dez 

anos entre os países com pior desempenho nas três áreas avaliadas: Leitura, Ciências 

e Matemática. Os alunos dos estados do Nordeste, com exceção do Ceará, 

apresentaram o nível de dificuldade mais elevado nos itens de leitura. Com relação à 

avaliação nacional, em 2016, o Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB) 

divulgou o resultado das provas aplicadas em 2015. Conforme esse documento, 

ocorreu uma melhora na proficiência em Língua Portuguesa entre os anos de 2013 e 

2015, entretanto, parte expressiva dos nossos alunos ainda se encontra nos níveis 

mais baixos da Escala de Proficiência. O resultado desse exame também revelou que 

os estudantes do estado de Pernambuco ficaram entre os piores do Brasil. 

Diante desse quadro, é evidente o importante papel que cabe à escola na tarefa 

de educar com êxito todos os cidadãos, pois, ela é um dos espaços que dão acesso 

ao conteúdo formal, ao questionamento e à formação de valores. Tanto é que os PCN 

(Brasil, 1998, p. 32) preconizam, com os objetivos gerais de Língua Portuguesa do 

ensino fundamental, que os alunos sejam capazes de: 

 



10 
 

• utilizar a linguagem na escuta e produção de textos orais e na leitura 
e produção de textos escritos de modo a atender a múltiplas 
demandas sociais, responder a diferentes propósitos comunicativos e 
expressivos, e considerar as diferentes condições de produção do 
discurso; 
• utilizar a linguagem para estruturar a experiência e explicar a 
realidade, operando sobre as representações construídas em várias 
áreas do conhecimento; 
• sabendo como proceder para ter acesso, compreender e fazer uso 
de informações contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo qual 
se organizam em sistemas coerente; 
• sendo capaz de operar sobre o conteúdo representacional dos 
textos, identificando aspectos relevantes, organizando notas, 
elaborando roteiros, resumos, índices, esquemas, etc.; 
• aumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos pela 
ampliação do léxico e de suas respectivas redes semânticas; 
• analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o próprio, 
desenvolvendo a capacidade de avaliação dos textos: 
• contrapondo sua interpretação da realidade a diferentes opiniões; 
• inferindo as possíveis intenções do autor marcadas no texto; 
• percebendo os processos de convencimento utilizados para atuar 
sobre o interlocutor/ leitor; 
[...] 

 

O art. 32 da LDB também se posiciona sobre a participação da escola na 

formação do indivíduo quando garante que o Ensino Fundamental obrigatório terá por 

objetivo a formação do cidadão, mediante o domínio da leitura, da escrita e do cálculo. 

A partir de vivências como professora de Língua Portuguesa no Ensino 

Fundamental Anos Finais da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco, é frequente 

perceber as dificuldades que muitos alunos apresentam durante atividades de leitura 

desenvolvidas na escola. Em razão disso, a escolha do tema é decorrente de 

consequentes constatações evidenciadoras desse problema, que se revela como 

obstáculo para o desenvolvimento da proficiência em leitura. 

Reconhecemos, portanto, que o conhecimento de pressupostos teóricos 

advindos das ciências sociocognitivas pode subsidiar o processo de ensino-

aprendizagem da leitura e defendemos a relevância do ensino de estratégias de leitura 

com vistas à formação de um leitor autônomo que transite conscientemente pelas 

variadas esferas da interação social. Sendo assim, antecipar sentidos, ativar 

conhecimentos prévios, elaborar inferências, estabelecer relações entre partes do 

texto, monitorar o processo de leitura, verificando se o que está sendo compreendido 

faz sentido, são habilidades constitutivas da construção dos sentidos do que se lê.  
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Frente a essa constatação, estabelecemos para esta pesquisa objetivos a 

serem atingidos. Assim, com o objetivo geral, propusemos analisar quais estratégias 

de leitura descritas por Solé (2012) e os modelos de leitura estão mais presentes nas 

atividades da coleção de livros didáticos Singular & Plural com o propósito de 

promoverem o desenvolvimento e o controle metacognitivo da compreensão. 

Portanto, a investigação desta pesquisa gira em torno dos seguintes objetivos 

específicos: 

● verificar se a concepção de leitura subjacente nas atividades de compreensão 

e interpretação de texto dos volumes da coleção Singular & Plural está alinhada 

com o que é preconizado pelo Manual do Professor;  

● averiguar as estratégias de leitura que aparecem com maior frequência nas 

atividades de leitura e se o modelo de leitura, induzido por elas, contribui para 

o desenvolvimento da compreensão leitora do aluno; 

● identificar, por meio dos processamentos de leitura, os comportamentos 

mentais utilizados pelo aluno-leitor durante o processamento de leitura. 

 

  O motivo de ter escolhido o livro didático para a investigação deve-se ao fato 

de tratar-se de um material de frequente uso tanto coletivo (na escola), quanto 

individual (em casa ou na sala de aula) e por o mesmo se destinar a auxiliar no ensino 

da disciplina de Língua Portuguesa. Na escola onde atuo como professora, tenho 

observado que muitos alunos não têm contato sistemático com a leitura, tornando-se 

a escola, mais das vezes, o principal ambiente reservado a essa atividade e, a muitos 

estudantes, é o livro didático o único instrumento de acesso mais efetivo a práticas de 

leitura e de escrita. Sobre isso, Soares (2009, p.58) afirma que “(...) em realidades de 

países como o nosso, o contato com livros, revistas e jornais não é, ainda algo natural 

e acessível (...)”.  

Com o propósito de contribuir com a melhoria do Ensino Fundamental público, 

foi criado, em 1985, o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), tendo como 

principal objetivo o de subsidiar o trabalho dos professores através da distribuição dos 

livros didáticos. Entretanto, só a partir de 1996, foi iniciado o processo de avaliação 

pedagógica dos livros inscritos para o PNLD. Quanto a isso, Rangel discorre que 

 

Quebrando uma longa prática de descompromisso com a qualidade 
dos livros didáticos (LD) que comprava para uso das escolas públicas, 
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a então FAE constituiu, em 1993, uma comissão para definir critérios 
de avaliação de LD. E a partir de 1996, o MEC passou a subordinar a 
compra dos LD inscritos no Programa Nacional do Livro Didático 
(PNLD) a uma aprovação prévia efetuada por uma avaliação oficial 
sistemática (daqui por diante, Avaliação). (RANGEL, 2005, p.13). 

 

Conforme o exposto, o PNLD representa um avanço na política educacional 

brasileira, em não só garantir a aquisição do livro didático ao aluno, mas também, ao 

submeter esse material à avaliação, contribuindo, com isso, com a melhoria do ensino.  

Esta pesquisa, então, torna-se necessária visto que em muitas escolas públicas 

brasileiras o livro didático é o material mais utilizado tanto por professores, quanto por 

alunos. 

Para tanto, procedemos a uma pesquisa documental, de natureza quali-

quantitativa. Como consequência desta pesquisa, almejamos contribuir com a prática 

dos docentes da Rede Estadual de Pernambuco, oferecendo-lhes subsídios teórico-

práticos, a fim de que redimensionem e ampliem as atividades voltadas à leitura, 

compreensão e interpretação de texto. 

Destarte, a discussão norteadora desta dissertação está organizada em quatro 

sessões. 

A primeira seção é constituído pela fundamentação teórica. Por conseguinte, 

apresenta conceitos teóricos e reflexões sobre a concepção da leitura a partir das 

teorias advindas das ciências sociocognitivas. Para isso, fundamentamo-nos em 

exponentes sobre a leitura, dentre eles, citamos Solé (2012), Kato (2011), Kleiman 

(2008), Leffa (1996). 

A segunda seção apresenta o conceito do livro didático, bem como as 

transformações pelas quais esse material didático passou para atingir o grau de 

melhoria que apresenta hoje. Como parâmetros para a análise do livro didático, 

baseamo-nos em Batista (2009), Bunzen (2015), Rangel (2005). 

Na terceira seção, apresentamos de modo mais detalhado os procedimentos 

metodológicos utilizados no desenvolvimento deste estudo. Cabe explicar que como 

a coleção Singular& Plural está dividida em três cadernos, optamos pela análise da 

unidade 3 do Caderno Leitura e Produção. 

Por último, apresentamos a análise de dados e, nesta mesma seção, uma 

Proposta de Intervenção. Para tanto, fizemos uma breve descrição da unidade 3 nos 

quatro volumes da coleção para, em seguida, analisar o corpus. Na última seção, 
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apresentamos uma sugestão complementar para o professor com propostas de outras 

atividades concernentes ao ensino de leitura, compreensão e interpretação textual. 

Os resultados obtidos pela análise de dados revelaram-nos que as Seções 

Didáticas da coleção Singular & Plural são constituídas por questões colaborativas 

para a formação de alunos-leitores proficientes. Essa constatação foi-nos possível 

graças à verificação da frequência de estratégias de leitura e dos modelos de leitura 

acionados por elas. 
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2 LEITURA 

 

A leitura é uma atividade que requer do leitor a habilidade e a capacidade de 

estabelecer relações entre o processo de decodificação e os vários conhecimentos 

arquivados na memória do leitor ao longo de suas experiências. Podemos também 

compreendê-la como um processo de construção de sentidos em que o leitor, diante 

do texto, age, atribuindo sentido ao escrito através do que compreende por meio da 

sua leitura. 

Conforme essas afirmações, um leitor proficiente é aquele que compreende o 

que lê, pois não para na superfície do texto, conseguindo, assim, depreender as 

intenções de quem escreve e atribuir sentidos ao que lê. Portanto, vale ressaltar que 

a atribuição do significado ao texto só é possível porque o leitor, além de dominar as 

habilidades de decodificação, também ativa conhecimentos prévios necessários sobre 

o assunto do texto.  

Além desses conhecimentos, o trabalho com leitura requer que um outro 

aspecto também seja levado em consideração: o de que o leitor deverá traçar os 

objetivos do que almeja alcançar com a atuação de uma determinada atividade de 

leitura. Conforme Koch e Elias (2013, p. 19): “São, pois, os objetivos do leitor que 

nortearão o modo de leitura, em mais tempo ou em menos tempo; com mais atenção 

ou menos atenção; com maior interação ou com menor interação, enfim”. Nessa 

mesma direção, Solé afirma: 

 

(...) nossa atividade de leitura está dirigida pelos objetivos que 
pretendemos mediante ela; não é a mesma coisa ler para ver se 
interessa continuar lendo e ler quando procuramos uma informação 
muito determinada, ou quando precisamos formar uma ideia global do 
conteúdo para transmiti-la a outra pessoa. (SOLÉ, 1998, p. 41). 

 

Todas essas afirmações estão assentadas numa perspectiva interativa da 

leitura em que ela é conceituada como um processo que envolve o texto, o leitor, seus 

objetivos e seus conhecimentos prévios. Solé (1998, p. 23) explica essa perspectiva 

da seguinte forma: 

  

Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as 
habilidades de decodificação e aportar ao texto nossos objetivos, 
ideias e experiências prévias; precisamos nos envolver num processo 
de previsão e inferência contínua, que se apoia na informação 
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proporcionada pelo texto e na nossa própria bagagem, e em um 
processo que permita encontrar evidência ou rejeitar as previsões e 
inferências antes mencionadas. 

 

Ainda sobre a concepção interacional da leitura, Leffa (1996, p. 18) reitera que: 

 

A leitura é um processo feito de múltiplos processos, que ocorrem 
tanto simultânea como sequencialmente; esses processos incluem 
desde habilidades de baixo nível, executadas de modo automático na 
leitura proficiente, até estratégias de alto nível, executadas de modo 
consciente que requer do leitor a habilidade de decodificar 
informações explícitas, depreender informações implícitas nos textos, 
de modo a que se obtenha compreensão do que é expresso nos 
textos. 
 

Esses preceitos ressaltam a importância de propostas pedagógicas que levem 

o aluno a processar o texto e seus elementos, assim como a desenvolver estratégias 

que contribuam com a construção da compreensão leitora. Para isso, devem ser 

propostas atividades de leitura que se apoiem em pôr o aluno em contato com a 

diversidade de gêneros textuais, que considerem a bagagem experiencial e que 

promovam a reflexão sobre o que ele lê. 

Nesse sentido, a concepção interacional da leitura refuta práticas pedagógicas 

que se limitam a atividades mecanicistas da leitura. Para tal concepção, o ato de ler 

ultrapassa a decodificação, o que exige, por sua vez, refletir sobre a representação 

da escrita. Sobre isso, Vygotsky (1987, p. 85) define a linguagem escrita como: “Uma 

função linguística distinta, que difere da fala oral tanto na estrutura como no 

funcionamento. Até mesmo o seu mínimo desenvolvimento exige um alto nível de 

abstração”.  

De acordo com essa definição, a linguagem escrita representa um plano novo 

e superior do desenvolvimento do pensamento abstrato. Daí sua natureza ser 

diferente da linguagem oral, pois, enquanto esta se realiza no diálogo e nas situações 

reais de interação entre os interlocutores, aquela é o instrumento do pensamento 

reflexivo. Essa concepção considera a escrita como a expressão de um ponto de vista, 

de um pensamento elaborado num nível teórico. E a leitura, por sua vez, é 

compreendida como um instrumento que leva ao questionamento e a refletir de 

maneira crítica. 

Assim, através da leitura, é possível o aluno desenvolver sua capacidade de 

refletir sobre acontecimentos de relevância social e, consequentemente, atuar de 
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modo mais efetivo na sociedade onde está inserido. A esse estado de utilizar a leitura 

e a escrita na sociedade, Soares (2008, p.39) chama de letramento e, conforme a 

autora, ele pode ser definido como: “Resultado da ação de ensinar e aprender as 

práticas sociais de leitura e escrita; O estado ou condição que adquire um grupo social 

ou um indivíduo como consequência de ter-se apropriado da escrita e de suas práticas 

sociais”. 

O exposto reconhece que atividades de leitura devam ser estimuladas e 

incentivadas por todas as áreas do conhecimento, uma vez que a aprendizagem de 

ouras disciplinas ocorre também através de práticas de leitura e de escrita. Conforme 

Antunes (2009, p.70): “A atividade da leitura favorece, num primeiro plano, a 

ampliação dos repertórios de informação do leitor.” Essa é uma tarefa, portanto, que 

não deve restringir-se ao professor de língua materna, mas fazer parte de um projeto 

pedagógico que envolva também os professores das outras disciplinas a fim de 

contribuir com a aquisição de novas informações para, com isso, fomentar a 

participação, na sociedade, de um cidadão crítico para, só assim, exercer 

conscientemente as práticas de leitura e de escrita que circulam na sociedade como 

consequência de ter-se apropriado da escrita e de suas práticas sociais.  

A partir de princípios sociocognitivos, a leitura é uma atividade cognitiva 

altamente sofisticada que engloba habilidades e processos cognitivos, como 

compreensão, memória, monitoração e aprendizagem. A abordagem sociocognitiva 

considera também o contexto social em que ocorre a interação entre autor, texto e 

leitor. Para isso, o conhecimento prévio do leitor – construído nas interações sociais – 

revela-se como um componente fundante na compreensão leitora. Nesse sentido, 

processar um texto coerentemente implica em conseguir estabelecer relação entre o 

que decodificamos e os nossos conhecimentos anteriores. Isto é, construir possíveis 

sentidos entre as palavras, expressões, frases e as informações que fazem parte do 

nosso conhecimento.  

Para tanto, o leitor utiliza diferentes estratégias cognitivas e metacogitivas. 

Entre as estratégias metacognitivas – nosso interesse na pesquisa aqui proposta – 

estão as estratégias de seleção, antecipação, inferência e verificação. Embora essas 

estratégias sejam espontaneamente utilizadas pelos leitores, nem todos as acionam 

conscientemente em todas as situações de leitura e é por isso que Solé (1998) 

defende que estas devem ser ensinadas. Essa proposta de Solé é corroborada pelos 

PCN, segundo os quais: 
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Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que circulam 
socialmente, aqueles que podem atender a suas necessidades, 
conseguindo estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais 
textos. O leitor competente é capaz de ler nas entrelinhas, 
identificando, a partir do que está escrito, elementos implícitos, 
estabelecendo relações entre o texto e seus conhecimentos prévios 
ou entre o texto e outros textos já lidos. (BRASIL, 1998, p.70). 

 

As próximas subseções desta seção abordarão a leitura sob a perspectiva 

sociocognitiva, salientando a importância do conhecimento prévio do leitor, o papel 

das memórias e os processamentos de informação. Além disso, será abordado o 

desenvolvimento de estratégias de leitura que contribuem com o leitor para a 

construção do sentido e significado do texto. 

 

2.1 O movimento sacádico e a função da memória de trabalho 

 

Com os conhecimentos advindos da Psicologia e da Psicolinguística, é sabido 

que numa leitura proficiente, não se lê letra por letra, nem sílaba por sílaba. As 

pesquisas nessas áreas do conhecimento afirmam que, durante a leitura, os olhos se 

fixam numa determinada parte do texto e saltam para uma outra parte. A esse 

movimento ocular, dá-se o nome de sacádico.  

Tal movimento proporciona ao leitor bastante rapidez na leitura. Pois, segundo 

Kleiman (2008, p.32), “Lemos 200 palavras por minuto quando o material for fácil [...]”.  

Essa rapidez está diretamente relacionada com o papel da memória de trabalho na 

compreensão do que estamos lendo. 

Sobre a direção desse movimento, Kleiman (2008) explica que, quando lemos, 

os olhos se movimentam para frente, num movimento progressivo, ou retrocedem, 

num movimento regressivo. Ambos estão relacionados com o grau de facilidade ou 

de dificuldade encontrados pelo leitor. Isto é, haverá mais movimentos regressivos 

quando o leitor se deparar com obstáculos durante sua leitura. O leitor eficiente, por 

exemplo, exerce controle no seu processo de compreensão e relê, através do 

movimento regressivo, o que não lhe ficou claro. 

Ainda sobre o movimento dos olhos, as pesquisas na área da cognição revelam 

que em um leitor proficiente, durante a fixação, o olho percebe com clareza o material 

linguístico. Entretanto, no momento da sacada, a apreensão do objeto realiza-se pela 

visão periférica, que é limitada e não permite ao leitor enxergar com nitidez as palavras 
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existentes entre cada fixação. Esses estudos indicam, portanto, que grande parte do 

que os olhos de um leitor proficiente apreendem passa por um processo de 

reconhecimento instantâneo da palavra e não por um processamento analítico-

sintético.  

Smith (1978 apud Kato 2007, p. 32) compara o reconhecimento da palavra com 

o reconhecimento de um objeto. Para ele, assim como identificamos um objeto por 

sua configuração, também reconhecemos uma palavra por seu contorno, extensão. 

Kato (2007, p. 34) exemplifica esse caso assim: “Da mesma forma, porém, que 

podemos identificar uma árvore enxergando apenas uma parte de sua copa, a palavra 

pode ser reconhecida ou adivinhada sem que enxerguemos a sua totalidade”. 

O reconhecimento instantâneo é explicado pelo fato de a palavra já fazer parte 

do léxico visual do leitor. Nesse caso, além de a palavra ser apreendida por seu 

contorno, ela também é reconhecida pelas restrições fonotático/ortográficas, pois, o 

conhecimento dessas restrições funcionam como pistas que levam o leitor competente 

a dispensar determinadas combinações e considerar as possíveis posições das letras.  

No entanto, para um leitor iniciante, como seu léxico visual ainda é reduzido, a 

leitura se processa em operações analíticas-sintéticas. Portanto, com o passar do 

tempo e com a prática da leitura, essas operações vão passando para segmentos 

maiores como as sílabas e destas para morfemas. Sobre essa evolução Kato (2008, 

p. 35) afirma que: 

 

[...] acredito, também em partes maiores da palavra que não 
constituem unidades linguísticas, mas que têm incidência muito 
grande na língua, como é o caso de segmentos –ola que aparece em 
palavras como bola, mola, cebola, etc. Trata-se, pois, de uma 
operação de decomposição e composição, que envolve também um 
reconhecimento visual instantâneo, porém parcial, da palavra. 

 

Um outro aspecto cognitivo que se encontra relacionado com a rapidez com a 

qual os olhos se movimentam é a memória de trabalho. Como mencionamos, o 

movimento sacádico favorece uma leitura bastante rápida e essa agilidade, por sua 

vez, favorece a memorização, fator importante à compreensão do que estamos lendo.  

 Quando os olhos apreendem o material, dá-se início à interpretação das letras 

em sílabas, destas em palavras, em seguida em frases para finalmente chegar à 

proposição com significado. Esse material vai sendo estocado na memória de 

trabalho, que é responsável pela organização em unidades sintáticas, seguindo regras 
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e princípios da nossa gramática implícita. De acordo com Kleiman (2008, p. 34), a 

memória de trabalho pode ser concebida como:  

 

[...] a capacidade do leitor para estocar o material que está entrando 
mediante a percepção e para agrupá-lo em unidades significativas 
com base no seu conhecimento da língua. O processo de 
agrupamento e análise é chamado de FATIAMENTO.  

 

Entretanto, a capacidade de armazenamento dessa memória é limitada e finita, 

pois possui a capacidade limitada de 7 unidades. Isso significa que à medida que 

novas unidades vão sendo introjetadas, a memória precisa ser esvaziada das 

anteriores para que as novas sejam armazenadas.  

Conforme o exposto, se o leitor estiver lendo letra por letra, ele não conseguirá 

armazenar todas as unidades na memória de trabalho. Já se a sua leitura passar pelo 

reconhecimento instantâneo da palavra, haverá mais espaço na memória de trabalho 

e ela não estará sobrecarrecada. E caso ele consiga agrupar as unidades em 

fatiamento sintático, terá ampliado ainda mais sua capacidade de processar o material 

linguístico e mantê-lo na memória de trabalho. 

Diante disso, o conhecimento acerca dos aspectos cognitivos da leitura 

(perceber e memorizar) pode ajudar a explicar algumas das dificuldades relacionadas 

à compreensão de texto de determinados alunos e alertar para ações pedagógicas 

que favoreçam a solução das dificuldades ocorridas.  Para isso, é necessário que o 

professor esteja atento ao desempenho dos seus alunos, pois leitores que ainda se 

encontram no estágio de decodificar letra por letra, por exemplo, necessitam de 

atividades que venham a estimular a percepção a fim de que mais material linguístico 

seja estocado na sua memória de trabalho. 

