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RESUMO 

 

Um problema crescente no ensino de língua portuguesa no contexto brasileiro é o número 

significativo de estudantes que apresentam níveis de compreensão leitora abaixo do esperado 

para suas respectivas séries. Diante desse cenário, este trabalho tem como objetivo analisar o 

livro didático Geração Alpha – 9º ano do Ensino Fundamental (2018), considerando os 

resultados do Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB), os quais demonstraram 

dificuldades dos estudantes na identificação de elementos explícitos e implícitos nos textos. O 

estudo concentra-se em algumas das partes intituladas Estudo do Texto, tomando como 

referência a categorização de exercícios de leitura proposta por Marcuschi (2020), bem como 

as contribuições de Carvalho (2018) acerca da leitura e da construção de sentidos. A partir da 

análise dos exercícios presentes no livro didático, busca-se verificar se a abordagem adotada é 

significativa para auxiliar os estudantes no desenvolvimento e no aprimoramento da 

compreensão leitora.  

 

Palavras-chave: Interpretação de texto; Análise do livro didático; Compreensão leitora; 

Exames de larga escala em leitura. 
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ABSTRACT 

 

A growing problem in Brazilian Portuguese language education is the significant number of 

students who demonstrate reading comprehension levels below what is expected for their 

respective grade levels. In light of this scenario, this study aims to analyze the textbook Geração 

Alpha – 9th Grade of Elementary Education (2018), taking into account the results of the Basic 

Education Assessment System (SAEB), which revealed students’ difficulties in identifying 

explicit and implicit elements in texts. The analysis focuses on the chapters entitled Text Study, 

drawing on the categorization of reading exercises proposed by Marcuschi (2020), as well as 

on the contributions of Carvalho (2018) regarding reading and the construction of meaning. By 

examining the exercises presented in the textbook, this study seeks to determine whether the 

adopted approach is effective in supporting students’ development and improvement of reading 

comprehension.  

 

Keywords: Reading; Construction of Meaning; Construction Grammar; Text Interpretation; 

Textbook Analysis; Reading Comprehension; Reading Large Scale Tests. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Ao realizar meu primeiro estágio supervisionado em leitura e produção de textos 

escritos em uma escola pública, tive a oportunidade de participar da aplicação da Prova Brasil, 

do Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB), no 9º ano do fundamental. Os resultados 

dessa prova para essa escola não foram satisfatórios: após a correção da prova em sala de aula 

foi observado que a maioria dos alunos apresentou dificuldades para identificar elementos 

explícitos e/ou implícitos nas questões de interpretação textual.  

A partir dessa observação, resolve-se fazer uma pesquisa para analisar o material 

disponível para interpretação de textos no livro didático, porque uma das razões para o aluno ir 

mal no exame supramencionado pode estar ligada ao material didático. Sabe-se que outros 

fatores podem influenciar nos resultados negativos em uma avaliação, tais como a falta de 

seriedade dos alunos em realizar o exame, ou mesmo deficiências em todo o processo de ensino-

aprendizagem, mas dentre esses fatores opta-se por focalizar neste trabalho o material didático. 

Segundo Irandé Antunes, no livro Análise de textos: fundamentos e práticas (2010), a 

interpretação é um fator primordial para conseguir fazer ligações com outros temas, responder 

questões. Torna-se importante desenvolver essa habilidade na escola desde os anos inicias, com 

intuito de os alunos obterem a capacidade de aprimorar o vocabulário, além de conseguirem 

fazer ligações com outras temáticas para melhor desenvolverem questões interpretativas. 

Está previsto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que os alunos desenvolvam 

a habilidade de interpretação textual desde os anos inicias do fundamental (Brasil, 2018). Ao 

perceber que alunos do 9º ano estavam com dificuldade de identificar elementos implícitos e 

até mesmo explícitos nas questões da prova SAEB, optou-se por investigar algumas das 

possíveis causas para esse problema, centrando a análise no material didático, mais 

especificamente um livro didático de português utilizado em escolas públicas da cidade de 

Mariana – MG, cidade na qual foi feita a observação, ainda em estágio supervisionado, de 

resultados aquém dos desejados na prova Brasil. 

 

1.1 Justificativa  

 

A interpretação textual é relevante para a formação do aluno no Ensino Fundamental 

(EF). Conhecer algumas das razões para os alunos serem mal sucedidos em um exame como a 

Prova Brasil pode ser importante para desenvolver a interpretação textual. A análise e leitura de 
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textos se torna um fator primordial para conseguir fazer relações com outros assuntos, 

identificar elementos implícitos no texto, construir a compreensão. Como ressalva Irandé 

Antunes, no seu livro “Análise de Textos”, 

 

Tenho referido às naturais dificuldades presentes nas análises de textos, 

exatamente porque a tarefa de analisar implica separar elementos de um 

conjunto, e em um texto, nada é separável totalmente. Tudo está intimamente 

entrelaçado e se interdepende. (Antunes, 2010, p. 45). 

 

A leitura e interpretação são formas de ampliar o horizonte dos alunos para o 

pensamento crítico, fortalecendo a capacidade de questionar o mundo ao seu redor; 

proporcionam meios de interação com outras áreas; são relevantes para que os estudantes 

tenham visão crítica e não sejam enganados por notícias falsas, por exemplo. Funcionam ainda 

para saberem se posicionar em debates, além de enriquecer a compreensão, já que não é possível 

fazer inferências de maneira concreta se a informação do texto se apresenta de maneira 

fragmentada, pois a compreensão fica comprometida. 

Entende-se que, para compreender o sentido do texto por inteiro, é preciso analisá-lo 

sem separação. Antunes (2010) pontua que tudo está ligado para se construir o sentido global, 

por completo. Torna-se primordial, portanto, que nas escolas a leitura seja trabalhada dessa 

forma. 

 

A frase – como unidade isolada – é bastante limitada. É um recorte, uma 

espécie de fragmento de um hipotético contexto. Como tal, não deixa ver a 

imensa complexidade do funcionamento sociocomunicativo da linguagem. 

(Antunes, 2010, p. 46) 

 

Mudar a abordagem de ensino para que os alunos construam de forma integral a 

compreensão do texto pode ajudar a melhorar a questão interpretativa, auxiliando na construção 

de inferências. O ensino focado em análises de frases soltas, como costuma ocorrer nas escolas 

(Marcuschi, 2020), não é adequado e influencia negativamente os alunos na construção de 

sentidos. 

Melhorar a forma de trabalhar os textos pode contribuir significativamente para minha 

formação como futura professora de língua portuguesa, não só para construção de resultados 

melhores para a prova do SAEB, mas para uma perspectiva de ensino em que os alunos com 

melhorias na aplicação dos textos possam ter mais facilidade de fazer ligações com outros 

elementos necessários para responder questões. Da mesma forma, esta investigação pode 
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auxiliar outros professores de língua portuguesa em seu processo de formação ou 

aperfeiçoamento. 

 

1.2 Objetivos 

 

1.2.1 Objetivo geral 

 

O objetivo desse TCC é investigar a interpretação textual no livro didático e verificar se 

essa interpretação pode proporcionar aprendizado no que se refere às habilidades de leitura 

cobradas na Prova Brasil, exame de larga escala proposto pelo SAEB. 

 

1.2.2 Objetivos específicos 

 

• Escolher material didático utilizado na rede pública em Mariana-MG; 

• Fazer um estudo, baseado em autores que estudaram a interpretação de textos, como 

Antunes (2010) e Marcuschi (2020), sobre como se constrói a interpretação de textos 

a partir do material didático escolhido; 

• Comparar as habilidades desenvolvidas pela interpretação de textos no material 

didático com aquelas cobradas na avaliação de larga escala Prova Brasil.  

 

1.3 Plano do texto 

 

A primeira parte deste trabalho compõe-se de três seções. A primeira delas explica as 

definições de leitura e construção de sentidos, baseado nas concepções de Antunes (2010); 

Kleiman (2004) e Marcuschi (2020). Evidencia os aspectos necessários para construir um leitor 

crítico, ademais apresenta quadros de habilidades de leitura da BNCC. Na seção seguinte são 

definidos os exames de larga escala, (ENEM, PISA e SAEB), com destaque para as 

competências de leitura. A terceira seção da primeira parte explica sobre o material didático e 

interpretação de textos e busca definir o que o livro didático propõe para o desenvolvimento da 

leitura na parte de análise do texto. A parte seguinte apresenta a metodologia do trabalho, com 

os passos feitos para a análise proposta. A quarta parte apresenta a análise e as discussões a 

partir das questões do livro didático Geração Alpha – 9º ano do Ensino Fundamental (2018) na 

seção Texto em Estudo, destinada à compreensão leitora, tendo a análise sido feita com base 

nas concepções de Marcuschi (2020). Finalizamos com as considerações finais a respeito do 

livro didático e da formação do leitor proficiente de acordo com o viés da pesquisa realizada. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

2.1 Leitura e construção de sentidos 

 

O processo de aquisição da leitura é primordial para a construção de sentidos. A leitura 

está diretamente ligada à construção de significados e de conhecimentos pré-estabelecidos; por 

meio de atividades inferenciais, a interpretação é construída (Marcuschi, 2006). Nesse sentido, 

Carvalho (2018) afirma: “Ler é muito mais do que parafrasear. Será necessário ativar conjuntos 

de habilidades para ‘fazer o texto funcionar’” (Carvalho, 2018, p. 27). Assim, para que o 

desenvolvimento da leitura ocorra de forma eficaz, torna-se necessário determinar o contexto 

da leitura, a situação e a sua intenção, a fim de desenvolver efetivamente o processo 

interacional. Dessa forma, é preciso definir quais leituras e atividades serão desenvolvidas para 

promover, de fato, a compreensão leitora. 

Marcuschi (2002) afirma que: 

 

A leitura está associada à compreensão entendida enquanto processo de 

construção de sentidos, produção de conhecimentos baseada em atividades 

inferenciais, isto é, uma complexa relação entre conhecimentos pessoais no 

confronto com conhecimentos textuais (Marcuschi, 2006, p. 62). 

 

Ao interpretar um texto, torna-se necessário estabelecer relações com os 

conhecimentos pessoais. Diante disso, questiona-se: o que significa o fato de um aluno chegar 

ao final do ensino fundamental sem conseguir identificar informações no texto para responder 

a questões e realizar uma boa leitura? 

Existem diversos fatores que contribuem para que um aluno não consiga avançar na 

leitura, conforme aponta Kleiman (2004): “Pode-se dizer com segurança que, sem o 

engajamento do conhecimento prévio do leitor, não haverá compreensão” (Kleiman, 2004, p. 

