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RESUMO 

 

A busca por estimular o desenvolvimento da competência leitora, ao longo do tempo, tornou-

se objetivo de diversos países e seus estudiosos, o que influenciou, consequentemente, as 

pesquisas da área e gerou métodos e modelos que visam a melhorias, ora mais simples e 

instrumentais, ora mais complexos e não instrumentais. Hoje, sabe-se que o processo de 

leitura não é linear e envolve inúmeras habilidades e conhecimentos que variam de leitor para 

leitor, assim, seu desenvolvimento deve levar em consideração o arcabouço de conhecimentos 

prévios, a capacidade de inferir e a criticidade dos indivíduos envolvidos com a tarefa leitora. 

Nas salas de aula do Brasil, o recurso mais utilizado para que a leitura seja executada é o livro 

didático, portanto conhecer como os conhecimentos, as inferências e a criticidade se 

relacionam para o alcance do Letramento Crítico nos livros se faz imprescindível para o 

ensino brasileiro. A análise qualitativa das atividades de leitura das coleções de espanhol 

aprovadas pelo PNLD 2017, baseada em uma pesquisa bibliográfica, levou ao 

desenvolvimento de quadros analíticos, de caráter didático, cujos pontos mais importantes 

são: concepção de leitura sob a qual cada questão foi elaborada; tipos de inferência e tarefas 

críticas exploradas em cada questão. A elaboração desses quadros visa a contribuir para 

futuras pesquisas e também para a produção de materiais didáticos. Fez-se, igualmente, uma 

análise quantitativa com vistas a fornecer o panorama comparativo entre as coleções. Os 

dados gerados, qualitativos e quantitativos, permitem afirmar que as coleções apresentam 

mais atividades elaboradas sob a concepção Linguística de leitura, seguida pela 

Psicolinguística e Sociocultural. Pode-se afirmar, também, que há a exploração da capacidade 

inferencial dos leitores, sendo as inferências Proposicionais/Explicativas as mais trabalhadas, 

seguidas pelas Pragmáticas elaborativas e Léxico/Linguísticas. Ademais, constatou-se que há 

o fomento às tarefas críticas em todas as coleções. Por fim, contatou-se que as atividades 

voltadas para a exploração de pelo menos um tipo de inferência são as que mais exigem o 

desenvolvimento reflexão crítica pelo leitor o que nos permite afirmar que um trabalho com 

foco nos conhecimentos socioculturais, na exploração da capacidade inferencial e no fomento 

às tarefas críticas contribuirá de maneira mais efetiva para o desenvolvimento da criticidade 

dos leitores. 

 

Palavras-chave: conhecimentos socioculturais, espanhol, inferências, leitura, letramento 

crítico.  



 

ABSTRACT 

 

The search for stimulating the development of the reading competence has become, over time, 

the goal of several countries and their scholars, which has, as a consequence, influenced 

research within the field, as well as generated new methods and models aiming at improving 

the competence. In some instances, the improvements were simple and instrumental and, at 

other times, were more complex and not instrumental. Today, it is known that the reading 

process is not linear and involves numerous skills and knowledge, which may vary from 

reader to reader and, therefore, its development must take into account the framework of prior 

knowledge, the ability to conclude and the critical thinking of the individuals involved with 

the reading task. In the Brazilian classrooms, the most used reading resource is the textbook, 

so understanding how knowledge inference and critical thinking relate to achieve Critical 

Literacy within textbooks becomes essential for Brazilian education. The qualitative analysis 

of the reading activities of the Spanish collections approved by the PNLD 2017 (based on a 

bibliographical research) led to the development of didactic analytical frameworks, which had 

as its most important points the following: the reading conception under which each question 

was elaborated; types of conclusion-making processes; and critical tasks explored in each 

question. The preparation of these tables aimed to contribute to future research and also to the 

production of didactic materials. A quantitative analysis was also conducted, in order to 

provide a comparative view between the collections. The data generated, both qualitative and 

quantitative, allowed us to conclude that the collections present more activities elaborated 

under the Linguistic conception of reading, followed by Psycholinguistics and Socio-cultural 

conceptions. It can also be affirmed that the exploration of the inferential capacity of the 

readers is present, with the Propositional / Explicative inferences being the most present, 

followed by the Lexic / Linguistic and Pragmatics. In addition, it was verified that the 

promotion of critical tasks is present in all analyzed collections. Finally, it was agreed that the 

activities which aimed at the exploration of at least one type of inference are those which 

require the most development of critical reflection by the reader, which allows us to affirm 

that a work focused on socio-cultural knowledge, exploration of inferential capacity and the 

promotion of critical tasks will contribute more effectively to the development of critical 

reading. 

 

Keywords: sociocultural knowledge, Spanish, inferences, reading, critical literacy. 

 

  



 

RESUMEN 

 

La búsqueda por estimular el desarrollo de la capacidad lectora, con el paso del tiempo, se 

convirtió en objeto de diversos países y sus investigadores lo que, a consecuencia de eso, 

influyó las búsquedas en este campo, generando métodos y modelos que buscan 

mejoramientos, ora más sencillos e instrumentales, ora más complejos y no instrumentales. 

Actualmente, se sabe que el proceso de lectura no es lineal e involucra un sinfín de 

habilidades y conocimientos que se distinguen entre cada lector, así que su desarrollo debe 

tener en cuenta el andamiaje de conocimientos previos, la capacidad inferencial y la criticidad 

de los individuos involucrados con la lectura. En las aulas de Brasil, el recurso más utilizado 

para ejecutar la lectura es el libro didáctico, por lo tanto, tener conocimiento acerca de la 

relación entre los conocimientos previos, las inferencias y la criticidad es imprescindible para 

la enseñanza brasileña. El análisis cualitativo de las actividades de lectura de las colecciones 

de español aprobadas por el PNLD del 2017, basado en una investigación bibliográfica, 

promovió el desarrollo de cuadros analíticos, de carácter didáctico, cuyos puntos más 

importantes son: concepción de lectura bajo cual cada cuestión fue elaborada; tipos de 

inferencias y tareas críticas explotadas en cada cuestión. La elaboración de estos cuadros 

pretende contribuir para futuras investigaciones y con la producción de materiales didácticos. 

De igual manera, un análisis cuantitativo fue elaborado con miras a demonstrar el panorama 

comparativo entre las colecciones. Los datos generados, cualitativos y cuantitativos, nos 

permiten afirmar que las colecciones presentan más actividades elaboradas bajo la concepción 

Lingüística de lectura, seguida por la Psicolingüística y Sociocultural. Se puede afirmar, 

también, que hay la explotación de la capacidad inferencial de los lectores, siendo las 

inferencias Proposicionales / Explicativas las más explotadas, seguidas por las Pragmáticas 

elaborativas y Léxico / Lingüísticas. Además, se constató que hay el fomento a las tareas 

críticas en todas las colecciones. Por último, concluimos que las actividades dirigidas a la 

explotación de al menos un tipo de inferencia son las que más exigen el desarrollo de la 

reflexión crítica del lector, lo que nos permite afirmar que un trabajo con enfoque en los 

conocimientos socioculturales, en el uso de la capacidad inferencial y en el fomento a las 

tareas críticas contribuirá de manera más efectiva al desarrollo de la criticidad de los lectores. 

Palabras clave: conocimientos socioculturales, español, inferencias, lectura, literacidad crítica.  
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Un hombre de las viñas habló, en agonía, al oído de Marcela.  

Antes de morir, le reveló su secreto: 

 - La uva - le susurró - está hecha de vino. 

 Marcela Pérez-Silva me lo contó, y yo pensé:  

Si la uva está hecha de vino,  

quizá nosotros somos las palabras que cuentan lo que somos. 

  

EDUARDO GALEANO – EL LIBRO DE LOS ABRAZOS.  
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INTRODUÇÃO 

Ao longo de nossa trajetória docente, temos a oportunidade de trabalhar com variados 

públicos que se distinguem por sua situação socioeconômica, faixa etária, localização 

geográfica, raça, gênero, religião etc. o que nos leva a perceber quão diferentes são nossos 

alunos e, consequentemente, a bagagem de conhecimentos que trazem para a sala de aula. 

Dada essa imensa variedade de perfis, fica claro que não podemos esperar que os leitores 

captem os sentidos de um texto de maneira universal, linear e uniforme o que faz com que a 

depreensão das mensagens de um discurso seja diretamente influenciada pelos conhecimentos 

prévios de cada indivíduo.  

Além disso, nos deparamos, muitas vezes, com textos que poderiam ser mais bem explorados, 

é comum encontrar atividades, em línguas estrangeiras, restritas a uma leitura superficial, que 

exigem do aluno, apenas, o reconhecimento de informações explícitas. Ter em mãos um 

material que traga imagens de diferentes povos, que proponha atividades que demandem a 

depreensão de uma informação implícita ou que trate dos temas transversais, não 

necessariamente incentiva o estudante a pensar criticamente sobre seu papel na sociedade, 

principalmente se essas atividades exploram somente informações evidentes ou, quando 

extrapolam os textos o fazem com questões pouco reflexivas que quase não incentivam a 

exploração dos conhecimentos prévios e a consequente inferenciação dos estudantes. Em 

nossas práticas em sala de aula, podemos facilmente encontrar dificuldades em levar o aluno a 

ultrapassar os textos, pois, infelizmente, temos uma cultura tradicional, redutora 

(simplificada) e Behaviorista de leitura que a concebe como decodificação de signos 

linguísticos e despreza toda a complexidade do processo, como a retomada de conhecimentos 

prévios, a formulação de inferências e a consequente criticidade. 

Esses conhecimentos são responsáveis por elaborar a interação entre o que sabemos do 

mundo e o que o discurso quer expressar. No entanto, nem sempre, ou quase nunca, esse 

último é claro e explícito, visto que é construído sob vieses ideológicos, contextos históricos e 

possui intenções implícitas que devem ser captadas pelos leitores por meio de sua capacidade 

de depreender as nuances ocultas que todo texto possui, a essa capacidade lhe damos o nome 

de inferências e sem elas não há compreensão satisfatória de um discurso. Em outros termos, 

sem elaborar inferências não compreendemos e não as elaboramos sem utilizar nossos 

conhecimentos socioculturais.  
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O resultado da uma leitura que explore os conhecimentos socioculturais e as inferências é o 

desenvolvimento da capacidade de o leitor captar as intenções, objetivos e atitudes do autor, 

buscar perceber suas ideologias e explicar suas escolhas lexicais, entender o contexto, o lugar 

e as circunstâncias de produção do discurso, ouvir a diversidade de vozes que permeiam cada 

texto e identificar o público alvo para qual o discurso é veiculado. Ou seja, este resultado é o 

que definimos, neste trabalho, como o alcance do Letramento Crítico, o objetivo máximo da 

compreensão leitora e o caminho para a formação de leitores críticos, proativos e menos 

manipuláveis. 

No entanto, a relação entre esses três eixos ainda é pouco explorada em pesquisas da área e 

carece de comprovação teórica de que ocorre na leitura. Assim, nos surge a pergunta: Qual a 

relação entre os conhecimentos socioculturais, as inferências e o alcance do Letramento 

Crítico? Acreditamos que exista uma relação intrínseca entre os conhecimentos prévios dos 

leitores, sua capacidade inferencial e sua capacidade crítica. Sustentamos, além do mais, que 

quanto mais atividades de leitura que explorem a capacidade inferencial e ao mesmo tempo 

que ampliem ou explorem os conhecimentos dos alunos, maior será a contribuição do material 

didático para o alcance do Letramento Crítico. 

Portanto, inserido no Programa de Pós-graduação em Linguística Aplicada, para responder ao 

nosso questionamento inicial, esta pesquisa buscará analisar como os livros de espanhol, 

selecionados pelo PNLD 2017 (ensino fundamental), Por el Mundo en Español (MORAES et 

al., 2016), Entre Líneas (SILVA; MESQUITA, 2015) e Cercanía (COUTO; COIMBRA; 

CHAVES, 2015), sob o ponto de vista das teorias sobre as concepções de leitura, das 

abordagens psicolinguísticas de leitura e do Letramento Crítico, exploram e fomentam a 

criticidade dos estudantes, visto que a formação ética, a autonomia intelectual e o pensamento 

crítico são critérios estabelecidos pelos editais do PNLD para a avaliação das obras didáticas e 

devem ser vistos como demandas para fomentar a formação crítica dos leitores. Entende-se 

que para o alcance desses objetivos é necessário desenvolver o letramento crítico em sala de 

aula, perspectiva teórica na qual nos basearemos e faremos uso de estudos já elaborados sobre 

o tema para observar se tais critérios são respeitados ao longo das atividades de leitura dos 

materiais. 

Busca-se, neste trabalho, demonstrar a correlação entre a exploração dos conhecimentos 

socioculturais e a geração de inferências para alcançar uma leitura crítica e significativa para 

os estudantes, entendemos que não se pode alcançar o Letramento Crítico sem explorar a 
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elaboração de inferências, que, ao seu turno, exige a profunda exploração dos conhecimentos 

prévios, e auxilia na compreensão dos textos. Ademais, se observa como os conhecimentos 

socioculturais dos alunos podem influenciar sua inferenciação, levando em consideração a 

percepção da diversidade cultural, social e étnica. 

Adicionalmente, discutiremos sobre as concepções leitura ainda identificadas em materiais 

didáticos no ensino brasileiro; observaremos sob qual concepção as atividades analisadas nas 

coleções foram elaboradas; verificaremos se os livros didáticos selecionados pelo PNLD 

2017, de fato, exploram a capacidade inferencial dos estudantes; discorreremos sobre as 

inferências e buscaremos demonstrar como se dá sua relação com o Letramento Crítico; 

elaboraremos a análise das atividades de leitura para, então, identificar quais os tipos de 

inferências são explorados nos livros e a quantidade de questões que as exploram; por fim, 

explicitaremos as tarefas críticas que devem ser alcançadas pelos leitores e como elas estão 

diretamente relacionadas à capacidade inferencial. 

Desta forma, para os propósitos desta pesquisa, acreditamos ser necessária uma análise dos 

livros aprovados, principalmente sobre três critérios eliminatórios, contidos no edital de 2017, 

que se relacionam diretamente ao tema de pesquisa, são eles: 

[Analisar se o livro apresenta] manifestações em linguagem verbal, não 

verbal e verbo-visual que favoreçam o acesso à diversidade cultural, social, 

étnica, etária e de gênero manifestada na língua estrangeira, de modo a 

garantir a compreensão de que essa diversidade é inerente à constituição de 

uma língua e das comunidades que nela se expressam; (BRASIL; 2017, p. 

51) 

[Analisar se o livro apresenta] atividades de leitura comprometidas com o 

desenvolvimento da capacidade de reflexão crítica; (BRASIL; 2017, p. 51) 

[Analisar se o livro explora] estratégias de leitura, tais como localização de 

informações explícitas e implícitas no texto, levantamento de hipóteses, 

produção de inferência, compreensão detalhada e global do texto, dentre 

outras; (BRASIL; 2017, p. 51) 

Nos focaremos, portanto, principalmente, nesses pontos do edital já que remetem à seleção de 

textos que respeitam a diversidade sociocultural e a atividades que garantam a exploração e 

desenvolvimento de estratégias de leitura como a inferência. A partir de outro critério contido 

no documento, deve-se observar se o livro traz: “[...]atividades que criem inter-relações com o 

entorno da escola, estimulando a participação social dos jovens em sua comunidade como 

agentes de transformações” (BRASIL; 2017, p. 52). Percebe-se que o edital estabelece 

claramente que a formação ativa, social e crítica deve ser respeitada e que os conteúdos 
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devem contribuir para que o estudante possa interagir com seu entorno e participar da 

sociedade como agentes transformadores. Destacamos, também, que a pesquisa não terá o 

intuito de contestar a avaliação e a aprovação das coleções, tampouco apontar defeitos nelas. 

O interesse está em analisar como as atividades de leitura abarcam os critérios supracitados, 

como exploram os conhecimentos socioculturais dos estudantes e como incentivam a 

elaboração de inferências. 