 

2.2 Os conhecimentos prévios e os esquemas 

 

A aprendizagem, conforme uma concepção construtivista, consiste em atribuir 

sentido e em construir significado para o conteúdo ao qual o aluno se propõe a 

aprender. A construção do significado pelo aluno é efetivada a partir de elementos, 

como: a disposição para aprender, a capacidade, a habilidade e estratégias que ele é 

capaz de utilizar e ao acionamento dos conhecimentos construídos por ele 
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previamente. Vamos focar nossa atenção neste último por estar estreitamente 

relacionado com as estratégias de leitura, tema desta pesquisa.  

Nessa perspectiva, Mira (2002, p. 60) define a aprendizagem, como: 

 

[...] a aprendizagem de um novo conteúdo é, em última instância, 
produto de uma atividade mental construtivista realizada pelo aluno, 
atividade mediante a qual constrói e incorpora à sua estrutura mental 
os significados e representações relativos ao novo conteúdo. 

 

Mediante essa concepção, a aprendizagem construtivista parte de 

conhecimentos construídos que podem estar direta ou indiretamente relacionados 

com o conteúdo concreto a ser aprendido. Sendo assim, a aprendizagem não parte 

de um vazio, mas da relação entre os conhecimentos prévios que possibilitam a 

construção de um novo conhecimento. A esse respeito, Coll (1990, p. 61) assinala 

que: 

 

[...] quando o aluno enfrenta um novo conteúdo a ser aprendido, 
sempre o faz armado com uma série de conceitos, concepções, 
representações e conhecimentos adquiridos no decorrer de suas 
experiências anteriores, que utiliza como instrumentos de leitura e 
interpretação e que determinam em boa parte as informações que 
selecionará, como as organizará e que tipo de relações estabelecerá 
entre elas. 

 

Assim, graças ao conhecimento que o aluno carrega em sua bagagem 

experiencial é possível dar o primeiro passo para o processo da aprendizagem. Além 

de possibilitar esse primeiro contato com o novo conteúdo, os conhecimentos prévios 

também possibilitam a construção de novos significados. Pois, quanto mais o aluno 

for capaz de mobilizar e atualizar seus conhecimentos prévios, mais relações de 

sentido com o novo conteúdo ele estabelecerá e, por conseguinte, a aprendizagem 

tornar-se-á mais significativa. 

A concepção construtivista concebe os conhecimentos prévios em forma de 

esquemas de conhecimentos. Coll (1983 apud Miras 2002, p. 63) define os esquemas 

como sendo “a representação que uma pessoa possui em um determinado momento 

de sua história sobre uma parcela da realidade”. Conforme essa definição, tais 

esquemas abrangem uma grande variedade de tipos de conhecimento, podendo ser 

informações, conceitos, experiências pessoais, valores, etc. 
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Ainda sobre os esquemas, conforme Leffa (1998), a teoria de Ausubel 

relaciona-se com a teoria de esquemas, pois ressalta a importância de haver interação 

entre o material a ser aprendido e a base cognitiva. De acordo com esse pressuposto 

teórico, o processo de aprendizagem significativa é explicada por Leffa (1998, p. 28), 

como: 

 

Há uma espécie de encaixe entre a estrutura cognitiva do indivíduo e 
o material a ser aprendido, de modo que a informação absorvida não 
fica solta dentro da mente, mas guardada dentro de uma estrutura 
hierárquica altamente organizada. Sem esse encaixe não há 
possibilidade de aprendizagem significativa. 

 

Com essa contribuição advinda das teorias cognitivas, foram iniciadas, por 

linguistas, várias pesquisas que reverberaram na contribuição de estudos sobre a 

compreensão do texto escrito. Entre essas pesquisas, encontra-se o papel que os 

conhecimentos prévios e os esquemas ocupam na construção de sentido do texto. 

Nesse sentido, para que o leitor chegue à compreensão do que está lendo, é 

imprescindível que os seus conhecimentos prévios aportem ao texto visto que, no 

processo de construção de significado do texto, entram em cena diversos níveis de 

conhecimento, como o linguístico, o textual e o conhecimento de mundo ou 

enciclopédico. É através do engajamento entre esses diferentes níveis que o leitor 

atribui ao escrito significado e sentido.  

Kleiman (2011, p. 13) conceitua o conhecimento linguístico da seguinte forma: 

“Este conhecimento abrange desde o conhecimento sobre como pronunciar o 

português, passando pelo conhecimento de vocabulário e regras da língua, chegando 

até o conhecimento sobre o uso da língua”. 

Como se pode evidenciar, mediante o uso do conhecimento linguístico é, 

possível evitar falhas na compreensão do texto, uma vez que o desconhecimento de 

significados de determinadas palavras pode vir a comprometer a compreensão do que 

se está lendo. Além disso, esse conhecimento é também um grande responsável pelo 

processamento do texto. Isto é, no momento da percepção da palavra, a nossa mente 

é ativada e ela logo se encarrega de construir significados através da atividade de 

agrupar as palavras no processo de fatiamento. 

Portanto, para se chegar à compreensão, é necessário que o leitor tenha um 

determinado conhecimento linguístico, pois, por meio da ativação deste, ele realizará 

devidamente o fatiamento em categorias que contribuirá com a compreensão do texto. 
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Outro componente do conhecimento prévio que Kleiman (2011) define como 

conjunto de noções sobre o texto é o conhecimento textual. Esse conhecimento 

desempenha um papel muito importante na compreensão, pois a aquisição deste 

favorece, ao leitor, o conhecimento de estruturas textuais e de tipos de discursos que 

podem despertar certas expectativas em relação aos textos que, por sua vez, exercem 

um importante papel na compreensão. 

Há também o conhecimento de mundo ou enciclopédico, podendo ser 

adquirido, de acordo com Kleiman (2014), formalmente ou informalmente e, quando 

ativado, torna o assunto do texto familiar ao conhecimento que se encontra 

armazenado na memória do leitor, dessa forma, facilitando a compreensão.  

O conhecimento de mundo, segundo a autora, pode ser descrito em estruturado 

(porque está ordenado) e parcial (por ser genérico e previsível). Esse conhecimento 

descrito que temos na memória sobre assuntos, eventos sociais, situações são 

chamados de esquemas. 

Leffa (1998) também se refere à relação entre a Teoria de Esquemas e a 

compreensão de texto. A respeito disso, ele diz que: “A compreensão, segundo a 

Teoria de Esquemas, dá-se na medida em que o leitor atribui um valor a cada uma 

das variáveis que configuram um determinado esquema.” Sendo assim, é pela 

interação entre os dados do texto e o conhecimento prévio do leitor que as variáveis 

são reconhecidas e a elas é atribuído valor.  

A inferência, operação importante na construção do sentido, por exemplo, só é 

possível, se houver o acionamento adequado de esquemas. Sobre elas, Cafiero 

(2005, p. 34) diz que: “Inferir significa produzir informações novas a partir da relação 

estabelecida entre informações que o texto traz e outras que já fazem parte dos 

conhecimentos do leitor.” Como as inferências são informações implícitas no texto, se 

o leitor não possuir os conhecimentos prévios em nível ciente, para ele, haverá falha 

na produção de sentido, não ocorrendo, assim, a compreensão do texto. 

Em linhas gerais, o sentido de um texto é construído por informações presentes 

no texto que acionam níveis de conhecimento encontrados na estrutura cognitiva do 

leitor. Diante disso, vale ressaltar que o texto apresenta apenas uma parte das 

informações necessárias para sua compreensão; a outra parte é o resultado do 

preenchimento das lacunas pelo leitor através do acionamento dos seus 

conhecimentos prévios, organizados em esquemas.  



23 
 

A compreensão dos processos envolvidos durante o momento da compreensão 

é muito importante para os formadores de leitores, pois de posse desse conhecimento, 

os professores poderão intervir mediante atividades que possibilitem o acionamento 

de conhecimentos que ajudem na compreensão do texto. Ressaltamos também a 

relevância que o livro didático de língua portuguesa (doravante, LDLP) ocupa na 

formação do leitor proficiente. Tal material, além de ser representante de textos que 

circulam nas mais diversas esferas da sociedade, é constituído por atividades voltadas 

à compreensão e à interpretação de texto. Portanto, para que as questões contribuam 

com a formação de um leitor eficiente, reconhecemos que o levantamento de 

conhecimentos prévios devem constar na formulação de questões, constituindo, 

assim, uma estratégia cujo objetivo consiste na aproximação do conhecimento do 

leitor e da informação do texto e facilitadora da atividade de compreensão do texto. 

 

2.3 A relação entre os modelos de leitura e o processamento de informação 

 

A noção de modelo de leitura foi incorporada nas Ciências Cognitivas sob a 

influência das teorias da Inteligência Artificial. Silveira (2005; p. 23) refere-se aos 

modelos de leitura como: “[...] uma tentativa de explicação dos processos mentais 

(cognitivos e linguísticos) que ocorrem quando o indivíduo está engajado no ato de 

ler”. 

A partir dos anos 60, dentro da Psicologia Cognitiva, ganhou bastante força a 

corrente que explica o pensamento pelo processamento de informação. E nessa 

perspectiva, teóricos como Goodman (1967), Smith (1978), Gough (1972) e Rumelhart 

(1977) apresentaram modelos de como a leitura pode ser processada conforme uma 

orientação descendente (top down), ascendente (bottom up) e de acordo com um 

modelo interativo, estão as orientações descendentes e ascendentes (bottom up e top 

down). 

Goodman e Smith defendem a leitura como um processo descendente. De 

acordo com o top down, a leitura é processada de forma não- linear, isto é, o leitor faz 

uso intensivo e dedutivo de informações não usuais, para isso, ele aciona seus 

conhecimentos prévios e recursos cognitivos para compreender o conteúdo do texto. 

Gough, por sua vez, defende a leitura como um processo ascendente, isto é, 

considera que o leitor processa os elementos composicionais do texto, começando 

pelas letras, passando para as palavras até chegar às frases para, por fim, alcançar a 
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compreensão do texto. E Rumelhart defende o modelo interativo da leitura como o 

que integra os processos descendente e ascendente.  

O conhecimento sobre os modelos de leitura consiste na descrição científica 

do que se passa na mente do leitor durante o ato de ler. Sendo assim, é evidente a 

relevância dessa abordagem para o ensino da leitura uma vez que quanto mais 

conhecimento os professores tiverem sobre o complexo processo que é a leitura, 

melhores intervenções pedagógicas poderão apresentar aos alunos a fim de contribuir 

com a função básica da leitura: a construção da compreensão.  

 

2.3.1 O processamento descendente (top down) 

 

O processamento top down define que no ato da leitura, o leitor não procede 

letra por letra. De forma não-linear, ele ativa seus conhecimentos prévios e com ele 

estabelece predições sobre o conteúdo do texto. Dessa forma, quanto mais 

conhecimento prévio ele possuir sobre o texto, menos precisará se fixar no texto para 

chegar ao significado. Esse tipo de processamento é o que predomina no modelo de 

Goodman (1970 apud Silveira 2005, p. 28) e é caracterizado da seguinte forma: 

 

A leitura é um jogo psicolinguístico de adivinhações. Ela envolve uma 
interação entre o pensamento e a linguagem. A leitura eficiente não 
resulta de uma percepção exata e da identificação de todos os 
elementos, mas da habilidade de selecionar poucas, porém produtivas 
pistas necessárias para dar solução correta à adivinhação desde a 
primeira tentativa. A habilidade de antecipar o que ainda não foi lido é 
vital na leitura, assim como a habilidade de antecipar o que ainda não 
foi ouvido é vital para a compreensão oral. 

 

 Diante desse pressuposto, vale ressaltar o papel renovador trazido por esse 

processamento ao ensino de leitura. Se antes havia uma tradição cristalizada pela 

valorização da decodificação, a partir dele, foi enfatizado o reconhecimento global das 

palavras. 

Ademais, para o referido teórico, as estratégias de leitura ocupam um papel de 

destaque na compreensão do texto. Nessa perspectiva, vigora a concepção de leitura 

como um processo que envolve as estratégias de predição, seleção, inferência, 

confirmação e de correção (se houver necessidade). De acordo com Silveira (2005), 

há grandes evidências de que uma das características que diferenciam um leitor 
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maduro de um imaturo é justamente a capacidade de uso que o primeiro faz dessas 

estratégias.  

A respeito do leitor que privilegia o processamento descendente, Kato (2007) 

caracteriza-o como fluente, veloz e apreende com facilidade as ideias principais e 

gerais do texto. No entanto, exagera nas adivinhações sem confirmá-las. Faz mais 

uso, portanto, do seu conhecimento prévio do que das informações que se encontram 

no texto. 

Na mesma direção, Silveira (2005, p. 29) afirma que: 

 

A inconsistência do modelo de Goodman é a sua ênfase exagerada 
nos processos descendentes e, por conseguinte, na sua crença de 
que o leitor proficiente é aquele que lê rápido porque busca o 
significado sem intermediação dos processos inferiores [...] 

 

Em suma, no processamento top down, como o leitor exagera nas predições, 

ele busca apenas as informações que lhe interessam, podendo, assim, comprometer 

a compreensão das informações expressas pelo texto escrito. 

 

2.3.2 O processamento ascendente (bottom up) 

 

          Oposto ao processamento top dow que enfatiza a importância do conhecimento 

prévio para a efetivação da compreensão leitora, o processamento bottom up 

caracteriza-se por considerar que o leitor processa os elementos composicionais do 

texto, começando pelas letras, depois pelas palavras e, em seguida, pelas frases, isto 

é, num processo ascendente. 

Conforme Silveira (2005), Gough, um dos principais estudiosos desse modelo, 

causou polêmicas entre os estudiosos da época por defender princípios behavioristas 

ao evidenciar que para alcançar a compreensão do texto, o leitor precisa partir das 

unidades menores. Nessa perspectiva, o sentido está restrito às palavras e às frases. 

De acordo com o processamento ascendente, o leitor constrói o significado do 

texto com as informações contidas nele. Através desse processamento, é possível 

identificar as informações explícitas na superfície do texto. Portanto, a leitura, nesse 

caso, restringe-se a um processo mecânico e automático e, em decorrência disso, o 

leitor sente dificuldade em compreender as entrelinhas e não consegue distinguir as 
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informações mais importantes do que é meramente ilustrativo, não consegue, enfim, 

identificar as ideias gerais do texto. 

 

2.3.3 O modelo interativo de leitura 

 

O modelo interativo surge como uma combinação dos processamentos top-dow 

e bottom-up. Nesse caso, tanto o conhecimento prévio quanto as informações que 

aparecem na superfície do texto são componentes privilegiados pelo leitor. 

Solé (2012) considera o modelo interacional como o mais apropriado para o 

entendimento da leitura como um processo de construção do significado do texto. 

Dessa forma, a leitura constitui-se como um processo dinâmico da construção de 

sentidos em que a ativação dos conhecimentos prévios e a decodificação fazem-se 

necessárias. 

O modelo interativo é o que mais contempla o aspecto dinâmico do ato de 

leitura, visto que, nele, não há supremacia nem do texto, nem do leitor. É considerado 

proficiente, o leitor que faz uso do processamento descendente e ascendente, pois 

através de sua competência, interage com o autor por meio da compreensão do texto. 

 

2.4 Estratégias de leitura 

 

Estratégias de leitura são ações ou procedimentos que o leitor realiza diante do 

texto, podendo serem elas, cognitivas ou metacognitivas. A oposição entre ambas, 

conforme Kato (2009), é inspirada no estudo de Vigotsky (1962) sobre a lei do estado 

de consciência. De acordo com essa lei, o desenvolvimento do conhecimento pode 

ser explicado através de duas fases: a do desenvolvimento automático e inconsciente 

e a do monitoramento ativo desse conhecimento. 

Essas estratégias exercem um papel relevante para o ensino de leitura, pois 

mediante o conhecimento e o desenvolvimento delas pelo professor é possível 

desencadear um momento de bastante eficácia no processo de ensino-aprendizagem 

da compreensão leitora, conforme será discutido nas próximas subseções, sobretudo, 

no que tange o desenvolvimento das metacognitivas, em virtude de sua natureza 

consciente.  
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2.4.1 Estratégias cognitivas em leitura 

 

Durante a atividade de leitura, muitas vezes utilizamos inconscientemente 

estratégias para a compreensão do que estamos lendo. Kato (2009) chama-as de 

cognitivas, pois explicam o comportamento automático e inconsciente do leitor. 

Na concepção da autora, há pelo menos dois princípios básicos que regem o 

comportamento automático e inconsciente durante a leitura: o Princípio da 

Canonicidade e o Princípio da Coerência. 

O Princípio da Canonicidade engloba as estratégias tanto de natureza sintática 

como a semântica. Mediante esse Princípio, é explicada a tendência do leitor em 

interpretar, em nível sintático, a primeira oração como a principal e não como a 

subordinada, bem como seguir a ordem SVO (sujeito- verbo- objeto); já em nível 

semântico, há a tendência em considerar, por exemplo, que o agente sempre aparece 

antes do paciente ou a causa antes do efeito, etc. 

Com relação ao Princípio da Coerência, este é explicado por teóricos como 

Agar e Hobbs (1992). Para esses estudiosos, o Princípio da Coerência não rege 

apenas o comportamento do leitor, mas também do autor do texto. Assim, tal Princípio 

encontra-se relacionado com a compreensão de leitura como uma busca das 

intenções do autor.  

Se por um lado, por se tratarem de procedimentos automáticos e inconscientes 

do leitor, as estratégias cognitivas são responsáveis pela rapidez e economia, 

facilitadoras da compreensão do texto; por outro, são responsáveis por certas 

tendências, durante o processo da leitura, que podem ocasionar equívocos na 

compreensão pelo fato de o leitor estar habituado, por exemplo, ao nível sintático 

correspondente a SVO. 

Diante da tendência automatizada e inconsciente que direciona o leitor a 

equívocos, é da competência do professor, como um leitor maduro, estar atento às 

dificuldades que a estrutura de alguns textos podem apresentar aos alunos, causando, 

assim, falhas na compreensão do que está sendo lido. Uma forma de contribuir com 

a superação da falta de compreensão é detectar onde ela ocorreu e adotar ações 

pedagógicas que explicitem o que levou ao não entendimento de todo o texto, ou 

apenas de parte dele. Dessa forma, a escola estará contribuindo com o aluno a usar 

o nível da consciência para superar o que em determinado momento representa uma 

dificuldade. 



28 
 

 

2.4.2 Estratégias metacognitivas em leitura  

 

As estratégias metacognitivas são princípios reguladores da desautomatização 

consciente das estratégias cognitivas. Se, em alguns casos, estas podem levar o leitor 

a falhas na compreensão, por meio da automatização, aquelas são responsáveis pelo 

monitoramento durante o ato de leitura. Um leitor proficiente, ao se deparar com algo 

que venha a dificultar a compreensão do que está lendo, utiliza conscientemente 

procedimentos que o conduzem à compreensão e à interpretação.  

Brown, estudiosa de destaque das estratégias metacognitivas em leitura, define 

metacognição como um conjunto de estratégias em leitura que se caracteriza “pelo 

controle planejado e deliberado das atividades que levam à compreensão” (Brown 

1980, apud Leffa 1998, p. 46). Entre essas atividades, podemos destacar: 

 

• explicitação dos objetivos da leitura; 
• identificação de aspectos da mensagem que são importantes; 
• alocamento de atenção em áreas que são importantes; 
• monitoração do comportamento para ver se está ocorrendo 
compreensão; 
• engajamento em revisão e auto-indagação para ver se o objetivo 
está sendo atingido; 
• tomada de ações corretivas quando são detectadas falhas na 
compreensão 
• recobramento de atenção quando a mente se distrai ou faz 
digressões. 

                        (BROWN 1980, apud KATO, 2007) 

 

Para Brown (1980, apud Leffa, 1998), as atividades cognitivas estão abaixo do 

nível da consciência enquanto as metagognitivas são designadas por uma 

introspecção consciente. Leffa (1998) compreende essa diferenciação como 

problemática, pois, na sua concepção, as atividades cognitivas englobam também as 

atividades de alto nível de consciência. 

A solução apontada por ele é que as atividades cognitivas, bem como as 

metagocnitivas não sejam classificadas pelo critério da consciência, mas pelo tipo de 

conhecimento utilizado para executar uma atividade. Para tanto, ele adota os termos 

conhecimento declarativo e conhecimento processual para tal diferenciação. 

O conhecimento declarativo designa apenas a consciência da tarefa a ser 

executada, por conseguinte, pertence ao domínio das atividades cognitivas. Já o 
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conhecimento processual, além de envolver a consciência de realizar uma tarefa, 

também envolve a consciência da própria consciência. Sendo assim, esse 

conhecimento pertence às atividades metacognitivas e é por meio dele que o leitor, 

ao se confrontar, durante o ato da leitura, com uma situação problemática que venha 

a comprometer a construção do sentido, avalia seu próprio conhecimento e utiliza 

procedimentos a fim de recuperar a compreensão do texto. Da perspectiva em que 

nos situamos, as estratégias metacognitivas são procedimentos de caráter elevado e 

reguladores do próprio conhecimento. 

Diante da gama de textos que circulam na sociedade, é ponto pacífico que não 

lemos uma bula de remédio do mesmo modo que lemos um romance. Com efeito, são 

os objetivos de leitura, expostos por Brown como uma das atividades metacognitivas, 

que determinam como o leitor se posiciona diante de um determinado gênero a fim de 

alcançar a compreensão. 