13). Nessa perspectiva, durante a leitura, diversos níveis de conhecimento entram em jogo. Em 

primeiro lugar, destaca-se o conhecimento linguístico, que corresponde a um conhecimento 

implícito, não verbalizado. Esse conhecimento abrange o vocabulário, as regras da língua e o 

conhecimento sobre o uso da língua (Kleiman, 2004, p. 13). 

Para exemplificar a importância do conhecimento linguístico na construção de 

sentidos no texto, a autora usa um texto em que aparecem várias palavras em inglês. A falta de 

conhecimento da língua inglesa pode impedir a leitura. Observemos o exemplo dado por ela: 

(1a) “Consideremos, por exemplo, the analysis of myths. Antes de mais nada, 

é preciso proceder à syntagmatic decomposition of the pure mythical 



 

13 

 

narration, isolando the constitutive units of the sequence; em segundo lugar, 

each of these units deve ser inserida num paradigmatic set; e só depois que 

this operation tiver sido acabada ela poderá apresentar a meaning.” 

Nesse exemplo, observa-se a troca de adjetivos e artigos para o inglês, com 

foco nos sintagmas nominais, o que configura uma falha extrema no 

conhecimento linguístico (Kleiman, 2004, p. 13-14). 

 

(1b) “Consideremos, por exemplo, a análise dos mitos. Antes de mais nada, é 

preciso proceder à decomposição sintagmática da pura narração mítica, 

isolando as unidades constitutivas da sequência; em segundo lugar, cada uma 

destas unidades deverá ser inserida num conjunto paradigmático; é só depois 

que a operação tiver sido acabada que ela poderá apresentar um sentido” 

(Bononi, A., Fenomenologia e Estruturalismo, Coleção Debates, 1973, p. 124 

apud Kleiman, 2004, p. 14). 

 

 

Embora o exemplo (1b) não apresente o mesmo tipo de falhas de compreensão, já que 

não apresenta termos em inglês, pode ter seu significado ainda comprometido pelo 

desconhecimento do sentido de termos como mito, sintagmático e paradigmático (Kleiman, 

2004).  

Os exemplos revelam que o leitor precisa possuir conhecimento linguístico para 

desenvolver a leitura. É necessário compreender o significado das palavras e estabelecer 

relações para interpretar o texto. Como reforça a autora, sem o conhecimento prévio do leitor, 

a leitura não pode ser realizada de maneira adequada. Isso demonstra que, para interpretar 

efetivamente um texto, diversos fatores essenciais são articulados. Kleiman (2004) descreve 

esse processo da seguinte forma: 

 

Entende-se por processamento aquela atividade pela qual as palavras, 

unidades discretas, distintas, são agrupadas em unidades ou fatias maiores, 

também significativas, chamadas constituintes da frase. À medida que as 

palavras são percebidas, a nossa mente está ativa, ocupada em construir 

significados, e um dos primeiros passos nessa atividade de agrupamento em 

frases. (Kleiman; 2004, p. 14-15). 

 

Dessa forma, ao ler um texto, o leitor precisa agrupar palavras e frases para construir 

significados e estabelecer sentidos. Para isso, a mente busca repertórios já existentes a fim de 

realizar a interpretação. Caso o leitor não possua conhecimentos prévios suficientes sobre o 

objeto em estudo, podem ocorrer dificuldades na compreensão. Como exemplo, Kleiman 

apresenta o seguinte trecho: “[Os estudantes] estão reclamando, apenas, que a universidade de 

Campinas está exigindo a leitura de um livro que entrará no exame inexistente no Brasil: A 

confissão de Lúcio, de Mário de Sá-Carneiro” (Revista Isto É Senhor, 14/09/1988) (Kleiman, 

2004, p. 15). 
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Na leitura desse trecho, o leitor deve ser capaz de associar o adjetivo “inexistente” ao 

termo adequado, inferindo se o texto se refere a um livro inexistente ou a um exame inexistente 

no Brasil. Nesse caso, a informação linguística isolada não é suficiente; outro tipo de 

conhecimento auxilia o leitor, como o entendimento de que o exame da universidade de 

Campinas existe. Embora a proximidade do adjetivo favoreça a interpretação de que o exame é 

inexistente, caso esse processamento não ocorra, o leitor poderá recorrer a inferências baseadas 

em outros tipos de conhecimento, acessando a memória para suprir a dificuldade de reconhecer 

o que está sendo solicitado e realizar as inferências necessárias (Kleiman, 2004, p. 12-16). 

Ao ler um texto, sabe-se que cada indivíduo apresenta diferenças interpretativas, não 

havendo uma única forma de leitura. As inferências realizadas estão diretamente relacionadas 

aos conhecimentos prévios de cada leitor, e cada sujeito, a partir de sua realidade, interpreta o 

mesmo objeto de maneira distinta (Carvalho, 2018). 

Um leitor eficiente mobiliza habilidades e competências para desempenhar uma boa 

leitura. Nesse sentido, Carvalho (2018) afirma que o leitor deve ser capaz de: 

 

identificar, selecionar informações, algo que compreende a localização de 

informações explícitas, a hierarquização entre informações principais e 

secundárias, a percepção da escolha vocabular/lexical etc.; criar novas 

relações o que envolve estabelecer relações lógico-discursivas e de outras 

ordens, no texto: adicionar elementos e reconstruir os sentidos do texto, o que 

aponta para as inferências tanto de palavras quanto do texto como um todo. 

(Carvalho, 2018, p. 20). 

 

Ao compreender um texto, o leitor desenvolve uma série de percepções que lhe 

permitem uma compreensão sistêmica e completa. Segundo Koch (2011, apud Carvalho, 2018, 

p. 32), no processo de compreensão textual, três grandes sistemas de conhecimento são 

mobilizados: o conhecimento linguístico, correspondente ao conhecimento gramatical e lexical, 

responsável pela organização da materialidade linguística; o conhecimento enciclopédico, 

relacionado à memória do leitor e a tudo o que ele aprendeu ao longo da vida; e o conhecimento 

sociointeracional, responsável pelas relações sociais e pelos mecanismos linguísticos 

envolvidos nessas interações (Carvalho, 2018, p. 32). 

Essas definições conferem centralidade ao conhecimento enciclopédico e linguístico nas 

ações do leitor. As duas primeiras categorias indicam que o leitor é responsável por suas ações 

tanto dentro quanto fora da escola. A partir disso, Carvalho (2018) reitera que esses 

conhecimentos são construídos “na experiência vivida pelo aluno, dentro da escola e também 

fora dela” (Koch, 2011 apud Carvalho, 2018, p. 61). Além disso, destaca que “os 
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conhecimentos são adquiridos pelos alunos e, no contexto escolar, dependem, em boa parte, das 

estratégias pedagógicas adotadas pelo professor” (Carvalho, 2018, p. 32). 

As afirmações de Carvalho (2018) evidenciam que as experiências pessoais influenciam 

o contexto escolar e que as estratégias adotadas pelo professor são fundamentais para a 

consolidação da aprendizagem, uma vez que múltiplas informações são mobilizadas no 

momento da compreensão textual. 

A construção de sentidos não se restringe às aulas de Língua Portuguesa. Como ressalta 

Antunes (2009), “a leitura é, pois, dever de toda a escola” (Antunes, 2009, p. 187). Instruir o 

aluno a se tornar um leitor crítico é fundamental, pois a leitura constitui um pilar em todas as 

disciplinas. Antes mesmo de ingressar na escola, o sujeito já está inserido na sociedade e 

mantém contato indireto com as “regras fonológicas, lexicais, morfossintáticas, semânticas, 

textuais e pragmáticas” da língua, o que lhe confere conhecimento linguístico a ser ativado na 

leitura (Antunes, 2009, p. 189). 

Além disso, a leitura possibilita ao leitor o acesso ao acervo cultural construído ao longo 

da história dos povos e contribui para a ampliação dos repertórios informacionais. Outra 

competência essencial associada à leitura é a escrita. Segundo Antunes (2009), “tudo o que é 

escrito se completa quando lido por alguém. Escrever e ler são dois atos diferentes do mesmo 

drama (ou da mesma trama)” (Antunes, 2009, p. 192). 

Por fim, é fundamental que o aluno desenvolva competências investigativas e 

compreensivas para ampliar sua competência leitora. Conforme afirmam Jurado e Rojo (2006): 

 

O contato com o texto traduz em ser capaz de refletir sobre as possibilidades 

de usos da língua, analisando os elementos que determinam esses usos e as 

formas de dizer: o contexto, os interlocutores, os gêneros discursivos, os 

recursos utilizados pelos interlocutores para dizer o dito e não dito. (Jurado; 

Rojo, 2006, p. 39). 

 

Assim, o aluno deve ser capaz de refletir sobre os recursos utilizados na língua para 

analisá-la de maneira adequada. O “dito” e o “não dito” correspondem às informações explícitas 

e implícitas, cabendo ao leitor identificá-las no processo de leitura. 

Ao analisar práticas de leitura na BNCC, observam-se, nos objetos de conhecimento 

descritos, os seguintes aspectos: reconstrução do contexto de produção / circulação de textos; 

estratégias de leitura; relação entre textos; compreensão dos efeitos de sentido provocados por 

diversos recursos, entre outros (Brasil, 2018). As habilidades de leitura específicas para 8º e 9º 

ano que precisam ser desenvolvidas, segundo a BNCC, são as seguintes: 
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Figura 1: Habilidades de leitura 8º 9º ano Ensino Fundamental pela BNCC 
 

 

  

 

(continua...) 
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Figura 1 - Habilidades de leitura 8º 9º ano Ensino Fundamental pela BNCC (conclusão) 

 

 
Fonte: Brasil, 2018, p. 176-177; 182-183; 186-187. 

 

 

Esse quadro evidencia que, ao lerem textos, os alunos precisam desenvolver as 

habilidades descritas para compreender os textos e suas funções. A título de exemplo, parte do 

quadro foi selecionada para explicar quais habilidades estão previstas para serem 

desenvolvidas. A habilidade (EF89LP32) preconiza que o aluno seja capaz de utilizar 

mecanismos de intertextualidade (referências, alusões e retomadas) entre textos literários e, 

mais adiante, reconhecer relações entre textos escritos e outras manifestações artísticas, como 

cinema, teatro, artes visuais e midiáticas e música. Verifica-se que, em apenas uma habilidade, 

o aluno precisa mobilizar variadas esferas do conhecimento para alcançar uma compreensão 

adequada. Habilidades linguísticas, conhecimentos prévios e também conhecimentos textuais 

devem ser mobilizados para que seja possível construir essa intertextualidade. 