Em sua organização, esta pesquisa apresentará oito capítulos além de sua introdução e uma 

seção destinada aos comentários finais. No primeiro capítulo, Concepções de leitura: da 

superfície do texto ao letramento crítico, elaboramos um breve percurso histórico sobre as 

concepções de leitura que estão presentes no contexto brasileiro, partindo das concepções 

Behavioristas, passando pelas concepções e modelos psicolinguísticos e chegando à 

concepção sociocultural de leitura. O segundo capítulo, As três concepções de leitura segundo 

Daniel Cassany, dedica-se às concepções segundo o autor, nele as abordamos de modo a 

compreender suas características e consequências para o ensino, adicionalmente oferecemos 

um exemplo prático e um quadro resumo para auxiliar sua compreensão. O terceiro capítulo, 

As inferências, visa a abordar os principais estudos sobre o tema, além de oferecer um 

panorama de suas definições e tipos e, também, destina-se a compreender outros pontos chave 

que se relacionam às inferências como os tipos de memória, o conceito de frames e os espaços 

mentais de Fauconnier. O quarto capítulo, O letramento, a criticidade e o letramento crítico, é 

dedicado a compreender a história, os princípios e os preceitos do Letramento Crítico, 

elaborando um resumo de suas principais teorias percussoras e explicitando, por meio de um 

exemplo prático, as relações entre os conhecimentos socioculturais, as inferências e o alcance 

do Letramento Crítico. No quinto capítulo, Metodologia e Corpus, apresentamos as questões 

metodológicas que foram utilizadas para o tratamento de nosso corpus. O capítulo seis, O 

programa nacional do livro didático (PNLD) e os livros de espanhol selecionados em 2017 

apresenta, de maneira sucinta, o que é o PNLD e oferece um panorama das obras que serão 

analisadas nesta pesquisa. Por fim, nos capítulos sete e oito, são apresentadas as análises 

qualitativas e quantitativas das atividades de leitura, respectivamente. No capítulo sete, 

apresentam-se quadros de critérios estabelecidos para as classificações das questões e, logo 

após, oferecemos as discussões dessas classificações. No capítulo oito, apresentamos os 

gráficos e tabelas elaborados a partir das caracterizações feitas de acordo com os mesmos 

critérios estabelecidos. A última seção desta pesquisa se destina aos comentários e discussões 

finais, por fim, em anexo, serão encontradas todas as atividades analisadas nesta dissertação.  
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1 CONCEPÇÕES DE LEITURA: DA SUPERFÍCIE DO TEXTO AO 

LETRAMENTO CRÍTICO 

Este trabalho de pesquisa se fundamenta em três eixos teóricos principais, a partir dos quais 

ele se organiza e se desprendem todas as reflexões e discussões que se farão presentes na 

dissertação. São eles: as concepções de leitura, com breve percurso histórico sobre as visões 

predominantes no Brasil desde a década de 1950 até as mais recentes, como a concepção 

sociocultural de leitura; as inferências, que destacaremos dentre diversos processamentos 

cognitivos de depreensão de significados abordados pela Psicolinguística e, por fim, as 

concepções de Letramento Crítico. Defendemos o uso desses três eixos teóricos, pois 

partimos do entendimento que o alcance do Letramento Crítico só será feito por meio de 

atividades que fomentem as concepções de leitura Psicolinguística e Sociocultural, que 

veremos com detalhamento adiante.  

A começar pelas concepções de leitura, neste trabalho, entendemos que o processo de leitura é 

complexo e envolve fatores físicos, cognitivos, sociais, pessoais, motivacionais etc. Para León 

(1991), “quando lemos um texto executamos uma tarefa cognitiva enormemente complexa 

que implica diferentes processos que atuam coordenadamente sobre a informação escrita”1. 

Portanto, não desejamos esgotar o tema, mas sim demonstrar a complexidade ao abordá-lo, 

seja por suas distintas vertentes teóricas, seja por suas definições. 

1.1 Abordagens de leitura: algumas concepções mais evidentes no ensino do Brasil 

Antes de tudo, destacamos que ao utilizar o termo “abordagens” admitimos que há uma 

heterogeneidade de concepções, propostas, posições e visões sobre a leitura, cada uma 

refletindo posicionamentos teóricos em evidência em determinado período histórico. Assim, 

segundo Kleiman (2004, p.13) “o termo abordagens, no plural, aponta para a diversidade e 

pluralidade de enfoques possíveis de serem adotados quando se estuda a leitura” (Grifo 

nosso). O objetivo desta seção, portanto, é elaborar um curto percurso sobre as abordagens do 

ensino da leitura no Brasil desde os anos 1950 e passando, com maior detalhamento, pelas 

concepções de destaque dos anos 1970 que, segundo Kleiman (op. cit.), foi o período de 

maior produtividade das pesquisas sobre o tema e que aportou grandes contribuições para a 

evolução didática que se percebe nos livros didáticos brasileiros. 

                                                 
1 Tradução nossa. Original: “cuando leemos un texto llevamos a cabo una tarea cognitiva enormemente 

compleja que implica diferentes procesos que actúan coordinadamente sobre la información escrita” 
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Descrevemos aqui as teorias mais evidentes que orientaram, e ainda orientam, os livros 

didáticos brasileiros e que, ao longo do tempo, vêm sendo utilizadas por professores em salas 

de aula. Chegamos, por fim, à perspectiva sociocultural de leitura, cujos estudos no Brasil 

ainda são incipientes e carecem de mais dedicação e observância por parte de pesquisadores. 

Como dito anteriormente, na segunda metade dos anos 1970, os estudos sobre a leitura 

tiveram grande impulso e, com isso, distintos modelos teóricos foram desenvolvidos. Esses 

estudos surgem da necessidade de compreender como a leitura se relaciona com os 

conhecimentos linguísticos e com o uso de estratégias cognitivas do leitor, ora dando mais 

ênfase aos primeiros, ora aos últimos.  

Reiteramos que a divisão por datas não pretende estabelecer uma separação cronológica 

exata, pois perspectivas de períodos distintos apresentam características umas das outras e, 

também, há períodos em que ocorre uma “permeabilização” entre as concepções. Portanto, 

desejamos que a cronologia aqui apresentada nos sirva apenas como uma forma didática para 

compreendermos a evolução dessas visões ao longo das décadas no Brasil. 

1.2 Perspectivas e práticas de leitura nos anos 1950 e 1960 

Devemos destacar, porém, antes de adentrarmos aos anos 70, época de destaque nos estudos 

da leitura, que anteriormente predominava uma visão simplificada de leitura baseada nos 

estudos Behavioristas, que influenciava e ainda influencia as práticas pedagógicas. Segundo 

essa visão, a leitura se dá através da decodificação dos sinais gráficos e sonoros (relação letra-

som), da extração do significado exclusivamente das palavras do texto e, principalmente, da 

aquisição de hábitos a partir de estímulos-respostas. 

Baseando-nos em Silva (1999), destacamos três concepções inseridas nessa visão simplificada 

do processo de leitura. A primeira consiste basicamente em (a) traduzir a escrita em fala, 

nela o foco está em ler textos em voz alta traduzindo sinais gráficos em sons, respeitando a 

ordem da esquerda para a direita (nas línguas latinas, por exemplo). Reforça-se a capacidade 

dos alunos, a partir de estímulos visuais (o texto), em unir letra por letra, sílaba por sílaba até 

formar unidades maiores da língua e assim por diante. O respeito aos sinais gráficos e a 

relação letra-som são avaliados, desta forma a leitura adequada é alcançada sempre e quando 

o aluno respeitar a pronunciação correta das palavras. 

Em outros termos, ler é ler em voz alta, obedecendo às regras de entoação 

das frases, apresentando boa postura expressiva, formando unidades frasais 
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entre os enunciados orais, obedecendo às pausas de pontuação, etc. Como a 

atenção docente se volta para a eloquência ou expressividade verbal, os 

aspectos de compreensão das ideias evocadas pelo texto podem se perder 

dentro do formalismo do encaminhamento metodológico. (SILVA, 1999, p. 

12) 

Ainda sobre o tema, Kleiman (2004, p. 16) reitera que: 

[os estudos behavioristas] previam um leitor que precisava receber um 

estímulo visual, uma letra, para uni-la a um estímulo visual anterior para 

assim formar uma sílaba, procedendo dessa forma em todos os níveis de 

significação: letra por letra até completar uma sílaba, sílaba por sílaba, até 

completar uma palavra, palavra por palavra até completar uma frase e assim 

sucessivamente. 

Para mostrarmos como esta concepção é utilizada em dias atuais, exemplificamos com uma 

atividade retirada do livro Cercanía selecionado pelo PNLD 2017: 

 

Figura 1:Recorte de atividade do livro Cercanía (PNLD-2017) 

 
Fonte: COIMBRA, Ludmila; CHAVES, Luiza Santana. 3. ed., 2015, volume 4, p. 52 

 

A segunda consiste em (b) dar respostas corretas e protocolares, segundo Silva (1999) o 

estímulo é o texto e a resposta é a leitura. A leitura do texto é feita de maneira linear para que 

respostas, previamente estabelecidas pelos professores ou pelos livros, sejam encontradas. 

Caso o aluno acerte, ele será premiado (estimulado) de forma pública frente aos colegas de 

classe ou de maneira particular através das correções em seus cadernos, por outro lado, caso 

alguma resposta não esperada seja dada o leitor será corrigido (não estimulado).  

Percebe-se que, nesta concepção, é esperado que todos os envolvidos na leitura alcancem as 

mesmas interpretações que o professor ou o livro didático. A utilização desta prática nas salas 

de aula no Brasil segue vigente sem qualquer mudança de paradigma, ainda que décadas já 

tenham se passado. Como pode ser observado no exemplo, a seguir, retirado do livro Entre 
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Líneas selecionado pelo PNLD 2017 e que é um claro exemplo de como essa concepção 

segue sendo usada no ensino brasileiro. 

 

Figura 2:Recorte de atividade do livro Entre Líneas (PNLD-2017) 

 
Fonte: MESQUISTA, Ana Beatriz; MARTINS, Luiza; SILVA, Rosemeire, 2015, volume 4, p. 103. 

 

E a última, que nos parece uma continuidade da segunda, diz respeito à leitura como meio 

único para (c) encontrar o tema central (significado, objetivo, intenção etc.) do texto. Ou 

seja, há uma resposta única que desconsidera as interpretações oferecidas pelos 

conhecimentos pessoais dos leitores, em geral, as respostas são feitas com transcrições de 

trechos dos textos e, caso o aluno não obtenha ou depreenda o tema central, sua resposta será 

desconsiderada. Para Silva (op. cit., p.13), “esta concepção alça o leitor ao papel de um saca-

rolhas ou de um detector que deve localizar no "complicado mapa" onde está localizada a 

parte essencial do texto”. As duas últimas concepções se relacionam diretamente à leitura 

como decodificação, pois voltam as atenções exclusivamente para o texto impresso, 

desconsideram qualquer contexto histórico de produção textual, a capacidade inferencial,  as 

interpretações pessoais ou os conhecimentos socioculturais dos leitores. Observemos o 

recorte, a seguir, retirado do livro Por el Mundo en Español selecionado pelo PNLD 2017 que 

nos exemplifica como esta concepção ainda é utilizada: 
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Figura 3:Recorte de atividade do livro Por El Mundo en Español (PNLD-2017) 

 
Fonte: MORAES, Alice et al., 2016, volume 4, p. 122. 

 

A concepção da leitura como decodificação tem debilidades que foram conhecidas com o 

passar dos anos, a primeira é que sua adoção leva à ideia de aluno como um receptáculo vazio 

que necessita ser completado com conhecimento que, por sua vez, será provido pelo professor 

e pelo texto, de igual maneira ensinar a leitura exclusivamente sob essa visão leva a formação 

de leitores não autônomos, acríticos e facilmente manipuláveis.  

Além do mais, desconsidera interpretações textuais derivadas da multiplicidade de 

significados que um texto carrega, o contexto de produção e do aluno e sua capacidade 

cognitiva para depreender as mensagens do texto, algo que será revisto nas perspectivas de 

que traremos a seguir. 

Reiteramos, porém, que aprender a relação letra-som, buscar o tema central de um texto ou 

buscar informações explícitas é imprescindível para todos os níveis do ensino de língua 

materna e estrangeira e levam o aluno/leitor a sensibilizar-se com o ato ler, no entanto, o 

problema reside quando isso se torna a única forma de abordagem da leitura em sala de aula. 

Portanto, não buscamos afirmar que essas concepções sejam inúteis ou que devam ser 

abolidas, mas sim discutir sobre os problemas que podem advir do uso exclusivo delas, 

elaborando atividades que não explorem as outras concepções que veremos a seguir. 

1.3 Perspectivas a partir dos anos 1970 

Nos anos 70, havia, e ainda há hoje em dia, a necessidade de melhorar os níveis de leitura em 

língua materna dos alunos das escolas brasileiras, principalmente por pressão da mídia. De 

acordo com Kleiman (2004, p.14), “os estudos sobre a leitura em língua materna tiveram um 

grande desenvolvimento, sem dúvida impulsionados pela mídia, que, a cada ano, depois dos 

resultados do vestibular, noticiava uma nova ‘crise de leitura’ no Brasil”. É inegável que as 

provas de ingresso no ensino superior brasileiro (antes os vestibulares e, agora, também o 
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ENEM) ditam, em grande medida, as práticas de ensino e as escolas organizam seus 

currículos de modo a adequar-se as suas exigências e, portanto, havia na década de 1970 a 

necessidade de encontrar “fórmulas” para melhorar os níveis de leitura dos estudantes.  

Assim, o país se viu sob a influência de teorias e propostas metodológicas que visavam a 

explicar e explorar os mecanismos de aprendizado e aquisição da leitura. Como afirma 

Kleiman (2004), nessa época, segunda metade dos anos 1970, havia o predomínio dos estudos 

provenientes das ciências psicológicas, nos quais os sujeitos passaram a ocupar lugar de 

destaque já que seus processos cognitivos se tornaram objeto de investigação e, 

possivelmente, o meio para explicar o processo de aquisição da leitura. A autora, no mesmo 

trabalho, reitera que, ainda que nos estudos Behavioristas os sujeitos e seus processos também 

ocupassem lugar principal, a diferença residia em que “o leitor nesse novo modelo [era] 

inteligente, imprevisível, criativo, um leitor capaz de antecipar-se ao ‘estímulo’, de fazer 

hipóteses e de inferir de modos diversos para além de qualquer estímulo” (2000, apud 

KLEIMAN, 2004, p. 13, grifo nosso). Ou seja, nessas novas concepções, o leitor começa a ser 

visto como sujeito ativo em relação ao texto, ainda que apenas por suas capacidades 

cognitivas, até aquele momento a capacidade crítica não havia começado a ocupar lugar de 

destaque, como veremos nas teorias sobre o letramento crítico. 

Nos estudos das ciências psicológicas, destaca-se uma vertente que tem importância para 

compreender o processo de leitura, a Psicolinguística. Também chamada de Psicologia da 

Linguagem, nasce da mescla de duas ciências, a Psicologia e a Linguística, e visa a explicar 

como se dá a aquisição e a deterioração da linguagem na espécie humana, através de fatores 

psicológicos e neurológicos que dotam o homem de sua capacidade de uso, compreensão, 

comunicação, produção etc., portanto, o foco desta vertente é o processo cerebral que faz com 

que nos entendamos enquanto humanos. Para Conde (2002, p. 9): 

A psicolinguística é uma disciplina que busca descobrir, por um lado, como 

se produz e se compreende a linguagem e, por outro lado, como se adquire e 

se perde. Mostra, portanto, interesse pelos processos implicados no uso da 

linguagem. É, ademais, CIENCIA EXPERIEMENTAL: exige que suas 

hipóteses e conclusões sejam contrastadas sistematicamente com dados da 

observação da conduta real dos falantes em situações diversas. (Destaque do 

original)2 

                                                 
2 Tradução nossa. Original: “La psicolingüística es una disciplina que trata de descubrir cómo se produce y se 

comprende el lenguaje por un lado y cómo se adquiere y se pierde el lenguaje por otro. Muestra, por tanto, 

interés por los procesos implicados en el uso del lenguaje. Es, además, CIENCIA EXPERIMENTAL: exige que 

sus hipótesis y conclusiones sean contrastadas sistemáticamente con datos de la observación de la conducta real 

de los hablantes en situaciones diversas”. 
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Reparemos que a Psicolinguística se debruça, também, sobre as situações reais de interação 

entre falantes, o que implica a observação dos conhecimentos de distintas naturezas 

(linguísticos, cognitivos e sociais) trazidos (conhecimentos prévios) e construídos 

(conhecimentos que se formam durante a interação) que se colocam em uso durante essa 

interação. Lembremos que, anteriormente, as situações reais de interação importavam pouco 

ou não importavam para a aquisição de leitura. 

1.4 Qual a diferença entre a linguística e a psicolinguística? 

Faz-se importante destacar as diferenças entre as duas ciências que, a priori, têm o mesmo 

objetivo, compreender a produção da linguagem através dos planos oral e escrito (CONDE, 

2002)3. Além do mais, para compreendermos como essas duas ciências influenciarão nas 

práticas docentes no ensino de leitura, é necessário tomarmos conhecimento de seus 

distanciamentos. 

Para Conde (2002, p. 12), as diferenças descansam, basicamente, em três aspectos: “1. Seu 

objeto de estudo; 2. A forma de estudar a linguagem; 3. O tipo de provas empíricas que se 

pode obter”4. Para exemplificar, elaboramos, a seguir, um quadro baseado em Conde (op. 

cit.), que destaca as principais distinções entre as duas ciências. Esse quadro terá grande 

utilidade para compreendermos as concepções linguística e psicolinguística, segundo Daniel 

Cassany. Aqui, não buscamos estabelecer de forma definitiva as diferenças, pois nos 

baseamos em apenas um autor cuja abordagem nos afiliamos por sua utilidade em nossa 

pesquisa e, como destaca Conde (op. cit., p.12): “Da mesma forma que não existe uma única 

teoria na Linguística, também não o existe na Psicolinguística. Há diversidade de: (1) 

pressupostos teóricos, (2) pressupostos epistemológicos e (3) metodologias entres diferentes 

escolas”5. 