Kato (2011) apresenta algumas experiências comprovadoras de que o 

estabelecimento de objetivos específicos para a atividade de leitura favorecem a 

compreensão do texto. Em uma das experiências, foram divididos dois grupos de 

estudantes com a solicitação para ler um texto expositivo e, após a realização dessa 

tarefa, fazer um resumo. O texto era o mesmo para ambos, havendo diferença na 

explicitação dos objetivos para a atividade. Enquanto que, para um grupo, a atividade 

consistia em leitura e produção de um resumo, para o outro, além de executar a leitura 

e a produção, foi explicitado o objetivo de publicar o resumo no jornal que circula na 

escola. O resultado da experiência revelou que o grupo cujo objetivo havia sido 

explicitado não apenas redigiu um texto bem estruturado, como também demostrou 

maior compreensão do tema. Sobre isso, Kato (2011, p. 35) comenta que “a leitura 

que não surge de uma necessidade para chegar a um propósito não é propriamente 

leitura.” Essa constatação remonta-nos a uma situação vivenciada em alguns 

contextos escolares: a ausência de objetivos delineados para a leitura. Em algumas 

realidades, a leitura tem servido apenas de pretexto para outras atividades, reduzindo-

se, assim, a uma atividade mecânica e, consequentemente, desmotivadora, podendo, 

dessa forma, implicar na aprendizagem do aluno. 

Com objetivos explícitos para atividade da leitura, é comprovado que eles, além 

de determinarem a forma de o leitor situar-se diante do texto, também favorecem a 

utilização de estratégias metagognitivas de monitoração que, por sua vez, 

pressupõem a reflexão e o controle da compreensão. Vale ressaltar que, apesar da 
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idiossincrasia ser uma característica das estratégias metagognitivas, em âmbito 

escolar, o professor deve ser um estimulador e incentivador do desenvolvimento 

dessas estratégias.   

Ao lado da importância do professor na formação do leitor proficiente, está o 

tratamento do ensino-aprendizagem da leitura oferecido pelo LDLP. Além de ser o 

instrumento que auxilia o professor a organizar suas aulas, para o aluno, ele contribui com 

a leitura de textos representantes de diversos gêneros e com questões de compreensão e 

interpretação de texto. Sendo assim, é relevante que essas questões levem os estudantes 

a conhecerem e a acionarem conscientemente as estratégias de leitura a fim de que 

superem dificuldades referentes à compreensão e à interpretação textual.  

Considerando a relevância do ensino das estratégias de leitura para a formação 

do leitor proficiente, Solé (2012) defende que as estratégias de leitura são procedimentos 

que devem ser ensinados, pois eles configuram conteúdos de ensino. Nesse sentido, a 

utilização consciente das estratégias ajudarão o aluno a sentir-se motivado para leitura, 

a recuperar o sentido e o significado do texto, tornando o texto inteligível, e contribuir com 

a formação reflexiva e crítica.  Para isso, devem ser colocadas em prática em “três 

momentos indispensáveis: o antes, o durante e o depois da leitura. 

O antes da leitura é o momento constituído por estratégias utilizadas para 

despertar o interesse do aluno pela leitura. Solé propõe as seguintes estratégias:  

● Motivação: consiste em despertar a curiosidade e o interesse do aluno a 

fim de que ele se sinta desafiado; 

● Fornecer um objetivo para a leitura: através de sugestões de atividades 

após a leitura, como também estimulando a leitura por prazer e a reflexão sobre as 

funções sociais do texto; 

● Levantamento de conhecimentos prévios: essa estratégia tem o propósito 

de ativar os conhecimentos sobre o tipo de texto a ser lido, o tema, o autor; 

● Estabelecimentos de previsões sobre o texto: essa estratégia é 

desenvolvida através de formulação de questões e também da exploração dos índices 

textuais (ilustrações, títulos, cabeçalhos, etc.). 

Já a estratégia durante a leitura compreende a maior parte da atividade de 

compreensão, pois é nesse momento que construímos as interpretações possíveis. 

Solé propõe atividades de leitura compartilhada entre alunos e professores que os 

levem a: 
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● Formulação de previsões e perguntas sobre o que está sendo lido: 

consiste, basicamente, em criar expectativas para a continuidade da leitura e ativar 

conhecimentos prévios sobre o tema do texto; 

● Esclarecer dúvidas sobre o texto das seguintes maneiras: interromper a 

leitura quando o aluno solicitar um esclarecimento referente à determinada passagem 

do texto, levantar hipóteses sobre o que o autor está querendo dizer, consultar o 

dicionário quando necessário, reler o trecho que representa maior complexidade para 

a compreensão do aluno; 

● Recapitular, de forma resumida, o que já foi lido por meio das seguintes 

ações: checar se está havendo compreensão, explorar pistas linguísticas do texto, 

monitorar o processo de leitura. 

Por fim, estão as estratégias após a leitura que auxiliam na retomada e na 

reflexão sobre as relações estabelecidas anteriormente, de modo que auxiliem o 

discente a desenvolver vários tipos de atividades, como: criticar, elaborar opiniões, 

fazer comparações, estabelecer a causa e o efeito presente no enredo da obra, 

considerar as intenções e pontos de vista do autor do texto e aplicar as novas 

informações adquiridas com a leitura. 

Entre as estratégias após a leitura, podemos enumerar: 

● Extração da ideia principal: explica o que é a ideia principal, mostrando 

exemplos com outros textos, relaciona essa ideia com o objetivo da leitura como 

também compara diferentes posições sobre qual seria a ideia principal de um texto 

com o grande grupo; 

● Elaboração de um resumo de diversas formas: oralmente ou por escrito, 

cada aluno deve elaborar seu resumo, comparando-o com os outros produzidos para 

registrá-lo coletivamente; 

● Responder a perguntas sobre o texto como: perguntas literais, inferenciais 

e de elaboração pessoal. 

  Portanto, uma prática docente que conjuga estratégias de leitura com a 

contribuição dos processos de informação, certamente, formará leitores ativos e com 

mais autonomia para atuar na sociedade de forma crítica e reflexiva. 

  Uma aula de leitura produtiva e eficiente colabora com a formação de um leitor 

ativo e competente, isto é, que interage conscientemente com o texto, compreende e 

interpreta o que está lendo. Sobre isso, Antunes (2003, p. 67) diz que a leitura é: “por 

isso, uma atividade de interação entre sujeitos e supõe muito mais que a simples 
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decodificação dos sinais gráficos”. De acordo com essa concepção, a leitura se 

concretiza na interação entre autor-texto-leitor, cabendo ao leitor atribuir significado 

ao que lê. Lajolo (1993, p. 59) faz menção à essa concepção ao afirmar que: 

 

Ler não é decifrar, como num jogo de adivinhações, o sentido de um 
texto. É a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, 
conseguir relacioná-lo a todos os outros textos significativos para cada 
um, reconhecer nele o tipo de leitura que seu autor pretendia e, dono 
da própria vontade, entregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra ela, 
propondo outra não prevista.  

 

Concordamos com Antunes e com Lajolo, pois a leitura, numa perspectiva 

interativa, pressupõe a presença de um leitor construtor do significado e do sentido do 

texto. Isso porque, a grosso modo, lê-se para compreender. Ao comungar a concepção 

das referidas autoras com as contribuições sociocognitivas, estaremos contribuindo com 

um ensino que contempla a formação de um leitor proficiente, pois estaremos 

reconhecendo que, para chegar à compreensão, o leitor necessita fazer o percurso da 

decodificação, já que restringir a atividade de leitura à essa habilidade, não é o suficiente 

para que a compreensão seja efetivada, bem como estaremos atentos ao 

comportamento durante a leitura e, com isso, identificar o que poderá estar causando 

possíveis dificuldades para que sejam sanadas pela intervenção do professor.  

Nas escolas públicas brasileiras, o LDLP é o principal material didático 

norteador do ensino de leitura, por ser um representante de uma diversidade de textos 

que circulam nas esferas sociais e por ser um facilitador da compreensão e da reflexão 

sobre o que foi lido. Diante disso, é relevante compreender o seu conceito, as 

transformações pelas quais passou e outros parâmetros para análise do livro didático 

que serão discutidos na próxima seção. 
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3 LIVRO DIDÁTICO DE PORTUGUÊS 

 

O livro didático ocupa uma importante função nas salas de aula das escolas 

públicas brasileiras. Se, para o aluno, é considerado como o principal instrumento de 

ensino e aprendizagem, visto que esse material didático é representante da inclusão 

do aluno na cultura letrada mediante a gama de textos que o constitui, para o 

professor, é considerado como um facilitador da organização do seu trabalho. 

Não obstante, conceituar o livro didático, conforme Batista (2009), não se trata 

de uma tarefa fácil. Para esse autor, essa é uma atribuição complexa devido à 

diversidade de materiais portadores de textos e impressos que circulam nas salas de 

aula com a finalidade de contribuir com a aprendizagem do aluno. 

Um dos aspectos dificultadores da conceituação do livro didático, nesse 

sentido, repousa no contrato de leitura que livros, textos ou impressos ensejam para 

os leitores. E isso acontece devido à diversidade de estruturação, de organização e 

da função que alguns materiais podem se articular com propostas pedagógicas e, 

assim, contribuir com os processos de ensino.  

Quanto às funções que determinados livros, textos ou impressos atribuem à 

leitura e à utilização deles, Chopping (1992 apud Batista 2009, p. 49) categorizou os 

impressos didáticos em quatro tipos e, de acordo com Batista, parte do material 

didático utilizado nas escolas brasileiras enquadra-se nas categorias definidas por 

Chopping:  

 

(i) Os manuais e seus satélites: “são, por assim dizer, os utilitários 
da sala se aula: eles são concebidos na intenção, mais ou menos 
explícita ou manifesta segundo as épocas, de servir de suporte 
escrito ao ensino de uma disciplina no seio de uma instituição 
escolar. Se, até meados do século XIX, esse papel não está 
claramente formulado, principalmente no ensino primário, ele se 
torna em seguida mais passível de ser determinado, com a 
criação progressiva de estruturas educativas estáveis, uniformes 
e cada vez mais diversificadas: o manual e as publicações que 
gravitam em torno dele (livros o guia para professor, antologias de 
documentos, cadernos ou fichários de exercícios, léxicos, 
antologias de atividades) se destinam sempre a uma disciplina, a 
um nível, a uma série ou a um grau e se referem a um programa 
preciso. O manual apresenta, então, ao aluno, o conteúdo desse 
programa, segundo uma progressão claramente definida e sob a 
forma de lições ou unidades. Essas obras são sempre concebidas 
para uso tanto coletivo (em sala de aula, sob a direção do 
professor) quanto individual (em casa)” (p.16). 
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(ii) As edições clássicas: “a segunda categoria, muito fecunda - e 
também a mais antiga -, agrupa, de modo integral ou sob a forma 
de excertos, as edições de obras clássicas (gregas, latinas, 
estrangeiras ou em língua materna) abundantemente anotadas e 
comentadas para o uso em sala de aula. O nível de utilização é 
raramente precisado, pois depende das escolhas que podem 
fazer os professores em função dos espaços de liberdade que 
lhes permitem os programas, dos conhecimentos e das aptidões 
de seus alunos e de seu próprio gosto” p. 16 – ênfase do autor) 

(iii) As obras de referência: “são um ‘tipo híbrido”, que “compreende 
os dicionários, os atlas, os compêndios resumidos, as antologias 
de documentos textuais e iconográficos. A destinação dessas 
publicações não é sempre exclusivamente escolar e não é 
geralmente explicitada” (p.16). Constituem “complementos 
frequentemente indispensáveis ao ensino e ao aprendizado e cuja 
utilização individual, na escola ou em casa, não se limita a uma 
série, mas se estende por todo um ciclo ou grau de ensino, ou por 
toda a escolarização do aluno” (p. 16 – ênfase do autor). 

   
Como esta pesquisa destina-se a analisar uma coleção de livros didáticos 

voltada para o ensino sistematizado da disciplina de Língua Portuguesa, optamos por 

restringir o conceito do livro didático conforme o verbete de Bunzen (2015): 

 

O livro didático de Língua Portuguesa constitui-se como um material 
que foi pensado intencionalmente para o uso em situações escolares 
coletivas (nas salas de aula) ou individuais (em casa). Ou seja, sua 
principal função social é colaborar para o desenvolvimento do 
processo de ensino-aprendizagem formal e sistematizado da Língua 
Portuguesa. Seus principais interlocutores – professores e alunos – 
encontram-se, em suas sucessivas páginas impressas, uma forma 
especial de disponibilização e de circulação de objetos do 
conhecimento que se vinculam à disciplina escolar “Português” ou 
“Língua Portuguesa” – também já denominada de” Comunicação & 
Expressão”. 

 

Para chegar à versão atual, o livro didático sofreu algumas transformações 

motivadas pela LDB e pelo PNLD. Sendo assim, uma retrospectiva histórica do LDLP 

ajuda-nos a compreender o seu surgimento e a evolução pela qual vem passando a 

fim de contribuir com a melhoria do ensino do país. 

 

3.1 O Livro didático de Português e o PNLD  

 

O surgimento do LDP é marcado por mudanças que o ensino de Língua 

Portuguesa atravessou ao longo dos anos. De início, tínhamos um ensino, conforme 

Soares (2002), voltado às classes mais abastadas da sociedade e os materiais 
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didáticos destinados a essa pequena parcela eram seletas constituídas apenas por 

trechos de textos de autores consagrados, ou seja, não havia exercícios, comentários 

e nem explicações. Nesse caso, cabia ao professor, a incumbência de formular 

questões, comentar o texto, analisar e discutir. É notória, portanto, a concepção que 

se tinha do professor de Língua Portuguesa dessa época: um profissional 

independente na elaboração de suas aulas, já que não havia um material expositivo 

do conteúdo, e, também na formulação dos exercícios. Vale destacar que como não 

ainda não havia centros de formação de professores, pois as Faculdades de Filosofia 

surgiram na década de 30, o professor de Português era representado por um 

estudioso da língua e da literatura que se dedicava ao ensino. 

Nos anos 50, com o início da democratização do ensino, começa a ocorrer o 

que Soares (2002, p.12) chama de “ [...] real modificação no conteúdo da disciplina 

Português”. A partir de então, os filhos das classes trabalhadoras passaram a 

frequentar as salas de aula, antes de acesso exclusivo da burguesia, e, para se 

adaptar a esse novo contexto, tanto o ensino de língua quanto os materiais didáticos 

passaram por transformações. Quanto a estes, exercícios (de vocabulários, de 

gramática e de redação) passaram a ser incluídos nos LDLP. E ao professor, não lhe 

cabia mais a função, como anteriormente, de formular questões, já que elas já vinham 

prontas nesse novo material.    

Entretanto, foi nos anos 70 e nas primeiras décadas dos anos 80 que, em 

decorrência da nova lei de Diretrizes e Bases da Educação (Lei nº5692/71), ocorreu 

o que Soares denomina de “radical mudança” no ensino de língua. Os LDLP, por sua 

vez, também participaram dessa mudança, e com ela veio uma nova concepção de 

texto e um conceito ampliado de leitura. Sobre isso, Soares (2002, p.15) expõe que; 

 

[...] os textos incluídos já não são escolhidos exclusivamente por 
critérios literários, mas também, e talvez sobretudo, por critérios de 
intensidade de sua presença nas práticas sociais: textos de jornais e 
revistas, histórias em quadrinho, publicidade, humor passam a 
conviver com os textos literários; amplia-se, assim, o conceito de 
“leitura”: não só a recepção e a interpretação do texto verbal, mas 
também do texto não verbal. (SOARES 2002, p. 15). 

 

Desde a década de 60, que o livro didático aparece para o professor como um 

norteador do seu trabalho mediante à metodologia de ensino perpassada por esse 

manual; e para o aluno, representa um instrumento de exposição de um conteúdo, 
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ajudando-o a fixar, pelos exercícios, o conteúdo que está sendo estudado. Batista 

(2003, p.28) fala do papel que o livro didático passou a ocupar a partir dessa década 

da seguinte forma: 

 

O livro didático brasileiro se converteu numa das poucas formas de 
documentação e consulta empregadas por professores e alunos. 
Tornou-se, sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o 
trabalho pedagógico, determinando sua finalidade, definindo o 
currículo, cristalizando abordagens metodológicas e quadros 
conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula. 

  

Pelo exposto, o livro didático deixou de ser um coadjuvante durante as aulas e 

tornou-se o instrumento principal de trabalho do professor, ceifando, assim, sua 

iniciativa criativa de planejar um ensino apropriado à realidade escolar em que se 

encontram o discente e o aluno.   

A respeito dessa função que o livro didático passou a obter na sala de aula, 

Geraldi (2013, p. 94) faz a seguinte indagação sobre o papel do professor: “Em face 

do desenvolvimento tecnologizado, parece caber ao professor a escolha do material 

didático que usará na sala de aula. Mas qual será sua função depois disso?” E 

responde: 

 

Uma boa metáfora é compará-lo a um capataz de fábrica; sua função 
é controlar o tempo de contrato do aprendiz com o material 
previamente selecionado; a definir o tempo de exercício e sua 
quantidade; comparar as respostas do aluno com as respostas dadas 
no “manual do professor” [...] 

 

Possivelmente, as raízes dessas críticas que circundam os livros didáticos 

podem estar relacionadas com a democratização do ensino nos anos 50, pois, 

segundo Soares (2002, p.12), nessa época, ocorreu “um recrutamento mais amplo e, 

portanto menos seletivo de professores [...]”. Além de a autora referir-se a professores 

mal formados, esse fato também causou impactos na vida do professor; entre um 

deles, a sobrecarga que, consequentemente, dificultou o planejamento das aulas, e, 

de um modo geral, pode ter condicionado o professor à utilização exclusiva do livro 

didático.  

Entretanto, é provável a existência de professores competentes que, sem se 

tornarem reféns do livro didático, reconhecem que esse manual não é o único 

instrumento de planejamento e organização da sua ação didática, podendo, assim, 
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complementar o uso do LD com outros recursos, como planejamento com materiais 

elaborados pelo docente, dicionários, pesquisas, etc. tendo em vista a melhoria da 

sua atividade pedagógica e do desenvolvimento da aprendizagem do aluno. 

Diante das mudanças que o LDLP sofreu, além da influência da LDB, é 

inquestionável a grande influência que o Programa Nacional do Livro (PNLD) passou 

a exercer na elaboração do LDLP. As coleções aprovadas por esse programa 

precisam passar por várias etapas, como: obedecer às regras estabelecidas pelo 

edital; passar pela triagem; e, por fim, ser aprovadas pela avaliação pedagógica. 

Sendo assim, as editoras constroem seus manuais para passarem pelo crivo do PNLD 

a fim de atingirem um número maior de escolas a adotarem os materiais aprovados.  

Considerado como o programa mais antigo voltado à distribuição de obras 

didáticas em escolas públicas brasileiras, o PNLD surgiu em 1937, porém com outra 

denominação: Instituto Nacional do Livro. Até chegar à dimensão que tem hoje, ele 

passou por várias mudanças, entretanto foi em 1996, com a denominação de PNLD 

desde 1985, que o modelo atual do PNLD, de acordo com Sampaio e Carvalho (2010), 

passou a ser consolidado. A partir daí, deu-se início o processo de avaliação 

pedagógica dos livros inscritos, sendo publicado, então, o primeiro Guia dos Livros 

Didáticos de 1ª a 4ª séries.  

Esses mesmos autores afirmam que o PNLD é, atualmente, o segundo maior 

programa do mundo de distribuição de livro didático, perdendo, nesse caso, apenas 

para a China. Em 2017, por exemplo, a distribuição de materiais didáticos atinge 

números elevados que, por sua vez, exige do governo um investimento alto em cifras 

alocado para a distribuição dos materiais. Os dados abaixo foram extraídos do site do 

FNDE: 

 

Tabela 1 –  Investimento realizado pelo PNLD na distribuição de materiais didáticos 
Ano do 
PNLD 

Atendimento 
Escolas 

Beneficiadas 
Alunos 

Beneficiados 
Exemplares 

Valores (R$) 

Aquisição 

PNLD 
2017 

Ensino Fundamental: 
1º ao 5º ano 

96.632 12.347.961 39.524.100 319.236.959,79 

Ensino Fundamental: 
 6º ao 9º ano 

49.702 10.238.539 79.216.538 639.501.256,49 

Subtotal: Ensino 
Fundamental 

111.668 22.586.500 118.740.638 958.738.216,28 

Ensino Médio:  
1ª a 3ª Série 

20.228 6.830.011 33.611.125 337.172.553,45 

Total do PNLD 2017 117.690 29.416.511 152.351.763 1.295.910.769,73 

    Fonte:www.fnde.com.br        
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Pelo exposto, é evidente que as políticas públicas aplicam altos valores na 

distribuição de materiais didáticos. Esse dado remete à reflexão sobre a importância 

de estabelecer critérios para a adoção do livro didático para que sejam bem utilizados 

e cumpram com a sua função de facilitador da aprendizagem do aluno.  

Sobre as melhorias advindas com o PNLD, Rojo e Batista são incisivos ao 

afirmarem: 

 

[...] com livros de melhor qualidade nas escolas, o PNLD vem 
contribuindo para um ensino de melhor qualidade para a produção de 
livros didáticos e para sua escolha, por professores; vem 
possibilitando uma reformulação dos padrões do manual escolar 
brasileiro e criando condições adequadas para a renovação das 
práticas de ensino nas escolas. (ROJO; BATISTA, 2003, p.41). 

 

Como mencionamos anteriormente, o Guia do Livro Didático tem sua origem 

em 1996. A partir daí, deu-se início ao processo de avaliação dos livros inscritos para 

o PNLD, o que resultou numa grande conquista para a melhoria desses manuais, pois 

os livros que apresentam erros conceituais, indução a erros, desatualização, 

preconceito ou discriminação são reprovados e excluídos do Guia. 

 

3.2 Critérios para uma escolha adequada do livro didático  

 

Na sala de aula, o livro didático é o material para fins de ensino-aprendizagem 

mais presente. Segundo Rangel (2003, p. 6), isso acontece “[...] porque são eles os 

mais visados pelas políticas públicas voltadas para recursos didáticos”. Sendo assim, 

é imprescindível que a sua escolha seja efetivada com responsabilidade, pois caso 

contrário, a sua utilização poderá ficar comprometida. 