Todas as práticas de leitura são importantes para que o aluno alcance um 

desenvolvimento pleno da competência leitora. De acordo com Jurado e Rojo (2006), o contato 

com o texto permite que os alunos reflitam sobre os variados usos da língua em diferentes 

contextos, ao mesmo tempo que possibilita a interpretação das diversas formas textuais, 

reforçando inclusive habilidades de escrita, conforme destaca Antunes (2009): 

 

É bom lembrar que a pobreza de informação, de ideias, que o fato de não ter 

o que dizer sobre determinado tema, afinal, são problemas que só se resolvem 

com a ampliação de nosso repertório de informações e de ideias; com a nossa 

capacidade de, criticamente, ler, ouvir, refletir, tirar conclusões, estabelecer 

relações entre os fatos. Não são propriamente problemas que se resolvem com 

aula de análise sintática, com a procura da distinção entre complemento 

nominal e adjunto adnominal, diga-se mais de uma vez. (Antunes, 2009, p. 

195). 
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A partir dessa discussão, nota-se que as aulas devem ser focadas na formação de leitores 

críticos, capazes de realizar adequadamente as habilidades de leitura que envolvem fatores 

multissemióticos, conforme previsto na BNCC. O sujeito que consegue realizar uma leitura 

crítica torna-se capaz de ouvir e refletir sobre o mundo; ao contrário, ao focar em outros 

aspectos da aula de língua, não se favorece o aprendizado do aluno, como reitera Antunes 

(2009) ao criticar o trabalho centrado exclusivamente em práticas gramaticais como 

identificar/classificar “complemento nominal” e “adjunto adnominal”. 

A todo momento, o sujeito está circundado pela linguagem; por isso,  

estabelecer relações concretas com a língua é fundamental. Como afirma Antunes:  

“O mundo é ‘semiotizado’ pela linguagem e somos feitos de diálogo viabilizado por ela. As 

concepções que temos, as teorias que propomos, os projetos que elaboramos nascem do acesso 

que temos à palavra circulante”. (Antunes, 2009, p. 195). 

Vale destacar que Antunes (2009) exemplifica que a leitura abre possibilidades para o 

desenvolvimento da interação verbal e lembra que indivíduos não alfabetizados apresentam 

limitações para se comunicar de forma eficaz em certas situações de interação. Ler torna-se, 

portanto, um ato de exercício pleno da cidadania. Assim, faz-se necessário desenvolver a leitura 

pautada nas competências leitoras destinadas a cada etapa de ensino, para que o leitor tenha 

pleno desenvolvimento dessa habilidade (Antunes, 2009, p. 187). 

    

 

2.2 Avaliações de larga escala em leitura  

 

Os exames de larga escala servem para medir o nível de proficiência dos estudantes e 

para avaliar as escolas, sendo usados como forma de qualificar o ensino. Vários são os órgãos 

nacionais ou internacionais responsáveis pela elaboração desses exames. O Instituto Nacional 

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) é o órgão brasileiro responsável 

por avaliar a educação por meio de provas e pesquisas e, por isso, responsável por elaborar 

alguns desses testes de larga escala no Brasil. Citamos, primeiramente, algumas dessas 

avaliações, a saber ENEM e PISA e centramos, em seguida, nossa discussão na Prova Brasil, 

teste cujo resultado negativo motivou essa pesquisa como dito na introdução deste texto. 
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2.2.1 O Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM 

 

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) começou a ser aplicado em 1998 como 

forma de avaliar o último segmento da educação básica – o Ensino Médio (EM) – e atualmente 

cumpre a função de ingresso no ensino superior. O conteúdo da prova abrange todas as 

disciplinas cursadas no Ensino Médio: Língua Portuguesa, Matemática, História, Geografia, 

Biologia, Física e Química. A prova é dividida em dois dias: no primeiro dia, aplicam-se as 

áreas de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias, Ciências Humanas e suas Tecnologias, além 

da Redação; no segundo dia, aplicam-se Ciências da Natureza e suas Tecnologias e Matemática 

e suas Tecnologias. Cada área do conhecimento contém 45 questões, totalizando 180 questões. 

Cada questão é elaborada a partir de um texto base, verbal, visual ou multimodal, com 

um enunciado e 5 alternativas de resposta, sendo apenas uma correta. A correção da prova é 

feita por meio da Teoria de Resposta ao Item (TRI), que calcula a nota do aluno considerando 

o grau de dificuldade das questões, e não apenas o número de acertos.  

O ENEM trabalha uma série de competências ligadas à leitura. Pode-se afirmar que 

apenas pelo fato de haver um texto base para elaboração de cada questão já se exalta a leitura e 

sua importância nesse exame. A título de exemplo, destaca-se uma competência da área de 

Linguagens, Códigos e suas Tecnologias e as habilidades nela envolvidas que faz parte da 

matriz de avaliação do ENEM. 

 

Figura 2: Competência 7 da área Linguagem, Códigos e suas Tecnologias no ENEM. 

 

Fonte: Brasil, [s.d.], p. 4. 

 

Os componentes aplicados na matriz do ENEM revelam que o candidato deve possuir 

conhecimento crítico para realizar as inferências necessárias durante a prova, a fim de 
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demonstrar habilidades como confrontar opiniões e pontos de vista, relacionar temas, assuntos 

ou recursos linguísticas em textos diferentes, reconhecer objetivos do produtor do texto, entre 

outras. Embora o ENEM não seja o foco deste trabalho, ele é citado por se tratar de uma 

avaliação de larga escala em nível nacional que cobra muitas habilidades de leitura. 

 

2.2.2 O exame PISA 

 

O Program for International Student Assessment (PISA) é uma avaliação internacional 

promovida pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE). O 

exame é aplicado a estudantes que tenham em média 15 anos de idade, faixa etária em que 

muitos alunos já cursam o 1º ano do Ensino Médio, mas na qual há alunos também no 9º ano 

do Ensino Fundamental. A prova ocorre a cada três anos e avalia as áreas de Leitura, 

Matemática e Ciências. Em cada ciclo, um eixo do conhecimento é priorizado; em 2009 e em 

2018, o eixo principal foi a leitura. O relatório do PISA define o letramento em leitura da 

seguinte forma: 

 

Letramento em Leitura é definido como a capacidade de compreender, usar, 

avaliar, refletir sobre e envolver-se com textos, a fim de alcançar um objetivo, 

desenvolver conhecimento e potencial e participar da sociedade. (Brasil no 

PISA, 2018, p. 24) 

 

Além de avaliar o desempenho acadêmico, a prova considera aspectos como nível 

socioeconômico e diferenças entre os sexos dos participantes. O exame enfatiza a capacidade 

de o indivíduo refletir sobre os textos e sua desenvoltura para participar da sociedade, 

privilegiando a perspectiva de “ler para aprender”, e não apenas “aprender a ler” (PISA, 2009).  

As diversas edições do PISA utilizam diferentes formatos de texto, impressos e digitais, 

materializados em muitos gêneros, como diários, notícias, regras, pesquisas entre outros. (PISA, 

2009, p. 22). De forma resumida a figura 3 apresenta as habilidades que integram o exame do 

PISA. 
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Figura 3: PISA 2018 – Processos da Matriz de Leitura 

 

Fonte: PISA, 2018, p. 13. 

 

As habilidades envolvidas no exame do PISA coincidem com aquelas já discutidas neste 

texto, como observar informações explícitas (sentido literal) ou implícitas (fazer inferências), 

avaliar opiniões e fatos (qualidade e credibilidade), entre outras envolvidas também nas demais 

avaliações de larga escala de que tratamos aqui.  

 

O PISA avalia o letramento em leitura a partir de três características principais: textos, 

aspectos e situações, que orientam a elaboração das atividades da prova (PISA, 2009, p. 21). 

Os resultados mais recentes do exame indicam que houve melhora na nota ao longo das edições 

do PISA: o desempenho em leitura foi de 396 pontos no ano 2000 para 413 pontos em 2018 e 

410 pontos em 2022 (ver figura 4).  
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Figura 4: Pontos atingidos pelos estudantes brasileiros no PISA em leitura 

 

Fonte: Brasil, 2023, p. 8. 

 

 Embora a média brasileira de nota de leitura no PISA venha aumentando, os 

resultados situam os estudantes que participam da prova abaixo do nível de proficiência 

esperado para leitores de 15 anos, conforme descrição dos resultados do exame. Segundo os 

resultados divulgados pela OCDE,  

 

“Cerca de 50% dos estudantes no Brasil atingiram o Nível 2 ou superior em 

leitura (média da OCDE: 74%). No mínimo, esses estudantes podem 

identificar a ideia principal em um texto de extensão moderada, encontrar 

informações com base em critérios explícitos, embora às vezes complexos, e 

podem refletir sobre a finalidade e a forma dos textos quando explicitamente 

orientados a fazê-lo.” (Brasil, 2023, p. 11) 

 

 

Essa afirmação mostra que, infelizmente, a metade dos estudantes que prestaram o 

exame ainda não domina nem habilidades essenciais para a competência leitora, como localizar 

informações explícitas ou identificar a ideia principal do texto. 
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2.2.3 A Prova Brasil – Sistema de Avaliação da Educação Básica 

 

A prova SAEB (Sistema de Avaliação da Educação Básica) foi criada nos anos 1990 

com o intuito de medir o nível de proficiência dos alunos nos anos finais de cada ciclo do Ensino 

Fundamental e do Ensino Médio. A partir do ano de 2023, a Portaria nº 267, de 21 de junho de 

2023, define algumas outras áreas do conhecimento para serem avaliadas, como Ciências da 

Natureza, que têm aplicação amostral e com número reduzido de estudantes (Relatório SAEB, 

2023, p. 9, v. 1). 

A prova contém questionário socioeconômico e avalia as seguintes etapas: 5º e 9º anos 

do Ensino Fundamental e 3º ano do Ensino Médio, nas áreas de Língua Portuguesa e 

Matemática. A avaliação de Língua Portuguesa e Matemática ocorre de forma contínua. Sobre 

a prova do SAEB, Beth Marcuschi (2006) afirma: 

 

O SAEB adota uma perspectiva de texto como processo e não como produto. 