 

 

                                                 
3 Tradução nossa. Original: “Se plantea la comprensión y la producción del lenguaje en dos planos: oral y 

escrito”. 
4 Tradução nossa. Original: “Básicamente, las diferencias entre lingüística y psicolingüística se centran en estos 

aspectos: 1. Su objeto de estudio; 2. La forma de estudiar el lenguaje; 3. El tipo de pruebas empíricas que 

obtiene”. 
5 Tradução nossa. Original: “Del mismo modo que no existe una teoría única en la lingüística, tampoco existe en 

la psicolingüística. Hay diversidad de: (1) presupuestos teóricos, (2) presupuestos epistemológicos y (3) 

metodología entre las distintas escuelas”. 
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Quadro 1: Diferenças entre a Linguística e a Psicolinguística 

 Linguística Psicolinguística 

Quanto à 

abordagem da 

linguagem 

▪ Estuda “o que” 

constitui a linguagem, a 

analisa como um elemento 

sistemático, tanto em nível 

fonológico como sintático e 

semântico. 

▪ Há regras que se 

aprendem e não devem 

mudar de indivíduo para 

indivíduo. 

▪ O significado das 

palavras é o do dicionário. 

▪ Estuda “como” se processa a 

linguagem através de atividades 

mentais e nossos conhecimentos 

adquiridos, e como isso pode levar a 

execução da fala, escrita, escuta e 

leitura.  

▪ Não há regras imutáveis, 

pois, cada sujeito elabora atividades 

mentais de distintas formas, assim 

como possui conhecimentos 

adquiridos diferentes. 

▪ O significado varia pelo 

contexto e pelas informações que o 

leitor aporta. 

Quanto à execução 

da linguagem 

▪ Se dá através do 

conjunto tácito de 

conhecimentos que todo 

falante possui de sua própria 

língua. 

 

▪ Se dá através de 

procedimentos psicológicos 

complexos, a partir dos quais se 

elabora a compreensão e produção 

de expressões linguísticas.   

Quanto à 

construção do 

conhecimento 

▪ Se dá quando o 

sujeito domina as estruturas 

de seu idioma, a partir de 

unidades menores até 

unidades maiores. 

▪ Essas estruturas, 

segundo alguns teóricos, 

podem ser inatas. Para 

outros são ensinadas através 

de regras. 

▪ Se dá através de operações 

que se realizam uma vez acabadas as 

anteriores. Cada produto (output) de 

uma operação serve de 

entrada/impulso (input) para outra.  

▪ O aprendizado se dá pelo 

contato com o outro que, ao longo 

do tempo, aciona processos 

cognitivos de armazenamento de 

dados (memórias). 

▪ A memória do sujeito ocupa 

lugar importante, pois através delas 

novos conhecimentos são 

construídos quando em contato com 

novas informações. 

Quanto à relação 

letra-som. 

▪ A unidade mínima 

acústica é o fonema. 

▪ A unidade mínima que o 

cérebro percebe é a sílaba. 

Quanto ao 

indivíduo falante. 

▪ Existe o falante ideal 

que fala uma língua ideal. 

▪ Existe o falante real, nunca 

ideal ou perfeito. 

Quanto à 

observação dos 

aspectos da 

linguagem. 

▪ Busca aspectos 

formais, elegantes, 

gramaticalmente corretos e 

não se preocupa em 

interações reais. 

▪ Busca os aspectos presentes 

em interações reais e sua utilidade 

na comunicação. 

Quanto ao método 

de explicação dos 

fenômenos. 

▪ Usa a intuição para 

explicar fenômenos 

observados. 

▪ Busca explicação dos 

fenômenos a partir de operações 

psicológicas. 
Fonte: elaborado pelo autor; adaptado de Conde (2002)  



 28 

1.5 Modelos psicolinguísticos de leitura 

Dentro dos estudos da Psicolinguística, surgiram modelos que buscavam explicar como se 

dava o processo de leitura e, ainda que não fossem modelos pensados para sala de aula, 

acabaram por influenciar métodos de ensino.  

Dentre esses, está o Modelo de Processamento Serial de Gough (1976) que possui caráter 

altamente descritivo em relação a cada estágio do processamento da leitura, para Kleiman 

(2001, p. 23), ele “leva a extremos inaceitáveis desde o ponto de vista empírico, o 

sequenciamento dos processos envolvidos na decodificação (na leitura, segundo Gough)”. 

Pela observação da autora, vemos que Gough admitia a leitura como sinônimo de 

decodificação, algo que nos remete aos métodos anteriores à década de 70, isso é 

compreensível, visto que ainda eram incipientes os novos estudos sobre a leitura e esses ainda 

recebiam influencias de visões anteriores e, como dito anteriormente, sempre existe um 

período de “permeabilização” entre as teorias. Para exemplificar o caráter descritivo dos 

processos, observemos essa síntese que a autora elabora do modelo de Gough: 

Esse modelo destacava eventos tais como: fixação ocular e movimento 

sacádico6, representação icônica do percepto visual, identificação das letras, 

mapeamento das letras com a representação fonêmica abstrata da palavra, 

busca da entrada lexical (acessível mediante a representação fonêmica 

abstrata dos caracteres), também serialmente, palavra por palavra (da 

esquerda para a direita). (KLEIMAN, 2001, p. 24) 

Outro modelo que deve ser abordado é o Modelo de Sistemas de Comunicação de Ruddell 

(1976), que se aproxima ao de Gough primeiro por entender a leitura como decodificação de 

unidades linguísticas e, em segundo lugar, por buscar descrever os processos ocorridos 

durante a leitura. Kleiman (op. cit., p.27) o sintetiza da seguinte maneira: 

Para Ruddell a leitura é um desempenho psicolinguístico complexo que 

consiste na descodificação de unidades linguísticas escritas no 

processamento das unidades linguísticas ao longo de dimensões estruturais e 

semânticas, e na interpretação dos dados semânticos segundo os objetivos do 

leitor. No modelo o input visual inicia o processo de decodificação no qual 

os sistemas grafêmico, fonêmico e morfêmico são utilizados. O material 

analisado é agrupado em constituintes, e armazenado na memória imediata 

(em fatias ou “chunks”)7 para servir de input a regras transformacionais. 

                                                 
6 Movimento rápido feito com o olho entre pontos de fixação, por exemplo, entre duas palavras para, depois, 

haver a fixação em uma delas. 
7 Neste trabalho adotamos o termo memória de trabalho, em vez de memória imediata, além do termo frames, 

em vez de “chunks” (esses termos serão tratados mais adiante). 
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Esses modelos buscam capturar a complexidade da leitura através de aspectos cognitivos, no 

entanto, constroem suas bases em textos impressos, ou seja, o protagonismo é do material de 

leitura. Para eles, o leitor elabora processos psicológicos para sua compreensão, porém esses 

dependem mais da capacidade percepto-visual do individuo e sua relação com as letras que de 

sua memória e seus conhecimentos adquiridos. Nesse sentido, importa mais o que os sinais 

gráficos aportam ao leitor do que o que o leitor aporta aos sinais gráficos.  

Em uma comparação rápida desses modelos, podemos destacar que o de Rudell diminuiu o 

grau de caracterização dos processos percepto-visuais, ainda que esses ocupem lugar de 

destaque, ademais começa a obter destaque a capacidade do leitor de armazenar dados em sua 

memória de trabalho (memória imediata)8 e de interpretar dados, segundo seus objetivos. O 

modelo de Gough parece ser mais focado em automatismos visuais, já no de Rudell, esses 

automatismos são o estopim para o armazenamento e o processamento de dados. 

É notável que esses modelos ainda apresentam marcas da leitura como decodificação, pois os 

sinais gráficos e a capacidade percepto visual, o mapeamento das letras, estruturas textuais 

são observadas. A diferença, em relação às perspectivas dos anos 1950 e 1960, reside em que 

aqui essas marcas não são por si responsáveis pela compreensão, mas sim levam a processos 

psicolinguísticos mais complexos até alcançar a compreensão textual. Esses dois modelos dão 

origem à abordagem de leitura Bottom-up ou Ascendente, ou seja, abordagens que 

preconizam o texto como impulsionadores dos processos cognitivos no momento da leitura. 

Basicamente, ler seria um processo cognitivo de extração de significados acionado pelo 

conteúdo do texto; ou como Leffa (1999, p. 6) define com bastante objetividade: “as 

atividades executadas pelo leitor são determinadas pelo que está escrito na página”. 

A atenção dada ao texto, nos dois modelos anteriores, deixou, ao longo do tempo, de ser o 

foco dos estudiosos, assim Goodman (1973, apud Leffa 1999; Kleiman 2001), elabora o 

Modelo de Testagem de Hipóteses. Neste, o processo de leitura é elaborado quando o leitor 

reconstrói mensagens do autor através de seus conhecimentos prévios, de hipóteses, 

inferências e experiências. Segundo Leffa (1999, p. 11), a leitura para Goodman envolve os 

seguintes níveis de informação: “conhecimentos linguísticos, textuais e enciclopédicos, além 

de fatores afetivos (preferências por determinados tópicos, motivação, estilos de leitura etc.)”. 

Kleiman (2001) define esses níveis de informação da seguinte maneira:  

                                                 
8 Na seção que aborda as inferências pode-se ler com mais detalhamentos sobre a memória de trabalho e a 

memória de longo prazo, assim como os modelos de armazenamento de conhecimentos. 
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[...] informação grafo-fônica que inclui a informação gráfica, fonológica, 

bem como a interrelação entre ambas; a informação sintática, que tem como 

unidades funcionais padrões sentenciais, marcadores desses padrões e regras 

transformacionais supridas pelo leitor; e a informação semântica, que inclui 

tanto vocabulário quanto conceitos e experiência do leitor. (op. cit., p.29) 

A autora, ademais, destaca que, para que o leitor utilize esses níveis, de forma concomitante, 

são necessárias habilidades que propiciem o processamento, como: (a) “scanning”9,  (b) 

busca na memória de pistas fonológicas, informações sintáticas e semânticas, (c) 

acionamentos de conhecimentos prévios (de mundo, socioculturais, linguísticos etc.), esses 

conhecimentos são armazenados na memória de curto e longo prazo através de pacotes de 

conhecimento ou esquemas (d) testagem sintática e semântica das pistas textuais e (e) 

regressão ocular (em caso de inconsistências na evolução da leitura). Posteriormente, essas 

habilidades constituirão um conjunto de estratégias cognitivas que levam à elaboração de 

significados. 

Em suma, no modelo de Goodman, a leitura é um processo não linear (ao contrário do que é 

observado nos modelos Behavioristas) e não padronizado, importa menos o texto e mais a 

capacidade cognitiva do leitor, envolve seleção de dados armazenados na memória e a 

capacidade de antecipar e prever informações através da ativação de conhecimentos prévios. 

Ler é utilizar estratégias de inferenciação (previsão, dedução etc.), autocorreção etc. Portanto, 

o leitor construirá sentido através de seu armazenamento de informações, assim é do leitor a 

função de antecipar-se aos elementos textuais e agregar-lhes sentido. Esse modelo dá origem 

à abordagem Top-down ou Descendente de leitura, ou seja, como visto, é da soma de 

processos cognitivos que se desprendem os sentidos do texto e não o contrario como ocorre 

na abordagem Bottom-up.  

1.6 Perspectiva interacionista de leitura 

A partir da visão de que o modelo Bottom-up excluía os conhecimentos prévios do leitor e de 

que o modelo Top-down desconsidera as pistas linguísticas deixadas pelo autor, surge a 

concepção Interacionista (ou Interativa) de leitura. Nela, os dois processos ocorrem de forma 

simultânea, não hierarquizada e se completam mutuamente em caso de inconsistências do 

texto ou de limitações do leitor. O Bottom-up é responsável pelo processamento percepto 

visual, linguístico, e das pistas deixadas pelo autor como seu estilo e sua retórica, enquanto o 

Top-down se dedica a explorar os conhecimentos prévios do leitor para antecipar 

                                                 
9 Capacidade de buscar informações relevantes sem que a leitura palavra por palavra seja feita. 
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informações, elaborar hipóteses, recuperar inferências etc. Além disso, esses processos se 

retroalimentam, sempre que ocorrem problemas de compreensão, acionando diferentes 

pacotes de conhecimento para auxiliar na depreensão de significados. 

Segundo Kleiman (1995), além da interação entre diversos níveis de conhecimento, essa 

perspectiva, a partir de uma visão pragmática, pode ser vista como uma relação entre o leitor e 

autor. Para a autora (1995, p. 64), o leitor “formula, aceita ou rejeita suas hipóteses”, por 

outro lado “o autor deve deixar suficientes pistas em seu texto a fim possibilitar ao leitor a 

reconstrução do caminho que ele percorreu” (op. cit., 66).  

Segundo Leffa (1999), nesta “abordagem conciliadora”, o significado do texto se constrói 

tanto com a decodificação das palavras do texto (Bottom-up/Ascendente), quanto com a 

bagagem que o leitor aporta a ele (Top-down/Descendente), ou seja, a leitura acontece a partir 

da combinação texto e leitor e da interação entre esses dois elementos. Para o autor (op. cit., 

p. 1), “as abordagens conciliadoras [...] pretendem não apenas conciliar o texto com o leitor, 

mas descrever a leitura como um processo interativo/transacional, com ênfase na relação com 

o outro”.   

Para Solé (1998), o modelo interacionista é o mais eficaz para entender o processo de leitura, 

pois abarca o texto e suas informações e o leitor e suas expectativas, objetivos e 

conhecimentos prévios. Segundo Kleiman, (2008, p.19), “[nessa perspectiva] o leitor passa a 

ser um sujeito cognitivo, que deixa de ser receptor de conhecimento apenas e passa a ser um 

(re)criador de significado”. Este excerto destaca bem a importância do leitor e de seus 

conhecimentos de mundo para a construção de significados, percebe-se, também, que a leitura 

é o resultado da interação (por isso interacionista) dinâmica entre o leitor e o texto.  

Em suma, o leitor deixou de ser visto como um receptáculo vazio que apenas recebe estímulos 

do texto e passou a ser um contribuinte de significados apoiado em seus conhecimentos e nas 

pistas textuais. Em vista disso, a leitura se torna um processo contínuo e mutável de 

construção de significados. O texto tem papel importante, mas não exclusivo, pois os 

conhecimentos de mundo e a capacidade crítica do leitor passam a cobrar protagonismo no 

processo de construção de sentidos, como veremos a seguir no trabalho de Daniel Cassany. 

  



 32 

2 AS TRÊS CONCEPÇÕES DE LEITURA SEGUNDO DANIEL 

CASSANY 

Em seu trabalho, Cassany (Tras las líneas, 2006) define e explora três distintas concepções de 

leitura, de maneira bastante didática e objetiva, em uma proposta para compreendermos como 

a leitura pode ser trabalhada em sala de aula e que foi elaborada especificamente para o 

ensino dessa disciplina. Destaca-se que o trabalho do autor não tem a intenção de descrever a 

especificidade dos processos envolvidos no momento da leitura, pois ele não pretende 

estabelecer um modelo de leitura, mas sim apresentar três concepções práticas para o ensino, 

baseadas nos modelos vistos anteriormente. Ademais, seus estudos nos permitem perceber 

como os modelos vistos influenciam nas práticas docentes e, consequentemente, na formação 

leitora dos estudantes. Sua proposta de classificação parte uma visão simplificada da leitura, 

com foco no código escrito, passando por uma visão mais elaborada, baseada na capacidade 

do leitor em explorar seus conhecimentos prévios, até uma concepção baseada nas práticas 

letradas críticas, que visam a transformação e participação cidadã dos leitores. 

Vejamos as concepções e, caso haja dúvidas quanto às duas primeiras, recomendamos a 

releitura do quadro 1 (na página nº 27) das diferenças entre a abordagem linguística e 

psicolinguística de produção da linguagem oral e escrita. 

2.1 A concepção linguística 

Esta concepção é a que apresenta características mais rudimentares, quanto ao processo de 

leitura, no entanto, é ainda utilizada em alguns materiais didáticos, “é uma visão mecânica, 

que dá foco à capacidade de decodificar a prosa de modo literal”10 (CASSANY, 2006, p. 21). 

Podemos explicá-lo da seguinte maneira: depois de (re)conhecer os sinais gráficos da página 

impressa através do movimento sacádico dos olhos, identificamos as palavras, aplicamos 

regras sintáticas, para criação da coerência local e, por fim, recuperamos as acepções mais 

comuns das palavras. Para Cassany e Aliagas (Miradas y propuestas sobre la lectura, 2009, 

p. 15), “segundo a visão linguística, o conteúdo do texto é o resultado de aplicar esses 

processos de decodificação”11. 

                                                 
10 Tradução nossa. Original: “es una visión mecánica, que pone el acento en la capacidad de descodificar la prosa 

de modo literal”. 
11 Tradução nossa. Original: “En resumen, según la mirada lingüística, el contenido del texto es el resultado de 

aplicar estos procesos de descodificación”. 
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Deste modo, o significado do texto se constrói através do processamento do valor semântico 

das palavras e sua relação com as outras palavras do texto. Pode-se alcançar o entendimento 

através das acepções presentes em um dicionário ou do aprendizado das regras que regulam as 

unidades lexicais do idioma. Além do mais, o texto possui significado estável, de fácil 

entendimento para distintos leitores e independe desses ou do contexto de leitura e produção. 