 Uma escolha malsucedida desse material pode ter várias razões, como: a 

coleção que chegou na escola não correspondia a primeira opção escolhida pelo 

professor ou também pode acontecer de o professor ter recebido a coleção 

correspondente a primeira opção, porém, durante o processo de ensino-

aprendizagem, o livro revelou-se inadequado à realidade do contexto escolar ou não 

correspondeu às expectativas do professor. 

Para tanto, é necessário que sejam estabelecidos critérios bem definidos tendo 

em vista uma melhor utilização do livro adotado. Rangel (2002) elenca algumas 

recomendações para que se evite a subutilização do livro: 
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● Considerando que o LD é o material mais orientado pela e para escrita em 

todas as disciplinas, é relevante que professores e alunos interajam diante da 

proposta pedagógica que ele apresenta através da leitura de textos e da escrita de 

exercícios. Diante disso, é notório que, independente de qual seja a disciplina, o LD, 

de acordo com Rangel (2002, p.7), é “um poderoso recurso de letramento, talvez o 

principal, entre os disponíveis na escola.” 

● Com a implantação da avaliação pedagógica, a equipe do PNLD passou a 

excluir do Guia do Livro Didático os livros que apresentavam erros conceituais, 

indução ao preconceito ou discriminação de qualquer tipo, abordagens pedagógicas 

ultrapassadas e falhas no projeto gráfico. Portanto, os livros didáticos recomendados 

pelo Guia correspondem a uma proposta pedagógica alinhada a paradigmas 

científicos, considerados como ideais durante o período em que os livros estão sendo 

avaliados. Mesmo com a orientação do Guia, a equipe escolar precisa estar atenta à 

adequação das coleções aprovadas ao projeto político didático-pedagógico da escola. 

Para tanto, é importante que a equipe pedagógica organize-se para elaborar critérios 

que antecedam a escolha por determinado material. Também é recomendável à 

equipe realizar a leitura das resenhas das coleções aprovadas e examinar os 

exemplares.  

De acordo com o exposto, escolher o LD requer da equipe pedagógica a 

consciência de quão importante é esse momento, para que sejam evitadas situações 

que possam vir a dificultar o processo de ensino-aprendizagem. Com a subtulização 

do material, o aluno, com efeito, será o principal prejudicado já que poderá ficar sem 

um material que sirva de referência para a aquisição do conhecimento e sem o apoio 

de exercícios. Reiteramos, portanto, a importância da competência e da autonomia do 

professor para, caso venha a se defrontar com uma situação como essa, crie 

alternativas que viabilizem a aprendizagem do aluno. 

A Base Curricular Comum para as Redes Públicas de Ensino de Pernambuco 

posiciona-se sobre a função pedagógica do LD (2009, p. 52) para o aluno. Segundo  

esse documento, o LD deve: 

 

• favorecer a aquisição de conhecimentos socialmente relevantes; 
• propiciar o desenvolvimento de competências cognitivas, que 
contribuam para aumentar a autonomia; 
• consolidar, ampliar, aprofundar e integrar os conhecimentos 
adquiridos; 
• auxiliar na auto-avaliação da aprendizagem; 
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• contribuir para a formação social e cultural e desenvolver a 
capacidade de convivência e de exercício da cidadania. 

 

As funções estabelecidas pelo documento supracitado coadunam com o 

propósito do LDLP, pois é mediante o seu uso que os professores procuram 

desenvolver a compreensão leitora e a competência escritora. Para que seja realizada 

uma escolha adequada desse material, é importante que ele contemple esses 

aspectos no ensino de Língua Portuguesa. Como este estudo teve como propósito 

analisar as questões referentes à compreensão e interpretação de texto, também 

tomamos como base o que determinam as orientações do Guia do Livro Didático. 

As atividades de compreensão e interpretação de texto, segundo o Guia, têm 

como objetivo a formação do leitor (inclusive do leitor literário) e o desenvolvimento 

da proficiência em leitura. Portanto, para o Guia (2017, p.19), as atividades de 

compreensão e interpretação “só podem constituir-se como tais na medida que”: 

 
• encararem a leitura como uma situação de interlocução 
leitor/autor/texto socialmente contextualizada; 
• respeitarem as convenções e os modos próprios dos diferentes 
gêneros, tanto literários quanto não literários; 
• desenvolverem estratégias e capacidades de leitura, tanto 
relacionadas aos gêneros propostos quanto aos inerentes ao nível de 
proficiência que se pretende levar o estudante a atingir. 

 

Em 2005, Marcuschi realizou uma análise minuciosa em vinte e cinco LDLP de 

todas as séries do Ensino Fundamental e Médio. Seu estudo teve como foco as 

questões de compreensão e interpretação de texto e como resultado dessa análise, o 

referido autor criou uma Tipologia das perguntas de compreensão nos LDLP, cujo 

objetivo foi o de classificar em percentuais as perguntas que apareciam com maior e 

menor frequência nos manuais avaliados. 

 

Quadro 1 – Tipologias de compreensão em LDP 

Tipologia das Perguntas de Compreensão em LDP 

    

Tipos de perguntas Explicitação 

1. A cor do cavalo 
branco de 
Napoleão 

São P não muito frequentes e de perspicácia mínima, auto-
respondidas pela própria formulação. Assemelham-se às 

indagações do tipo: "Qual a cor do Cavalo branco de 
Napoleão?'' 
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2. Cópias 
São as P que sugerem atividades mecânicas de transcrição 

de frases ou palavras. Verbos frequentes aqui são: 
copie,retire, aponte, indique, transcreva, complete, assinale, 

identifique etc. 

3. Objetivas 
 São as P que indagam sobre conteúdos objetivamente 

inscritos no texto ( O que, quem, quando, como, onde...) 
numa atividade de pura decodificação. A resposta acha-se 

centrada exclusivamente no texto. 

4.Inferencias 
Estas P são as mais complexas; exigem conhecimentos 

textuais e outros, sejam pessoais, contextuais, 
enciclopédicos, bem como regras inferenciais e análise 

crítica para busca de respostas. 

5.Globais 
São as P que levam em conta o texto como um todo e 

aspectos extra-textuais, envolvendo processos inferenciais 
complexos 

6.Subjetivas 
Estas P em geral têm a ver com o texto de maneira apenas 
superficial, sendo que a R fica por conta do aluno e não há 

como testá-la em sua validade. 

7.Vale-tudo São as P que indagam sobre questões que admitem 
qualquer resposta não havendo possibilidade de se 

equivocar. A ligação com o texto é apenas um pretexto sem 
base alguma para a resposta. 

8.Impossíveis Estas P exigem conhecimentos externos ao texto e só 
podem ser respondidas com base em conhecimentos 

enciclopédicos. São questões antípodas às de cópia e às 
objetivas. 

9.Metas-
lingüísticas 

São as P que indagam sobre questões formais, geralmente 
da estrutura do texto, do léxico, bem como de partes 

textuais. 

Fonte: Marcuschi (2005), p. 53-54 

 

O resultado estatístico do seu estudo revelou que, em alguns manuais, 

predominavam as perguntas classificadas como cópias, já em outras houve uma 

presença maior das inferenciais e globais. 

Assim como o PNLD tornou-se uma referência no avanço do tratamento do eixo 

leitura e, consequentemente, das questões de compreensão e interpretação, já que 

as obras para serem aprovadas necessitam de estarem ajustadas aos critérios 

estabelecidos por esse programa, acreditamos que a tipologia criada por Marcuschi 

(2005) possa servir como um material de consulta para o professor de Língua 
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Portuguesa. No entanto, também reconhecemos que com as melhorias advindas pelo 

PNLD, algumas das questões abordadas pelo referido autor não se enquadram na 

perspectiva atual do ensino da leitura no LDLP.  

É indubitável que o Guia do Livro Didático constitui um importante instrumento 

de orientação, todavia não é o único a que o professor possa recorrer, pois, a prática 

do professor pressupõe um papel ativo e crítico em relação ao seu ensino. Sendo 

assim, compete aos professores, diante da escolha do LD, assumir uma posição 

crítica e reflexiva, podendo esse momento constituir-se de estudos ou consultas a 

outros textos que também discutam a temática do LD, pois, na concepção de Zeichner 

sobre a função reflexiva que cabe ao professor (1998, p. 16), é importante: 

 

“[...] o reconhecimento de que professores são profissionais que 
devem desempenhar um papel ativo na formulação tanto dos 
propósitos e objetivos do seu trabalho, como dos meios para atingir, 
isto é, o reconhecimento de que o ensino precisa de voltar para às 
mãos dos professores.” 

 

O conhecimento da tipologia pode contribuir com a análise do professor, bem 

como auxiliá-lo na identificação dos modelos de leitura subjacentes ao tipo de 

questão. Como mencionamos no primeiro seção, os professores, ao ensinarem a 

leitura, conscientes ou não, adotam um modelo ou modelos de leitura. A adoção ao 

modelo em que prevalece o processo de leitura top-dow, ou bottow-up, ou ainda o 

interativo é revelador da concepção de língua e da teoria de aprendizagem que 

acompanham a prática pedagógia do professor com o propósito de tornar o processo 

de ensino-aprendizagem mais eficiente. 

O quadro abaixo mostra a Tipologia das perguntas de compreensão, criada por 

Marcuschi e os processos de leitura subjacentes ao tipo de pergunta. 

 

Quadro 2 – Correlação entre as tipologias por Marcuschi e os modelos de leitura 

Tipos Modelo de processamento de leitura 

1. Cavalo Branco Bottom-up 

2. Cópias Bottom-up 

3. Objetivas Bottom-up 

4. Inferenciais Interativo 

5. Globais Interativo 

6. Subjetivas Não se sabe 
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7. Vale-tudo Não se sabe 

8. Impossíveis Top-down 

9. Metalinguísticas Bottom-up/Top-down/Interativo 

Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

A associação entre a tipologia de questões criadas por Marcuschi e os modelos 

de leitura constituem as ações desenvolvidas pelos leitores durante as atividades de 

leitura referentes à compreensão e à interpretação de texto.  

Nas perguntas do tipo “Cavalo branco”, “Cópias” e “Objetivas”, percebemos que 

o texto serve apenas como pretexto para exercícios ascendentes, ratificando, com 

isso, uma concepção errônea de compreensão como uma mera atividade de 

decodificação. Questões pertencentes a essa tipologia não promovem o 

desenvolvimento da reflexão, do senso crítico e do papel ativo do leitor como 

construtor de sentidos e de significados, visto que limitam-se a informações 

estritamente textuais. Apenas vão de encontro ao que Marcuschi (2005, p.58) advoga 

como compreensão, pois para o autor “compreender um texto envolve mais do que o 

simples conhecimento da língua e a reprodução de informações.” 

Não pretendemos, com essa análise, depreciar questões pertencentes a essas 

tipologias, reconhecemos, portanto, que elas cumprem uma importante função: a de 

treinamento da compreensão textual. Todavia, vale salientar, que essa não deve 

configurar a única e nem tampouco a principal forma de desenvolver habilidades e 

competências relevantes à compreensão leitora. 

As questões tipificadas como “Subjetiva” e “Vale-tudo” têm como finalidade 

discutir outros assuntos que, de certa forma, estão interligados ao texto. Constituem-

se em atividades para serem realizadas basicamente na forma de conversação, já 

que, através delas não há como checar a ocorrência ou não da compreensão. 

Quanto à tipologia “Impossíveis”,  privilegia o uso das estratégias de leitura top-

down uma vez que a resposta a esse tipo de questão só será possível por meio da 

ativação do conhecimento prévio. Nesse caso, não há relação alguma entre o texto e 

a questão, pois trata-se de perguntas que exigem conhecimentos externos ao texto, 

como os conhecimentos enciclopédicos. 

As questões “Inferenciais e “Globais” são, por sua vez, estimuladoras das 

estratégias bottom-up e top-down, pois requerem do aluno tanto a habilidade de 

decodificação, quanto a ativação de conhecimentos prévios, sendo, assim, exemplo 
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do modelo interativo da leitura. Sobre o leitor que faz uso desse tipo de 

processamento, Solé (1998) afirma tratar-se de um leitor proficiente, pois obtém 

informações por meio da decodificação bottom-up e da análise top-down, fazendo, 

dessa forma, uso do modelo interativo. 

Com relação às perguntas tipificadas como “Metalinguísticas”, correlacionamo-

as como estimuladoras dos modelos bottom-up, top-down ou interativo, pois a 

associação a um modelo ou outro de leitura está a depender da construção da 

formulação da questão. Isto é, caso ela solicite o conhecimento estrutural do texto ou 

do léxico, será classificada como bottom-up. Entretanto, caso o enunciado da questão 

solicite o conhecimento formal do texto conjugado à reflexão sobre a forma, estaremos 

diante do modelo interativo. Há ainda a possibilidade de a questão, por exemplo, 

requerer o significado de uma palavra por meio do conhecimento prévio, nesse caso, 

a ação desenvolvida pelo aluno ocorrerá pelo modelo top-dow, 

Por meio dos modelos de leitura, o discente é capaz de construir significado a 

partir do que os enunciados propõem. Sendo assim, um dos meios possíveis para 

levar o aluno à utilização e ao desenvolvimento da sua capacidade cognitiva e 

metacognitiva é trabalhar de forma equilibrada os modelos de leitura nas questões de 

compreensão e de interpretação textual. 
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4  METODOLOGIA 

 

A metodologia adotada nesta pesquisa conta com uma pesquisa bibliográfica 

que tem como corpus o Caderno de Leitura e produção, integrante da coleção Singular 

& Plural, direcionada ao Ensino Fundamental II. Conforme Marconi e Lakatos (2010), 

esse tipo de pesquisa se caracteriza pela fonte de coletas de dados estar restrita a 

livros, documentos, escritos ou não. No caso deste estudo, recorremos aos livros 

constituintes do corpus e a documentos como o site do FNDE, aos PCN, ao Guia do 

Livro Didático e ao Edital do PNLD. 

Ao considerar que o livro didático constitui-se em um importante instrumento 

de apoio didático – para professor e alunos-  sobretudo nas escolas públicas, devido 

ao alto investimento de políticas públicas para sua distribuição, surgiu o interesse em 

verificar se as atividades de leitura, compreensão e interpretação de texto auxiliam os 

discentes a utilizarem as estratégias de leitura de modo a contribuir com a proficiência 

em leitura e, consequentemente, com a formação de leitores autônomos, diante da 

diversidade de textos com a qual se deparam no seu cotidiano.  

Para tanto, fizemos a opção pela execução de uma pesquisa quali-quantitativa, 

uma vez que nosso estudo esteve fundamentado numa perspectiva reflexiva em 

relação às atividades de leitura dos quatro volumes da coleção selecionada. Pois, 

segundo Oliveira (2010, p.22) a pesquisa qualitativa consiste em “analisar e interpretar 

os dados, refletir e explorar o que eles podem propiciar, buscando regularidades para 

criar um profundo e rico entendimento do contexto pesquisado.” 

Por meio do paradigma interpretativista, foi possível a descrição das estratégias 

de leitura contempladas nas atividades e a identificação da correlação entre elas e os 

modelos de leitura para que fosse compreendido o potencial dessas atividades no 

acionamento consciente das estratégias de leitura.  

Sobre a abordagem quali-quantitativa, Minayo (2004) afirma que ambas não 

são excludentes visto que se complementam, interagindo de forma dinâmica. De 

acordo com essa concepção, quem determina o procedimento científico será a 

natureza do problema que pode exigir determinada coleta ou forma de construir 

dados. 

  Tendo explicitado os pressupostos metodológicos que deram suporte a esta 

pesquisa, na sequência, será apresentada a descrição dos aspectos gerais da coleção 

analisada e a sua colocação quanto ao número de aquisições no Brasil e na cidade 
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do Recife.  Em seguida, mostraremos como o corpus de análise Caderno de Leitura e 

produção encontra-se estruturado. 

 

4.1 Apresentação da coleção Singular & Plural: Leitura, produção e estudos de 

linguagem 

 

De autoria de Laura de Figueiredo, Marina Balthasan e Shirley Goulart, a 

coleção Singular & Plural é editada pela editora Moderna desde 2012 e encontra-se 

em sua segunda edição. A escolha por analisar essa coleção justifica-se por ela ter 

sido aprovada pelo PNLD/2017 e por sua ampla adoção no Brasil e em algumas 

escolas da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco da cidade do Recife. Segundo 

a pesquisa que realizamos pelo site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da 

Educação (FNDE), a coleção analisada é a segunda com maior número de aquisições 

no país (ver quadro 3) e também a segunda mais adotada nas 102 escolas 

pertencentes à Gerência Regional de Educação (GRE- Norte e GRE- Sul) na cidade 

do Recife (ver gráficos 1 e 2). 

 

Quadro 3 – Coleções mais distribuídas- PNLD 2017 

Item Nome da Coleção Quantidade de Exemplares 

1 Português:Linguagens 5.792.929 

2 Singular& Plural 1.108.198 

3 Para Viver Juntos 1.099.009 

4 Projeto Teláris Português 1.023.300 

5 Tecendo Linguagens 1.017.914 

6 Universos Língua Portuguesa 745.592 
Fonte: www.fnde.com.br 
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Gráfico 1 – Coleções mais adotadas na GRE- Recife Norte 

 

        Fonte: gráfico elaborado pela pesquisadora, baseando-se no site www.fnde.com.br 

 

Gráfico 2 – Coleções mais adotadas na GRE- Recife Sul 

 

         Fonte: elaborado pela pesquisadora, baseando-se no site www.fnde.com.br 
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O Quadro de coleções mais distribuídas pelo PNLD- 2017 no Brasil e os 

Gráficos 1 e 2 referentes às coleções mais adotadas na cidade do Recife apontam 

para uma diferença quantitativa substancial entre a adoção de Português: Linguagens 

e Singular & Plural. A coleção Português: Linguagens consta no Guia do Livro Didático 

desde 2002, enquanto Singular & Plural, a partir de 2014. Como a primeira circula há 

mais tempo, esse fato pode representar, aos professores, uma consolidação 

conquistada pelo mérito de a mesma vir se ajustando aos critérios de avaliação do 

PNLD e, por isso, não ter sido excluída do Guia ao longo desses anos. Convém 

destacar, portanto, que essa é uma explicação hipotética, pois não propusemos, nesta 

pesquisa, entrevistar o corpo docente sobre os critérios adotados por ele em relação 

à escolha do livro didático. Acrescentamos, ainda, que a não escolha por analisar 

Português: Linguagens deve-se pela existência de muitos estudos debruçados sobre 

essa obra.   

No entanto, o fato de a segunda coleção com pouco tempo de circulação já ter 

conseguido o posto de segunda mais adotada no Brasil e na cidade do Recife, mesmo 

que timidamente nesta última, justifica-se, possivelmente, por ensejar, ao corpo 

docente, o uso de um material didático que possibilita a  flexibilidade de planejamento 

ao apresentar os quatro eixos de ensino de Língua Portuguesa, divididos internamente 

em três cadernos, a saber: Caderno de Leitura e produção; Caderno de Práticas de 

literatura; Caderno de Estudos de língua e linguagem. Segundo o Manual do 

Professor, essa divisão prioriza, em cada caderno, o componente do ensino sem que 

o mesmo seja tratado de modo estanque. Sobre isso, as autoras afirmam que: 

 

Isso quer dizer que no Caderno de Leitura e produção os alunos serão 
solicitados a fazer reflexões sobre os conhecimentos linguísticos que 
ajudaram a construir os sentidos do texto. No Caderno de Estudos de 
língua e linguagem, também irão encontrar o recurso aos textos, nos 
quais se poderá observar o aspecto linguístico estudado e sua 
contribuição para os efeitos de sentidos pretendidos. A mesma 
articulação será percebida no Caderno de Práticas de literatura. 
(MANUAL DO PROFESSOR, 2012, p. 6) 

 

Sendo assim, conforme o Manual, a construção de sentido do texto perpassa 

por todos os cadernos, ainda que o eixo de ensino contemplado seja diferente. 

Como mencionamos, nesta pesquisa, optamos por analisar o Caderno de 

Leitura e produção, especificadamente, as atividades voltadas à compreensão e 

interpretação de texto.  
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A sessão seguinte dedica-se à justificativa por termos escolhido esse caderno 

e à sua devida apresentação. Vale ressaltar que as questões de compreensão e 

interpretação, objetivo desta pesquisa, serão analisadas no próximo capítulo. 

 

4.2 Corpus: Caderno de Leitura e produção (Unidade-3) 

 

A escolha por tal caderno justifica-se por ser o que tem como prioridade 

apresentar ao aluno um conjunto de textos pertencentes aos diversos gêneros que 

circulam nas esferas sociais com vistas à formação de um sujeito com maior 

capacidade de ampliar suas práticas de letramento e usá-las para práticas cidadãs.  

Reconhecemos, outrossim, a importância do Caderno de Práticas de literatura 

sobretudo na formação do letramento literário. Entretanto, pela necessidade de 

delimitarmos o campo da nossa pesquisa e pela justificativa ora supracitada, 

decidimos pelo Caderno de Leitura e produção e, por meio do recorte temático, 

analisar o tema “Problemas da sociedade” correspondente à Unidade 3 nos quatro 

volumes, permitindo, assim, o aprofundamento desta pesquisa. 

Esse caderno é dividido em três unidades e cada uma é constituída por dois 

capítulos, exceto o volume quatro, referente ao 9º ano, possuindo apenas um capítulo 

na Unidade 3. A abertura de toda unidade é composta pela Seção Didática Converse 

com a turma e pelos boxes Vamos pensar e O que vamos fazer nesta unidade. Cada 

um deles possui uma determinada função, pois são formados por propósitos 

diferentes.  No entanto, esse fato não exime a articulação entre eles visto que em 

nossa análise, verificamos que os mesmos mostram-se entrelaçados e, em sua 

totalidade, concorrem para um ensino efetivo de leitura que consolida a construção da 

compreensão leitora e a formação de um leitor proficiente. 