Observa-se ainda a valorização de fenômenos e conhecimentos que compõe, 

há algumas décadas, a agenda de estudos da linguística e que, mais 

recentemente, passaram a frequentar os documentos oficiais os livros 

didáticos e os processos de formação continuada de professores. (Marcuschi, 

2006, p. 65). 

 

O gráfico a seguir (figura 5) mostra o rendimento dos alunos nessa prova, área de Língua 

Portuguesa, em Minas Gerais, nas escolas estaduais e municipais, desde o ano de 2011 até o 

ano de 2023. Ao realizar a análise do gráfico, percebe-se que a diferença ao longo das sete 

edições da avaliação foi baixa. Em média, pode-se atribuir um desempenho de apenas 254,8 

pontos como nota do exame, o que indica um resultado abaixo do esperado, como será visto 

mais detalhadamente à frente.  
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Figura 5: Resultado dos estudantes mineiros de escolas públicas (estaduais e 

municipais), 9º ano, Língua Portuguesa, na Prova Brasil 

 

Fonte: Resultados da prova Brasil. Disponível em: 

https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiOGZmMjNmOGQtOGFlYy00Y2NhLWI4NmUtMGViZjAw

NGJiNTAwIiwidCI6IjI2ZjczODk3LWM4YWMtNGIxZS05NzhmLWVhNGMwNzc0MzRiZiJ9 

 

 Além da pontuação geral, o gráfico com notas apresenta a porcentagem de estudantes 

que se encontra em cada nível de proficiência. As habilidades compreendidas nos níveis em 

que os alunos se encontram podem ser vistas na figura 6. 

 

Figura 6: Níveis de proficiência em leitura avaliados na Prova Brasil 

 

(continua...) 
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Figura 6 – Níveis de proficiência em leitura avaliados na Prova Brasil (continuação) 

 
 

(continua...) 
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Figura 6 – Níveis de proficiência em leitura avaliados na Prova Brasil (continuação) 

 
 

(continua...) 
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Figura 6 – Níveis de proficiência em leitura avaliados na Prova Brasil (conclusão) 

 
Fonte: Brasil, 2020, p. 18-21. 
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O que esses níveis e gráficos têm a dizer sobre a situação do ensino-aprendizagem de 

leitura no Brasil? Se tomarmos a média geral de pontos dos estudantes que fizeram essa 

avaliação, os 254,8 pontos situam (por pouco, já que esse nível começa em 250 pontos) o nível 

de proficiência discente em 3, o que mostra habilidades básicas de leitura, tais como localizar 

informações explícitas em gêneros como crônicas e fábulas; reconhecer as relações criadas por 

pronomes, seus referentes, certas conjunções e advérbios; inferir tema e ideia principal de 

gêneros como notícias, crônicas, poemas; fazer inferências do sentido de palavras em 

quadrinhos, poemas, romances; entre outras.  

A escala de proficiência é cumulativa, o que significa que estudantes situados no nível 

3 dominam também habilidades elencadas nos níveis anteriores (1 e 2), mas não os sequentes, 

a partir do nível 4. Se somarmos as porcentagens nos níveis de 0 a 4, no ano de 2023, 79,74% 

dos estudantes estão aí situados. Ou seja, apenas 20,26% dos estudantes atingem níveis de 5 a 

8 de proficiência de leitura nessa prova.  

Beth Marcuschi (2006) aponta que os níveis de proficiência têm similaridades no que 

cobram, repetindo muitos verbos, alterando às vezes a extensão dos gêneros (fragmentos x texto 

completo) ou alterando os gêneros (em uma gradação que apontaria alguns mais simples e 

outros mais complexos para construção de sentidos). Essa repetição de verbos pode confundir 

as habilidades de leitura dominadas em cada nível ou dificultar sua aquisição. Apresentamos a 

compilação dos verbos e suas repetições na figura 7. 

 

Figura 7: Variação e repetição dos verbos nos níveis de proficiência 

em leitura do SAEB para 9º ano do Ensino Fundamental 

Verbos que indicam a proficiência Quantidade de ocorrências 

Reconhecer 19 vezes (níveis 1 a 7) 

Inferir 12 vezes (níveis 1 a 6 e 8) 

Localizar 6 vezes (níveis 2 a 5, 7 e 8) 

Identificar 8 vezes (níveis 2 a 8) 

Interpretar 1 vez (nível 3) 

Comparar 1 vez (nível 3) 

Diferenciar 3 vezes (níveis 5, 6, 8) 
Fonte: Elaboração própria, a partir dos critérios de Marcuschi (2006) 

 

Ao analisar tais repetições, percebe-se que elas apresentam o mesmo padrão em todos 

os níveis, o que, segundo B. Marcuschi (2006), pode indicar dificuldades nos alunos do Ensino 

Fundamental, por estarem em processo de formação. A esse propósito, Beth Marcuschi declara: 
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A convergência das habilidades aproxima os níveis e pode ser tida como 

desejável, na medida em que essas habilidades estão em permanente 

construção, ou seja, não se pode dizer que há um tempo marcado para encerrar 

sua aprendizagem. Todavia, o que é explorado ao nível do “reconhecimento 

da informação” com aprendizes do ensino fundamental e com alunos do 

ensino médio, por exemplo, certamente será (ou deveria ser) distinto. 

(Marcuschi, 2006, p. 70). 

 

Como exemplo de análise, nota-se que, no nível 2, está descrito que os estudantes são 

capazes de localizar informações explícitas em fragmentos de romances e crônicas. No nível 7, 

o aluno deve ser capaz de localizar informações explícitas, a ideia principal e a expressão que 

causa humor em contos, crônicas e artigos de opinião. A diferença entre os descritores é que, 

no nível 7, há a exigência de identificar o humor nos textos, mas a pressuposição de 

identificação se mantém em ambos os níveis. As habilidades se diferenciam no que diz respeito 

ao gênero artigo de opinião, por se tratar de textos considerados mais complexos. B. Marcuschi 

afirma: 

 

O texto jornalístico, de uma forma uma forma mais ampla, e a caracterização 

de personagens em textos ficcionais, portanto, são tidos como mais simples 

do que o estudo de “textos argumentativos mais complexos”, sem que seja 

devidamente explicitado o que deve ser entendido por “mais complexo”. De 

qualquer forma, percebe-se que a mesma habilidade diferencia-se, nos níveis, 

em função das condições discursivas e do fenômeno textual destacado. 

(Marcuschi, 2006, p. 70). 

 

A matriz de referência para a prova SAEB foi atualizada após a publicação da BNCC. 

A versão de 2001 apresenta a seguinte divisão: são cinco quadros, cada um apresentando os 

tópicos e seus descritores para o 5º e 9º anos do Ensino Fundamental e para o 3º ano do Ensino 

Médio. Vamos apresentar apenas o quadro referente ao 9º ano do Ensino Fundamental (figura 

8), mas cabe aqui observar que não havia grandes modificações entre os quadros das diferentes 

etapas do exame (o quadro do 5º ano do Ensino Fundamental apresenta um pouco menos de 

descritores; o quadro do 9º ano do Ensino Fundamental e do 3º ano do Ensino Médio são iguais 

nas habilidades de leitura exigidas na Prova Brasil).  
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Figura 8: Descritores da prova Brasil para o 9º ano do ensino Fundamental 

 

 

 

Fonte- Brasil, 2002, p.10. 
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A partir do ano de 2018, a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) começou a ser 

inserida nas escolas, e, em 2019, passou a ser aplicada no Ensino Médio. Com essa 

transformação, a aplicação da prova SAEB também foi alterada. Ao analisar os componentes, 

as matrizes de referência tradicionais, usadas em 2001, encontram-se agora complementadas 

por eixos cognitivos que estão mais completos e detalhados, sem a repetição de componentes 

que ocorria na versão anterior (Brasil, 2002). Seguem exemplos do quadro do 9º ano do Ensino 

Fundamental (figura 9). 

 

Figura 9: Matriz de referência para prova SAEB de Língua Portuguesa, 9º ano do EF 

 

Fonte: Brasil, 2022, p. 9. 

 

Os itens da versão atualizada estão mais detalhados e apresentam a seguinte divisão: 

eixos do conhecimento; reconhecer; analisar; avaliar; produzir. Ao analisar os eixos cognitivos, 

percebe-se que, no elemento “analisar”, a competência do 9º ano do Ensino Fundamental prevê 

análise dos efeitos de sentido decorrentes dos mecanismos de construção de textos 

jornalísticos/midiáticos. No 5º ano, essa mesma habilidade envolvia apenas analisar a 

construção de sentidos de textos em versos com base em seus elementos construtivos. Percebe-

se, assim, que os componentes curriculares se alteram, trabalhando-se a análise de elementos 

distintos, de acordo com a série em que o aluno se encontra. Diagnosticar os elementos 

separadamente traz maior precisão aos resultados das provas, visto que estas focam em 

conteúdos específicos para cada etapa de ensino. A organização anterior repetia itens sem 
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determinar textos completos ou fragmentos, gêneros aos quais se aplicavam, o que podia tornar 

o trabalho de desenvolver as habilidades específicas mais difícil. 

O resultado geral dos alunos nessas avaliações de larga escala mostra que o aprendizado de 

habilidades de leitura e a construção da competência leitora não têm se dado da forma desejável, da 

mesma forma que observado em estágio supervisionado em uma escola pública de Mariana – MG, o 

que motivou este trabalho.  

 

2.3 Material Didático e Interpretação de Textos 

 

O Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) é responsável pela produção e 

distribuição dos livros didáticos que permanecem nas escolas por um período de quatro anos. 

Esses livros são distribuídos às escolas da rede pública de ensino e também disponibilizados 

em versão digital, em formato PDF. Os livros didáticos estão em circulação desde a década de 

1970 e, desde então, representam “a principal, se não a única, fonte de trabalho com o material 

impresso na sala de aula, ao menos na rede pública de ensino” (Jurado; Rojo, 2006, p. 44). 

Desde o período inicial de criação e distribuição do material didático, não havia 

questionamentos sistemáticos acerca de sua eficácia pedagógica até aproximadamente 1986, 

quando mudanças passaram a ser implementadas. Antes desse período, não existiam critérios 

consolidados para a avaliação da qualidade do livro didático (Silva et al., 1997, apud Jurado; 

Rojo, 2006). 

A implementação de um material didático eficiente, tanto para o professor quanto para 

o aluno, torna-se fundamental para a consolidação dos conhecimentos dos estudantes. Carvalho 

(2018) destaca que o material didático tem passado por diversas transformações desde sua 

inserção no contexto escolar. 