Ou seja, a leitura está relacionada simplesmente à decodificação e desconsidera os 

conhecimentos socioculturais dos leitores. Para Cassany, nesta concepção de leitura: 

Uma mesma pessoa que lesse o escrito em momentos e lugares diferentes 

também deveria obter o mesmo significado, posto que este depende das 

acepções que o dicionário atribui às palavras, e estas não se modificam 

facilmente.12 (Tras las líneas, 2006, p. 25). 

Podemos ver que todo o significado é provido pelo texto e suas unidades léxicas, o que o 

leitor deve fazer é recuperar as regras sintáticas e semânticas de cada palavra, relacionando-as 

com as palavras anteriores e posteriores (CASSANY, 2006). Ler é um processo automático, 

linear e uniforme feito por leitores que possuam conhecimentos sobre as regras que regulam a 

língua.  

Como já visto, o significado de um texto não reside apenas em suas palavras, esta visão é 

simplista e redutora de um processo bastante complexo. Vejamos, a seguir, outras concepções 

que expandem a concepção linguística de leitura. 

2.2 A concepção psicolinguística de leitura 

Os textos com os quais temos contato no dia a dia não trazem todas as informações explícitas, 

muitas vezes ocultam informações, ora por questões de espaço físico ou por obviedade, ora 

por questões ideológicas ou intenções escusas. É importante saber que, por essas razões, 

durante a leitura (e interações interpessoais cotidianas) nos antecipamos ao texto elaborando 

previsões e deduções através do aporte dos nossos conhecimentos prévios, assim fazemos 

inferências, pois, do contrário, todo texto ou conversação seria imenso e cansativo.  

Segundo Cassany (2006, p. 5), 

A comunicação humana é inteligente e funciona de maneira econômica e 

prática: basta dizer uma pequena parte do que queremos comunicar para que 

                                                 
12 Tradução nossa. Original: “Una misma persona que leyera el escrito en momentos y lugares diversos también 

debería obtener el mismo significado, puesto que éste depende de las acepciones que el diccionario atribuye a las 

palabras, y éstas no se modifican fácilmente”.  
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o interlocutor compreenda tudo; produzindo poucas palavras – bem 

escolhidas – podemos conseguir que o leitor infira tudo13. 

Assim, nesta concepção, ler é 

[...] desenvolver várias destrezas mentais ou processos cognitivos: antecipar 

o que dirá um escrito, aportar nossos conhecimentos prévios, fazer hipóteses 

e verificá-las, elaborar inferências para compreender o que se sugere, 

construir um significado etc. (CASSANY, Tras las líneas, 2006, p.21)14 

Para o autor, o significado se constrói e a decodificação é apenas o primeiro estágio de um 

processo psicológico muito mais complexo, que inclui mais dois recursos aos quais 

recorremos durante a leitura:  

(a) reconstruir a base do texto, através do que foi dito e do que pressupomos, ou seja, 

necessitamos recuperar a argumentação implícita através das inferências;  

(b) estabelecer um modelo da situação e do contexto imediato ao escrito (enunciador, 

lugar, meio, circunstancias, intenções etc.). Ainda, segundo autor, esses processos implicam 

as inferências locais ou globais que, a seu turno, são produzidas a partir de conhecimentos 

armazenados em nossa memória. Esse processo culminará na formação de enunciados novos 

a partir de informações provenientes de conhecimentos que já possuímos.  

De acordo com a concepção psicolinguística, é através desses processos cognitivos que 

entendemos coisas que não foram ditas no texto, compreendemos os sentidos que não 

correspondem a sua acepção semântica e deduzimos, prevemos e completamos dados do 

contexto imediato e amplo do texto, relacionando-os ao enunciado linguístico. Para tanto, o 

leitor deve explorar, dentre outras faculdades cognitivas, sua capacidade inferencial.  

Pode-se perceber o destaque que damos às inferências, dentre outras capacidades cognitivas 

envolvidas no momento da leitura. Isso se dá porque acreditamos que elas nos servem como 

ponte entre as concepções de leitura linguística, psicolinguística e sociocultural, justamente 

por defendermos que o individuo só é capaz de elaborar inferências através de seus 

conhecimentos prévios linguísticos e socioculturais. Assim, dedicamos o capítulo “As 

inferências” (3) deste trabalho para entendê-las melhor, segundo diferentes teóricos.  

                                                 
13 Tradução nossa. Original: “La comunicación humana es inteligente y funciona de manera económica y 

práctica: basta con decir una pequeña parte de lo que queremos comunicar para que el interlocutor comprenda 

todo; con producir unas pocas palabras —bien elegidas— podemos conseguir que el lector infiera todo”. 
14 Tradução nossa. Original: “Desarrollar varias destrezas mentales o procesos cognitivos: anticipar lo que dirá 

un escrito, aportar nuestros conocimientos previos, hacer hipótesis y verificarlas, elaborar inferencias para 

comprender lo que sólo se sugiere, construir un significado, etc.”. 
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Por fim, Cassany (Entre Líneas, 2006, p. 6) resume a concepção psicolinguística da seguinte 

maneira: 

[...] ler não só exige conhecer as unidades e as regras combinatórias do 

idioma. Também requer desenvolver as habilidades cognitivas implicadas no 

ato de compreender: aportar conhecimento prévio, fazer inferências, 

formular hipóteses e saber verificá-las ou reformulá-las etc.15  

O autor reitera (2006) que o que a psicolinguística aportou sobre as destrezas cognitivas é 

importante, pois temos descrições sobre a leitura adequada, como nossa mente funciona para 

compreender, como formulamos hipóteses e fazemos inferências. No entanto, aborda pouco 

ou quase nada sobre o componente sociocultural e as formas como cada comunidade em 

particular adota a leitura em seu contexto específico. Por exemplo, não consegue explicar as 

diferenças entre as leituras feitas por um brasileiro e um europeu de uma mesma notícia sobre 

os preparativos do carnaval no Brasil. Certamente as percepções serão diferentes entre esses 

leitores, inclusive elas serão diferentes até mesmo entre brasileiros, dependendo de sua 

relação com essa festa. Segundo o autor, 

Leitores diferentes entendem um texto de maneira diversa – ou parcialmente 

diversa – porque aportam dados prévios variados, posto que sua experiência 

de mundo e os conhecimentos acumulados em sua memória também variam. 

Uma mesma pessoa pode obter significados diferentes de um mesmo texto, 

se o lê em diferentes circunstâncias, na quais mude seu conhecimento 

prévio.16 (CASSANY, 2006, p. 6) 

Portanto, acreditamos que os processos cognitivos, em especial a capacidade inferencial, têm 

participação essencial na compreensão, todavia sozinhos não são suficientes para explicar a 

complexidade da apreensão que ocorre durante a leitura, assim faz-se necessário focalizar 

outro fator determinante, o componente sociocultural, que veremos a seguir. 

2.3 A concepção sociocultural de leitura 

Esta concepção é colocada por Cassany (Aproximación a la literacidad crítica, 2010) dentro 

de uma perspectiva crítica de leitura, segundo a qual o leitor deve perceber que o texto se 

constrói em contextos sociais, políticos e culturais, ademais deve interpretar esses contextos e 

posicionar-se criticamente sobre eles.  O autor (op. cit., p. 354) destaca que “ler e escrever não 

                                                 
15 Tradução nossa. Original: “[...] leer no sólo exige conocer las unidades y las reglas combinatorias del idioma. 

También requiere desarrollar las habilidades cognitivas implicadas en el acto de comprender: aportar 

conocimiento previo, hacer inferencias, formular hipótesis y saberlas verificar o reformular, etc.”. 
16 Tradução nossa. Original: “Lectores diferentes entienden un texto de manera diversa —o parcialmente 

diversa— porque aportan datos previos variados, puesto que su experiencia del mundo y los conocimientos 

acumulados en su memoria también varían. Una misma persona puede obtener significados diferentes de un 

mismo texto, si lo lee en diferentes circunstancias, en las que cambie su conocimiento previo”. 
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só são processos cognitivos ou atos de (de)codificação, mas também tarefas sociais, práticas 

culturais enraizadas historicamente em uma comunidade de falantes”17. Cassany compreende 

a leitura não somente como um processo de (de)codificação ou cognitivo, ele a entende como 

uma prática cultural e seu significado depende de fatores como o contexto sociocultural. 

Há três pontos indissociáveis que são a base desta concepção, o primeiro é que tanto o 

significado das palavras quanto os conhecimentos prévios têm origem social, para 

Cassany (2006, p.3), “talvez as palavras induzam o significado, talvez o leitor utilize suas 

capacidades inferenciais para construí-lo, no entanto tudo vem da comunidade”18. Este 

primeiro ponto tem base na teoria de sociocultural de Vygotsky (1998), segundo a qual o 

funcionamento mental dos indivíduos não pode ser estudado isoladamente, mas deve levar em 

consideração processos sociais nos quais ele se insere, pois, sua relação com o meio irá 

influenciar diretamente na formação cognitiva onde são armazenados todos os conhecimentos 

prévios, incluídos os linguísticos e os socioculturais. 

O segundo ponto dessa concepção diz respeito a que nenhum discurso surge do nada, pelo 

contrário, qualquer escrito tem origem social, contexto histórico, há um indivíduo que o 

escreve, uma instituição que o executa, ou seja, há ideologias que devem ser captadas no 

momento da leitura, ora expressas de forma explícita, ora de forma implícita. Para Cassany 

(2006, p.6), “o discurso não surge do nada. Sempre há alguém por trás. O discurso reflete seus 

pontos de vista, sua visão de mundo. Compreender o discurso é compreender esta visão do 

mundo”19. Portanto, o discurso sempre reflete a intenção, os pontos de vista, a percepção do 

mundo, etc. de quem os produz. 

O terceiro ponto reitera que discurso, autor e leitor não são elementos isolados, já que as 

práticas de leitura se desenvolvem em âmbitos sociais com normas e tradições dos quais os 

indivíduos fazem parte. Qualquer que seja o discurso, trará relações de poder intrínsecas, terá 

um contexto social por trás, terá objetivos a serem cumpridos, terá uma função na instituição 

da qual faz parte e reproduz papéis sociais dessa instituição (CASSANY; ALIAGAS, Miradas 

y propuestas sobre la lectura, 2009). O autor, por sua vez, tem uma profissão que tem funções 

sociais, muitas das vezes não explicitadas pelo discurso. O leitor também tem propósitos 

                                                 
17 Tradução nossa. Original: “leer y escribir no solo son procesos cognitivos o actos de (des)codificación, sino 

también tareas sociales, prácticas culturales enraizadas históricamente en una comunidad de hablantes". 
18 Tradução nossa. Original: “Quizá́ las palabras induzcan el significado, quizá́ el lector utilice sus capacidades 

inferenciales para construirlo, pero todo procede de la comunidad”. 
19 Tradução nossa. Original: “el discurso no surge de la nada. Siempre hay alguien detrás. El discurso refleja sus 

puntos de vista, su visión del mundo. Comprender el discurso es comprender esta visión del mundo”. 
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sociais, sejam políticos, religiosos, pessoais, educacionais etc. Assim sendo, o discurso é 

utilizado de formas particulares em cada comunidade, instituição, situação, etc., a depender 

dos propósitos sociais do autor e leitor. Para o autor, 

O papel que adotam o autor e o leitor varia; a estrutura do texto ou as formas 

de cortesia são as especificas de cada caso, o raciocínio e a retórica também 

são particulares da cultura, assim como o léxico e o estilo são sociais.20 

(CASSANY, 2006, p.7)  

Em resumo, a orientação sociocultural não entende a leitura apenas como um processo 

percepto-visual ou psicológico realizado através da decodificação de unidades linguísticas e 

das capacidades cognitivas. Vai além disso, mas reparemos que não os desconsidera, é uma 

prática cultural que faz parte de uma comunidade específica com particularidades sociais e 

históricas. Depreender significados de um texto é reconhecer essas particularidades, 

reconhecer que funções um texto exerce em determinada comunidade, em determinado 

contexto e quais as intenções do discurso. Para tanto, é necessário que o leitor utilize seus 

conhecimentos, não só linguísticos, mas também socioculturais.  

O entendimento de que nenhum discurso surge do nada e que, tampouco, pode dissociar-se 

do autor e leitor têm base na teoria da Análise Crítica do Discurso desenvolvida por 

Fairclough e abordada por Van Dijk (1999); Magalhães (2001) e Cassany (2006), entre 

outros. Segundo essa teoria, o texto deve ser entendido como um evento discursivo e, como 

tal, ele é revestido por aspectos sociais ligados a formações ideológicas e formas de 

hegemonia, características encontradas na concepção defendida por Cassany. 

As concepções linguística, psicolinguística e sociocultural não são, de maneira nenhuma, 

excludentes, mas sim complementares e, como destaca o autor (2006), o melhor seria 

combiná-las em uma prática integradora, explorando o entorno do aprendiz, a capacidade de 

decodificação individual, a capacidade de inferenciação, mas sem desconsiderar os valores 

ideológicos que perpassam os textos. Podemos dizer que elas conseguem englobar de maneira 

bastante consistente as formas distintas de entender o processo de leitura, desde concepções 

mais antigas às mais atuais.  

Vimos, no trabalho de Daniel Cassany, que a concepção linguística resume e abarca de forma 

                                                 
20 Tradução nossa. Original: “El rol que adoptan el autor y el lector varia; la estructura del texto o las formas de 

cortesía son las específicas de cada caso, el razonamiento y la retórica también son particulares de la cultura, as í́ 

como el léxico y el estilo son sociales”.  
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clara os preceitos das teorias antecedentes às décadas de 1950 e 1960, a concepção 

psicolinguística, por sua vez, explica de maneira prática os preceitos da Psicolinguística e se 

relaciona de maneira direta à concepção interacionista de leitura. Por fim, a concepção 

sociocultural, que não descarta as duas primeiras, amplia as visões sobre o processo de leitura 

e inclui o fator crítico a ele. 

Neste trabalho, nos debruçaremos sobre as teorias brevemente descritas, com atenção especial 

as suas duas últimas concepções de leitura, pois entendemos que elas abarcam de maneira 

mais eficiente a capacidade de inferenciação (concepção psicolinguística) e os conhecimentos 

socioculturais (concepção sociocultural). Além do que, acreditamos ser impossível dissociar a 

concepção de leitura psicolinguística da sociocultural, justamente por serem complementares. 

2.4 Um exemplo prático das concepções de Cassany 

A exemplo do que o autor faz em seus textos, gostaríamos de aportar um exemplo para que 

possamos perceber com clareza como as distintas concepções se relacionam com o tipo de 

leitura que se elabora. A seguir reproduzimos um excerto de uma canção e pede-se que o 

leitor o leia com atenção e tente responder à seguinte questão: qual o contexto abordado 

neste trecho? Lembremos que ler é compreender, inferir (deduzir, prever etc.), decodificar, 

relacionar, construir, observar relações de poder, intenções do autor etc.  

“Amanheceu com sol, dois de outubro. 

Tudo funcionando, limpeza, jumbo. 

De madrugada eu senti um calafrio. 

Não era do vento, não era do frio. 

Acertos de conta tem quase todo dia. 

Ia ter outra logo mais, eu sabia. 

Lealdade é o que todo preso tenta. 

Conseguir a paz, de forma violenta. 

Se um salafrário sacanear alguém,  

leva ponto na cara igual Frankestein 

Fumaça na janela, tem fogo na cela. 

Fodeu, foi além, se pã!, tem refém. 

Na maioria, se deixou envolver 

por uns cinco ou seis que não têm nada a 

perder. 

Dois ladrões considerados passaram a 

discutir. 

Mas não imaginavam o que estaria por vir. 

Traficantes, homicidas, estelionatários. 

Uma maioria de moleque primário. 

Era a brecha que o sistema queria. 

Avise o IML, chegou o grande dia. 

Depende do sim ou não de um só homem. 

Que prefere ser neutro pelo telefone. 

Ratatatá, caviar e champanhe. 

Fleury foi almoçar, que se foda a minha 

mãe”21. 

                                                 
21 Diário de um detento – Racionais MC’s 

(Sobrevivendo no Inferno/1997), Compositor 

Jocenir. A canção aborda o massacre do Carandiru 

ocorrido após ação da Polícia Militar que foi 

ordenada pelo, então, governador do Estado de São 

Paulo, Luís Antônio Fleury Filho, em 02 de outubro 

de 1992, na qual morreram 111 internos. 



 

 

39 

 

Após a leitura, o leitor conseguiu depreender o contexto abordado? Caso a resposta seja 

negativa, com apenas uma palavra chave podemos colaborar para a compreensão de todo o 

trecho: Carandiru. Em caso de resposta afirmativa, pedimos que o leitor tente refletir sobre os 

conhecimentos que recuperou para compreendê-lo. 