O organograma a seguir é ilustrativo da estrutura do Caderno de Leitura e 

Produção concernente às atividades do eixo leitura. Assim, tal visualização tem o 

propósito de contribuir com a compreensão de como a obra encontra-se organizada.   
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Figura 1 – Caderno de leitura e produção referente à unidade 3 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

Quanto à abertura de cada unidade e capítulo, são apresentados textos com 

diferentes linguagens e a Seção Didática “Converse com a turma” que apresenta 

questões cujo principal objetivo é o de levantar os conhecimentos prévios a respeito 

da temática a ser estudada durante a unidade. O boxe Vamos pensar sugere 

perguntas aos alunos a fim de aproximá-los à temática a ser discutida pelos textos e 

O que vamos fazer? oferece informação sobre os gêneros textuais que serão lidos e 

produzidos, assuntos a serem discutidos, etc. Após essa sequência de trabalho, vem 

a seção Leitura em que a Seção Didática “Converse com a turma” reaparece, porém, 

dessa vez, além de apresentar questões com o mesmo objetivo das que estão 

presentes na abertura do capítulo, como o levantamento de conhecimentos prévios, 

também levanta expectativas para leitura do texto ao qual precede. Ainda fazem parte 

dessa seção, as atividades intituladas de Primeiras impressões e O texto em 

construção.  
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Diante da explanação feita pelos boxes e pelas atividades relacionadas à 

leitura, verificamos durante a descrição da estrutura da obra que os mesmos 

comungam com as estratégias de compreensão leitora descritas por Solé (2012). 

Como mencionado em capítulo anterior, as estratégias devem ser incentivadas “antes, 

durante e após a leitura”. A esse respeito, a referida autora acrescenta que elas não 

ocupam posição fixa, sendo, portanto, passíveis de troca, podendo estar presentes 

em mais de um momento. De fato, os quatro volumes apresentam, em sua estrutura, 

atividades e boxes voltados ao que Solé advoga sobre isso. Como já citamos, a Seção 

Didática Converse com a turma aparece em mais de um momento nas atividades.  

Sendo assim, elaboramos o quadro abaixo a fim de desvelar a forma como as 

atividades e as estratégias de leitura aparecem articuladas na obra Singular & Plural: 

 

Quadro 4 – Organização das Estratégias de Leitura e as Seções Didáticas 

ANTES DA LEITURA 

Converse com a turma 

Vamos pensar 

O que vamos fazer nesta unidade 

DEPOIS DA LEITURA 

Converse com a turma 

Primeiras impressões 

O texto em construção 
Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

As estratégias descritas para o momento durante a leitura não foram incluídas no 

quadro acima por não termos identificado atividades nos quatro volumes com esse 

propósito. Sobre isso, compreendemos que esse momento deve ser construído pelo 

diálogo mediado pelo professor por meio da leitura compartilhada com seus alunos.  

Em todos os volumes da coleção, o Manual do Professor vem no final do livro 

e independente do ano ao qual é destinado, apresenta o mesmo conteúdo. Nele há 

informações sobre os pressupostos teóricos-metodológicos norteadores da obra. A 

esse respeito, conforme as autoras (2015), a obra está fundamentada nos estudos de 

Vygotsky e nas teorias enunciativo- discursivas sobre a língua e a linguagem, que têm 

Bakhtin como precursor. O MP afirma que as atividades de leitura têm como objetivo 

levar os alunos à reflexão do tema da unidade e, ao mesmo tempo, propiciar 

condições para que eles produzam um texto no gênero proposto. Ademais, salienta 

que como a leitura faz inúmeras solicitações ao cérebro, é necessário consolidar e 

automatizar habilidades muito sofisticadas para que a leitura seja realizada com 



52 
 

naturalidade e rapidez. Portanto, cita as habilidades abaixo como relevantes para a 

efetivação da compreensão leitora: 

 

• decodificação de signos; 
• interpretação de itens lexicais e gramaticais; 
• agrupamento de palavras em blocos conceituais; 
• identificação de palavras-chave; 
• seleção e hierarquização de ideias; 
• associação com informações anteriores; 
• antecipação de informações; 
• elaboração de hipóteses; 
• construção de inferências 
• compreensão de pressupostos; 
• controle de velocidade; 
• focalização da atenção; 
• avaliação do processo realizado; 
• reorientação dos próprios procedimentos mentais. 

             

A respeito de tais habilidades, o seu desenvolvimento é importante para a 

formação de um leitor proficiente. Pois, o processo de leitura não se esgota no 

momento da leitura; ele transcende o contado do aluno-leitor com o texto a fim de que 

sejam produzidos efeitos que repercutam na sua formação crítica-reflexiva com vistas 

a uma atuação consciente no convívio social. 
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5 ANÁLISE DE DADOS 

 

Este capítulo trata de apresentar os resultados acerca do Caderno Leitura e 

Produção (unidade 3) dos quatro volumes da coleção Singular & Plural – leitura, 

produção e estudos de linguagem. 

Procurando atender aos objetivos desta pesquisa, retomamos a 

fundamentação teórica para correlacionarmos as estratégias de leitura por Solé (2012) 

aos modelos de leitura. Com o nosso estudo, foi possível identificar a estratégia 

utilizada na formulação da questão, por seu turno, a que comportamento ela leva o 

jovem-leitor a desenvolver durante a leitura. 

Para isso, organizamos a análise consoante a presença mais frequente das 

estratégias e os modelos correlacionados a elas. 

 

Quadro 5-  Estratégias de Leitura correlacionadas aos modelos de leitura 

ESTRATÉGIAS DE LEITURA MODELOS DE LEITURA 

Perguntas de resposta literal Bottom-up 

Perguntas para pensar e buscar Modelo interativo 

Perguntas de elaboração pessoal Modelo interativo 

Elaboração de resumo Modelo interativo 
Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

Cabe aqui esclarecer que a estratégia Levantamento de conhecimento prévio 

não está associada aos modelos de leitura por estes estarem relacionados com o 

comportamento durante a leitura.  

Quanto às questões analisadas dos quatro volumes, as mesmas encontram-se 

agrupadas em blocos, nominados com os títulos: Perguntas de localização; 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos; Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de 

informação. 

 

5.1 Singular & Plural (6º ano) 

 

No volume destinado aos alunos do 6º ano, o recorte temático Problemas da 

sociedade é composto por dois capítulos. O primeiro capítulo é iniciado pelo tema O 

que o pessoal anda fazendo na internet? cujo propósito é o de conduzir o aluno à 
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reflexão sobre hábitos infanto-juvenis na internet. Os textos pertencentes a esse 

capítulo recebem os seguintes títulos: A cilada da webcan (Texto 1); Informação 

segura (Texto 2); Quando navega na Web, quais dos seguintes conteúdos você 

costuma consultar? (Texto 3) e Cresce número de crianças e adolescentes nas redes 

sociais no País (Texto 4). 

No segundo capítulo, o tema de abertura Onde é que eu estou nas estatísticas? 

discute hábitos e comportamentos na internet. Os textos deste capítulo são compostos 

quatro gráficos extraídos de pesquisas feitas com jovens de todo o país e uma tabela. 

Os títulos dos gráficos são: De acordo com seus pais, que coisas você não pode fazer 

quando navega na internet? (Texto 5), Que tipo de informação pessoal você 

compartilha pela internet? (Texto 6), Quando você se sente em perigo ou é agredido 

na internet, o que você faz? (Texto 7), Atividades on-line (Texto 8); e da tabela é O 

que gostam de fazer em seu tempo livre(%) (Texto 9). 

Os capítulos da unidade 3 remetem os alunos do 6º ano a refletirem sobre como 

devem lidar com a internet para que se evite o mau uso da rede. Sobre essa escolha 

temática, o MP (2015, p. 336) afirma que “A partir desses temas gerais, cada volume 

sugere um recorte temático que propicia a discussão dos temas transversais 

propostos pelos PCNs [...]. Além disso, o MP apresenta orientações ao professor 

sobre as atividades e respostas. 

Os dados apresentados no quadro a seguir correspondem à quantidade de 

textos, ao gênero que cada um deles pertence e ao número de questões presente nas 

atividades de compreensão e interpretação. 

 

Quadro 6- Apresentação dos números de questões e dos gêneros textuais 

Textos 
Número de questões de 

compreensão/interpretação 
textual  

Gêneros textuais 

Texto 1 8 Tira 

Texto 2 5 Tira 

Texto 3 7 Gráfico 

Texto 4 14 Reportagem 

Textos 5, 6, 7 e 8 7 Gráficos 

Texto 9  1 Tabela 
Fonte: elaborado pela pesquisadora 
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Os dados do quadro acima evidenciam que o corpus apresenta quatro gêneros 

diversos, havendo a predominância do estudo de gráficos. Atribuímos a isso o fato de 

tal gênero estar articulado com o gênero proposto pela seção Produção. 

Ao analisar as frequências das estratégias nas questões das Seções Didáticas, 

chegamos ao seguinte resultado: 

 

Gráfico 3 – Frequência de Estratégias de Leitura 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

O gráfico 3 permite constatar que a estratégia de leitura Perguntas para pensar 

e buscar e o modelo interativo, correlacionado a ela, apareceram com maior 

frequência no corpus. Essa estratégia e modelo potencializam o desenvolvimento de 

habilidades de nível superior de complexidade, como a inferência e a comparação de 

informação.  

A frequência com que as Perguntas de elaboração pessoal aparece contribui 

com a formação de cidadãos críticos e participativos dos acontecimentos na 

sociedade. Para tanto, é preciso que o jovem-leitor compreenda o texto lido e tome 

uma posição sobre o que lê. 

Sendo assim, constatamos que a conjugação da frequência e os modelos de 

leitura presente nas atividades que envolvem a leitura, a compreensão e a 

interpretação de textos concorre para um ensino voltado para a proficiência em leitura. 

Pois, levantar hipóteses sobre o conteúdo, ativar o conhecimento prévio, localizar 
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informação explícita, inferir e ter uma postura crítica sobre o que lê, ajuda na 

capacidade de compreensão. 

 

Figura 1 – Texto 1 e Seção Didática 
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Fonte: livro do aluno, p. 100-101 

 

A abertura da unidade 3 apresenta dois textos (Texto 1) e (Texto 2) 

pertencentes ao gênero tira, cujo tema encontra-se relacionado com outros textos 

deste capítulo.  

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

Nas questões 1, 2, 3 e 5 do Texto 1, a ativação dos conhecimentos prévios 

está presente, pois, para respondê-las, é necessário ao aluno ter adquirido o 

conhecimento em pauta que faz parte do universo temático tratado nesta unidade. 

Sobre isso, Kleiman (2011, p.21) diz que “Para haver compreensão durante a leitura, 

aquela parte do nosso conhecimento de mundo que é relevante para a leitura do texto 

deve estar ativada [...]”. De acordo com o exposto, sem o conhecimento prévio 

necessário, possivelmente, haverá falhas na compreensão do texto e, assim, o aluno 

enfrentará dificuldades para responder às questões. Portanto, elas contribuem com a 

leitura pelo modelo interativo,  já que o aluno-leitor deverá estar atento às informações 

visuais e o conhecimento prévio deverá estar em nível ciente. A respeito da primeira 

questão, O MP (2015) comenta sobre a possibilidade de na sala de aula algum aluno 

desconhecer o que seja uma rede social, conhecimento requerido na primeira 

questão, e recomenda que o professor deva solicitar a explicação por quem souber. 

Em 3, o leitor precisa relacionar que a foto indicada pelo homem é falsa, ou seja, Manu 

não estava falando com um garoto. Para chegar a tal conclusão, o aluno deve inferir 

ao relacionar conhecimentos enciclopédicos sobre criação de perfis falsos com a 

leitura da imagem do homem mais velho com a foto da tira.  O conhecimento 
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linguístico é ativado na 5ª questão quando é perguntado sobre o significado da palavra 

chantagem para os jovens do 6º ano. Dessa forma, é salientada a importância de tal 

palavra, pois o desconhecimento do seu significado pode provocar algumas 

dificuldades na compreensão do texto. Na construção do enunciado dessa questão, 

há a presença de duas estratégias de leitura que, por sua vez, induzem o discente a 

processar a informação por modelos de leitura diferentes, a saber: interativo na 

primeira pergunta e bottom-up na segunda. Para chegar à resposta da primeira, o 

aluno poderá identificar o significado através das pistas oferecidas pelo texto. Caso 

não consiga, através da segunda pergunta, um possível significado será observado 

pelo uso do dicionário. 

 

Perguntas de localização e informação 

 

A questão 6 conduz o aluno a processar a informação conforme o modelo 

bottom-up. Para La Berge e Samuels (1976, apud Kleiman, p.25), “A estratégia 

consiste em captar os princípios básicos de automoticidade no processamento 

perceptual e associativo através de exemplos simples aos estágios mais complexos 

na leitura.” Sendo assim, a estratégia Pergunta de resposta literal aplicada nessa 

questão propicia a localização da informação no texto. Consideramos que essa 

estratégia é colaborativa na construção da compreensão leitora, pois salienta uma 

informação importante para a compreensão do texto. 

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

Para responder à questão 7, o aluno precisará utilizar de forma adequada os 

dois modelos de processamento (top-down e bottom- up), isto é, o modelo interativo. 

Pois, além de se apoiar na informação visual, ele deverá acessar seus conhecimentos 

prévios sobre as formas de restringir o que publicamos nas redes sociais. Trata-se, 

nesse caso, de uma resposta que não se encontra na superfície do texto e fica por 

conta da estratégia Pergunta de elaboração pessoal do (a) aluno(a).  

Perguntar ao aluno sobre a que conclusão ele chegou sobre o texto, como 

acontece na 8ª questão, é uma forma de levá-lo à reflexão sobre os cuidados que 

devemos ter ao fazer uso da webcam nas redes sociais e a conscientizá-lo de um 
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conhecimento relevante sobre cautelas que protegem dos perigos aos quais a 

exposição exacerbada pode-os levar. Vale ressaltar que a mesma estratégia que foi 

utilizada em 7, também foi aplicada na composição dessa questão, podendo, assim, 

levar à ocorrência da existência de diferentes respostas diante das idiossincrasias 

numa sala de aula. Sobre essa possibilidade, posicionamo-nos que é imprescindível, 

ao professor, a tarefa de avaliar a coerência e a justificativa das respostas, para que 

não corra o risco de desperdiçar a oportunidade de elaboração de uma resposta como 

resultado da atividade de um leitor competente. Por conseguinte, essa questão leva o 

aluno a compreender o texto pelo modelo interativo. 

 

Figura 2 – Texto 2 e Seção Didática 

 

 

Fonte: livro do aluno, p.101 

 



60 
 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

aluno 

 

Na questão 2, o conhecimento prévio faz-se necessário para que o aluno 

compreenda o que motivou a avó de Alcides afirmar que as informações encontradas 

na internet são mentirosas. Ao mesmo tempo, é uma pergunta proporcionadora do 

autoquestionamento, pois requer um posicionamento crítico diante do tema. A questão 

3 também proporciona a atualização do conhecimento prévio enciclopédico ao solicitar 

que o aluno explique o que é a NASA. Poderá acontecer que algum aluno do 6º ano 

apresente alguma dificuldade em responder a essa pergunta. Se isso acontecer, é 

porque o assunto encontra-se numa distância desfavorável à atualização do 

conhecimento do aluno à informação do texto. Cabe ao professor, neste caso, atuar 

como mediador, pois só de posse do conhecimento conceitual sobre a NASA, o aluno 

poderá posicionar-se diante das outras perguntas que compõem essa mesma questão 

“Você confiaria em informações dadas pela NASA? Por quê? Compreendemos, 

portanto, que na formulação das questões 2 e 3, há as estratégias Levantamento de 

conhecimento prévio e Pergunta de elaboração pessoal. 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

A formulação das  questões 4 e 5 pela estratégia Pensar e buscar contribui com 

a construção da compreensão e do controle do seu processo pelo modelo interativo. 

Para responder, a inferência é indispensável, pois o aluno deverá, através dos 

processos ascendente e descendente, desenvolver a leitura nas entrelinhas. Pois, é 

preciso o aluno depreender do quadro 2 a informação de que se deve pesquisar em 

sites confiáveis e comparar informações. O conhecimento linguístico prévio é ativado 

na questão 5, uma vez que chama a atenção do aluno para as variedades da língua 

portuguesa falada no Brasil e em Portugal. O MP (2015, p. 440) informa que “stôra” é 

uma abreviação de “senhora doutora”, expressão usada principalmente por alunos do 

Ensino Fundamental de Portugal. Além disso, aconselha o professor a “[...] conversar 

um pouco com os alunos sobre o fato de a língua ter diversas variedades, sendo que 

nenhuma é mais “certa” ou “melhor” que a outra”. Entendemos que a formulação 

dessa questão estimula a capacidade de inferir. Através dela, o aluno poderá 

relacionar o vocativo “stôra” com a figura da professora, representada pela 
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interlocutora de Alcides, bem como perceber as diferenças na forma das personagens 

falarem ao inferirem também pela conjugação dos verbos na 2ª pessoa  do singular. 

Em nossa análise, verificamos que indicadores textuais como os títulos das tiras A  

Cilada da webcam (Texto 1) e Informação Segura (Texto 2) poderiam ser 

aproveitados na formulação de alguma questão. Conforme Solé (1998), essa é uma 

estratégia que proporciona informação sobre o texto que vai ser lido, sendo assim, 

precisa ser reconhecida e estimulada já que constitui um procedimento útil para a 

compreensão e interpretação do texto.  

O boxe Vamos pensar encontra-se na mesma página na Seção Didática 

Converse com a turma. 

 

Figura 3 – Boxe 

 

Fonte: livro do aluno, p. 101 

 

As questões acima podem ser respondidas oralmente a fim de estimular a 

participação da turma, pois, como há de convir, as perguntas são de natureza 

subjetiva e isso abre espaço para diferentes respostas. Propiciar momentos de 

discussão, de troca de opinião pode resultar em uma excelente oportunidade de 

despertar a curiosidade para ler sobre o tema tratado na unidade. As diversas 

estratégias utilizadas nas perguntas desse boxe como Levantamento dos 

conhecimentos prévios/ Estabelecer previsões sobre o texto (1ª questão)  favorecem 

a leitura pelo modelo interativo e podem ajudar a nortear os alunos, desde o início, 

para o que farão no decorrer da unidade. Concordamos com Solé (1998, p. 92), 

quando a referida autora defende que “[...] motivar as crianças para a leitura não 

consiste em que o professor diga: “Fantástico! Vamos ler!”. [...] Isto se consegue 

planejando bem a tarefa de leitura e selecionando com critério os materiais que nela 
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serão trabalhados, tomando decisões sobre as ajudas prévias de que alguns alunos 

possam necessitar[...]” 

 

Figura 4 – Boxe 

 

Fonte: livro do aluno, p. 101 
 

 

Apesar de esse boxe não ser constituído por perguntas, salientamos a sua 

importância para as atividades que fazem parte da unidade 3, objeto de análise desta 

pesquisa. Ele indica os objetivos sobre os conhecimentos que vão ser construídos, 

pois, de acordo com a perspectiva de Solé (1998), são os objetivos de leitura que 

guiam nossas ações e intenções diante da variedade de textos que circulam nas 

esferas da sociedade, dessa forma, colaboram com a aprendizagem significativa do 

aluno.  
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Figura 5 – Texto 3 e Seção Didática 

 

 

Fonte: livro do aluno, p.102 
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Perguntas de localização da informação 

 

Nas questões de 1 a 4, constituintes da Seção Didática Converse com a turma, há 

uma predominância da estratégia Pergunta de resposta literal e do modelo de 

processamento bottom-up. Conforme esse modelo, Silveira (2005, p. 35) explica que "[...] 

para Gough, o leitor é um decodificador que trabalha com todas as informações visuais.”  

Reconhecemos a eficácia da formulação dessas questões para esse momento inicial da 

aprendizagem por conferirem ao aluno do 6º ano o contato com o estudo de gráficos, pois 

esse gênero é apropriado para esta faixa etária e, comumente, é encontrado em livros 

didáticos de disciplinas como matemática, geografia, etc. Além disso, essas questões vão 

gradativamente contribuindo com a construção da compreensão do aluno acerca do 

gênero em estudo. 

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal do 

aluno 

 

As questões de número 5, 6 e 7 são de natureza subjetiva e contribuem com o 

posicionamento do aluno-leitor após a leitura do gráfico. Pois, as duas primeiras 

colocam-no para interagir com o texto e comparar informações com base na sua 

posição, enquanto a última leva-o à autoavaliação da leitura. 

 

Figura 6 – Seção Didátida 

 

Fonte: livro do aluno, p. 103 
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Esta Seção Didática pertence ao que Solé (1998) defende como estratégias 

que devem ser incentivadas antes da atividade de leitura. 

A estratégia Levantamento de conhecimento prévio presentes nas duas 

questões procuram ativar os conhecimentos prévios dos alunos e ao mesmo tempo 

utilizam a estratégia de levantamento de expectativas sobre o tema a ser tratado no 

texto que será lido. Dessa forma, buscam motivar os alunos à medida que os envolve 

com a discussão de um assunto presente no cotidiano de um adolescente. 

 

Figura 7 – Texto 4 e Seção Didática 
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Continuação 
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Continuação 

 

 

Fonte: livro do aluno, p.103-104 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

Durante o estudo desta seção, detectamos haver mais perguntas formuladas 

com a estratégia Pergunta para pensar e buscar e modelo interativo de leitura que, 

por sua vez, requerem a construção da inferência nas questões analisadas. A função 



68 
 

do recurso inferencial nas atividades de leitura e compreensão de texto é fazer emergir 

uma informação que não se encontra na superfície do texto portanto depreendê-la é, 

consoante Coscarelli (2003, p. 31), “[...] um processo fundamental na leitura. Nenhum 

texto traz todas as informações de que o leitor precisa para compreendê-lo. [...]” As  

seguintes questões são exemplos dessas ocorrências, pois mostrar a relação 

existente entre o título e as informações presentes no texto, como é o caso da segunda 

questão, é uma estratégia descrita por Solé (1998, p. 136) que “pode ajudar na tarefa 

de ensinar a encontrar as ideias principais”. Dessa forma, essa questão incentiva a 

importância da leitura do título visto que o mesmo traz pistas sobre o tema que será 

discutido na reportagem. Quanto à formulação da pergunta de número 3, ela requer 

como resposta o que não está explícito no segundo parágrafo, para respondê-la, o 

aluno deverá inferir o sentido da expressão “dispositivos móveis” pelo uso do sinal de 

dois pontos, que neste contexto tem a função de introduzir uma explicação e pelo 

significado da palavra “móveis”. A inferência também é um requisito necessário para 

responder às questões 5 e 6, pois as respostas não se encontram explícitas, cabendo, 

ao aluno-leitor, a construção de uma nova informação.  