A abordagem utilizada por muitos livros didáticos de português (LDP), que prioriza 

exercícios mecânicos em detrimento da interpretação, prejudica significativamente o processo 

de aprendizagem da leitura, uma vez que o texto não ocupa o lugar central que deveria ocupar 

no ensino. Carvalho (2018) reitera essa crítica ao afirmar: 

 

Todos os autores de LDP [livro didático de português] julgam relevante o 

trabalho com a compreensão textual, o que é atestado pelo fato de sempre 

inserirem farta dose de exercícios neste campo. Portanto, o problema não é a 

ausência desse tipo de trabalho e sim a natureza do mesmo (Marcuschi, 2001, 

p. 46, apud Carvalho, 2018, p.35). 

 

O material didático oferece uma variedade de exercícios com o objetivo de fomentar o 

conhecimento do aluno; contudo, a quantidade e o tipo desses exercícios podem comprometer 
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a compreensão leitora. Nesse sentido, Marcuschi (2020) apresenta algumas reflexões sobre 

problemas recorrentes associados à leitura e construção de sentidos no livro didático: 

a) A compreensão aparece, muitas vezes, como uma simples e natural atividade de 

cópia. Compreender o texto coincide com extrair seus conteúdos. 

b) As questões típicas de compreensão vêm misturadas com outras que não se 

relacionam com o texto, o que evidencia a falta de clareza quanto ao objetivo da atividade. 

c) É comum que os exercícios de compreensão não tenham relação direta com o texto a 

que se referem, sendo às vezes indagações genéricas que podem ser respondidas com qualquer 

informação. 

d) Os exercícios de compreensão raramente conduzem a reflexões críticas, não 

permitindo a expansão ou a construção de sentidos que deve caracterizar a leitura. Parece, pois, 

que compreender é apenas identificar conteúdos, desconsiderando aspectos fundamentais como 

ironia, intenções discursivas, metáforas e outros elementos do processo de leitura (Marcuschi, 

2020, p. 72-73). 

A seguir, apresentam-se exemplos de perguntas (P) e respostas (R) encontradas em 

livros didáticos, levantados por Marcuschi (2020, p. 78), que comprovam tais observações: 

 

P: Você gostou do texto do menino que vivia sujo? 

R: Não, porque a professora disse que devemos tomar banho todos os dias. 

 

P: Você gostou do que acabou de ler? 

R: Mais ou menos, é mais para menos. 

 

De acordo com as observações de Marcuschi (2020), as questões encontradas nos livros 

didáticos não promovem reflexões aprofundadas que contribuam efetivamente para a 

aprendizagem dos alunos, pois permitem respostas genéricas ou baseadas apenas na extração 

literal de informações do texto. 

Esse tipo de pergunta é comumente encontrado nos livros didáticos de Língua 

Portuguesa, nos quais a interpretação e a compreensão leitora ainda se apoiam, em grande 

medida, em exercícios de cópia. Carvalho (2018) reforça essa crítica ao afirmar: 

 

As atividades de “interpretação” e/ou “compreensão” de textos presentes na 

maior parte dos livros didáticos limitam-se a atividades de localização e cópia 

de informação que comprove a leitura dos próprios autores sobre os textos das 

lições. (Carvalho, 2018, p. 35) 
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Ao observar 60 manuais para ensino de Língua Portuguesa, Marcuschi (2020) propõe 

uma tipologia para as perguntas encontradas nesses manuais que pode ser vista na figura 10. 

 

Figura 10: Tipologia das perguntas de compreensão dos Livros Didáticos de Português 

 

 
 

(continua...) 
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Figura 10: Tipologia das perguntas de compreensão dos Livros Didáticos de Português 

(conclusão)

 

Fonte: Marcuschi, 2020, p. 76-77. 

 

Essa tipologia apresenta pelo autor indica que as questões presentes nos livros didáticos 

precisam ser aprimoradas para promover, de fato, a interpretação e a compreensão leitora dos 

alunos, sem recorrer exclusivamente a exercícios de cópia ou localização de informações. 

Marcuschi, após analisar 2360 questões, sendo que algumas abrangiam mais de uma 

pergunta, faz ainda uma análise da porcentagem de cada tipo de questões encontradas nos LDP, 

agrupando-as por objetivos. Os três primeiros tipos de questões, quais sejam, cavalo branco, 

cópias e objetivas, perfazem 70% das questões analisadas pelo autor. As inferenciais e globais 

totalizam 10% do material analisado. As subjetivas, vale-tudo e impossíveis somam 11% das 

questões e as metalinguísticas 9%. Sabe-se que localizar informações explícitas no texto é uma 

das habilidades de leitura, mas percebe-se, pela análise de Marcuschi (2020), que essa 

habilidade é privilegiada frente às demais, enquanto outras habilidades, tão necessárias quanto 

essa para se construir sentidos na leitura, não são sequer abordadas, como observado 



 

36 

 

anteriormente. Isso empobrece a sessão de compreensão de texto nos LDP e certamente 

influencia de modo negativo a construção da competência leitora por parte dos estudantes. 

 

 

2.3.1 Questões alternativas 

 

Marcuschi propõe, após ter constatado como as questões de interpretação textual são 

fracas, outras formas de se trabalhar o texto, que funcionariam de modo mais eficiente para a 

construção de sentidos e a efetividade da leitura. O autor afirma: 

 

Não descartamos a técnica da pergunta-resposta como plausível e adequada 

no treinamento da compreensão textual. Ela é sempre útil, porém não é a única 

forma de tratar a questão e, sobretudo, não é ideal e for reduzida a um 

questionamento essencialista, objetivo e repetidor, tal como vimos. Pior ainda 

se for a única alternativa praticada. De pouco interesse para a compreensão 

são as questões de tipo, onde, quando, quem, o que, e qual, se estas indagações 

só buscam identificar fatos e dados objetivos do texto. (Marcuschi, 2020, p. 

81. Grifos no original.) 

 

As considerações de Marcuschi (2020) apontam para a necessidade de mudanças nas 

práticas de elaboração das questões de compreensão. Com base em suas propostas, sugere-se a 

adoção de questões diversificadas. O autor diagnostica problemas relacionados, principalmente, 

à repetição exaustiva de exercícios semelhantes em diferentes seções do livro, o que torna a 

atividade cansativa e monótona para o aluno. 

Essas observações não têm como objetivo invalidar totalmente as perguntas presentes 

nos livros didáticos, mas destacar que a reformulação das questões é essencial para uma melhor 

aquisição do conhecimento. Assim, o objetivo de formular questões alternativas é promover 

uma compreensão textual mais eficaz, fundamentada nas concepções de Marcuschi (2020). 

A primeira alternativa consiste em trabalhar a identificação da ideia central do texto, 

aspecto fundamental para que o aluno se aproxime das intenções do autor, considerando que 

“muitos aspectos podem não estar diretamente envolvidos nas informações objetivas do texto” 

(Marcuschi, 2020, p. 81). 

A segunda alternativa envolve a elaboração de perguntas inferenciais, que exigem a 

reunião de diferentes informações do texto para serem respondidas. Essas questões demandam 

“vários passos” de raciocínio e reforçam a leitura atenta e reiterada do texto, favorecendo a 

construção de respostas coerentes. 
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A terceira alternativa propõe o trabalho interpretativo a partir dos títulos. Essa prática 

permite que o aluno formule hipóteses sobre o conteúdo do texto antes da leitura, construindo 

inferências iniciais. Segundo Marcuschi, “analisar títulos, sugerir títulos e justificar títulos 

diversos para textos é uma forma de trabalhar os conteúdos globalmente” (Marcuschi, 2020, p. 

82). 

A quarta alternativa refere-se à produção de resumos. Essa estratégia é relevante porque 

promove a interpretação textual de forma contextualizada, exigindo que o aluno selecione 

informações essenciais para construir um resumo adequado. Como afirma Marcuschi o resumo 

seleciona elementos específicos a partir de um objetivo. 

A quinta alternativa consiste na transposição de gêneros textuais, como a transformação 

de um texto escrito em oral ou vice-versa. Essa prática é fundamental para a consolidação do 

conhecimento, pois possibilita ao aluno articular ideias e demonstrar sua compreensão.  

A sexta alternativa consiste na produção de diagramas a partir da leitura. Essa estratégia 

permite ao aluno organizar esquematicamente os conhecimentos adquiridos, estabelecendo 

relações entre as informações do texto. Além disso, facilita o trabalho com textos de diferentes 

áreas, superando a ideia de que apenas textos narrativos, poéticos ou descritivos são relevantes 

no ensino da língua. 

A sétima alternativa propõe o trabalho oral com o texto, permitindo ao aluno formular 

questionamentos e relacionar os pressupostos do autor com suas próprias experiências. Essa 

prática dialoga com a crítica de Paulo Freire à educação bancária, que “anula o poder criador 

dos educandos” (Freire, 1987, p. 34), ao valorizar a oralidade, o diálogo e o pensamento crítico. 

A oitava e última alternativa proposta por Marcuschi (2020) consiste em trabalhar com 

a revisão da compreensão, mediante nova leitura e verificação dos sentidos construídos, 

justificando-os. Ao longo do tempo a leitura do mesmo texto vai-se modificando, sendo 

(re)construída baseada em novas experiências que temos. 
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3 METODOLOGIA  

 

O livro didático é o pilar que auxilia o professor nas aulas. O PNLD (Programa Nacional 

do Livro e do Material Didático) disponibiliza para as escolas estaduais e municipais o exemplar 

que acompanhará as aulas durante os próximos quatro anos. As habilidades de leitura são 

essenciais para que os alunos consigam interpretar textos de maneira adequada. Segundo Rojo 

e Jurado (2006), o livro didático tem sido o instrumento básico de letramento presente na escola 

brasileira, especialmente a partir da década de 1970, e representa a principal, se não a única, 

fonte de trabalho com material impresso na sala de aula, ao menos na rede pública de ensino 

(Rojo; Jurado, 2006, p. 44). 

Feitas essas considerações, ao realizar observação e regência no estágio supervisionado 

em Leitura e Produção de Textos Escritos no 9º ano do Ensino Fundamental, em 2023, 

constatou-se, na correção da prova do SAEB, dificuldade na identificação de elementos 

explícitos e implícitos nos textos. Vale ressaltar que não se tratava de um problema que afetava 

todos os alunos, mas, ao considerar a quantidade de estudantes na sala, pode-se afirmar que a 

maioria apresentava essas dificuldades, ainda que pontuais e limitadas. Jurado e Rojo (2006) 

declaram que esse problema assola alunos egressos do 3º ano do Ensino Médio e o relacionam 

possivelmente à prática de ensino da língua à qual os alunos estiveram expostos durante toda a 

sua escolarização (Rojo; Jurado, 2006, p. 45). 