Sob a concepção Linguística, acreditamos que não há problemas de compreensão, pois a 

leitura se desenvolve sem percalços, não há palavras rebuscadas ou em desuso no português 

brasileiro. No entanto, mesmo que o leitor tenha compreendido todas as palavras, mas não 

tenha chegado ao contexto do discurso, ficará claro que os significados não residem apenas 

nas unidades lexicais. 

Sob a concepção Psicolinguística, o leitor necessita recuperar seus conhecimentos prévios 

sobre o tema e elaborar inferências a partir de pistas deixadas pelo autor como a data dois de 

outubro, o nome Fleuri, o “grande dia” para o IML, o significado dessa sigla e, caso o pacote 

de conhecimento ou frame Carandiru esteja armazenado em sua memória (de trabalho ou de 

longo prazo), pode chegar ao contexto abordado. Além disso, a partir das pistas podemos 

inferir outras informações como: Fleuri deu a ordem para o massacre, que a rebelião se 

iniciou por uma briga entre presos motivada por vingança, que o Estado já esperava por essa 

“oportunidade”, dentre outras várias inferências que serão ativadas de acordo com os 

conhecimentos prévios de cada leitor e que podem ser confirmadas ou rejeitadas pela 

realidade dos fatos. 

Sob a concepção sociocultural, o leitor precisa posicionar-se criticamente sobre os aspectos 

sociais que perpassam o texto; buscar entender sob qual perspectiva a canção foi escrita: do 

presidiário ou do Estado? Qual intenção do enunciador, se é posicionar-se a favor ou contra a 

ordem de Estado. Qual possível ideologia é sustentada no texto? Que função social a canção 

pode exercer na comunidade em que é veiculada, se informativa ou denunciativa? Em suma, o 

leitor precisa relacionar-se de maneira pessoal e subjetiva com o texto para compreender seus 

significados.  

Após esta exemplificação, elaboramos, a seguir, um quadro comparativo entre as três 

concepções de Cassany, abordando seus princípios, suas práticas, seus materiais e suas 

consequências para o ensino de leitura. 
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Quadro 2:Concepções de leitura baseado em Daniel Cassany 

Concepção / 

Características 
Linguística Psicolinguística Sociocultural 

Foco 

▪ No código, ler 

consiste em decodificar 

tecnicamente as 

palavras. 

▪ No 

desenvolvimento de 

ferramentas cognitivas 

usadas na compreensão. 

▪ Na prática 

social vinculada, suas 

instituições, ideologias 

e visões de mundo. 

Visão de leitura 

▪ Ler se associa à 

ampliação do 

vocabulário, aprender as 

regras sintáticas e 

gramaticais da 

linguagem. 

▪ Ler é recuperar 

conhecimentos prévios, 

para fazer inferências, 

formulando hipóteses, 

deduções etc. 

▪ Ler é adotar 

uma posição crítica em 

relação ao texto, a suas 

ideologias e valores 

subjacentes. 

Depreensão de 

significados 

▪ É universal, 

todos leitores captam o 

mesmo significado 

independente do 

contexto, época, 

ideologia etc. 

▪ Cada leitor 

aportará ao texto 

conhecimentos distintos, 

logo os significados 

variam segundo o 

conhecimento prévio 

dos leitores. 

▪ O significado 

nunca será universal, 

dependerá da relação do 

leitor com o texto, seus 

contextos, sua 

ideologia, suas crenças 

e capacidade crítica. 

Materiais para o 

ensino da leitura 

▪ Se vale de 

textos construídos para 

o uso em sala de aula, 

em especial se debruça 

sobre as formas corretas 

e cultas da escrita. 

Pouco importa as 

relações reais entre 

indivíduos. 

▪ Utiliza textos 

variados que se 

relacionam com as 

necessidades dos 

estudantes e seu entorno 

social, como canções, 

notícias, artigos de 

opinião, poemas etc. 

Importa mais a forma 

cotidiana da linguagem 

e seus usos corriqueiros 

que a forma culta. 

▪ Além de textos 

variados (como a 

psicolinguística), utiliza 

em especial textos 

vernáculos e 

multimodais da prática 

diária dos aprendizes 

como SMS, Chats, 

cartas pessoais etc., ou 

seja, práticas que não 

são aprendidas na 

Escola. 

Suas atividades 

▪ Buscam 

respostas protocolares 

entre os leitores, 

perguntas de 

identificação de 

informações explícitas 

ou completar lacunas 

são comuns. 

▪ Atividades para 

oralizar os escritos são 

também comuns, assim 

como o reconhecimento 

dos sinais gráficos. 

▪ Buscam 

compreender a 

coerência global dos 

textos a partir dos 

conhecimentos prévios 

dos alunos e das pistas 

que deixa o autor. 

▪ Atividades de 

pré-leitura são comuns 

para ativar os 

conhecimentos prévios. 

▪ Buscam 

compreender as 

perspectivas, ideologias 

e visões de mundo 

contidas nos textos e 

suas consequências para 

a comunidade em que se 

veiculam. 

▪ São comuns 

atividades que 

questionam sobre o 

cotidiano e que 

exploram o 

posicionamento crítico 

dos estudantes. 

Consequências 

para o ensino 

▪ Forma leitores 

pouco críticos 

acostumados a leituras 

superficiais. Importante 

para a sensibilização 

com o ato de ler. 

▪ Forma leitores 

ativos que exploram 

seus conhecimentos 

prévios e os relacionam 

com o texto. Não exige 

posicionamento crítico. 

▪ Forma leitores 

críticos, proativos e 

questionadores que 

percebem as relações e 

interesses intrínsecos 

nos discursos. 

Fonte: elaborado pelo autor; baseado em Cassany (2006; 2009; 2010) 
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3 AS INFERÊNCIAS 

Como já destacado, a leitura é um processo bastante complexo que envolve a decodificação 

lexical, fatores cognitivos e os componentes socioculturais. Os fatores cognitivos foram 

abordados na seção sobre a Psicolinguística (1.5) e, naquele momento, destacou-se que a 

inferência receberia destaque em nosso trabalho dada a importância que recebe nos estudos 

sobre a leitura e a depreensão de significados. Segundo León (2003, p. 23), “nos últimos trinta 

anos o estudo das inferências adquiriu tanta relevância que atualmente se considera o núcleo 

da compreensão da realidade e, portanto, um dos pilares da cognição humana”22, assim vemos 

como imprescindível a abordagem das inferências com detalhamento nesta seção. 

Antes, no entanto, faz-se necessário abordar alguns conceitos chave para que entendamos 

melhor como se dá a organização, o armazenamento e a recuperação dos conhecimentos em 

nossas mentes. 

3.1 Memória de trabalho e Memória de longo prazo 

Diversos autores como Trabasso e Magliano (1996); León (2003); Goldman e Varma, (1995 

apud León 2003); Cassany (2006); León e Escudero (2007) e Escudero (2010), abordam um 

modelo de armazenamento de dados dividido em dois tipos de memória, a de trabalho (MT) e 

a de longo prazo (MLP), que são responsáveis por distribuir os recursos necessários para o 

processamento dos textos, consequentemente quanto maiores forem os recursos disponíveis 

na memória, maior será a quantidade de inferências que o indivíduo será capaz de realizar. 

A memória de trabalho tem capacidade limitada de armazenamento e é, segundo León e 

Escudero (2007, p.3), “um espaço comum de trabalho onde acontece o processamento da 

oração que está sendo lida a cada momento, acompanhada basicamente pela informação que 

aparece no texto e as inferências associadas às orações adjacentes”23.  Seus recursos limitam a 

quantidade de conhecimentos prévios que serão ativados simultaneamente o que afeta de 

maneira direta a capacidade de realizar inferências, além de ser responsável pelo controle e 

                                                 
22 Tradução nossa. Original: “En los últimos años el estudio de las inferencias ha adquirido tanta relevancia que 

actualmente se considera el núcleo de la comprensión de la realidad y, por tanto, uno de los pilares de la 

cognición humana”. 
23 Tradução nossa. Original: “De esta forma, la MT es un espacio común de trabajo donde tiene lugar el 

procesamiento de la oración que está siendo leída en cada momento (O), acompañada básicamente por la 

información que aparece en el texto y las inferencias asociadas a las oraciones adyacentes”. 
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processamento das informações imediatas do texto (León 2003; León e Escudero, 2007; 

Goldman e Varma (op. cit., apud León 2003).  

Alguns modelos estabelecem, inclusive, a quantidade de orações que ela é capaz de processar, 

como afirmam Trabasso e Magliano (1996, p. 262), “o modelo apresentado aqui assume que a 

capacidade da memória de trabalho é de duas sentenças”24. Outros não fazem essa definição, 

no entanto estabelecem uma relação entre o nível de processamento e os poucos recursos da 

memória de trabalho. Segundo esses modelos (Goldman e Varma, 1995, apud León, 2003), os 

recursos serão distribuídos de acordo com o número de processamentos que o texto exigir, 

portanto, quando a exigência for maior que os recursos disponíveis na memória de trabalho, 

informações podem deixar de ser processadas. Devido a essa limitação, leitores não poderão, 

consequentemente, recuperar ao mesmo tempo toda a informação relacionada ao texto (León 

e Escudero, 2007), o que influenciará na capacidade inferencial. 

Neste sentido, podemos dizer que a memória de trabalho exerce um papel 

essencial na compreensão, já que a informação que se ativa durante a leitura 

de um texto está sempre sujeita a sua capacidade limitada. Desta forma, e 

dado que a MT determina a informação ativada em casa momento ou ciclo, 

também influencia no tipo de inferências que se geram durante a leitura, e 

que são parte essencial da compreensão. (op. cit., p.2)25 

Fica claro que a MT possui uma capacidade reduzida de processamento de informações 

devido a suas limitações, no entanto, para Trabasso e Magliano (1996), ela tem papel 

fundamental na leitura, pois permite que as informações de uma frase anterior à que está 

sendo lida estejam disponíveis para o processamento, desde que a informação seja útil para a 

compreensão. Logo, quando uma informação deixa de ser relevante para a frase que está 

sendo lida ou as subsequentes, ela é excluída da memória de trabalho. Em geral, a 

manutenção dessas informações é feita para explicar e prever.  

As restrições da memória de trabalho, posteriormente, começaram o ser questionadas e 

autores como Ericsson e Kintsch (1995, apud León 2003) e Escudero (2010) propõem um tipo 

de memória que é desenvolvida em leitores experientes e que interconecta vários pacotes de 

informações armazenados na memória do leitor. Essa memória é definida como de longo 

                                                 
24 Tradução nossa. Original: “The model presented here assumes that the capacity of working memory is about 

two sentences”.   
25 Tradução nossa. Original: “En este sentido, podemos decir que la memoria de trabajo juega un papel esencial 

en la comprensión, ya que la información que se activa durante la lectura de un texto está siempre sujeta a su 

capacidad limitada. De forma añadida, y dado que la MT determina la información activada en cada momento o 

ciclo, también influye en el tipo de inferencias que se generan durante la lectura, y que son parte esencial de la 

comprensión”. 
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prazo (MLP), ou seja, através dela o leitor recuperará estruturas armazenadas há mais tempo 

na memória. Esse modelo permite que as restrições da memória de trabalho sejam 

bruscamente reduzidas. Há uma tendência em considerar que os dois tipos de memória 

funcionam interligados, assim, quando as estruturas disponíveis na memória de trabalho se 

tornam insuficientes para a depreensão de significados, a memória de longo prazo será 

ativada, ocorrendo isso a cada novo ciclo de processamento dos textos. Escudero define de 

maneira bastante elucidativa como se dá a relação entre a MT e a MLP:  

O leitor experiente conta com estruturas de recuperação de informação que 

residem na memória de longo prazo, dispondo só de alguns indícios ou 

sinais destas estruturas na memória de trabalho. Este “sinal” mais a estrutura 

de recuperação mitiga drasticamente as limitações da memória, já que 

processa de maneira imediata a informação relacionada a estas estruturas de 

conhecimento, ao mesmo tempo que reduz sensivelmente a informação 

restante na memória de trabalho. (ESCUDERO, 2010, p. 4)26 

De acordo com a autora, a ativação das duas memórias ocorre de maneira síncrona, de modo 

que, sempre que a MT se torna insuficiente, a MLP é ativada e, portanto, a informação será 

restabelecida na MT a partir da recuperação da representação do texto elaborada na MLP 

(Trabasso e Magliano, 1996). Portanto: 

Ambas memórias, a de trabalho e a de longo prazo, resultam essenciais para 

o processo de compreensão da linguagem, tanto para armazenar a 

informação parcial de um texto enquanto se está lendo quanto para construir 

um significado coerente do texto completo. (Escudero e León, 2007, p.1).27  

Cassany (2006), nos oferece uma analogia bastante interessante sobre os dois tipos de 

memória. Para o autor, elas funcionam como estantes de livros (MLP) e uma mesa de trabalho 

(MT): nas estantes há espaço ilimitado para guardar tudo, enquanto na mesa somente cabem 

alguns livros abertos, que devem ser trocados pelos da estante de acordo com a necessidade 

do leitor. 

Os dois tipos de memória nos mostram como a recuperação de informações armazenadas 

ocorre, mas não explica a forma como essas informações são armazenadas. Para isso, surgem 

modelos mentais ou modelos da situação que “pretendem justamente mostrar os processos de 

                                                 
26 Tradução nossa. Original: “El lector experto cuenta con estructuras de recuperación de información que 

residen en la memoria de trabajo a largo plazo, disponiendo sólo de algunos indicios o señales de estas 

estructuras en la memoria de trabajo. Esta “señal” más la estructura de recuperación mitiga drásticamente las 

limitaciones de la memoria, ya que procesa de manera inmediata la información relacionada con estas estructuras 

de conocimiento, a la vez que reduce sensiblemente la información restante en la memoria de trabajo”. 
27 Tradução nossa. Original: “Ambas memorias, la memoria de trabajo y la memoria a largo plazo, resultan 

esenciales en el proceso de comprensión del lenguaje, tanto para almacenar la información parcial de un texto 

mientras se está leyendo como para construir un significado coherente del texto completo”. 
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construção que realiza o leitor” (ESCUDERO, 2010, p.5) e que vêm ocupando boa parte dos 

estudos sobre a compreensão. Neste trabalho, nos ateremos ao modelo dos Espaços Mentais 

de Gilles Fauconnier (1994; 2002); (2005)28 e o abordaremos de forma sucinta na seção 

seguinte. 

3.2 Os espaços mentais de Fauconnier 

Viu-se que nós, leitores, recorremos a dois tipos de memória para recuperar nossos 

conhecimentos para depreender significados (MT e MLP), no entanto, falta entender de que 

forma esses conhecimentos são organizados nas memórias de trabalho e de longo prazo, para 

tanto, adotamos a teoria dos espaços mentais desenvolvida por Gilles Fauconnier e que, 

segundo Azevedo (2006, p.35) “constitui um elemento importante para a descrição de 

operações cognitivas ligadas ao pensamento”.  

Em entrevista dada a Coscarelli (2005), Fauconnier, ao responder sobre o que seriam os 

espaços mentais, afirma que “é difícil definir um espaço mental abstratamente” (p. 291) e 

amplia o tema: 

Espaços mentais se referem ao que acontece por detrás das cenas quando 

falamos ou pensamos; são construções mentais muito complexas, até mesmo 

para as sentenças mais corriqueiras. São pequenos conjuntos de memória de 

trabalho que construímos enquanto pensamos e falamos. (COSCARELLI, 

2005, p. 291) 

Para Fauconnier (2002), eles são construções teóricas concebidas para modelar a organização 

cognitiva de alto nível desse “detrás das cenas”, isso, a seu turno, se refere a um conjunto de 

ações não observáveis que acontecem nos bastidores cognitivos como estratégias linguísticas, 

pragmáticas e culturais, raciocínios cotidianos e do senso comum e as conexões que os ligam. 

Também, ainda segundo o autor, isso parece ser universal, independente das diferentes 

línguas e culturas e, quando ocorre esse conjunto de ações aplicado a situações pragmáticas 

ricas, se produz construções de significados ilimitadas. No entanto, reitera o autor, tudo isso 

“são suposições, uma vez que ninguém, de fato, pode ver os espaços mentais no cérebro. 

(COSCARELLI, 2005, p.291). 

Os espaços mentais, como destacado acima, são conjuntos de ações que são construídos e 

modificados a partir do desdobramento do pensamento e do discurso, que se conectam entre si 

                                                 
28 Entrevista concedida à Professora Carla Viana Coscarelli em 2005, na qual Fauconnier aborda a tema com 

detalhamento, assim sendo, nas referências finais a encontraremos em nome da professora, ainda que sejam 

palavras do autor. 
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através de montagens neuronais e podem ser ativados de diferentes maneiras para diferentes 

propósitos, como pelas experiências prévias (comprar, pegar um ônibus, ir ao cinema, 

relações sociais etc.), seja para retomar um evento passado ou para examinar uma situação 

presente, suas causas e consequências. Sob essa visão, “os espaços mentais funcionam na 

memória de trabalho, mas são construídos, em parte, pela ativação de estruturas disponíveis a 

partir da memória de longo prazo” (FAUCONNIER, 2002, p.2), ou seja, os dois tipos de 

memória trabalham de forma concomitante na criação dos espaços mentais. 