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

As duas últimas questões (7ª e 8ª), por tratarem de perguntas pessoais, 

contribuem com o autoquestionamento. Porém, na 7ª, identificamos a ausência de 

uma formulação estimuladora do desenvolvimento individual do aluno. 

Compreendemos que a estratégia presente nas perguntas pessoais devam traduzir-

se em momentos de troca de experiência, podendo ampliar os sentidos construídos 

individualmente para a socialização entre todos. Quando a pergunta pessoal  limita-

se a saber “com que resultados dessa pesquisa você se identifica?”, como é esse o 

caso, tira do aluno a oportunidade de expandir-se  na construção de ideias e no campo 

lexical que configuram-se em habilidades e competências desenvolvidas pela 

atividade de leitura.  
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Pergunta de localização de informação e que exige aspecto de inferência 

 

Para responder às alternativas “a” e “b” do primeiro quesito, o estudante deverá 

localizar a informação que se encontra na superfície do terceiro parágrafo, por isso as 

perguntas dessas alternativas levam-no a utilizar o modelo bottom-up que, conforme 

Kato (2007), ancora-se basicamente nos dados do texto, isto é, na informação visual. 

Percebemos que a estratégia Pergunta de resposta literal de tais alternativas vão 

progressivamente preparando o jovem-leitor para a inferência requerida pela 

alternativa “c”, pois a formulação desta, pela estratégia Pensar e buscar, solicita a 

geração de uma informação que não se encontra explícita no texto. 

A seguir, temos a subseção O texto em construção com suas respectivas 

perguntas. 

 

Figura 8 – Seção Didática 
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Continuação 

 

Fonte: livro do aluno, p. 106 
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A subseção O texto em construção apresenta questões que discutem a análise 

linguística, textual e discursiva, possibilitando ao aluno a percepção dos recursos 

utilizados pelo autor na construção do texto. 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

        Verificamos que, nas questões de 1 a 5, a estratégia Pensar e buscar promove 

a leitura pelo modelo interativo, pois, para a obtenção da resposta, o aluno-leitor 

deverá apoiar-se nas informações visuais e inferir sobre o que lhe é solicitado. Nas 

questões 1 e 2, está em destaque o uso adequado das aspas que por levar o aluno a 

raciocinar sobre o recurso utilizado pelo autor, capacita-o a desenvolver uma leitura 

reflexiva sobre a construção do texto. O mesmo ocorre com a questão 3, pois requer 

a substituição de uma palavra por outas sinônimas a partir do contexto e das pistas 

contextuais. Quanto às questões 4 e 5, afirmamos que, além de propiciarem a leitura 

dos gráficos, também proporcionam a comparação de informação com outros gêneros 

textuais e com outros gráficos, requerendo, assim, uma atividade cognitiva mais 

elaborada do aluno. 

 

Pergunta subjetiva e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

A estratégia Pergunta de elaboração pessoal presente na questão 6, segundo 

Solé (2012), além de ser subjetiva, exige do aluno uma explicação, contribuindo, 

então, com o desenvolvimento do seu posicionamento diante do que compreendeu. 

Portanto, corrobora com a construção de opinião do jovem leitor, já que para 

posicionar-se diante do que a questão solicita, é importante que ele tenha 

compreendido e refletido sobre a função dos gráficos   

Assim como no capítulo 1, o boxe a seguir O que vamos fazer neste capítulo 

situa o aluno sobre os textos a serem lidos e antecipa o que deverá ser apresentado 

como trabalho final. Entendemos que ao apresentar os objetivos do capítulo 1, essa 

estratégia favorece a ativação da consciência sobre as atividades que serão 

trabalhadas, contribuindo sobretudo com a aprendizagem significativa. 
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Figura 9 – Boxe e Seção Didática 

 

 

Fonte: livro do aluno, p. 122 

 

As questões apresentadas nessa Seção Didática permitem o levantamento de 

hipóteses, estratégia bastante útil para envolver o aluno com a leitura dos textos que 

se seguem. Compreendemos que, por propiciarem a aproximação entre o aluno-leitor 

e o texto, essa estratégia facilita a leitura pelo modelo interativo, pois, ao se sentir 

motivado, possivelmente sua leitura será pautada pela atenção às informações visuais 

e às que se encontram nas entrelinhas. 

Passemos agora à leitura dos textos pertencentes às subseções Primeiras 

impressões e O texto em construção. 

  



73 
 

Figura 10 –Textos 6 a 9 e Seção Didática 
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Continuação 
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Continuação 
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Continuação 

 

Fonte: livro do aluno, p. 123- 126 
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Após a leitura de 4 gráficos e de uma tabela, retirados de fontes diferentes, 

especialmente de pesquisas sobre práticas de leitura de jovens, o LDLP apresenta 

um conjunto de 5 questões com perguntas abertas, com algumas alternativas. 

 

Perguntas de localização de informação 

 

As questões da subseção Primeiras impressões apresentam, nas alternativas 

“a” e “b” da primeira a terceira questão, perguntas que ativam a localização de 

informação no texto. A estrutura da pergunta da alternativa “a” “Qual é o assunto do 

gráfico”, por exemplo, repete-se nas questões supracitadas. Para responder a tais 

alternativas, o aluno-leitor deverá localizar a informação por meio do título e dos 

números associados aos dados dos gráficos. A repetição de uma mesma estratégia 

ao longo de várias atividades de leitura, a nosso ver, não ampliam as capacidades de 

leitura ao longo das questões. 

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

As demais alternativas das questões de 1 a 3, permitem, ao aluno, por sua 

natureza pessoal, um posicionamento diante do que lhe é perguntado. Além disso, 

para responder, é necessária a atualização do conhecimento prévio, fazendo uso, 

então, do modelo interativo porque tal modelo explica o movimento do leitor diante do 

texto pela atenção às informações visuais em comunhão com as informações 

advindas do conhecimento prévio.  

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e de comparação de informação 

 

Na quarta questão, prevalece a estratégia Pensar e buscar e o modelo 

interativo de leitura.  Na alternativa “a” pela estratégia Pensar e buscar, o aluno deverá 

relacionar as diversas atividades realizadas na internet ao título do gráfico “Atividades 

on-line” e elaborar uma pergunta que provavelmente tenha norteado a composição 

desse gráfico. Essa atividade requer do aluno a conjugação da localização da 

informação e da compreensão do texto conforme o modelo interacional. Já as 

alternativas “d” e “e”, encontram-se articuladas, pois a última estimula a explicação de 
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como o aluno chegou à resposta da anterior. Nesse caso, para respondê-las, o aluno 

deverá analisar os dados do gráfico e, numa atividade metacognitiva, não apenas se 

ater às informações mais evidentes. 

 A seguir, será analisada a subseção O texto em construção, com questões 

referentes à tabela cujo título é “O que gostam de fazer em seu tempo livre”. 

 

Figura 11– Seção Didática 

 

 

Fonte: livro do aluno, p. 127 
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Perguntas de localização de informação 

 

O escopo da primeira questão focaliza o reconhecimento do tema através da 

pergunta: “Qual é o assunto da tabela?” Sobre a identificação dele, Awls(1978) apud 

Solé(1998, p. 135) conceitua-o como “[...] aquilo do que trata um texto e pode exprimir-

se mediante uma palavra ou um sintagma.” Ao responder à pergunta supracitada, o 

aluno desenvolverá a ação de localizar a informação por meio do próprio título da 

tabela. Reconhecemos a relevância de reconhecer o assunto tratado no texto como 

uma forma de apropriar-se do conteúdo lido. Ao mesmo tempo, ressaltamos a 

importância de essa estratégia associar-se a outras que levem a desenvolver um nível 

superior de compreensão do texto para que, dessa forma, possa contribuir com a 

formação de um leitor autônomo.  

 

Perguntas que exigem aspectos de inferências e comparação de informação 

 

Nas questões 2, 3 e 4, a estratégia Pensar e buscar leva o aluno a chegar à 

resposta por meio da localização e comparação de informação mediante o modelo 

interativo. A formulação delas é fundamental para a leitura de tabela e de gráfico por 

possibilitarem o desenvolvimento de habilidades imprescindíveis para a reflexão e 

análise sobre as diferenças de resultados obtidos pela realização da pesquisa entre 

os anos de 2011 e 2017, como uma forma de estimularem o senso crítico. 

 

5.2 Singular & Plural (7º ano) 

 

A Unidade 3 do LDLP2 destinado aos alunos do 7º ano também é constituída 

por dois capítulos. 

O tema do primeiro capítulo “Pelas ruas da cidade: problemas ambientais” 

objetiva proporcionar reflexões sobre transtornos provocados ao meio ambiente e que 

afetam o cotidiano dos indivíduos. O texto da seção Leitura cujo título é VC repórter: 

moradores denunciam vazamentos de água no RJ (Texto 3) relata problemas 

ambientais urbanos a fim de despertar a consciência do discente de que a água é um 

recurso que pode se esgotar, caso seja feito um mau uso.  

O lixo nosso de cada dia é o tema do segundo capítulo. O texto Brasil tem maior 

aumento na produção de lixo em uma década (Texto 4) está presente na seção Leitura 
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e discute a dimensão do problema do lixo, as conquistas e os limites das posições de 

política pública e as intervenções possíveis. 

Além dos textos pertencentes à seção Leitura, há também os que fazem parte  

da Seção Didática Converse com a turma. O quadro abaixo apresenta a catalogação 

da diversidade de gêneros textuais e a quantidade de suas respectivas questões 

presentes no Caderno Leitura e produção da Unidade 3, constituintes no corpus desta 

pesquisa. 

  

Quadro 7 – Apresentação dos números de questões e dos gêneros textuais 

Textos 
Número de questões de 

compreensão/interpretação 
de textos 

Gêneros textuais 

Texto 1 9 Fotografia 

Texto 2 7 Cartum 

Texto 3 14 Reportagem 

Texto 4 6 Fotografia 

Texto 5 11 Reportagem 
Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

O gráfico a seguir indica as estratégias computadas durante as atividades 

constituintes do corpus. 

 

Gráfico 4 – Frequência de estratégia de leitura – 7º ano 

 
Fonte:  elaborado pela pesquisadora 
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Conforme aponta o gráfico 4, as estratégias Levantamento de conhecimento 

prévio e Perguntas para pensar e buscar aparecem com a mesma frequência. Isso 

acontece porque para que as informações implícitas sejam depreendidas, é 

necessário que parte do nosso conhecimento prévio esteja ativada. No entanto, ao 

comparar esse gráfico com o 3, é perceptível a ausência da estratégia de 

Levantamento de conhecimento prévio neste último.  Essa identificação corrobora 

com o que afirma Solé (2012) a respeito da frequência das estratégias, pois conforme 

a autora, não há necessidade de as mesmas estratégias estarem sempre presentes, 

pois há as que se alinham mais com determinados gêneros. 

Durante o processo exploratório, foi possível verificar que as Perguntas de 

resposta literal despertam a atenção do jovem-leitor para informações importantes que 

serão retomadas em outras questões que requerem um nível superior de 

complexidade. 

Diante da nossa constatação, as perguntas levam o aluno-leitor ao 

desenvolvimento da compreensão leitora, pois, em sua maioria, elas são colaborativas 

para que ele processe o texto pelo modelo interativo. 

O primeiro capítulo traz como texto de abertura a fotografia a seguir. 
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Figura 11 – Texto 1 

 

Fonte: livro do aluno, p. 116 

 

O bloco de perguntas que sucede o grafite Psiu é convidativo ao auto-

questionamento para que, com isso, o aluno possa refletir sobre as questões 

ambientais do seu meio e sobre ações e atitudes que devem ser tomadas face a 

problemas - como o focalizado pela fotografia - que afligem os grandes centros 

urbanos. Ademais, essas perguntas despertam e ativam o conhecimento prévio, 

facilitando a compreensão do texto e das questões da próxima Seção Didática. 

Em seguida, Converse com a turma agrupa perguntas cuja formulação ajuda o 

aluno a centrar-se em aspectos importantes da fotografia, contribuindo, assim, com a 

compreensão do texto. Vale ressaltar que esse texto visual serve de aquecimento para 

o tema tratado pela unidade, pois entre ele e os demais presentes no capítulo 1 e 2 

há um elo de ligação temática.  
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Figura 12 – Seção Didática  

 

Fonte: livro do aluno, p. 117 

 

Pergunta de localização de informação 

 

O enunciado da primeira questão, composto por duas perguntas, leva o aluno 

do 7º ano a desenvolver a habilidade de observar a fotografia, compreendê-la e 

elaborar sua resposta, justificando-a com dados extraídos da sua análise a fim de 

confirmar a primeira resposta. Nas duas perguntas, trata-se da estratégia “Pergunta 

de resposta literal” que além de ser relevante para a compreensão leitora, subsidia o 

aluno a responder as próximas questões. Dada a natureza objetiva da formulação 

dessa questão, afirmamos que ela contribui com a leitura pelo processo bottom-up. 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

A questão 2 conduz o aluno a realizar uma comparação entre o ambiente 

retratado pela fotografia e espaços que ele conhece da sua cidade. Para respondê-la, 

a atualização do conhecimento prévio faz-se necessária, pois situa o aluno no seu 
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próprio contexto e desperta sua consciência crítica. O escopo da questão 3 também 

recai para ativação do conhecimento prévio visto que a utilização dessa estratégia 

requer do aluno informações construídas a partir de conhecimentos enciclopédicos 

que englobam problemas causados pela proliferação de insetos e mosquitos, 

contaminação do solo, etc. Devido ao encadeamento entre essas duas, afirmamos 

que a estratégia Pergunta para pensar e buscar proporciona ao aluno o 

desenvolvimento da sua atividade de leitura pelo modelo interativo já que demanda o 

estabelecimento entre a relação da leitura objetiva da fotografia e os conhecimentos 

prévios do aluno, colaborando, portanto, com a formação de um leitor maduro, capaz 

de ampliar seu senso crítico pela leitura.  

A inter-relação entre textos de semioses diversas é focalizada na questão 5. É 

requerida, neste caso, a habilidade e a competência do aluno em estabelecer relação 

entre as características da arte destacada na parede e a informação sobre o artista e 

sua obra encontrada no boxe Quem é. Com a formulação dessa questão, o leitor 

estará processando a informação por meio do modelo interacional de leitura. 

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

Em 4, 6, 7, 8 e 9, as perguntas tomam o texto como referencial, porém a 

resposta fica à mercê da opinião do aluno e de sua avaliação apreciativa, como é o 

caso da questão 6. Perguntas assim exigem a intervenção do conhecimento e/ou a 

opinião do leitor e seu gosto estético. Dessa forma, contribuem com a reflexão crítica 

e mobilizam o conhecimento sobre diferentes formas de intervir, proporcionando 

momentos de experiências compartilhadas entre alunos e professor. 

O capítulo 1 inicia a atividade de leitura e compreensão com o gênero textual 

cartum. O texto escolhido, cuja mensagem está interligada ao tema da unidade, 

possibilita a discussão em sala de aula de como o humor, inerente ao gênero em 

estudo, pode ser um viés de crítica a problemas ambientais presentes no nosso 

cotidiano. A reunião de perguntas da Seção Didática Converse com a turma, 

referentes ao cartum que abre o capítulo, leva o aluno à compreensão do texto e a 

posicionar-se criticamente diante do tema tratado. A seguir, analisaremos como as 

questões favorecem a compreensão leitora do aluno. 
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Figura 13  – Texto 2 e Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p. 118 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

A formulação das questões 1, 2 e 3 estimula a leitura dos aspectos da 

multimodalidade para que o aluno compreenda que a temática desse cartum está 

relacionada com o desperdício de água. Para tanto, a estratégia “Pensar e buscar”, 

utilizada na formulação dessas questões, estimula-o a processar a informação pelo 

modelo interativo, pois, para ele responder, é necessário que observe os elementos 
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multimodais, compreenda-os e ative seu conhecimento prévio. A questão 3, por 

exemplo, exige um nível superior de complexidade já que o desenho da lata de lixo 

funciona como uma metáfora não-verbal. Tal estratégia contribui com a construção da 

compreensão leitora uma vez que leva à leitura das entrelinhas, fomentando, assim, 

a formação de opinião crítica sobre o assunto tratado. 

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

A partir de 4, as questões focalizam a subjetividade a fim de que o aluno 

relacione o que compreendeu da leitura do cartum com os conhecimentos construídos 

ao longo de sua experiência. São questões que fomentam o posicionamento crítico 

diante da situação-problema exposta pelo texto, contribuindo, dessa forma, com a 

reflexão do aluno sobre suas ações e da população em geral e, consequentemente, 

fortalecendo valores de cidadania. 

Enfim, a formulação das perguntas constituintes dessa Seção Didática  auxiliam 

na familiarização do aluno com o tema tratado na unidade, assim como estimula a 

compreensão da essência do gênero cartum, pois situa o aluno na percepção da 

crítica ao desperdício de água. 

Passemos agora para a análise da seção Leitura. Ela é iniciada pela Seção 

Didática Converse com a turma, porém, dessa vez, as questões pertencem às 

estratégias descritas por Solé como “antes da leitura” e têm como propósito o 

levantamento de conhecimentos prévios do aluno em relação ao gênero textual que 

será lido logo a seguir. Essa estratégia vai gradualmente inserindo o leitor no texto 

como um meio de aproximá-los, portanto, compreendemos que ela induz a leitura pelo 

modelo interativo, pois a ativação do conhecimento prévio e as informações visuais 

favorecem a compreensão leitora. 
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Figura 14 – Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p. 119 

 

O texto e as questões que se seguem são constituintes da seção Primeiras 

impressões e pertencem às estratégias “após a leitura”. 

 

 Figura 15 – Texto 3 e Seção Didática 
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Continuação 

 

Fonte: livro de aluno, p.120 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

Nas questões 2 e 3, há a mesma estratégia e o mesmo modelo de leitura. A 

formulação da questão 3 propicia, ao aluno, a realização da inferência visto que para 

responder, ele deverá relacionar diversos elementos do texto para chegar à resposta. 

Por esse motivo, as perguntas que compõem essa questão estimulam a leitura através 

do modelo interativo, segundo o qual, a leitura é uma atividade realizada pela 

habilidade de localizar a informação e pela compreensão do que é lido. Sobre a 
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relação entre pergunta e resposta, Solé (1998, p. 156) classifica esse tipo de questão 

como “Perguntas para pensar e buscar”. Para a autora essa é uma estratégia que 

promove o aumento da competência leitora e corrobora com a formação do leitor 

autônomo. 

Entretanto, ainda sobre a questão 3, convém comentar sobre a forma como 

encontra-se estruturada.  Pois, em uma questão que se subdivide em alternativas, 

como é o caso, o enunciado principal deve ser formulado em forma de afirmação. 

Quando aparece como uma interrogação, pode causar uma certa estranheza, 

podendo, por sua vez, vir a dificultar a compreensão do aluno. Ressaltamos, com esse 

comentário, a necessidade de clareza ao formular perguntas que corroborem com o 

desenvolvimento da competência leitora. 

 

Pergunta de localização de informação e que exige aspecto de inferência 

 

A questão 4 contém duas perguntas em que a primeira oferece subsídios para 

o aluno responder a segunda. Para responder a primeira, o aluno deverá localizar a 

informação explícita no texto pelo modelo bottom-up. Já a segunda, requer a relação 

de informações textuais através do procedimento inferencial, para isso, o aluno deverá 

processar a informação pelo modelo interativo. Trata-se, nesse caso, de uma pergunta 

híbrida, pois em sua composição há duas estratégias de leitura, classificadas por Solé 

(1998, p. 156) como “Perguntas de respostas literal”/ “Perguntas para pensar e 

buscar”. 

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

Em 6, a questão agrupa perguntas cujas respostas são pessoais. Essas 

perguntas levam o aluno a observar o meio social em que vive e a refletir sobre o seu 

papel como cidadão, como fez o leitor José Carlos Pereira de Carvalho. Portanto, a 

estratégia Pergunta de elaboração pessoal favorece que o aluno-leitor processe o 

texto pelo modelo interativo de leitura, pois ele deverá compreender o que leu para 

dar a sua opinião. 

A seguir, serão analisadas as questões da subseção O texto em construção. 
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Figura 16 – Seção Didática 
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Continuação 

 

Fonte: livro do aluno, p. 121 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

As perguntas inferenciais exigem, consoante Marcuschi (1998, p. 54), 

“conhecimentos textuais e outros, sejam pessoais, contextuais, enciclopédicos, bem 

como regras inferenciais e análise crítica para busca de respostas”. Sendo assim, a 

formulação da primeira, segunda , terceira, quarta, quinta e sétima questões leva o 

aluno a processar a informação do texto pelo modelo interativo de leitura. A estratégia 

utilizada  é classificada por Solé (1998, p. 156) como “Perguntas para pensar e 

buscar”. Em 3 e 5, por exemplo, os enunciados possibilitam, ao aluno, a percepção 

do uso das aspas e do não uso delas pelo autor na construção do sentido do texto. 

Perguntas que envolvem esse tipo de análise proporcionam a reflexão sobre a 

relevância de recursos utilizados na construção do texto e na atribuição de sentidos a 

ele. A estratégia utilizada na formulação dessa questão possibilita, ao aluno, 

processar o texto pelo procedimento ascendende e descendente, isto é, interativo. 
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Pergunta de localização de informação 

 

O boxe Vamos lembrar fornece, ao aluno, o conhecimento para que, imbuído 

por ele, o discente possa responder ao que lhe é solicitado em 6. Tal questão permite 

a identificação do recurso utilizado pelo autor na escrita do texto. Portanto, como 

nesse caso é requerido do aluno localizar os verbos de elocução presentes no texto, 

ele processará por meio do bottow-up. A estratégia Pergunta de resposta literal 

focaliza a atenção do aluno para um conhecimento importante da estrutura do texto, 

pois o uso dos verbos de elocução contribui com a inteligibilidade do texto. A ausência 

dele em gêneros como reportagem, entre outros, pode tornar o processamento da 

informação confuso, por não ficar claro o conteúdo da fala dos envolvidos no texto. 