Nessa esteira, foi feita a análise amostral de 2 unidades, 4 capítulos, do livro didático 

Geração Alpha, 9º ano do Ensino Fundamental, edição de 2018, livro didático utilizado em 

uma escola pública na cidade de Mariana – MG, na qual realizei o projeto Residência 

Pedagógica no ano de 2023 com turma a turma do 2º ano do Ensino Médio. A escolha desse 

livro didático, usado em outra unidade de ensino sem ser aquela em que o estágio foi feito, se 

deu pelo fato de a escola na qual o estágio foi realizado não fazer uso do livro didático, pelo 

menos pela professora acompanhada durante o estágio. Também a obra foi escolhida por estar 

acessível em pdf. As considerações abordadas aqui referem-se à parte das unidades intitulada 

Texto em Estudo, a qual trabalha questões que envolvem leitura, interpretação e identificação 

de elementos explícitos e implícitos.  

A seguir, serão detalhadas duas seções do livro. A abertura da unidade, na qual estão a 

apresentação e as composições do capítulo, é seguida de perguntas que introduzem os 

conhecimentos prévios. Nessa etapa, é apresentada uma imagem com o objetivo de promover 

a reflexão sobre o assunto que será abordado no capítulo. Na questão e no box intitulado Valor, 

está posto o seguinte: “O trabalho voltado à formação em valores ocorre em momentos 
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específicos ao longo das unidades: na questão de valor de abertura, nos boxes de valor da seção 

Texto em Estudo e na questão de valor da seção Atividades Integradas. Esta última retoma o 

valor discutido no início da unidade” (Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 19). 

Os capítulos estão divididos da seguinte forma: a primeira unidade, denominada Texto, 

apresenta os capítulos e subcapítulos da coleção de maneira resumida. Informa-se o que será 

lido, bem como dados sobre a autoria; mais abaixo, é indicado o local de publicação das obras. 

A seção Texto em Estudo está destinada a aprimorar as habilidades de leitura dos alunos; nela, 

há uma seção de atividades que propõe a compreensão e interpretação do texto e o estudo dos 

gêneros da unidade. Na sequência aparece o box intitulado Anota aí, que contém informações 

que contribuem para que os alunos sistematizem os conceitos estudados. A seção Texto em 

Estudo apresenta as subseções a seguir: i) Para entender o texto, que aborda as informações 

explícitas e implícitas no texto, as características da construção do gênero, seus elementos 

estruturais, a intencionalidade, entre outros aspectos; ii) O contexto de produção, que trata das 

condições de produção do texto, de sua circulação e recepção, relacionando-as ao suporte, à 

função social do gênero e ao público leitor; iii) A linguagem do texto, que destaca os recursos 

linguísticos e gramaticais utilizados para criar efeitos de sentido e caracterizar um estilo ou tipo 

de linguagem; iv) Comparação entre os textos, presente no capítulo 2 de cada unidade, que 

relaciona os textos de leitura estudados no capítulo (Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 19). 

Outras categorias que compõem o livro são: Atividades; A língua na real; Escrita em 

pauta; Agora é com você. O fechamento da unidade contempla as seções: Investigar; Atividades 

Integradas e Ideias em construção (Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 20-21). O objetivo de 

detalhar as categorias Abertura da Unidade e Texto em Estudo justifica-se por estarem 

diretamente relacionadas à apresentação da unidade do livro e à explicitação da divisão dos 

capítulos. 

Vale destacar que os autores, ao apresentarem a unidade, consideram fatores essenciais 

para o desenvolvimento da leitura. As seções desse livro didático buscam trabalhar, de forma 

concisa, todas essas noções de leitura, ao passo que apresentam, em todos os capítulos, as 

habilidades da BNCC às quais o livro está alinhado. Ao discorrer sobre as concepções dos 

capítulos, pretende-se considerar fatores que influenciam de forma negativa a interpretação de 

questões e afetam de maneira significativa os resultados de exames de larga escala. 

Para a análise aqui feita, foram tomadas as seções Texto em Estudo, e cada questão de 

interpretação proposta foi discutida, principalmente tomando por base a tipologia de Marcuschi 

(2020), mas também, sempre que possível, apresentando sugestões do que poderia ser 
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trabalhado ou de questões complementares propostas para tornar mais relevante a construção 

de sentidos dos textos trabalhados no livro didático. 

Foram ainda feitas aproximações entre o que as questões cobravam e a avaliação da 

Prova Brasil, para verificar se o material didático poderia auxiliar os estudantes a se prepararem 

para essa avaliação de larga escala, buscando entender por que o resultado foi tão negativo 

quando os alunos com os quais estagiamos fizeram esta avaliação.   
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4 RESULTADOS 

 

 Nesta seção, apresentamos primeiramente o objetivo da unidade, com seus capítulos. 

Depois será evidenciada a análise separadamente por unidade e por capítulo. Nessa análise, 

demonstramos as competências que o LDP elenca a serem trabalhadas, as orientações didáticas 

e as questões da parte Texto em Estudo, discutindo o que pode estar envolvido nelas e como 

podem contribuir para construção da competência leitora. 

 

4.1 Análise da Unidade I – capítulos 1 e 2 

 

Figura 11: Quadro de conteúdos, objetos de conhecimento, habilidades da Unidade I 

 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. L – prefácio. 

 

 Observa-se que, nessa primeira unidade, os gêneros escolhidos são contos, um 

psicológico e outro social. Os objetos de conhecimento se aproximam de diversas habilidades 

de leitura que vimos ao longo desse texto, tais como reconstrução da textualidade (que se 

aproxima das habilidades do eixo IV da Matriz de Referência do SAEB – Brasil, 2002, p. 10), 

efeitos de sentido (próximo ao eixo V da Matriz de Referência do SAEB), trabalho com as 

condições de produção e circulação do texto (eixo II da Matriz de Referência do SAEB), entre 

outras habilidades de leitura que podem preparar o aluno para que adquira e amplie sua 

competência leitora. 
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O primeiro capítulo chama-se Mergulho Interior. Nele, trabalham-se duas habilidades 

de leitura e uma de análise linguística e semiótica (figuras de linguagem). O texto em análise 

intitula-se Aquela água, de João Anzanello Carrascoza (anexo 1), escritor e professor 

universitário, publicado em 2012 (Nogueira; Marchetti; Cleto, p. 13). 

Antes de iniciar a leitura, recomenda-se ao professor que conduza a atividade a partir de 

orientações que descrevem a postura a ser adotada. Ao apresentar o conto aos alunos, deve-se 

comentar brevemente sobre as intenções do gênero conto psicológico, explorar as emoções dos 

personagens e, ao retomar o texto, questionar os alunos sobre suas expectativas em relação à 

leitura. Durante a leitura, as instruções são direcionadas aos alunos: realizar leitura silenciosa e 

atentar-se aos detalhes. O professor também é orientado a selecionar alunos para a leitura oral 

(Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 12). Ao longo da leitura, são apresentadas as 

competências que serão exercitadas. 

 

Figura 12: Quadro de competências da língua portuguesa abordadas no capítulo 1 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 13. 

 

Após a leitura do conto, apresentam-se novamente as orientações didáticas, com o 

intuito de realizar uma recapitulação com os alunos, a fim de observar se compreenderam o 

texto de forma clara e objetiva para o desenvolvimento das questões de 1 a 6. 

 

 

 

 

 

 

 



 

43 

 

Figura 13 Orientações didáticas 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 14. 

 

As orientações didáticas estão disponíveis para guiar professor e aluno na realização das 

questões que serão apresentadas a seguir. 

 

Figura 14: Questão 1, capitulo 1, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; et al., 2018, p. 15. 

 

As primeiras perguntas enquadram-se na classificação de Marcuschi de respostas 

subjetivas, pois lidam com impressões prévias do leitor (questão 1) e também objetivas, pois 

deve-se retomar informações que estão no texto (questões 2 e 3). Observe-se ainda que essas 

perguntas podem ser respondidas com “sim”, “não” ou com respostas curtas, a partir de dados 

do texto. De acordo com a competência (CELPO7), descrita na unidade, que propõe analisar o 
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texto como lugar de sentidos, as questões apresentam-se desalinhadas a esse propósito, pois 

permitem respostas sem justificativas ou com justificativas muito breves. 

 

Figura 15: Questão 4, capítulo 1, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; et al., 2018, p. 15. 

 

A questão 4-A apresenta caráter objetivo, de acordo com Marcuschi (2003, p. 54). São 

perguntas que indagam conteúdos objetivamente inscritos no texto (o quê, quem, quando, 

como, onde), em uma atividade de decodificação. A resposta encontra-se centrada 

exclusivamente no texto. Apesar de a informação não estar explicitamente mencionada no 

conto, é possível identificá-la a partir de outras informações textuais. A questão B trabalha com 

elementos inferenciais, pois solicita aos alunos que analisem o contexto do texto para responder, 

já que, conforme indicado no enunciado, “a idade do menino não é mencionada no conto”. 

Marcuschi (2020) define esse tipo de pergunta como mais complexo, pois exige conhecimentos 

textuais e extratextuais — pessoais, contextuais e enciclopédicos — além de regras inferenciais 

e análise crítica para a construção da resposta. Assim, ao responder à questão, o aluno deve 

mobilizar conhecimentos textuais para realizar a inferência necessária. A habilidade (CELP03) 

propõe o trabalho do texto com compreensão e autonomia, o que pode ser encontrado nessa 

questão. 

A partir da questão 5, o tempo psicológico é colocado em pauta. 
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Figura 16: Questão 5, capítulo 1, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; et al., 2018, p. 15. 

 

A questão 5 trabalha com perguntas classificadas como “vale-tudo”, as quais admitem 

qualquer resposta, não havendo possibilidade de erro. A ligação com o texto é apenas um 

pretexto, sem base efetiva para a resposta (Marcuschi, 2020). 

 

Figura 17: Questão 6, capítulo 1, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 15. 