Assim, segundo Azevedo (2006, p.3), os espaços mentais podem ser de vários tipos: 

“temporais; imagéticos; hipotéticos, contrafactuais; dramáticos (peças teatrais, filmes); 

indicadores de crenças, desejos etc.” e os leitores os ativam e exploram de acordo com a 

necessidade surgida.  

Os espaços mentais possuem conteúdos específicos de acordo com seu tipo e são estruturados 

por frames ou esquemas, segundo Palmer (1996, apud. AZEVEDO, 2006, p. 31) frames são  

[...] molduras nas quais encaixamos a experiência e que nos permitem 

inferências e espaços mentais, neste quadro, são representações teóricas de 

possíveis construções cognitivas, que acontecem à medida que elaboramos 

nossos pensamentos, falamos ou interpretamos linguagem. Por exemplo, há 

uma configuração de espaços para “Naquela época eu tinha uma bicicleta. 

Naquela época, um “construtor de espaços”, nos termos da teoria, suscita a 

constituição de um espaço PASSADO, estruturado pelo frame que contém 

os elementos eu e minha bicicleta. (Destaque do original) 

Viu-se que temos a capacidade de ativar, armazenar e agrupar infinitos espaços mentais que, 

por sua vez, podem ligar-se e projetar-se sobre outros espaços mentais, o que ocorre, por 

exemplo ao “[...] projetarmos inferências que são válidas em um espaço mental em um outro 

espaço, como acontece nas analogias em geral ou em espaços mesclados nos quais você tem 

muitas inferências feitas a partir de determinado input”. (COSCARELLI, 2005, p.299). 

 Ademais, espaços diferentes podem compartilhar os mesmos frames, o que permite que 

atravessemos de um espaço mental para outro a todo momento, sem prejuízo às informações. 

“Dessa forma, enquanto você pensa ou fala, você está metaforicamente se movendo de um 

espaço mental para um outro, e mudando de pontos de vista e de perspectivas” 

(COSCARELLI, 2005, p.296). Essa projeção entre espaços mentais torna o processo muito 

rico, permitindo-nos criar relações do tipo “causa e efeito, mudança, identidade, tempo, 

espaço, entre outras” (COSCARELLI, op. cit., p.293) e depreender significados de um texto, 

mesmo não estando explícitos, a partir de nossa capacidade de armazenamento e ativação dos 
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espaços e seus frames, a capacidade inferencial. Na figura 4, a seguir, elaboramos um 

esquema didático para compreendermos como se dá a organização dos espaços mentais e seus 

frames. 

Não temos a intenção de estabelecer a quantidade exata de espaços mentais ou frames, mas 

sim mostrar a interrelação entre esses fatores. Além do mais, os espaços mentais existem em 

número ilimitado, assim como contêm infinitos números de frames, variando de indivíduo 

para indivíduo, de acordo com seus conhecimentos e experiências prévias, além da existência 

de sub-frames. 

 

Figura 4:Representação esquemática dos espaços mentais. 

Fonte: elaborado pelo autor; baseado em Fauconnier (1994; 2002; 2015) 

 

Na figura anterior, as setas maiores em formato circular representam a capacidade de 

movimentação e cooperação entre espaços mentais, como em ciclos contínuos, e as menores, 

dentro dos espaços mentais, representam a relação cíclica entre os frames. Essas relações são 
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de complementação e co-ativação, um espaço mental, por relacionar-se com os outros, pode 

contribuir para sua ativação durante a leitura. Por exemplo, o espaço mental Infância pode ser 

ativado pelo espaço mental Escola ou vice-versa. Da mesma maneira, os frames não são 

exclusivos, pelo contrário, eles são compartilhados entre os espaços mentais, por exemplo, o 

frame Hierarquia contido no espaço mental Ambiente de Trabalho também pode ser 

compartilhado com o espaço mental Escola ou, até mesmo, Infância. O frame Forma de 

Pagamento do espaço mental Supermercado pode ser ativado no espaço mental Jogo de 

futebol que, por sua vez, pode ativar o frame Amigos contido no espaço mental Infância e 

Escola. Acreditamos que a figura deixa claro a relação de co-ativação, de cooperação e de 

complementação entre espaços mentais e frames. 

3.3 O que são inferências 

Várias são as definições de inferências. Para Marcuschi (2011, p. 94), “inferir é compreender 

[…] o certo é que as inferências são produzidas com o aporte de elementos sociossemânticos, 

cognitivos, situacionais, históricos, linguísticos, de vários tipos que operam integradamente”. 

Para Ferreira e Dias (1994), ela é um ato cognitivo, inteligente e intencional, criativo e de 

raciocínio lógico, que se produz através da união de informações novas e antigas, criando 

redes de informações que levam à compreensão geral dos objetivos de um texto.  Essas 

informações novas são elaboradas no momento da leitura e as antigas se referem aos nossos 

conhecimentos socioculturais armazenados na memória de trabalho e de longo prazo. Para 

Dell’Isola,  

As ideias, impressões e conhecimentos arquivados na memória dos 

indivíduos têm relação direta com a capacidade de inferir: quanto maior a 

quantidade de informações arquivadas, mais apta a pessoa está para 

compreender um texto. Assim, os conhecimentos adquiridos, as experiências 

vividas, tudo o que está registrado em sua mente contribui para o 

preenchimento das lacunas textuais. (Glossário CEALE – FAE/UFMG, 

acessado em fevereiro de 2017) 

Monfort e Monfort (2013) definem a inferência como uma previsão ou uma dedução de uma 

informação que derivam dos conhecimentos culturais e de conhecimentos empíricos e lógicos 

anteriores à situação. Para os autores (2013, p.1)29, “fazer inferências é ir “além” dos dados 

explícitos, sejam verbais ou não. É uma atividade constante da mente do ser humano que, 

permanentemente busca atribuir significados à realidade e intenções às pessoas”.  

                                                 
29 Tradução nossa. Original: “hacer inferencias es ir ‘más allá’ de los datos explícitos, sean verbales o no. Es una 

actividad constante de la mente del ser humano que, permanentemente, busca atribuir significados a la realidad e 

intenciones a las personas”.  
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León (2003, p.24) afirma que “as inferências se identificam com representações mentais que o 

leitor constrói, acrescentando, integrando e omitindo informação ao texto”30 para dotar de 

maior sentindo ou coerência segmentos de informação e, com isso, poder revelar “o oculto, 

ler as entrelinhas, fazer explícitas as informações implícitas”31 (op. cit. p.27), elaborando na 

mente representações coerentes do que foi lido. O autor afirma que, de maneira geral, 

qualquer informação extraída do texto que não seja explícita é uma inferência.  

Chikalanga (1992) a define como a habilidade de entender os significados implícitos do texto 

a partir de um processo cognitivo elaborado pelo leitor com base em dois recursos de 

informação: os conteúdos proposicionais (informações trazidas no texto) e conhecimentos 

prévios (socioculturais). Escudero (2010) define inferência como uma forma construtiva para 

completar a mensagem recebida, a autora reitera que ela ocorre 

[...] mediante a adição de elementos semânticos não explícitos, mas 

consistentes com o contexto de comunicação e com os próprios 

conhecimentos prévios do leitor. Estas se produzem em qualquer contexto 

comunicativo, seja este através da leitura, da palavra ou da imagem 

operando, inclusive, nas situações mais simples do pensamento. (op. cit. 

p.2)32 

Coscarelli (1999, p.104), em consonância com Dell'Isola (1988), afirma que inferências são 

operações cognitivas que o leitor realiza para construir proposições novas a partir de 

informações que ele encontrou no texto. A segunda autora nos oferece uma definição bastante 

completa do termo que, ao nosso ver, consegue abarcar muitas das definições vistas 

anteriormente, segundo ela:  

Inferência é um processo cognitivo que gera uma informação semântica 

nova a partir de uma informação semântica anterior em um determinado 

contexto. Inferência é, pois, uma operação cognitiva em que o leitor constrói 

novas proposições a partir de outras já dadas. Porém não ocorre apenas 

quando o leitor estabelece elos lexicais, organiza redes conceituais no 

interior do texto. Ocorre também quando o leitor busca extratexto 

informações e conhecimentos adquiridos pela experiência de vida, com os 

quais preenche os “vazios textuais”. O leitor traz para o texto um universo 

individual que interfere na sua leitura, uma vez que extrai inferências 

determinadas por seu “eu” psicológico e social. (DELL'ISOLA, 1988, p. 46) 

                                                 
30 Tradução nossa. Original: “Las inferencias se identifican con representaciones mentales que el lector 

construye, añadiendo, integrando y omitiendo información del texto”. 
31 Tradução nossa. Original: “lo oculto, leer entre líneas, hacer explícitas informaciones implícitas”. 
32Tradução nossa. Original: “[...] mediante la adición de elementos semánticos no explícitos, pero consistentes 

con el contexto de comunicación y con los propios conocimientos previos del lector. Estas se producen en 

cualquier contexto comunicativo, ya sea éste a través de la lectura, de la palabra o de la imagen operando, 

incluso, en las situaciones más simples de pensamiento”. 
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Em termos gerais, neste trabalho, entendemos inferências como nossa capacidade para 

preencher lacunas e compreender significados que vão além do que as palavras descrevem, 

recorrendo ao contexto de produção, à forma de divulgação, à busca pela percepção da 

intenção do autor (suas ideologias, valores, pontos de vista, sentidos), aspectos gráficos, 

percepção social do leitor, informações extratextuais, etc. e que se dá através do aporte dos 

nossos conhecimentos prévios socioculturais e linguísticos, além, claro, de nossa capacidade 

cognitiva. 

3.4 O que é necessário para realizar inferências? 

Segundo León (2003), não há concordância entre os teóricos sobre quais inferências são mais 

comuns ou frequentes, ou qual classificação é mais adequada, no entanto, pode-se destacar 

alguns princípios básicos para que as realizemos durante a leitura: 

1º- que o individuo possua conhecimentos prévios necessários e os relacione ao que lê. 

Não existem inferências se o leitor não dispõe de conhecimentos prévios e não os ativa. Para 

o autor (op. cit., p. 31), “é justamente o conhecimento do qual dispõe o leitor e sua relação 

com o que lê o motor que induz a realização de inferências”33. 

Com relação a esse princípio, León e Escudero (2010, p.2) elaboram uma explicação mais 

rica 

As inferências podem ser geradas a partir do nosso fundo de conhecimento 

geral de mundo e das ações humanas, da informação contida no texto e que 

lemos previamente, ou de inferências que já foram geradas a partir do nosso 

conhecimento prévio e da MLP para representar o texto já lido. Desta 

maneira, se assume que a informação necessária para gerar uma inferência 

pode provir, de nosso conhecimento de mundo, da retomada da 

representação do texto lido na MLP ou da informação que se retém ou se 

mantem na MT da frase imediatamente anterior.34 

2º- que esses conhecimentos ou parte dele sejam compartilhados com o autor do texto. É 

fundamental que o leitor e autor se situem no momento da leitura, compartilhem dados e 

façam do texto um “ponto de encontro”. Ainda segundo León (2003, p.32), “escritor e leitor 

                                                 
33 Tradução nossa. Original: “es precisamente el conocimiento del que dispone el lector y su relación con lo que 

lee el motor que induce a la realización de inferencias”. 
34 Tradução nossa. Original: “Las inferencias pueden generarse desde nuestro fondo de conocimiento general del 

mundo o de las acciones humanas, de la información contenida en el texto y que hemos leído previamente, o de 

inferencias que ya fueron generadas desde nuestro conocimiento previo y desde la MLP para representar el texto 

ya leído. De esta manera, se asume que la información necesaria para generar una inferencia puede provenir, o 

bien de nuestro conocimiento del mundo, bien del resultado de retomar la representación del texto leído en la 

MLP, o bien de la información que se retiene o mantiene en la MT de la frase inmediatamente anterior”. 
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devem compartilhar um espaço comum de conhecimento, seja este geral ou específico, 

linguístico ou pragmático”35 

3º- que tenhamos em mente que as ideias de um texto sempre serão maiores que a soma 

dos significados de suas palavras (Shank, 1975, apud León, 2003). Ainda que somemos 

todos os significados das palavras de um texto, não chegaremos nem perto da quantidade de 

ideias que ele expressa: “[...] sempre acabamos processando mais informação do que lemos de 

maneira explícita” (LEÓN, 2003, p.3)36 

3.5 Tipos de inferências 

Salcedo (2015) destaca que há diversas classificações sobre as inferências que ora são 

complementares, ora contraditórias e que tampouco existe uma classificação única, o que dá 

origem a diversas taxonomias. No entanto, há três formas de classificá-las que aparecem com 

mais frequência em trabalhos sobre o tema. A primeira diferencia entre inferências de coesão 

textual (linguísticas ou léxicas) e inferências elaborativas. A segunda entre inferências locais 

e globais. E a terceira entre inferências on-line (durante a leitura) e off-line (após a leitura). 

Elas terminam sendo retomadas em outros trabalhos com distintos nomes, porém mantêm 

essas bases destacadas pelo autor. 

León (2003) afirma que há uma tendência geral em dividi-las em dois grupos maiores: as 

inferências lógicas e as pragmáticas (León 2003; Monfort e Monfort, 2015); para Salcedo 

(2015), as dedutivas e as indutivas; e para Chikalanga (1992), text-connecting e slot-filling 

(gap-filling).  

As lógicas se baseiam na aplicação de regras formais (lógicas e/ou quantitativas) que auxiliam 

na obtenção do grau máximo de certeza (100%, segundo o autor) a partir dos dados 

disponíveis, se realizam durante a leitura, logo são inferências on-line e possuem enorme 

rapidez de processamento, como aplicação de raciocínios lógicos simples em conversações ou 

de conhecimentos que fazem parte do senso comum, por exemplo, se dizemos que Pedro é 

mais novo que Francisco, torna-se lógico que os indivíduos infiram que Francisco é o mais 

velho dos dois, ou se dizemos que todo brasileiro gosta de futebol e Pedro é brasileiro, logo 

inferimos que ele gosta de futebol. Portanto, constroem-se mediante sistemas de raciocínio 

                                                 
35 Tradução nossa. Original: “escritor y lector deben participar de un espacio común de conocimiento, ya sea éste 

general o específico, lingüístico o pragmático”.  
36 Tradução nossa. Original: “[...] siempre acabamos procesando más información de la que leemos de manera 

explícita” 
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lógico como cálculos, teoremas, estatísticas, fórmulas etc. e se relacionam ao poder de 

dedução dos indivíduos. Esse tipo de inferência não é foco dos estudos na área de educação, 

visto que a variabilidade de significados elaborados a partir dele é pequena. 

Por outro lado, as pragmáticas são aquelas baseadas nos conhecimentos socioculturais dos 

indivíduos, “se acomodam a um saber compartilhado por pessoas que pertencem a uma 

mesma cultura” (LEÓN, 2003, p.24)37. Possuem grau menor de certeza e podem ser 

canceladas ou modificadas, já que se assume que algo é exato a partir de suposições ou 

probabilidades, mesmo sem provas concretas. Para o autor (2003, p.23), “geramos 

expectativas sobre uma situação dada e que nos parece certa, ainda que não seja 

necessariamente assim”38. À diferença das lógicas, estas podem ocorrer tanto durante quanto 

após a leitura (logo podem ser on-line ou off-line). Ademais, os conhecimentos, nesse caso, 

não são compartilhados por todos, pois exigem conhecimentos socioculturais mais 

específicos, especializados e não espontâneos. A partir das inferências pragmáticas, os leitores 

podem fazer suposições sobre o lugar da ação, disposição espacial de objetos, causas e 

consequências de acontecimentos, características dos personagens (traços físicos, psicológicos 

e emocionais), intenções do autor, posições ideológicas etc., ou seja, serão inferências 

plausíveis que darão coerência ao texto de acordo com o que seu contexto permite. Pensemos 

no seguinte exemplo: “Por que Ângela chegou complemente molhada em casa se já havia 

parado de chover há horas? Várias são as inferências possíveis a partir desse enunciado, 

podemos inferir que Ângela se molhou durante a chuva e ainda não havia se secado ou que 

ela foi molhada por um carro que passou em uma poça de água criada pela chuva. O que de 

fato fica claro é que as duas inferências podem ser canceladas ou modificadas, ou seja, não 

são 100% exatas. 