 

Pergunta subjetiva e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

A estratégia Pergunta de elaboração pessoal, como 8, fomenta a construção 

da opinião sobre o assunto tratado no texto. Para responder a essa questão, o aluno 

precisa compreender o escrito para posicionar-se com o senso crítico através do 

modelo interativo. 

 

O texto de abertura do capítulo 2 é representado pela fotografia abaixo. 
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Figura 17 – Texto 4 

 

Fonte: livro do aluno, p.146 
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Figura 18 – Boxe e Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p. 147 

 

Nas questões que compõem a Seção Didática acima, deparamo-nos com a 

formulação cujo objetivo focaliza a percepção do caráter artístico do aluno a fim de 

despertar seu senso crítico a respeito da temática em estudo e a compreensão da 

fotografia. Tratam, em sua maioria, de questões pessoais em que os alunos, ao 

respondê-las, estarão expondo suas impressões e emoções, exceto em 2 e 3 visto 

que favorecem a compreensão por meio da inferência. Para isso, os discentes 

processarão o texto pelo modelo interativo, pois ao inferirem e realizarem uma 

avaliação apreciativa do texto, estarão localizando a informação e compreendendo os 

efeitos proporcionados, por exemplo, pelo ângulo em que a imagem foi reproduzida, 

como é solicitado na questão 4. Convém também destacar o chamamento ao 

posicionamento político no contexto em que eles vivem, levando-os a refletir sobre os 

deveres de cidadania, como é proposto pela questão 6. 

No boxe a seguir O que vamos fazer neste capítulo, são apresentados os 

objetivos que devem ser perseguidos pelo leitor durante a leitura e a relação da 

temática com o gênero textual que deverá ser produzido. Dessa forma, ele contribui 
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com uma leitura vinculada com a aprendizagem significativa já que fornece pistas, 

pois, de acordo com ele, a finalidade da leitura consiste em ampliar os conhecimentos 

do aluno. 

 

Figura 19 – Boxe 

 

Fonte: livro do aluno, p. 147 

 

A Seção Didática Converse com a turma reaparece, abrindo diálogo entre o 

assunto retratado na fotografia de Gregg Segal e no que será tratado no texto da 

seção Leitura. 
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Figura 20 –  Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p. 148 

 

As questões de 1 a 4 vão progressivamente atualizando os conhecimentos 

prévios relacionados ao tema do próximo texto. Elas usam as experiências cotidianas 

do aluno como ponto de partida a fim de promover a reflexão sobre o comportamento 

dele face à temática abordada neste capítulo. A estratégia utilizada nessas questões 

contribuem com a construção do conhecimento pertinente para o aluno compreender 

o próximo texto. 

Estabelecer previsões sobre o texto é uma excelente forma de dar voz ao aluno, 

motivando-o a sentir-se um protagonista da atividade de leitura e, assim, fazendo com 

que ele adquira autoconfiança na atividade. Sobre a utilização dessa estratégia, Solé 

(1998) defende-a como imprescindível no trabalho com textos jornalísticos. Assim 

como verificamos na questão 3, há a ocorrência nas alternativas “a” e “b” da quinta 

questão a estratégia da previsão sobre o que será tratado no texto. Como podemos 

observar, a alternativa “b” ressalta a relevância do título para a previsão do que será 

tratado no texto e, após a leitura, a verificação do que foi previsto. 
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Passemos para a seção Leitura cujas subseções são “Primeiras impressões” e 

“O texto em construção”. Elas encontram-se organizadas com questões referentes ao 

texto “O Brasil tem o maior número na produção de lixo em uma década”. 

 

Figura 21 – Texto 5 e Seção Didática 
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Continuação 

 

 

Fonte: livro do aluno, p. 150 

 

Perguntas de localização de informação 

 

A subseção “Primeiras impressões” está relacionada com as estratégias 

descritas por Solé (2012) como momento “depois da leitura”. Na formulação das 

questões pertencentes a essa subseção, predomina a estratégia definida pela referida 

autora como “Perguntas de respostas literal”. De 1 a 5, o enunciado solicita do aluno 

a localização da informação no texto, ativando a leitura pelo modelo bottom-up. 
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Avaliamos que essa cadeia de perguntas tem como objetivo destacar a importância 

de tais informações explícitas no texto para, na questão seguinte, requerer a reflexão 

do aluno sobre o conhecimento que foi construído. 

A seguir, analisaremos a subseção “O texto em construção”. 

 

Figura 22 – Seção Didática 

 

 

Fonte: livro do aluno, p. 151 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

As questões 2 e 3 possibilitam a observação e a reflexão do uso de 

determinados recursos pelo autor do texto a fim de que o aluno-leitor compreenda a 

atribuição de sentido e a intencionalidade. Dessa forma, a leitura ocorrerá pelo modelo 

interativo, contribuindo, dessa maneira, com a formação de um leitor ativo e atento 

aos sentidos atribuídos pelos aspectos formais do texto. 
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Pergunta de localização de informação e que exige aspecto de inferência  

 

A alternativa “a” da quarta questão leva o aluno a localizar a resposta explícita 

na superfície do texto através do modelo bottom-up. Reiteramos que a estratégia de 

“Perguntas de resposta literal” é importante para a compreensão de questões 

formuladas com um nível de complexidade superior, como, de fato, acontece nesta 

questão. Após responder à alternativa “a”, fica mais fácil para o aluno perceber, em 

“b”, que no trecho “Quer mais oito anos, além dos quatro que os prefeitos já tiveram”, 

há expressões que sugerem sentidos de exagero do tempo, deixando implícita a 

avaliação negativa do redator a respeito da opinião do parlamentar.  Para chegar a 

essa compreensão, é preciso o leitor processar a informação pelo modelo interativo, 

motivado pela estratégia “Pensar e buscar”. Diante disso, constatamos que a 

conjugação das estratégias utilizadas na formulação desta questão constituem-se em 

procedimentos que induzem à competência leitora, pois, são colaborativas na 

atribuição de significado ao texto lido. 

 

5.3 Singular & Plural (8º ano) 

 

O LDLP destinado ao 8º ano também é constituído por dois capítulos. O tema 

de abertura da Unidade 3 Corrupção: esse mal tem cura? propõe-se a discutir esse 

assunto não só no âmbito da esfera política, mas também no que se refere a nossas 

ações como cidadãos no dia a dia. 

Os textos do primeiro capítulo que compõem essa unidade ampliam o escopo 

do tema tratado, apresentando a corrupção no âmbito da vida privada. Para isso, são 

trabalhadas charges (Textos 1, 2, 4 e 5), tira (Texto 3) e a reportagem cujo título é 

“75% dos brasileiros admitem que seriam capazes de cometer irregularidades em 

cargos públicos” (Texto 6). O objetivo desse capítulo é, através dos assuntos trazidos 

pelos textos, levar o aprendiz a refletir que a corrupção não se restringe aos poderes 

públicos, pois também está presente em atos ilícitos que cidadãos comuns comentem 

no dia a dia. 

Durante o processo analítico do corpus, detectamos entre as questões de 

leitura e compreensão de textos do primeiro e do segundo capítulos que ambas 

apresentam os mesmos números de estratégias de leitura na formulação das 

questões, oposto ao que ocorreu nos volumes 1 e 2. Diante disso, optamos pelo 
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recorte do primeiro capítulo por ele trazer como texto de abertura charges e tira 

bastante provocativas do senso crítico do leitor sobre o tema da unidade, pois devido 

ao seu caráter cômico e irônico, percebemos haver entre alunos dessa faixa etária 

identidade com tais gêneros e, consequentemente, bastante apreciação por eles. 

Esse fato indubitavelmente favorece o envolvimento e a aproximação com o tema 

estudado na unidade e interesse pela leitura da reportagem. 

 Os dados apresentados no quadro abaixo correspondem à quantidade de 

textos do primeiro capítulo, de suas respectivas questões e aos gêneros aos quais os 

textos pertencem. 

 

Quadro 8 – Apresentação dos números de questões e dos gêneros textuais 

Textos 
Número de questões de 

compreensão/interpretação de textos 
Gêneros textuais 

Texto 1 2 Charge 

Texto 2 2 Charge 

Texto 3 1 Tira 

Texto 4 4 Charge 

Texto 5 5 Charge 

Texto 6 20 Reportagem 

Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

Ao analisar as questões de compreensão e interpretação de textos, verificamos 

a seguinte frequência de estratégias indicadas no gráfico. 
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Gráfico 5 – Frequência de Estratégias de Leitura - 8º ano 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

Os números computados no gráfico 5 sinalizam para uma supremacia da 

estratégia Perguntas para pensar e buscar sobre as demais. Atribuímos a isso o fato 

de predominar, nas atividades de leitura, a charge, gênero textual que para ser 

compreendido requer a leitura nas entrelinhas e o conhecimento prévio do leitor. De 

fato, sem a atualização do assunto, provavelmente ocorrerão dificuldades para que 

o(a) leitor(a) entenda os sentidos do texto. A mesma constatação fizemos nas 

questões referentes à reportagem posto que a mesma estratégia aparece com 

frequência.  Como correlacionamos no início deste capítulo, essa estratégia estimula 

o leitor a desenvolver sua atividade pelo modelo interativo, pois para este, tanto o 

conhecimento prévio quanto as informações presentes na superfície do texto são 

considerados elementos essenciais para a compreensão.  

As Perguntas de resposta literal aparecem em segunda posição. Por meio da 

análise qualitativa, identificamos que elas aparecem encadeadas às Perguntas para 

pensar e buscar, com o seguinte propósito: levar o aluno à localização da informação 

para logo após requerer a construção das inferências. Portanto, reiteramos que as 

Perguntas de resposta literais estão correlacionadas ao processo de informação 

bottom-up, visto que esse modelo de leitura explica o movimento linear do leitor, isto 

é, a leitura das informações encontradas na superfície do texto. 



103 
 

As estratégias que aparecem em menor escala são Estabelecer expectativa 

sobre o texto e Resumo. Conforme Solé (1998), determinadas estratégias ajustam-se 

melhor a determinados gêneros textuais. Concordamos com a autora, pois, ao 

identificar a predominância das charges nas atividades, consideramos inviável solicitar 

expectativas e elaboração resumo de um texto que tem como uma das características 

ser um texto curto.  

As charges e a tira abaixo introduzem o assunto em pauta a fim de verificar o 

conhecimento dos alunos sobre o conceito de ‘corrupção’ em termos de administração 

pública. 

 

Figura 23 – Textos 1, 2 e 3 

 

Fonte: livro do aluno, p.84 
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Figura 24 – Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p.85 
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A alternativa “a” da primeira questão requer o significado da palavra “verba” 

para a partir daí desenvolver e aprofundar o tema abordado pela charge. Trata-se de 

uma pergunta que a depender do conhecimento linguístico do aluno, pode ativar o 

conhecimento prévio pelo modelo top-down ou, caso o aluno desconheça o significado 

do vocábulo, como o próprio enunciado sugere, ele deverá consultar o dicionário, o 

que acarretará no acesso à resposta pelo modelo bottom-up. As alternativas “b” e “c” 

dessa questão estão interligadas e para respondê-las, o enunciado recomenda a 

leitura do boxe Clipe que oferece suporte conceitual sobre a origem do dinheiro 

direcionado para os custos públicos, ajudando, assim, o aluno a inferir pela estratégia 

“Pensar e buscar” e pelo modelo interativo sobre o que lhe é solicitado. Verificamos, 

em nossa análise, que as alternativas “d”, “e” e “f” dessa questão apresentam uma 

formulação semelhante às alternativas “a”, “b”, “c” e “d” da quarta. Pois, ao respondê-

las, o aluno estará desenvolvendo sua leitura pelo modelo interativo posto que a 

estratégia adotada é “Pensar e buscar”. São perguntas que levam à observação das 

semioses implicadas na constituição dos gêneros charge e tira, como a comunhão 

entre recursos gráficos e texto verbal para que se chegue à compreensão da intenção 

da crítica sócio-política implícita no texto. 

As alternativas da segunda questão induzem à leitura das entrelinhas para que 

o aluno consiga atribuir significado ao texto. Como se pode observar, a estratégia 

presente na elaboração dessas alternativas é “Pensar e buscar” e, por estimular o 

nível superior de leitura pelas inferências, promove o modelo interativo a fim de que o 

aluno compreenda a crítica implícita no texto. 

De acordo com a compreensão das charges e da tira, o aluno deverá construir 

o conceito para o tema da unidade 3 “Corrupção” e refletir sobre sua atuação como 

cidadão na sociedade. Dessa forma, a terceira questão e as alternativas “e” e “f” da 

quarta requerem, pela estratégia “Elaboração pessoal”, um posicionamento crítico-

reflexivo sobre a corrupção em termos da administração pública e sobre as formas de 

combate, inclusive, na vida privada. 
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Figura - 25 Textos 1 e 2. 

 

 

Fonte: livro do aluno, p. 86 
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Figura 26 – Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p. 87 

 

Em nossa análise, verificamos que a formulação das questões da charge 1 

aproxima-se das mesmas estratégias e dos modelos de leitura utilizados na charge 2. 

Sendo assim, predominam a estratégia Pergunta para pensar e buscar e o modelo 

interativo de leitura. 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação  

 

Na exploração das charges 1 e 2, predominam questões que exploram 

processos inferenciais e o modelo de leitura interativo. As questões 2, 3 e 4 (charge 
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1) e 1, 3, 4 e 5 (charge 2) ancoram-se na estratégia Pensar e buscar (Solé, 1998). 

Nas questões 2 (Texto 1) e 3 (Texto 2), por exemplo, o aluno-leitor deverá usar sua 

capacidade para perceber que todos os pensamentos apresentados estão por trás da 

atividade da personagem. Na questão 3 (Texto 1), o aluno-leitor deverá responder e 

escolher entre “pensar no bem de todos” ou “apenas nos próprios interesses” com 

base nas pistas encontradas no texto. A leitura de textos da mesma semiose é 

promovida em 5 e pela mesma estratégia e modelo de leitura acionado nas referidas 

questões, espera-se que o aluno perceba a existência de políticos e de cidadãos que 

roubam e subornam por terem a certeza de que não serão punidos. 

 

Pergunta de localização de informação 

 

O modelo bottom-up é bem mais pontual, pois apenas as questões 1 (Texto 1) 

e 2 (Texto 2) levam o aluno à localização de informações por meio da estratégia 

Pergunta de resposta literal por (Solé, 1998). Isso revela que o leitor vai construindo 

progressivamente o desenvolvimento da compreensão leitora. 

Na próxima seção Converse com a turma, as atividades que antecedem a 

leitura ajudam na familiarização com o tema tratado nos textos “1” e “2”. Como 

podemos ver na imagem abaixo, a palavra ética é definida, contribuindo, dessa forma, 

com a atualização do conhecimento linguístico, indispensável para as respostas da 

primeira e segunda questões. 
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Figura 27 – Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p. 88 

 

A estratégia de compreensão leitora da primeira questão ativa o conhecimento 

prévio de mundo para que o aluno não só diferencie atitudes éticas das antiéticas, 

mas também justifique sua resposta por meio de conhecimentos adquiridos por sua 

bagagem experiencial de um indivíduo que vive em sociedade. Na questão 2, além de 

estabelecer expectativas sobre o próximo texto, também direciona um objetivo para a 

leitura do escrito, com isso, promove, ao aluno, uma orientação para sua leitura a fim 

de guiá-lo na construção de sua compreensão leitora. Por meio da comunhão entre 

as estratégias presentes nessas questões, será direcionada ao aprendiz a leitura pelo 

modelo interativo que possibilita a atribuição de significado ao texto pelas informações 

visuais, apreensão das informações principais e ativação do conhecimento prévio, 

contribuindo assim, com a construção da inferência, recurso que gera novo significado 

pelas pistas textuais. Dessa forma, favorecem um ensino de leitura cujas atividades 

de compreensão de texto assentam-se na formação de um leitor mais crítico do 

contexto no qual está inserido. 

A reportagem seguinte, publicada pela Folha de S. Paulo, serve de estudo para 

as subseções Primeiras impressões e O texto em construção. 
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Figura 28 –  Texto 6 e Seção Didática 
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Continuação 
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Continuação 
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Continuação 

 

Fonte: livro do aluno, p. 89-90 
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Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

Em nossa análise, verificamos que prevalecem questões com a estratégia 

Pensar e buscar e com o modelo interativo de leitura. Essas questões promovem o 

desenvolvimento da compreensão leitora, pois, através delas, o aluno-leitor é 

convidado a atribuir sentidos ao texto, bem como a ampliar sua capacidade de 

interpretar o que lê. Como podemos observar, as questões 4 e 5  convergem para a 

construção da inferência. O enunciado da quarta questão, por exemplo, conceitua a 

palavra “paradoxo” cujo significado é essencial para evitar falhas na compreensão do 

7º parágrafo. Passada essa explicação, a alternativa “a” pede ao aluno que 

parafraseie o paradoxo citado no parágrafo para que, com esse estímulo, o aprendiz 

desenvolva sua capacidade cognitiva de compreender a complexidade inerente a 

esse tipo de pensamento. Movimento semelhante é requerido pela quinta questão, 

pois conduz o aluno a refletir sobre o uso da palavra cúmplice no título da pesquisa e 

sobre a relação intrínseca entre ela e os resultados do Ibope. A estratégia de 

compreensão leitora “Levantamento de expectativa”, situada na segunda questão da 

seção Converse com a turma, é retomada na nona questão desta subseção. Porém, 

dessa vez, o escopo é verificar a reflexão construída, após a leitura da reportagem, 

sobre a relação entre os atos de corrupção e a falta de ética.  

 

Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

Há, na formulação da alternativa “b” da quarta e da sétima questões, a 

estratégia Elaboração pessoal e o modelo interativo de leitura. A sétima questão, por 

exemplo, solicita do aluno um posicionamento crítico diante do que ele compreendeu 

da reportagem e também a capacidade de relacionar o resultado da pesquisa ocorrida 

em 2006 com o cenário atual. Portanto, oportuniza o jovem leitor à construção de uma 

opinião por meio de uma leitura crítica.  

 

Perguntas de localização de informação 

 

A estratégia utilizada na formulação das questões 1 e 2 é Pergunta de resposta 

literal, que, por seu turno, leva o aluno a responder pelo bottom-up. Compreendemos 
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que questões assim sinalizam para o aluno-leitor focalizar uma informação importante 

para a compreensão do texto. 

  As questões da subseção seguinte O texto em construção tratam de 

aspectos formais do texto, como da sua estrutura e do uso da pontuação. 

 

Figura 29 – Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p. 92 
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Perguntas de localização de informação 

 

Oposto as demais seções deste volume, nesta houve predominância da estratégia 

Pergunta de resposta literal e o bottom-up. Conforme nossa análise, as questões 2 a 5 

apresentam-se encadeadas, possibilitando, por conseguinte, que o aluno, ao localizar as 

informações na superfície do texto, vá gradativamente voltando a sua atenção a aspectos 

relevantes da construção textual. Mesmo se tratando de perguntas menos complexas, 

reconhecemos que elas são colaborativas da compreensão leitora por propiciarem a 

construção do significado do texto a partir de informações explícitas, sendo essa uma 

habilidade que também é necessária à compreensão. 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

A primeira e a sexta questões representam as Perguntas para pensar e buscar 

e o modelo interativo de leitura. O enunciado da primeira questão, por exemplo, 

destaca a importância da leitura do título, por esse índice textual permitir ao leitor 

entrever sobre o assunto a ser discutido no texto. Sobre isso, Solé (1998) argumenta 

ser essa uma estratégia fundamental para se trabalhar em textos jornalísticos devido 

ao ajuste perfeito entre o título e o conteúdo do texto. Essa estratégia comumente é 

incentivada antes da leitura, porém relembramos, como foi exposto em capítulo 

anterior, que as estratégias de compreensão leitora podem migrar de um momento 

para outro já que não possuem posição fixa. Quanto a sexta questão, é esperado de 

um aluno do 8º ano que domine o conteúdo Pontuação e reconheça o que o emprego 

das reticências indica, por conseguinte, ao solicitar esse conhecimento metalinguístico 

e a reflexão sobre o seu uso, a sexta questão possibilita a construção da inferência já 

que, para respondê-la, é preciso que seja ativado o conhecimento prévio linguístico e 

depreendido o que as reticências significam nesse contexto. 

 

Pergunta de localização de informação e que exige aspecto de inferência 

 

A sétima questão é constituída pelas alternativas “a” e “b”. Na primeira, a 

estratégia “Pergunta de resposta literal” favorece a identificação dos subtítulos pelo 

bottom-up. Na segunda, é requerida do aluno a competência de refletir sobre a função 

do subtítulo no texto. Para isso, a estratégia “Pensar e buscar”, adotada nessa 
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alternativa, ajuda o aluno a compreender que o subtítulo contribui com a organização 

e apresentação das informações. 

 

Questão que exige a elaboração de resumo 

 

Por fim, a nona questão pede ao aluno que elabore um resumo das 

características do gênero notícia. Para elaborá-lo, ele deverá seguir as orientações 

apresentadas ao lado da questão, que por sinal, sintetizam o que foi discutido nas 

questões anteriores. Compreendemos, portanto, que o encadeamento entre estas 

representa um recurso facilitador na construção do conhecimento de como uma 

notícia deve ser produzida. Apesar de Solé (2012) aludir à importância da elaboração 

do resumo do texto como uma estratégia potencializadora da compreensão e não 

fazer menção ao resumo das características da estrutura de produção de um gênero 

textual, ainda assim, consideramos, nesta questão, que a estratégia adotada na 

formulação é “Elaboração do resumo”, por permitir, ao aluno, que através da síntese, 

ocorra a apropriação do conhecimento de como o gênero notícia estrutura-se, o que 

pode vir a contribuir com a superação de dificuldades na compreensão decorrentes 

do desconhecimento das características inerentes à organização de tal gênero textual.  