 

A questão 6-A enquadra-se na definição de perguntas híbridas ou mistas, pois discute 

fatores externos ao texto e solicita ao aluno que copie o adjetivo que melhor se encaixa nas 

frases descritas. Marcuschi (2020) ressalta que esse tipo de questão tem como característica a 
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localização direta da resposta no texto, embora nesse caso lide também com questões 

metalinguísticas, pois para responder o aluno precisa saber o que é um adjetivo. A questão B 

aborda um elemento implícito: o horário não está expresso no trecho, exigindo inferência por 

parte do aluno, o que a caracteriza como questão inferencial. A questão 6-C apresenta duas 

perguntas, ambas classificadas como subjetivas e inferenciais, pois solicitam que o aluno infira 

o sentido da expressão e relacione-o à sua própria percepção (subjetiva). 

 

O capítulo 2 intitula-se Um por todos. O texto em análise é Por um pé de feijão, com 

foco na oralidade (Nogueira, 2018, p. 50). Trata-se de um texto extenso, que ocupa três páginas 

do livro (Anexo 2). As habilidades a serem trabalhadas na seção são as seguintes: 

 

Figura 18: Quadro de competências da língua portuguesa abordadas no capítulo 2 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 25. 

 

Figura 19: Questão 1, capítulo 2, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 27. 

 

A pergunta 1 explora uma inferência global, conforme as definições de Marcuschi 

(2020), pois considera o texto como um todo e envolve aspectos extratextuais, exigindo 
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processos inferenciais complexos. Questões inferenciais são relevantes para construção da 

competência leitora. 

 

Figura 20: Questão 2, capítulo 2, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 27. 

 

A questão 2-A descreve uma situação que ocorre nos três primeiros parágrafos do texto, 

exigindo que o aluno relacione os aspectos desses trechos para construir a resposta. Trata-se de 

uma questão inferencial na tipologia proposta por Marcuschi. A parte 2-B pode ser definida 

como pergunta de cópia, pois solicita a transcrição mecânica de palavras ou frases. A questão 

2-C articula duas formas de compreensão simultaneamente. Marcuschi (2020) classifica esse 

tipo como perguntas híbridas ou mistas: inicialmente, solicita-se inferência; em seguida, a 

identificação de uma figura de linguagem (metalinguagem). As questões inferenciais podem 

ser tratadas como mais relevantes para construção de sentidos e para contribuir com a 

competência leitora, mas observam-se questões cópia e metalinguísticas a elas mescladas. 

 

Figura 21: Questão 3, capítulo 2, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 27. 

 

A questão 3 enquadra-se na definição de perguntas metalinguísticas. Nela, solicita-se ao 

aluno identificar aspectos da análise linguística e refletir sobre como o tempo verbal influencia 
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as ações do narrador. Poderia ser uma questão que contribuiria para ligar o tempo verbal à 

construção de sentidos, mas foca um pouco mais na questão gramatical. 

 

Figura 22: Questão 4, capítulo 2, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 27. 

 

A questão 4-A enquadra-se como pergunta de cópia, pois solicita a localização de 

provérbios no texto e sua relação com o sentido do texto. A questão 4-B classifica-se como 

vale-tudo, pois pede a identificação de provérbios e sua relação com situações vivenciadas no 

conto, podendo ser deixada em branco caso o aluno não saiba responder, ou podendo ser dada 

qualquer resposta que depende de conhecimentos que não se encontram ligados ao texto, o que 

a afasta do texto propriamente dito. 

 

Figura 23: Questão 5, capítulo 2, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 27. 
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A questão 5 apresenta um quadro com duas colunas (“Favoráveis” e “Desfavoráveis”) 

e solicita a descrição da situação que afeta a família. Segundo Marcuschi (2020), trata-se de 

pergunta de cópia, pois direciona a atividade de forma mecânica, sem espaço para reflexão 

crítica. A questão 5-A é voltada para construção de inferência, pois deve dispor de informações 

que estão no texto, relacionando-as com conhecimentos prévios, para ser respondida. Já a 

questão 5-B poderia enquadrar-se na categoria vale-tudo, pois solicita uma resposta que 

depende exclusivamente da experiência do aluno. 

 

Figura 24: Questões 6 e 7, capítulo 2, unidade I 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 28. 

 

As questões 6-A e 6-B enquadram-se como perguntas inferenciais, pois exigem que o 

aluno infira o motivo das faltas do menino à escola e se essas faltas voltarão a ocorrer.  

Já a questão 7 lida com efeitos de sentido que precisam ser inferidos a partir das escolhas 

do autor, por isso também pode se enquadrar nas questões que Marcuschi classifica como 

inferenciais.  

De uma forma geral, a parte de interpretação deste capítulo traz bastante atividades com 

inferências, o que pode contribuir para a construção da competência leitora. Sugerimos apenas 

que essas questões se mesclem a outras mais globais, que lidem com a compreensão do texto 



 

50 

 

como um todo, que poderiam também ser desenvolvidas como resumos, esquemas, diagramas, 

retextualização (conforme sugerido por Marcuschi, 2020). 

 

4.2 Análise da Unidade II – capítulos 1 e 2 

 

Figura 25: Quadro de conteúdos, objetos de conhecimento, habilidades da Unidade II 

 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. LI (Prefácio). 

 

Na unidade II, os textos trabalhados são uma crônica (capítulo 1) e um vlog (capítulo 

2). Os objetos de conhecimento focalizados são as condições de produção e circulação do texto 

(próximo ao eixo 2 da Matriz de Referência do SAEB – Brasil, 2002, p. 10) e a construção de 

sentidos globais na leitura, enfatizando o texto jornalístico.  

 

O capítulo 1 desta unidade intitula-se Diálogo com o leitor. O objetivo do capítulo é ler 

e reconhecer as características de uma crônica designada Texto, de autoria de Artur de Azevedo 

(Anexo 3), escritor responsável por diversas obras, como Contos efêmeros (1897), além de mais 

de quatro mil artigos publicados em jornais (Nogueira; Marchetti; Cleto, p. 44). O texto tem 

como objetivo trabalhar o hibridismo do gênero que circula nas esferas jornalística e literária, 

conduzindo à crônica esportiva, exclusiva do campo jornalístico-midiático e da Unidade 4 

(Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45). 

O capítulo alinha-se à BNCC nas seguintes habilidades: 
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Figura 26: Competências da BNCC abordadas no capítulo 1 da unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45. 

 

 É possível ver na figura 26 que as habilidades mais frequentes no trabalho com a crônica 

se referem à fruição estética, a reações para com o texto. Essas habilidades também se 

relacionam à produção e circulação do texto, procedimentos de leitura já listados. 

 

Figura 27: Questão 1, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45. 

 

A análise da questão inicia-se com uma pergunta subjetiva (Marcuschi, 2020), que 

solicita ao aluno levantar hipóteses sobre a opinião do cronista em relação à ortografia. Essa 

confirmação das hipóteses é uma resposta simples, que pode ser verificada na leitura do texto, 

mas permite respostas curtas e explicações sucintas. Marcuschi (2020) aponta que, em casos 

assim, a compreensão limita-se à identificação de conteúdos, reduzindo a interpretação a uma 

simples decodificação textual. 
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Figura 28: Questão 2, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45. 

 

A questão 2 segue o padrão de pergunta de cópia (Marcuschi, 2020), pois solicita a 

retirada de trechos do texto para a construção de sentido. No entanto, o quadro já apresenta 

previamente as partes da crônica a serem preenchidas, transformando a atividade em um 

exercício mecânico. 

 

Figura 29: Questão 3, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45. 

 

As questões 3-A e 3-B enquadram-se como perguntas objetivas, segundo Marcuschi 

(2020), pois o sentido encontra-se explícito no texto. A resposta sugerida para a letra B é 

“indignação” (Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45). Marcuschi (2020) observa que esse tipo 

de exercício, embora faça o aluno retornar ao texto, direciona excessivamente a resposta. 

 

Figura 30: Questão 4, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45. 
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A questão 4-A questiona a intenção que o leitor julga que o autor teve ao enviar sua 

crônica, classificando-se como vale-tudo (Marcuschi, 2020). A questão 4-B pergunta sobre o 

receio do autor ao escrever uma crítica, sendo definida como pergunta global, pois considera o 

texto como um todo e para ser respondida pressupõe compreensão dessa totalidade. 

 

Figura 31: Questão 5, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 45. 

 

A questão 5 enquadra-se como pergunta subjetiva (Marcuschi, 2020), envolvendo o 

texto de maneira superficial e permitindo respostas do tipo “sim” ou “não”, à escolha pessoal 

do aluno. 

 

Figura 32: Questão 6, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 46. 
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As questões 6-A e 6-B abordam conteúdos específicos sobre verbos e são classificadas 

como perguntas metalinguísticas, por exigirem conhecimentos gramaticais, externos ao texto 

(Marcuschi, 2020). A questão 6-C enquadra-se como pergunta de cópia, pois solicita a 

transcrição de trechos da crônica. A questão 6-D propõe reflexão sobre o contexto de produção 

e circulação do texto, caracterizando-se como inferencial (Marcuschi, 2020). 

 

Figura 33: Questão 7, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 46. 

 

A questões envolvidas na questão 7 lidam com várias habilidades, como efeitos de 

sentido baseados no uso de certas palavras ou expressões, efeitos de humor e condições de 

produção e circulação do texto. Todas elas exigem inferências, pois será necessário unir 

conhecimentos explícitos no texto com conhecimentos prévios, externos ao texto, a fim de 

construir sentido e responder a essas questões. Pode-se dizer, então, que a questão 7 é do tipo 

inferencial (Marcuschi, 2020). 
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Figura 34: Questões 8 e 9, capítulo 1, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 46. 

 

A questão 8 é inferencial, pois analisa o efeito de sentido do ponto de exclamação. Já a 

questão 9-A lida com variação linguística (o que pode se aproximar da metalinguagem, na 

tipologia de Marcuschi) e a 9-B constitui uma questão vale-tudo (Marcuschi, 2020), pois não 

encontra no texto nenhuma base para sua resposta, sendo necessários, aí, conhecimentos 

externos apenas, sobre o estilo de escrita de Artur Azevedo. 

 

O capítulo 2, Rede de Opiniões, trabalha o texto de Julia Tolezano (Jout Jout), jornalista 

fluminense. O texto Menas é a transcrição de um vlog publicado em dezembro de 2015 no canal 

Jout Jout Prazer (Anexo 4). As habilidades desenvolvidas são apresentadas a seguir. 

 

Figura 35: Competências da BNCC abordadas no capítulo 2 da unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 59. 
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Nesse capítulo enfatizam-se habilidades de circulação de textos digitais e de variação 

linguística, que se aproximam dos eixos 2 e 6 da Matriz de Referência do SAEB (Brasil, 2002).  