Salcedo (2015) e Chikalanga (1992) destacam que a palavra inferência nas últimas décadas 

começou a aparecer em programas e diretrizes escolares, como o PNLD no caso brasileiro, e, 

também, em materiais didáticos como uma habilidade de leitura a ser explorada, ou para Solé 

(1998), uma estratégia de leitura. No entanto, apesar disso, nesses documentos oficiais, não há 

explicações do que são inferências, de que tipo são ou quando se elaboram, o que 

impossibilita que professores possam explorá-la com eficiência. Além do mais, é importante 

ressaltar que 

                                                 
37 Tradução nossa. Original: “se acomodan a un saber compartido por personas que pertenecen a una misma 

cultura” 
38Tradução nossa. Original: “generamos expectativas sobre una situación dada y que nos parece cierta, aunque 

no sea necesariamente así” 
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Quando no campo da educação se utiliza a palavra “inferência”, costuma-se 

fazer referencia às inferências pragmáticas. A palavra “inferência” aparece 

atualmente em materiais escolares relacionados com a língua ou a 

compreensão leitora. (SALCEDO, 2015, p.108)39 

Portanto, neste trabalho, por inserir-se no campo da educação, abordaremos as inferências 

pragmáticas, pois essas acontecem em contextos mais amplos e comuns do cotidiano de 

comunicação, além de oferecer um material de análise mais amplo, visto a variedade de 

interpretações que podem se desprender a partir delas. 

Todos os autores citados nesta seção coincidem na existência de diferentes tipos de 

inferências pragmáticas, que variam de taxonomia segundo o teórico que as aborda, ora 

focadas no seu conteúdo, ora na sua função, na sua forma lógica ou na sua direção (LEÓN, 

2003). A seguir, apresentamos algumas concepções que nos pareceram mais claras e que 

adotaremos neste trabalho.  

No trabalho de León (2003), citado por vários outros autores, como Salcedo (2015) e 

Escudero (2004; 2010), entre outros e, exaustivamente, mencionado nesta dissertação por sua 

validade e qualidade, encontra-se uma revisão bastante completa sobre o tema, destacando-se 

critérios de classificação das inferências, dentro os quais destacamos: 

(a) o momento em que ocorrem: podem ocorrer durante a leitura (on-line) ou posterior a ela 

(off-line). 

(b) direção em que ocorrem: podem ser “para atrás” (hacia atrás, explicativas, integrativas, 

conectivas, puente, backward ou retroativas): estabelecem a conexão entre duas frases unindo 

a informação recente à imediatamente anterior, servem para manter a coerência local e 

ocorrem durante a leitura (logo, são também on-line). Determinam a referencia pronominal, 

nominal, eliminam ambiguidades lexicais e permitem a conexão entre uma anáfora e seu 

referente (LEÓN, 2003).  

Podem ser, também, “para frente” (hacia delante, proyectivas, elaborativas, forward ou 

extrapolativas): permitem prever consequências e/ou acontecimentos derivados do que foi 

lido e das expectativas do leitor, ocorrem após a leitura (logo, são off-line) e aportam 

                                                 
39Tradução nossa. Original: “Cuando en el campo de la educación se utiliza la palabra “inferencia”, se suele 

hacer referencia a las inferencias pragmáticas. La palabra “inferencia” aparece actualmente en materiales 

escolares relacionados con la lengua o la comprensión lectora”. 
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informação complementar e precisa sobre o que já foi lido (LEÓN, 2003; ESCUDERO, 2007; 

LEÓN e ESCUDERO, 2010) 

(c) estabelecimento de coerência local e global: no primeiro caso, as inferências são 

recuperadas entre frases próximas, curtos seguimentos do texto e relações anafóricas (logo, 

são “para trás”) e ocorrem durante a leitura (logo, são on-line).  

No segundo caso, há a conexão entre partes maiores ou mais distantes dos textos a 

informações do discurso e dos conhecimentos de mundo do leitor conforme León (op. cit. p, 

28), “o leitor organiza a informação lida dentro de uma representação estudada que, de uma 

maneira ideal, consegue integrá-la dentro de uma estrutura global causal”40. 

Relacionado aos critérios de classificação elaborados por León (2003), alguns autores 

oferecem taxonomias dos tipos de inferências recuperadas para depreensão de significados. 

Chikalanga (1992) apresenta uma taxonomia com foco em ser útil para o ensino da leitura. 

Como destacado pelo autor, as taxonomias são amplamente usadas no âmbito da pesquisa, 

mas não no âmbito do ensino de leitura, portanto é importante uma definição voltada para 

esse fim. Para ele, essa taxonomia se faz importante, pois facilita o direcionamento do 

trabalho de professores para qual tipo de informação implícita busca e, também, para guiar 

melhor os alunos durante a leitura, além de poder identificar possíveis debilidades desses. Ela 

permite, também, que professores possam analisar os livros didáticos fazendo um 

levantamento do tipo de inferências que está sendo exigido, o que pode direcionar sua prática 

em sala de aula buscando mostrar aos alunos qual tipo de conhecimento ele precisa acionar. 

Chikalanga adota em seu trabalho dois grupos amplos de inferências, as chamadas “text-

connecting” (se relacionam as inferências lógicas que alcançam 100% de precisão), ou seja, 

as que requerem encontrar relações lógicas implícitas entre proposições ou eventos que o 

texto permite. E as “slot-filling ou gap-filling”, que se relacionam com as inferências 

pragmáticas, pois são mais plausíveis e não necessariamente verdadeiras e requerem a 

ativação dos conhecimentos de mundo do leitor para completar informações implícitas dos 

textos, são sugeridas pelo contexto e pelo conhecimento sociocultural dos leitores. 

                                                 
40 Tradução nossa. Original: “el lector organiza la información leída dentro de una representación estudiada que, 

de una manera ideal, consigue integrarla dentro de una estructura global causal”. 
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A taxonomia sugerida por Chikalanga possui três categorias básicas: a lexical, a proposicional 

e a pragmática, que possuem subdivisões de acordo com o tipo de inferências que se realiza. 

Inferências léxicas, ou para Monfort e Monfort (2013) inferências linguísticas: envolvem os 

referentes pronominais e anafóricos, significados de palavras ou expressões pouco familiares 

além da resolução de ambiguidades provenientes do léxico. São dividas em (a) inferências 

pronominais e (b) inferências de desambiguação/reconhecimento de significados não 

familiares. São on-line, “para atrás” e estabelecem a coerência local. 

Inferências proposicionais, ou para Monfort e Monfort (op. cit.) inferências logico-

culturais: inferências lógicas derivadas do conteúdo semântico do texto (sua elaboração 

dependerá dos significados atribuídos pelos leitores às informações do texto), são baseadas 

em informações expressadas em um ou dois parágrafos ou apenas frases. São divididas em (a) 

informativas lógicas (a.1 referenciais, a.2 espaço-temporais), envolvem pessoas, instrumentos, 

objetos, lugares, tempo específicos; e (b) explicativas lógicas (b.1 motivacionais, b.2 causais e 

b.3 permissivas), envolvem motivações, causas ou consequências e as permissivas envolvem 

as condições para que algo ocorra. São on-line, “para atrás” e estabelecem a coerência local. 

Inferências pragmáticas (elaborativas)41: são inferências elaboradas a partir informações não 

contidas no texto, baseadas nos conhecimentos socioculturais dos leitores. São divididas em 

(a) informacionais elaborativas (a.a referenciais, a.b espaço temporais); (b) elaborativas 

explicativas (b.a motivacionais, b.b causais e b.c permissivas); e (c) avaliativas, se referem à 

capacidade de o leitor avaliar situações do texto e relacioná-las aos seus conhecimentos, assim 

inferindo as ideologias, intenções etc. dos textos. São off-line, “para frente” e estabelecem a 

coerência global. 

Trabasso e Magliano (1996), propõem uma taxonomia dividida, também, em três tipos de 

inferências que ocorrem durante o entendimento de uma sentença, são elas: (1) explicativas, 

(2) preditivas e (3) associativas.  Explicativas são orientadas “para trás”, são on-line, 

estabelecem a coerência local e são lógicas, servem para unir a sentença atual da leitura às 

informações anteriores no próprio texto ou conhecimentos prévios. Aproximam-se às 

proposicionais (b.1, b.2 e b.3) de Chikalanga.  

                                                 
41 O autor utiliza também a definição pragmática, assim como León. No entanto, entendemos que a definição de 

Chikalanga está inserida na do segundo autor, tanto assim é esse ele faz a diferenciação em “elaborativas”. 

Portanto adotamos deliberadamente, quando referirmos às pragmáticas de Chikalanga, como pragmáticas 

elaborativas. 
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Explicativas envolvem, principalmente, as razões pelas quais algo ocorre. 

Uma explicação pode fornecer a base, racionalidade, motivo, ideia, 

condição, ocasião, pretexto ou o "porque e o por que" de eventos, estados e 

ações em uma narrativa. [...] Explicações identificam condições que são 

necessárias para a ocorrência de todos os constituintes de um episódio: 

estados externos, eventos, metas e outros estados internos, reações 

emocionais, ações e resultados que sinalizam o sucesso ou o fracasso do 

objetivo. (TRABASSO e MAGLIANO, 1996, p.259)42 

As preditivas são inferências elaborativas orientadas “para frente”, on-line e pragmáticas, se 

referem às expectativas ou previsões do leitor baseadas no que o texto permite em sua 

essência e que não são explicitadas por esse. Assemelham-se às proposicionais (a.1 e a.2) de 

Chikalanga. 

As preditivas acontecem quando os leitores inferem consequências causais e 

futuras de um evento do texto. As previsões envolvem ocorrências possíveis 

e futuras e refletem as expectativas que um leitor tem com relação a esses 

possíveis eventos, metas, ações, resultados e emoções. Uma previsão pode 

antecipar um evento que ocorre mais tarde no texto e, portanto, é 

substanciado. Por outro lado, embora uma previsão possa ser plausível no 

contexto da frase focal e das circunstâncias da história, ela pode não ser 

explicitamente fundamentada pelo texto. As previsões de uma frase que são 

posteriormente confirmadas pelo texto função de integrar frases e criar 

coerência. (TRABASSO e MAGLIANO, 1996, p.260)43 

Por fim, as associativas são elaborativas, “para frente”, off-line e pragmáticas, acrescentam 

informações ao texto a partir dos conhecimentos de mundo relevantes para o momento da 

leitura. A diferença em relação às preditivas é que nestas pode-se gerar inferências que não 

são causais ou futuras baseadas nos conhecimentos socioculturais, desde que sejam plausíveis 

com o contexto. Assemelham-se às pragmáticas elaborativas de Chikalanga. Para os autores, 

As associativas podem fornecer informações sobre quem faz o quê com 

quem, com que se faz, quando e onde. Eles também fornecem informações 

sobre características, propriedades, relações e funções de pessoas, objetos ou 
conceitos. As associações são ativadas pelas palavras de conteúdo, a frase 

focal e outras inferências. As associações servem para enriquecer e 

                                                 
42 Tradução nossa. Original: “Explanations primarily serve as reasons why something occurs. An explanation 

can provide a ground, basis, rationale, motive, idea, condition, occasion, pretext, or the "why and wherefore" of 

events, states, and actions in a narrative. Explanations find their basis in the application of relevant world 

knowledge. Explanations identify conditions that are necessary for the occurrence of all the constituents of an 

episode: external states, events, goals and other internal states, emotional reactions, actions, and outcomes that 

signal goal success or failure”. 
43 Tradução nossa. Original: “Predictions result when readers infer future, causal consequences of a focal event. 

Predictions involve possible, future occurrences and reflect the expectations that a reader has with respect to 

these possible events, goals, actions, outcomes, and emotions. A prediction may anticipate an event that later 

occurs in the text and thus is substantiated. On the other hand, although a prediction may be plausible in the 

context of the focal sentence and the circumstances of the story, it may not be explicitly substantiated by the text. 

Predictions from a sentence that are later confirmed by the text function to integrate sentences and create 

coherence”. 
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preencher lacunas do texto. As associações ocorrem junto à informação da 

frase focal. As associações são geralmente baseadas na ativação de 

conhecimento de mundo relevante e não no uso anterior do texto. No 

entanto, as associações anteriores podem ser recuperadas na leitura de uma 

frase focal e, se recuperadas, podem ser usadas para integrar o texto através 

de explicações ou previsões. Por exemplo, a associação que um arqueiro "é 

hábil no uso de um arco e flecha" pode ser usada para prever como o 

arqueiro vai matar um gigante. (TRABASSO e MAGLIANO, 1996, p.261)44  

O exemplo do arqueiro deixa clara a relação associativa, pois não é uma relação causal entre 

ser hábil com o arco e matar um gigante, é plausível, mas não confirmativo. 

Pôde-se ver que há uma variedade de taxonomias, no entanto há a manutenção do 

embasamento que as gera. A seguir, apresentamos um fluxograma para explicitar a taxonomia 

que seguiremos neste trabalho ao analisar as questões presentes nos livros didáticos, 

acreditamos que as nomenclaturas vistas são complementares e que podem e devem ser 

exploradas em conjunto no momento de classificar as atividades. Além do mais, o fluxograma 

pode auxiliar para que, futuramente, professores analisem seus materiais e possam 

compreender sob qual concepção as inferências estão sendo abordadas nos livros didáticos e, 

assim, orientar seu trabalho de forma a explorá-las de melhor maneira. 

                                                 
44 Tradução nossa. Original: “Associations can provide information about who does what to whom with what, 

when, and where. They also provide information on features, properties, relations, and functions of persons, 

objects, or concepts. Associations are activated by the content words, the focal sentence, and other inferences. 

Associations serve to enrich and fill in the detail of a situation model of what is occurring. Associations are 

concurrent with the information in the focal sentence. Associations are usually based on the activation of 

relevant world knowledge rather than on the use of prior text. However, prior associations may be retrieved at 

the reading of a focal sentence and, if retrieved, could be used to integrate text through explanations or 

predictions. For example, the association that an archer "is skilled in the use of a bow and arrow" can be used to 

predict how the archer will kill a giant”. 
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Figura 5:Fluxograma das inferências e suas características 

 
Fonte: elaborado pelo autor; adaptado de Chikalanga (1992); Trabasso e Magliano (1996);  León (2003); 

Escudero (2004); León e Escudero (2010); Salcedo (2015). 
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4 O LETRAMENTO, A CRITICIDADE E O LETRAMENTO CRÍTICO 

O terceiro eixo teórico no qual esta pesquisa se baseia trata do letramento crítico que, a nosso 

ver, é o ponto de chegada de uma leitura bem-sucedida alcançada após o uso concomitante 

dos conhecimentos socioculturais e a exploração das inferências. Nesta seção, buscamos 

demonstrar como se dá a relação entre os conceitos da concepção Psicolinguística de leitura, 

em especial a capacidade inferencial, a concepção Sociocultural e o Letramento Crítico. 

Começamos abordando conceitos chaves como o de Letramento e o de Criticidade para 

depois tratar de sua fusão, o Letramento Crítico. Em seguida, mostraremos como os três eixos 

teóricos se fundem no momento da leitura, tornando-se difícil fazer uma interpretação 

completa de um texto se houver a exclusão de qualquer um dos três eixos. 

4.1 O que é letramento? 

Em um breve histórico, podemos dizer que o termo letramento foi adaptado ao português 

brasileiro a partir do inglês literacy. Inicialmente, esse termo era utilizado para definir as 

habilidades de ler e escrever um texto e estava mais relacionado à capacidade de executar a 

relação letra-som, o que em português conhecemos como a alfabetização ou o ato de 

alfabetizar, ou seja, aquele que não adquire tais habilidades não possuiria o letramento (era 

iletrado). No Brasil quem não as tem é denominado analfabeto e está condenado a carregar o 

peso de todas as injustiças históricas e sociais que o termo acarreta. Segundo Soares (1998), a 

UNESCO em 1958 já buscava definir o que viria a ser um sujeito letrado ou iletrado. Nas 

palavras da autora:  

[...] as definições de letrado e iletrado apresentadas pela UNESCO em 1958, 

com o propósito de padronização internacional das estatísticas em educação, 

são uma tentativa de fazer tal distinção: É iletrada a pessoa que consegue 

tanto ler quanto escrever com compreensão uma frase simples e curta sobre 

sua vida cotidiana. É iletrada a pessoa que não consegue ler nem escrever 

com compreensão uma frase simples e curta sobre sua vida cotidiana 

(UNESCO, 1985, p.4, apud SOARES, 1998, p.71) 

Como é sabido, os países desenvolvidos como Estados Unidos, Inglaterra, Austrália e França 

(illettrisme para esse último), devido a suas políticas de universalização do ensino, têm um 

número muito baixo de pessoas que não possuem as habilidades para ler e escrever um texto, 

ou seja, em teoria, segundo a definição da UNESCO, seriam letrados (ou alfabetizados, 

utilizando um termo brasileiro). No entanto, a partir das décadas de 1980 e 1990 e visto “a 

necessidade de reconhecer e nomear práticas sociais de leitura e de escrita mais avançadas e 
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complexas que as práticas do ler e do escrever resultantes da aprendizagem do sistema de 

escrita” (SOARES, 2003, p.6), esses países enfrentavam problemas quanto à capacidade de 

interpretação de seus estudantes, todos eram capazes de ler os textos, porém nem todos eram 

capazes de compreendê-los e fazer uso social deles, assim fez-se necessário abordar o 

letramento de forma que fomentasse leituras que fossem além de decodificar o código escrito, 

que tivesse o fim máximo de contribuir para a melhoria da sociedade, que gerasse discussões 

e questionamentos de cunho social e reflexivo, que percebesse as várias culturas, os 

contextos, a necessidade das comunidades, as diferenças históricas e geográficas, bem como 

questões ideológicas, políticas etc., portanto, o letramento além de englobar a alfabetização 

como a conhecemos no Brasil, também envolve a apropriação das pessoas do ler e do escrever 

para atuar na sociedade. Soares (1998, p. 66) destaca que “o letramento cobre uma vasta gama 

de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funções sociais”.  