 

5.4.Singular & Plural (9º ano) 

 

Diferentemente dos demais volumes da coleção, a Unidade 3 do LDLP 4, 

destinado ao 9º ano, é constituída por um capítulo. 

O tema de abertura “Não é brincadeira: o problema do trabalho infantil” tem 

como propósito suscitar nos alunos a reflexão sobre um tema que repercute no futuro 

desses trabalhadores mirins. Uma das consequências do trabalho, nessa fase da vida, 

é reproduzir o ciclo de pobreza da família, além de prejudicar a aprendizagem, pois 

muitas vezas as crianças são obrigadas a abandonar os estudos posto que, por não 

conseguirem conciliar estudo com labuta, acabam por optar por esta última devido à 

necessidade de levar o sustento para casa. Diante desse tema, o MP (2015, p.103) 

afirma “ser esse um dos mais relevantes para a democracia brasileira” e também 

indica que faça parte das atividades assistir ao curta-metragem em animação Vida 

Maria, pois uma das cenas dá início ao texto da Seção Didática Converse com a 
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turma. Além dessa orientação, outras também estão presentes nos comentários das 

respostas do MP e aparecerão na nossa análise. 

O quadro abaixo apresenta os números referentes à quantidade de textos e de 

suas respectivas atividades e aos gêneros textuais presentes na unidade 3. 

 

Quadro 9 – Apresentação dos números de questões e dos gêneros textuais 

Textos 
Número de questões de 

compreensão/interpretação 
de textos 

Gêneros 
textuais 

Texto 1 6 
Curta-

metragem 
animação 

Texto 2 15 Reportagem 
Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

O gráfico abaixo ilustra a frequência das estratégias nas Seções Didáticas. 

 

Gráfico 6 – Frequência de Estratégias  de Leitura – 9º ano 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora 

 

A frequência das estratégias mostradas pelo gráfico 6 aponta para uma 

aproximação entre Pergunta para pensar e buscar e Pergunta de resposta literal. Esse 

resultado justifica-se pela formulação de algumas perguntas aparecerem subdivididas 
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em alternativas em que uma leva o aluno à localização da informação na superfície 

do texto, enquanto a outra exige processos sociocognitivos mais complexos do que a 

resposta anterior. Compreendemos ser esse um recurso didático colaborativo da 

construção da compreensão leitora, pois ao focalizar determinado aspecto do texto, 

ajuda o aluno a depreender as informações implícitas. Nesse caso, as Perguntas de 

resposta literal estão vinculadas ao objetivo de   desenvolver a construção de novas 

informações por meio das inferências. 

No decorrer da nossa análise, também observamos que perguntas de 

Levantamento de conhecimento prévio em diversos momentos das Seções Didáticas 

apresentam-se na formulação das questões como uma estratégia de ativar o 

conhecimento  importante para a ocorrência da inferência e do posicionamento crítico 

reflexivo do jovem leitor.  Assim, afirmamos que o encadeamento das estratégias de 

leitura entre as questões e nas questões, bem como a frequência com que aparecem 

nas atividades, corroboram com a eficácia no ensino de leitura e compreensão de 

texto, pois contribuem com a formação de um leitor competente que compreende, 

reflete e posiciona-se sobre o que lê. 

Portanto, o modelo interativo de leitura é predominante nas atividades, pois as 

estratégias de leitura utilizadas na formulação das questões de compreensão de texto, 

em sua maioria, ativam o conhecimento prévio para que concomitante à localização 

da informação promova a leitura nas entrelinhas. 

Daremos início ao estudo da Seção Didática Converse com a turma. O texto de 

abertura retrata, como mencionamos, uma das cenas do curta Vida Maria 

introduzindo, assim, o tema da unidade.  
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Figura 30 – Texto 1 e Seção Didática 

 

 

Fonte: livro do aluno, p. 107 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

Nessa Seção Didática, predomina a estratégia Perguntas para pensar e buscar. 

Pois, as questões 1, 2, 4 e 5 além de promoverem a apreciação da imagem, também 

ativam o conhecimento prévio para que, por meio deste, o estudante construa o 

sentido do texto. 
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Perguntas subjetivas e de apreciação sobre o conteúdo e a vida pessoal dos 

alunos 

 

A estratégia Pergunta de elaboração pessoal está presente em 3 e 6. A 

formulação dessas questões permite ao aluno a expressão de sua opinião através da 

intervenção do seu conhecimento prévio e do construído após a leitura e reflexão do 

texto da temática discutida pelo texto de abertura. Sobre a questão 3, o MP (2015) 

recomenda que os direitos da criança e do adolescente garantidos pelo ECA sejam 

abordados pelo professor como forma de respaldar com fundamentos teóricos a 

resposta dos estudantes. 

Passemos para a seção Leitura cujas atividades são iniciadas pela Seção 

Didática Converse com a turma. 

 

Figura 31 – Seção Didática 

 

Fonte: livro do aluno, p.108 

 

Perguntas que exigem aspectos de inferência e comparação de informação 

 

A questão 1 trata de ativar o conhecimento linguístico, pois o significado da 

palavra “erradicar” é fundante na compreensão do título e, consequentemente, no 

assunto discutido pelo texto. Por meio da estratégia Pergunta para pensar e buscar 

utilizada na formulação dessa questão, é incentivado o exercício da inferência já que 

o aluno deverá perceber, pelo contexto, o sentido da palavra. A mesma estratégia 
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encontramos nas questões 3 e 4, pois pelas pistas do enunciado e do título, é possível 

inferir sobre o que é solicitado pelas perguntas. 

 

Perguntas de ativação do conhecimento prévio  

 

O Levantamento do conhecimento prévio é a estratégia utilizada nas questões 

2 e 5. Ativar o conhecimento prévio enciclopédico pelo modelo top-down é um meio 

de aproximar o aluno com a temática que será tratada no texto e, com isso, colaborar 

com a compreensão do que será lido. Sobre essas duas questões, o MP (2015) sugere 

ao professor avaliar as hipóteses formuladas pela turma e, se necessário, fazer 

colocações fundamentadas em pesquisas. 

O texto seguinte e as subseções Primeiras impressões e O texto em construção 

dão continuidade às atividades integrantes da seção Leitura. 

 

Figura 32 – Texto 2 e Seção Didática 
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Continuação  
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Continuação 

 

Fonte: livro do aluno, p. 110 
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Perguntas de localização e informação 

 

Em 1 e 3, pela estratégia Pergunta de resposta literal, o leitor localizará a 

informação na superfície do texto. Em nossa compreensão, entendemos que essa 

estratégia é um recurso didático importante porque ao levar o aluno a localizar uma 

informação no gráfico, como ocorre com a primeira questão, também ativa a atenção 

dele para o que lhe é solicitado na próxima questão. 

A respeito da segunda, trata-se de uma formulação cuja estratégia Pergunta 

para pensar e buscar induz o aluno à leitura e compreensão do gênero gráfico. Para 

isso, é necessário que ele perceba que os números apresentados pelo primeiro gráfico 

ajudam a compreender o significado dos números do segundo. As alternativas “a”, “b” 

e “c” são representantes da estratégia Perguntas de resposta literal e favorecem 

através da localização da informação dados relevantes para o sentido do texto. 

 

Pergunta de ativação do conhecimento prévio e aspectos da inferência 

 

A indagação de 4 induz o aluno à localização de informação pelo bottom-up 

posto que foi aplicada na elaboração dessa questão a estratégia Pergunta de resposta 

literal. A alternativa “a” pela estratégia Levantamento de conhecimento prévio aciona 

o conhecimento enciclopédico relevante para a construção da inferência requerida 

pela alternativa “b” através da estratégia Pensar e buscar. Observamos que as 

estratégias aplicadas na questão 4 encontram-se concatenadas, favorecendo, 

portanto, o desenvolvimento da compreensão textual do jovem leitor. 

 

Pergunta de aspecto da inferência e mais subjetiva 

 

As questões 4 e 5 apresentam formulação semelhante no que tange ao 

encadeamento entre pergunta inicial pela Pergunta de resposta literal como ponto de 

partida para outras estratégias e alternativas. No entanto, nesta, a inferência é 

incentivada em “a”; em “b”, a estratégia Pergunta de elaboração pessoal permite, ao 

aluno, criar propostas de intervenção para a erradicação do trabalho infantil. O MP 

(2015) argumenta que para responder a esta última alternativa, é oportuno o professor 

ler com a turma a Lei 12.305 e refletir sobre medidas que, de fato, possam afastar 

crianças e adolescentes do trabalho de lixões, pois, conforme a reportagem, é 
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evidente que a mera proibição não tem trazido resultados eficazes. A nosso ver, essa 

sugestão contribui com o amadurecimento do senso crítico, pois o conhecimento 

enciclopédico, construído  pela leitura da lei supracitada, ajudará na formação de um 

leitor maduro, isto é, compreende o que lê e opina com informações bem 

fundamentadas.  

Com a subseção abaixo O texto em construção, daremos continuidade à 

análise do corpus. 

 

Figura 33 – Seção Didática 
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Continuação  

 

Fonte: livro do aluno, p. 112 

 

Perguntas de localização de informação e que exigem aspectos de inferências 

 

Na alternativa “a” da segunda questão, a pergunta foi formulada com as 

estratégias Pergunta de resposta literal/ Pergunta para pensar e buscar. A 

concatenação entre elas permite que ao localizar, no texto, a função de Renato 

Mendes, o aluno infira sobre o motivo da opinião do coordenador de projetos da OIT 

ter ocupado destaque na reportagem. O mesmo ocorre com as alternativas “c” e “d”. 

O encadeamento entre ambas permite que a estratégia Pergunta de resposta literal 
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aplicada na formulação daquela, impulsione a construção da inferência nesta pela 

estratégia Pergunta para pensar e buscar e modelo interativo de leitura.  

Há, na questão 3, a presença da estratégia Pergunta para pensar e buscar na 

pergunta inicial dessa questão e na alternativa “a”. A pergunta inicial induz o aluno a 

inferir sobre a relação da palavra curiosamente com informações apresentadas 

anterior e posteriormente a ela. Em “a”, a mesma estratégia possibilita ao aluno 

perceber pelo modelo interativo que a remissão existente entre “made in Brazil” e 

“iniciativa de combate ao trabalho infantil” (mecanismo de coesão referencial) 

constitui-se em um processo importante da construção textual. 

Para responder às alternativas “b”, “c” e “d”, faz-se necessário que o 

conhecimento prévio linguístico do aluno esteja em nível ciente da sua memória para 

que ele possa localizar o que lhe é solicitado e ativar seu conhecimento sobre outra 

forma de organizar as falas no texto, como é requerido no desdobramento da 

alternativa “b” pela estratégia Pergunta de resposta literal. O encadeamento entre “c” 

e “d” permite a inferência nesta última e, com isso, a possibilidade de ampliar o 

vocabulário do aprendiz. 

 

Pergunta de localização e informação encadeada à pergunta subjetiva 

 

 A estratégia Pergunta de resposta literal presente na alternativa “b” da terceira 

questão permite que ao localizar a informação no texto pelo bottom-up, o aluno 

perceba o mérito dessa informação para refletir sobre o que lhe é solicitado na 

alternativa “d” pela estratégia Elaboração pessoal, pois a resposta desta última não 

pode ser deduzida do texto, havendo, nesse caso, a necessidade da intervenção e da 

opinião do jovem leitor. 

 

Pergunta de levantamento de conhecimento prévio 

 

Em 5, há o Levantamento de conhecimento prévio, cuja finalidade é preparar o 

aluno para as outras especificidades do gênero jornalístico que serão estudadas na 

Seção Produção de texto. Sobre essa questão, o MP (2015, p.103) afirma que “[...] 

agora os alunos aprenderão algumas das especificidades desse gênero quando 

produzido nas linguagens audiovisuais, com culminância na produção de três 

reportagens audiovisuais sobre o trabalho infantil”. 
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5.5 Proposta de intervenção 

 

O Ensino Dirigido é uma técnica cujos princípios apoiam-se na concepção de 

que a função do professor é a de agilizador da aprendizagem. Conforme Cinel (2013), 

a finalidade principal dessa técnica consiste em propiciar momentos de construção do 

pensamento reflexivo através de atividades estimuladoras da criatividade do aluno. 

Ao analisar a coleção Singular & Plural, a quantidade significativa de atividades 

no volume do 6º ano voltada à leitura, compreensão e interpretação textual de gráficos 

chamou-nos a atenção, visto que o destaque dado ao estudo desse gênero no LDLP, 

se, por um lado, é pertinente, já que ensina o aluno a interpretar o gráfico, por outro, 

é incomum, pois sua presença é marcante em livros de matemática, geografia, etc. 

Os gráficos são gêneros textuais presentes nos mais diversos contextos 

sociais. A escola, como agenciadora do conhecimento, deve oportunizar a leitura, 

compreensão e interpretação desse gênero, pois, sem essas habilidades, o leitor pode 

sentir dificuldades em compreender o que está sendo tratado em uma reportagem, 

por exemplo. 

Diante disso, decidimos propor duas atividades norteadas pela técnica do 

Estudo Dirigido a fim de complementar as atividades do livro. Para isso, sugerimos 

que ela preceda às Seções Didáticas Primeiras Impressões e Construção do texto, 

pois as atividades referentes a essas Seções encarregam-se de aprofundar tal estudo. 

E, com nossa proposta, pretendemos introduzir a leitura, a compreensão e 

interpretação de estudo de gráfico com um texto incentivador para, na aula seguinte, 

propor a construção dele, mediante a pesquisa realizada pelo aluno no seu contexto 

social.  
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Sugestão para a 1ª aula 

Duração: 50 minutos 

Objetivos: 

• motivar os alunos para o estudo dos gráficos; 

• desenvolver as seguintes habilidades de leitura: reconhecer o tema; 

localizar informações explícitas; depreender as inferências; comparar 

informações no gráfico. 

  

Com o uso do data-show, o professor apresentará o gráfico e mediará a leitura, 

a compreensão e a interpretação do texto com as seguintes perguntas: 

• Que assunto é tratado no gráfico? 

• Que regiões brasileiras provavelmente apresentaram o maior e o menor 

número de casos de pacientes com dengue no mês de junho? 

• Sobre o provável resultado para a região Nordeste, você considera-o 

preocupante? 

• Quais são as possíveis causas que podem levar a esse resultado? 

• Para você, qual é a função de um gráfico? 

 

Após às discussões, o professor proporá a seguinte atividade para ser 

realizada em casa: Entrevistar dez moradores da rua onde mora e 

registrar o número de pessoas contaminadas por dengue, zika e 

chikungunya. 
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2ª aula: 

Duração: 50 minutos 

Objetivos: 

• Construir um gráfico de colunas; 

• Refletir sobre os resultados a que chegaram por meio da pesquisa. 

Cada aluno receberá uma tabela que colorirá de acordo com os resultados 

obtidos por sua pesquisa, construindo, assim, um gráfico de colunas. Em seguida, 

essa atividade será socializada, de maneira que, cada um estudante exponha para a 

turma o resultado obtido por sua pesquisa, a respeito do número de infectados pelas 

manifestações da doença.  

Por fim, sob o comando da questão “O que os resultados do gráfico revelam 

sobre o papel que cada indivíduo deve exercer no seu cotidiano, juntamente com a 

responsabilidade do poder público para o combate a essa epidemia que assola o 

país?”,os discentes deverão refletir sobre uma epidemia que acomete a sua 

comunidade e a população brasileira.  
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Conforme mencionado na introdução, esta dissertação surgiu da minha 

experiência como professora da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco, ao 

constatar a dificuldade de compreensão leitora entre os estudantes do Ensino 

Fundamental Anos Finais e a necessidade de desenvolver um estudo que, com 

aportes teóricos, pudesse subsidiar a minha prática pedagógica a fim de tornar as 

aulas de leitura em momentos de formação de um leitor competente, isto é, que 

compreende e reflete sobre o que lê.  

Com esta pesquisa, objetivou-se investigar a frequência com que as estratégias 

de leitura descritas por Solé (2012) e os modelos de leitura, que correlacionamos a 

elas, aparecem nas questões de leitura, compreensão e interpretação de texto nos 

quatro volumes da coleção Singular & Plural, para que fosse averiguada a contribuição 

dessas categorias no desenvolvimento da compreensão leitora. 

Durante nosso estudo, foi possível verificar o papel de destaque cabido ao uso 

do livro didático nas situações de ensino-aprendizagem tanto para o uso do professor 

(como um organizador de suas aulas), quanto para o uso dos alunos (como 

proporcionador da sistematização do ensino de Língua Portuguesa). Vale ressaltar 

que a importância do livro didático não se encerra no seu uso, pois os valores 

aplicados para a compra e manutenção nas escolas são reveladores de altos 

investimentos realizados pelas políticas públicas. Ademais, identificamos que os 

critérios adotados pelo PNLD para a aprovação ou reprovação das coleções de LDLP, 

funcionam como um crivo, determinando, assim, um salto de qualidade que reverbera 

em avanços para o ensino da língua materna. 

À luz de uma abordagem sociocognitiva, a leitura é uma atividade complexa 

visto que envolve processos de decodificação, compreensão, além das exigências ao 

cérebro através da função da memória. Quando lemos, entram em cena, habilidades 

de alta sofisticação que permitem, ao leitor, atribuir significados ao escrito pela relação 

de interação entre os agentes sociais “autor e leitor”. Sendo assim, é salutar que o 

ensino da leitura esteja ancorado em princípios fortalecedores da formação de um 

leitor que além de localizar informações explícitas e depreender as implícitas, também 

contemple a forma como o texto encontra-se estruturado e amplie o seu repertório de 

informação para atuar como um cidadão consciente do seu papel na sociedade. 
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O MP (2015) afirma que os pressupostos teóricos-metodológicos norteadores 

da coleção assentam-se nas teorias de aprendizagem de cunho socioconstrutivista e 

nas teorias enunciativo-discursivas oriundas de Bakhtin. Com efeito, as Seções 

Didáticas constituintes do corpus propõem momentos de construção do conhecimento 

quando propiciam as interações verbais na sala de aula, seja entre os alunos, seja 

com o professor, bem como permitem que eles façam o uso da língua nas diversas 

situações comunicativas, favorecendo, com isso, a formação de um sujeito-leitor para 

a diversidade de gêneros textuais presentes na sociedade.  

Sobre isso, observamos que a unidade 3 dos quatro volumes analisados 

agrega uma diversidade de textos adequados à faixa etária do aluno. Esse aspecto 

contribui com o despertar do interesse pela leitura do texto e motiva para as atividades 

de leitura. 

Os resultados a que chegamos apontam que, na Seção Didática Converse com 

a turma antes da leitura, as questões dialogam com o que é preconizado pelo MP 

(2015), pois ativam os conhecimentos prévios por meio de perguntas que suscitam o 

levantamento de hipóteses acerca do tema e do gênero a ser lido como um meio de 

despertar a curiosidade e o interesse pela leitura. Na nossa compreensão, a estratégia 

utilizada na formulação dessas questões cria uma relação “amistosa” entre aluno e 

texto, pois com a antecipação, o leitor vai gradativamente se envolvendo com o texto. 

Ainda sobre os resultados, reiteramos que nas seções Converse com a turma, 

Primeiras impressões e O texto em construção destinadas ao momento após a leitura, 

predominam a estratégia descrita por Solé (2012) Perguntas para pensar e buscar e 

o modelo interativo de leitura. Os dados dos gráficos 3, 4 e 6 sinalizaram para uma 

aproximação entre estas e as Perguntas de resposta literal, correlacionadas ao 

modelo bottom-up. Portanto, pelo estudo quali-quantitativo, foi possível verificar que 

isso ocorreu devido ao encadeamento entre as questões, permitindo que as de 

natureza mais objetiva cumprissem a função de despertar a atenção do aluno para 

informações relevantes do texto para, em seguida, exigirem habilidades mais 

complexas. Quanto às Perguntas de elaboração pessoal, percebemos que favorecem 

a leitura do aluno também pelo modelo interativo, pois para que ele posicione-se 

criticamente sobre a temática discutida no texto, é necessário que esteja atento às 

informações explícitas e implícitas no texto. 

Em linhas gerais, a análise exploratória do corpus permitiu-nos constatar que 

as atividades constituintes do eixo leitura dos quatro volumes da Coleção Singular & 



135 
 

Plural são reveladoras de que a correlação entre as estratégias de leitura e os modelos 

de leitura favorece a construção de um leitor consciente das especificidades da leitura 

inerente a cada gênero, a depreensão de informações implícitas no texto, bem como 

a formação de um sujeito engajado com o meio em que vive. 

Diante disso, defendemos que a contribuição desta dissertação consiste em 

trazer reflexões que possam servir como material de consulta norteador para 

pesquisadores, professores, alunos de graduação para o precioso momento de 

escolha do LDLP. Pois, a correlação entre estratégias de leitura e modelos ajuda a 

compreender que a estratégia adotada na formulação das perguntas influi nos 

procedimentos mentais envolvidos na produção de sentido. 

Também reconhecemos que no percurso investigatório de nossa pesquisa, 

detectamos haver alguns pontos que abrem perspectivas de explorações 

complementares para trabalhos futuros. Podemos citar, por exemplo, a relevância de 

conhecer a concepção dos docentes em relação ao uso do LDLP adotado por eles. 

Acreditamos que o contato com o professor, profissional que dá vitalidade e sentido 

ao uso do livro didático, possa oportunizar trocas relevantes de experiências a fim de 

que seja criado um momento específico na formação do professor para a preparação 

na escolha do livro.  

Outra constatação, refere-se à possibilidade de diálogo entre os modelos de 

leitura com outras pesquisas responsáveis pelo ensino atual de língua materna. 

Kleiman (2011) faz menção a esse aspecto quando defende não haver 

incompatibilidades entre os estudos advindos das teorias cognitivas e os estudos de 

letramento. 

Por fim, esperamos que os resultados obtidos por esta dissertação possam 

contribuir com o desenvolvimento de outras pesquisas com perspectivas para o 

aprimoramento do ensino de língua materna. 
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