 

Figura 36 : Questões 1 e 2, capítulo 2, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 59. 

 

A pergunta inicial é uma resposta que se enquadra na categoria de pergunta inferencial, 

pois considera aquilo que o aluno entendeu da leitura e que usará para construir relação com o 

título e suposições feitas previamente. A questão 2-A faz referência ao texto e pede ao aluno 

que infira se é possível o falante ter domínio total da língua. Marcuschi (2020) classifica essa 

pergunta como inferencial. A questão 2-B também lida com inferências, pois o aluno precisa 

compreender o conflito no texto e ligá-lo a seus conhecimentos prévios, de modo a poder 

responder se esse conflito se restringe ou não à comunicação na internet. 

 

Figura 37: Questão 3, capítulo 2, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 59. 

 

A questão 3-A segue a definição de cópia proposta por Marcuschi (2020), pois pede ao 

aluno que transcreva o trecho do texto que descreve a estratégia utilizada pelas pessoas para 
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discutir na internet. A questão 3-B é uma pergunta inferencial: faz referência ao texto, mas 

carece também de conhecimentos prévios para ser respondida. (Marcuschi, 2020). 

 

Figura 38: Questão 4, capítulo 2, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 59. 

 

A questão 4 pede aos alunos que estabeleçam uma relação com os trechos do vlog. 

Marcuschi (2020) classifica esse tipo de questão como cópia, pois é necessário apenas fazer a 

ligação entre os trechos e as falas da autora que já estão colocadas no corpo da questão. 

 

Figura 39: Questão 3, capítulo 2, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 60. 
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A questão 5 corresponde a uma questão global (Marcuschi, 2020), pois para respondê-

la os alunos deverão compreender todo o sentido do texto, mais sua circulação, para construir 

o sentido presente no vlog de opinião. 

 

Figura 40: Questão 6, capítulo 2, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 60. 

 

A questão 6-A leva os alunos a refletirem sobre o local em que o vlog foi compartilhado. 

A questão é interessante, pois trabalha com o corpo do texto e sugere que o aluno faça 

inferências (Marcuschi, 2020). A questão 6-B distancia-se um pouco do texto e pergunta ao 

aluno por que se deve editar um vídeo. Poderia ser classificada como vale-tudo, mas na verdade 

faz parte da construção inferencial que será pedida em 6-C e 6-D.  

 

Figura 41: Questão 7, capítulo 2, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 60. 

 

A questão 7 é pertinente, pois trabalha elementos importantes que constituem a 

composição do “vlog” antes de entrar em detalhes mais específicos. Para fazer esse trabalho, 

muitas inferências devem ser construídas, por isso consideramos essa questão como inferencial 

(Marcuschi, 2020).  
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Considera-se necessário, para além da análise das questões apresentadas, fazer algumas 

observações preliminares. Antes de iniciar a leitura do texto de transcrição do “vlog”, são 

apresentadas, em notas de rodapé, sugestões de como o professor deve conduzir a aula, as quais 

contêm informações sobre a vida da autora e sobre o texto “Menas”, pilar da análise. Também 

são indicadas as competências que serão trabalhadas ao longo do texto, além de o livro manter 

alinhamento constante com as habilidades propostas. Ademais, são apresentadas orientações 

didáticas de como conduzir o processo antes e depois da leitura. Nas orientações didáticas, está 

definido o seguinte: 

 

Figura 42: Orientações didáticas do capítulo 2, unidade II 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 60. 

 

As orientações didáticas apresentadas têm como objetivo explicar o que define o gênero 

“vlog” de opinião. Espera-se que o professor e o aluno completem o quadro com informações 

do gênero “vlog” e que seja estabelecido um diálogo para obtenção de possíveis respostas 

coerentes. Ao ler as orientações sobre a correção das questões de 3 a 7, entende-se que os alunos 

ficarão responsáveis por fazer inferências sobre a estrutura do gênero “vlog”. Contudo, ao 

analisar as questões, o que permanece é a ideia de que qualquer resposta será considerada 

correta, como ocorre na letra A, que se baseia apenas no sentido atribuído pelo aluno à presença 

de pausas, e, da mesma forma, na letra B, que remete aos elementos que podem contribuir para 

a criação de sentido (Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018, p. 60). Assim, Carvalho afirma: 
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As questões não favorecem a formação ao leitor que os documentos oficiais preconizam 

uma vez que eles estabelecem um perfil de leitor que seja capaz de reconhecer diversas 

manifestações de linguagem verbal – e não somente as manifestações literárias – avalia-

las e julgá-las, contextualizando-as sócio historicamente tendo em vista o autor de um 

texto (Jurado; Rojo 2006, p.52; apud Carvalho, 2018, p. 33). 

 

As afirmações de Carvalho (2018) revelam a lacuna existente entre o que os documentos 

oficiais estabelecem e o perfil de leitor esperado. Espera-se que o aluno reconheça diferentes 

formas de linguagem verbal. Não se pretende afirmar que os alunos não possam ter dúvidas 

sanadas pelo professor ou que não sejam capazes de inferir respostas eficientes; o ponto central 

é o perfil de leitor que os documentos oficiais e as questões do livro didático pressupõem como 

capaz de realizar e reconhecer análises de forma avançada. Além disso, as questões tornam-se 

cansativas, pois apresentam os mesmos padrões de perguntas e respostas em todas as seções. 

 

4.3 Discussão dos capítulos analisados 

 

Ao analisar a seção Texto em Estudo dos quatro capítulos do livro Geração Alpha, nota-

se que este material está alinhado às competências da BNCC, embora não possamos afirmar, 

pela amostra de análise, se todas elas foram abordadas ao longo do livro ou da coleção. Notou-

se, no entanto, que os 2 capítulos da mesma unidade voltam-se para as mesmas habilidades, o 

que poderia constituir uma repetição sem função, já que outras habilidades poderiam ser 

trabalhadas em cada capítulo. 

Observa-se, também, um padrão de repetição nas questões do “Texto em Estudo”. 

Apesar de cada capítulo priorizar análises diferentes, as questões apresentam configurações 

semelhantes. Percebe-se que as questões analisadas sob o viés de Marcuschi (2020) são 

abordadas de forma repetitiva em todos os quatro capítulos. A recorrência dos mesmos tipos de 

questões ao longo dos capítulos pode prejudicar de forma considerável a compreensão leitora 

dos alunos porque, ao resolver os mesmos tipos de questões, espera-se sempre encontrar 

questões semelhantes, sem evoluir na competência leitora. Ademais, algumas questões, mesmo 

sendo inferenciais, não recebem o devido tratamento e aprofundamento que poderiam ter, o que 

também pode vir a prejudicar essa construção e ampliação da competência leitora.  

Avaliou-se positivamente a presença de muitas questões inferenciais, contrariamente ao 

observado por Marcuschi (2020), em que esse tipo de questão era minoria, mas sentimos falta 

de mais questões globais, o que poderia auxiliar ainda mais na construção da competência 

leitora.  
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Algumas questões metalinguísticas aqui avaliadas servem mais a questões gramaticais 

que à formação da competência leitora. Outra coisa que se observa é que não foi privilegiada, 

pelo menos nos capítulos analisados, a construção do leitor literário, ficando a linguagem e o 

estilo literários restritos a poucas questões no capítulo específico da crônica. A seção Texto em 

Estudo é voltada à análise do texto de forma geral, sem se preocupar em diversificar questões, 

propor inferências mais aprofundadas, buscando ampliar não só ampliar a competência leitora, 

mas também contribuir para a formação do leitor crítico. 

Em relação à avaliação de larga escala do SAEB, observa-se que muitas habilidades de 

leitura trabalhadas encontram eco na matriz de referência da Prova Brasil. Assim sendo, 

podemos julgar que há relação entre o material didático e a construção da competência leitora, 

inclusive possibilitando o aluno de ser bem sucedido em questões da Prova Brasil. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Este trabalho analisou quatro capítulos de duas unidades do livro didático Geração 

Alpha (Nogueira; Marchetti; Cleto, 2018) e apresentou os problemas relacionados às questões 

de compreensão textual, bem como as tipologias das perguntas e seus impactos na formação da 

competência leitora, a partir das perspectivas de Kleiman (2004), Marcuschi (2006), Antunes 

(2009), Marcuschi (2020), Rojo e Jurado (2006) e Carvalho (2018). A pesquisa bibliográfica 

destacou a importância da leitura e da construção de sentidos para que os alunos consigam ler 

de maneira adequada, enquanto a má escolarização da leitura, abordada nos livros didáticos, 

prejudica o desempenho dos estudantes em exames de larga escala. 

Desenvolver a compreensão leitora, portanto, mostra-se essencial para a formação de 

um leitor fluente. A leitura pautada em inferências configura-se como um processo 

fundamental, pois permite analisar as estratégias do autor e interpretar os fatores essenciais para 

uma análise adequada do texto, além de contribuir para outros aspectos da vida do leitor, como 

a oralidade. 

A investigação feita permitiu observar que os livros didáticos abordam a compreensão 

textual por meio de perguntas que podem aprofundar a análise do texto, exigindo do leitor 

muitas interpretações inferenciais. Não se sabe, no entanto, se os alunos fazem de verdade esses 

exercícios e trabalham de forma a construir sentidos em suas leituras, para se preparar para ler 

criticamente (n)a vida, além de terem sucesso em exames de larga escala que priorizam a leitura. 

Sugerimos também que mais questões globais fossem abordadas, para contribuir nesse processo 

de formação da competência leitora. 

Por se tratar de uma investigação amostral (apenas 4 capítulos do livro didático em 

questão foram analisados), não podemos concluir que as questões de interpretação deste livro 

didático são suficientes para preparar os alunos para exames de larga escala que tenham por 

foco a leitura, mas podemos afirmar que pela análise feita as questões vistas contribuem sim 

para a formação do leitor proficiente que desejamos ter. Mais trabalhos que investiguem o 

insucesso em leitura que continuamos constatando nas avaliações de larga escala são 

fundamentais para entender porque os alunos não constroem sua competência leitora de modo 

eficaz. 
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ANEXOS 

Anexo 1 – Texto Aquela Água Toda 

 

 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 12. 
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Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 13. 
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Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 14. 
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Anexo 2 – Texto Por um pé de feijão 

 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 24. 
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Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 25. 
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Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 26. 
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Anexo 3 – Texto - crônica 

 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 44. 
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Anexo 4 – Texto - Menas 

 

 

Fonte: Nogueira; Marchetti; Cleto 2018, p. 58. 
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