Logo, trata-se de um conceito mais abrangente do que alfabetizar e alfabetizado, pois engloba, 

além das tecnologias de leitura e escrita, o resultado social da ação de ensinar ou aprender a 

ler e escrever (SOARES, 2003).  Esse resultado social de ler e escrever, o letramento, possui 

dimensões individuais e sociais. Cervetti, Pardales e Damico (2001) o definem como sendo a 

busca de mudança social e a inclusão de grupos marginalizados; Kleiman (2008, p. 489) o 

entende como “o estudo das práticas relacionadas com a escrita [e leitura] em toda atividade 

da vida social”; para Gee (2004, p. 24), o letramento  

[...] como um conjunto de práticas discursivas, quer dizer, como formas de 

usar a língua e outorgar sentido tanto na fala como na escritura. Estas 

práticas discursivas estão ligadas a visões do mundo específicas (crenças e 

valores) de determinados grupos sociais ou culturais. Estas práticas 

discursivas estão integralmente conectadas com a identidade ou consciência 

da si mesma das pessoas que as praticam; uma mudança nas práticas 

discursivas é uma mudança de identidade.45  

Para Zavala (2008), letramento é o conjunto de práticas que se associam a um contexto 

institucional específico (escola, igreja, trabalho, família etc.), essas práticas envolvem 

crenças, valores, ideologias, intenções, relações interpessoais etc., assim, “é nesse sentido que 

podemos falar da existência de múltiplos letramentos, cada um dos quais contaria com 

                                                 
45 Tradução nossa. Original: “[...] como un conjunto de prácticas discursivas, es decir, como formas de usar la 

lengua y otorgar sentido tanto en el habla como en la escritura. Estas prácticas discursivas están ligadas a 

visiones del mundo específicas (creencias y valores) de determinados grupos sociales o culturales. Estas 

prácticas discursivas están integralmente conectadas con la identidad o consciencia de sí misma de la gente que 

las practica; un cambio en las prácticas discursivas es un cambio de identidad”. 
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maneiras de ler e escrever específicas” (Zavala, 2008, p. 27)46. O conceito de letramentos (no 

plural) é reforçado por Kleiman (2008) ao defender que o letramento se dá sob uma 

concepção pluralista e multicultural de leitura e escrita. 

Cassany e Castellà (2010, p. 354) oferecem uma definição bastante completa do termo que 

acreditamos elucidar o que o letramento cobre em seus estudos e objetivos e também a 

relação entre ele, as inferências e os conhecimentos socioculturais 

O conceito de letramento (literacy em inglês) inclui um amplo leque de 

conhecimentos, práticas sociais, valores e atitudes relacionados com o uso 

social dos textos escritos em cada comunidade. De fato, o letramento inclui o 

domínio e o uso do código escrito, a construção receptiva e produtiva de 

textos, o conhecimento e uso das funções e os propósitos dos diferentes 

gêneros discursivos de cada âmbito social, os papeis que adotam o leitor e o 

autor, os valores sociais associados com estes papeis (identidade, status, 

posição social), os conhecimentos que se constrói nestes textos e que circula 

na comunidade, a representação do mundo que transmitem etc.47 

A partir da afirmação anterior, vemos que, segundo os autores, o letramento é uma 

perspectiva teórica de ensino que se preocupa tanto com a leitura no sentido mais tradicional, 

ao observar o ensino das relações letra-som, com os processos mentais envolvidos para a 

execução da leitura, dentre eles as inferências, e as consequências sociais e culturais do ato de 

ler e escrever, a perspectiva sociocultural da leitura, é, por isso, mais abrangente que o termo 

alfabetização, porém sem ainda explorar a criticidade.  

4.2 A dimensão individual e social do letramento 

De acordo com as definições anteriores, pode-se entender o letramento sob duas dimensões, a 

individual e a social (SOARES, 1998). Segundo a primeira, para ser letrado basta aprender a 

dominar “[…] as habilidades de ler e escrever, que muitas vezes são tomadas como uma 

mesma habilidade, sem levar em conta que são conjuntos de habilidades bastante diferentes” 

(SOARES, 1998, p.68). A leitura, por exemplo, sob o ponto de vista individual “estende-se da 

                                                 
46 Tradução nossa. Original: “es en ese sentido que podemos hablar de la existencia de múltiples literacidades, 

cada una de las cuales contaría con maneras de leer y escribir específicas” 

47 El concepto literacidad (literacy en inglés) incluye un amplio abanico de conocimientos, prácticas sociales, 

valores y actitudes relacionados con el uso social de los textos escritos en cada comunidad. En concreto, la 

literacidad incluye el dominio y el uso del código alfabético, la construcción receptiva y productiva de textos, el 

conocimiento y el uso de las funciones y los propósitos de los diferentes géneros discursivos de cada ámbito 

social, los roles que adoptan el lector y el autor, los valores sociales asociados con estos roles (identidad, estatus, 

posición social), el conocimiento que se construye en estos textos y que circula en la comunidad, la 

representación del mundo que transmiten, etc. 
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habilidade de traduzir em sons sílabas sem sentido a habilidades cognitivas e metacognitivas” 

(SOARES, 1998, p.69), logo os indivíduos que as dominem alcançariam o letramento 

plenamente. No entanto, isso reduz o letramento a um atributo mecânico alcançado pela 

aquisição de habilidades técnicas universais, que podem ser aprendidas de maneira igual 

independendo dos sujeitos, excluindo-se, assim, os fatores sociais, culturais, contextuais e as 

necessidades de cada um. A dimensão individual se aproxima ao que conhecemos por 

alfabetização em seu sentido mais restrito. 

Por outro lado, há a dimensão social segundo a qual o letramento é um conjunto de práticas e 

exigências sociais que envolvem o uso da leitura e da escrita (SOARES, 1998). Ao ser 

considerado social, refuta-se o caráter unicamente individual e passa a ser observado como 

ações que envolvem as pessoas e suas comunidades através do ato de ler e escrever, essas 

ações são executadas de acordo com os valores, crenças, ideologias, interesses, necessidades, 

objetivos etc. de cada comunidade. Em resumo, para Soares (1998, p. 72) “[...] letramento não 

é pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; é o conjunto de práticas 

sociais ligadas à leitura e à escrita em que os indivíduos se envolvem em seu contexto social”.  

A autora destaca que identificar essas duas dimensões é um primeiro passo para compreender 

o letramento, porém reitera que a dimensão social possui em si duas vertentes distintas, as 

chamadas “Versão Fraca” e “Versão Forte” (SOARES, 1998) ou “Modelo Autônomo” e 

“Modelo Ideológico” (STREET, 1984; 2003; KLEIMAN, 2008; COSTA, 2012). 

4.3 Versão fraca ou modelo autônomo de letramento 

A versão fraca ou modelo autônomo, baseado em uma perspectiva humanista liberal (Cervetti, 

Pardales e Damico, 2001), sustenta que o letramento é um conjunto de habilidades necessárias 

para que as pessoas atuem em suas comunidades, daí provém a ideia de que o letramento pode 

ser “dado” (STREET, 2003) de forma neutra (sem ideologias, por exemplo), uniforme e 

independente do contexto. Costa (2012, p. 920) afirma que “o modelo autônomo define o 

letramento como um processo cognitivo individual (e não, social), desvinculado de 

instituições, de contextos culturais e, como consequência, de relações de poder”. Acredita-se 

que consequências positivas advêm desse conceito, pois como são habilidades individuais as 

pessoas podem adquiri-las igualmente, conclui-se, assim, que se todos os sujeitos as 

adquirirem experimentarão efeitos positivos cognitivos, econômicos, sociais, profissionais 

etc. (SOARES, 1998). No entanto, como reitera Street (op. cit.), o letramento não pode ser 
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“dado” de forma neutra e, assim, esperar resultados positivos iguais entre todos, afiliar-se a 

isto significa reforçar pontos de vista de classes dominantes, que acreditam que todos têm as 

mesmas oportunidades, sobre grupos subjugados. Se assim o fosse, todos as pessoas que 

dominassem tais habilidades teriam as mesmas oportunidades, algo que sabemos ser 

impossível por diversos fatores sociais, políticos e econômicos. Costa (2012, p. 920) explica 

de forma clara a relação entre o modelo autônomo e a educação formal. Segundo a autora, 

[...] o letramento promovido pelas instituições de educação formal se 

enquadraria no modelo autônomo descrito por Street, pois se dá de forma 

independente do contexto, enfatiza as técnicas e os aspectos cognitivos da 
leitura e da escrita em detrimento dos aspectos sociais, ignora outras práticas 

letradas e os contextos socioculturais em que estas se dão. 

4.4 Versão forte ou modelo ideológico de letramento 

Em oposição a esse modelo, há a versão forte ou o modelo ideológico de letramento. Inserido 

nos chamados Novos Estudos do Letramento (NLS)48 (Gee, 1999; Street, 2003; Cassany, 

2006) é baseado em perspectivas criticas (Cervetti, Pardales e Damico, 2001), este modelo 

foca o letramento não como habilidades individuais cognitivas, mas sim a partir de visões 

culturalmente sensíveis sobre existência de múltiplos letramentos observando quais são 

dominantes e quais são marginalizados (STREET, 2003).  

Assim, para o modelo ideológico, letramento é o conjunto de práticas sociais que variam de 

acordo com o contexto e as relações de poder (STREET, 1995 [1984]), este modelo “chama a 

atenção para a relação intrínseca entre as práticas letradas e as estruturas de cultura e poder da 

sociedade” (COSTA, 2012, p. 920). Para Street (2003, p.2), “As maneiras pelas quais as 

pessoas abordam a leitura e a escrita estão enraizadas nas concepções de conhecimento, de 

identidade e do ser. Também está sempre inserida nas práticas sociais”49. Soares amplia a 

visão do letramento, sob este enfoque, da seguinte maneira:  

O letramento não é um instrumento neutro a ser usado nas praticas sociais, 

mas é um conjunto de práticas socialmente construídas que podem ser 

usadas para questionar os valores, tradições e formas de poder já 

constituídos em nossa sociedade. (2008, p.75) 

Para Barton e Hamilton (1998), Cassany (2006), Zavala (2008), já não se pode pensar no 

letramento como um conjunto de habilidades cognitivas que se aprendem mecanicamente 

                                                 
48 Sigla original em inglês para New Literacies Studies. 
49 Tradução nossa. Original: “the ways in which people address reading and writing are themselves rooted in 

conceptions of knowledge, identity, being. It is also always embedded in social practices” 
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nem, tampouco, como uma atividade linguística de codificação e decodificação de símbolos 

gráficos. Como ele é essencialmente social e não está somente na mente das pessoas ou nos 

escritos, também está na interação interpessoal e surge “[...] da interação de um grande 

número de elementos culturais” (CASSANY, 2006. p.77)50, logo, sob o modelo ideológico, a 

leitura e a escrita, por serem elaboradas “no marco de um propósito social específico” 

(ZAVALA, 2008, p.23)51, podem ser entendidas como sinônimos de letramento. 

Para encerrar o tema, e pensando em uma maneira útil do modelo ideológico para a Escola, 

Costa (2012, p. 922) afirma que o modelo autônomo deve ser superado pelo primeiro. Para 

tanto, a educação deve reconhecer que: 

(a) as práticas de escrita e leitura foram e são construídas socialmente e se 

vinculam a relações de poder; (b) as formas como se usam a escrita e a 

leitura no cotidiano, fora da escola, constituem práticas letradas tão 

importantes quanto aquelas desenvolvidas na educação formal e, portanto, o 

letramento escolar é uma opção dentre outras; (c) a ideologia perpassa toda e 

qualquer forma de letramento e, portanto, o letramento escolar não é neutro; 

e (d) a educação formal deve promover o multiletramento, ou seja, agenciar 

com igual relevância outras práticas letradas, além das tradicionais, e 

propiciar a reflexão crítica sobre os usos, valores e funções dessas práticas. 

A dimensão social do letramento tem alto potencial “revolucionário”, proativo, crítico e 

questionador, pois busca, a partir da leitura e escrita, perceber, atuar, mitigar e/ou transformar 

as situações sociais injustas em mais justas e igualitárias entre todos. Por isso, o modelo 

ideológico pode ser tomado como embasado nas teorias do Letramento somadas às 

contribuições das teorias críticas. 

4.5 O Letramento enquanto prática cotidiana e enquanto prática escolar 

Nesta seção, acreditamos ser necessário apresentar, brevemente, a diferença entre o 

Letramento enquanto conjunto de práticas sociais e o Letramento enquanto prática escolar. 

Antes de tudo, destacamos que o termo Letramento é por si, como já dito, social e, como 

destaca Street (2003), está carregado de ideologias, logo tanto a prática letrada cotidiana 

quanto a escolar fazem parte do mesmo principio: que todos os Letramentos são sociais. O 

que os diferencia é a forma de relação que se fará com as práticas de leitura e escrita.  

Enquanto prática cotidiana, o termo remete à forma como as pessoas se relacionam no dia a 

dia com atividades que demandam o uso de habilidades escritas e leitoras nos mais distintos 

                                                 
50 Tradução nossa. Original: “surgen de la interacción de un gran número de elementos culturales” 
51 Tradução nossa. Original: “en el marco de un propósito social específico” 
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âmbitos sociais, por exemplo, repassar uma lista de compras no supermercado, interpretar 

uma receita médica junto a um farmacêutico, ler uma placa de trânsito, folhear um livro em 

uma biblioteca ou buscar por melhores preços de um calçado são práticas letradas do 

cotidiano. Reparemos que todas as situações têm propósitos sociais específicos e exigem uma 

relação, pessoal e interpessoal, direta com essas habilidades que, por sua vez, cumprem papéis 

específicos para alcançar determinado objetivo. Portanto, o termo no plural ganha mais 

sentido, visto que quanto mais variadas sejam as situações rotineiras ou as necessidades de 

cada comunidade que demandem a relação com as práticas de leitura e escrita, mais diversos 

serão os tipos de letramentos sociais que se executarão. 

Por outro lado, o Letramento como prática escolar remete diretamente às novas formas de os 

alunos e professores relacionar-se com os textos e seus temas. Ele se desenvolve no âmbito do 

ensino e aprendizado, no entanto suas consequências serão percebidas na sociedade como um 

todo, pois a utilização das habilidades de leitura e escrita é feita de maneira crítica, autônoma 

e proativa de forma a promover questionamentos sociais e com o fim máximo de fomentar 

mudanças e melhorias para as sociedades.  

Assim, o letramento escolar também é uma prática social, porém se manifesta e se desenvolve 

a partir das relações entre alunos, professores e Escola com os textos e temas trabalhados na 

esfera do ensino. Ademais, possui caráter fortemente crítico e transformador e não apenas 

serve para cumprir tarefas cotidianas. 

4.6 Surgimento do letramento crítico 

Com o decorrer do tempo, viu-se que o letramento abarca mais do que a simples leitura de um 

texto para cumprir propósitos sociais, fez-se necessário que as pessoas começassem a 

posicionar-se criticamente sobre suas comunidades, oferecer possíveis soluções para 

problemas sociais e a perceber o caráter ideológico e social das práticas escritas. Assim, o 

letramento se funde aos princípios de criticidade através de, principalmente, três fundamentos: 

os estudos críticos da escola de Frankfurt, o trabalho do brasileiro Paulo Freire e a Análise 

Crítica do Discurso. A seguir, abordamos de maneira rápida esses três fundamentos para, 

posteriormente, entendermos de forma mais clara o que vem a ser o Letramento Crítico. 
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4.7 Escola de Frankfurt 

Segundo Cassany (2006), os pensamentos desenvolvidos na Escola de Frankfurt representam 

as raízes da criticidade a partir dos estudos de Max Horkheimer, Theodor W. Adorno, Herbett 

Marcuse e seus seguidores, como Jürgen Habermas, que teorizavam sobre a sociedade e a 

ordem que a organiza, elaborando, assim, “a teoria crítica da sociedade”. 

A teoria critica da Escola de Frankfurt descansa sobre um pilar primordial que “refuta a 

aceitação abnegada do mundo tal como ele é, com suas desigualdades e injustiças, com a 

dominação de umas classes sobre outras” (CASSANY, 2006, p. 66)52. Para a Escola, a ordem 

vigente no mundo não é natural, pelo contrário, ela tem origens históricas e sociais que a 

explicam e, se compreendidas, possibilitam a construção de um mundo melhor para todos e 

também permite “desmascarar as injustiças” (CASSANY, 2006, p.66)53.  As teorias da Escola 

também propõem utilizar a ciência a favor da vida cotidiana, assim buscando respostas para 

as necessidades da sociedade (Cassany, 2006). O fim maior das teorias é promover nos 

indivíduos o desenvolvimento da consciência critica para oferecer alternativas de justiça e 

igualdade entre todos. Para Cervetti, Pardales e Damico (2001), havia o desejo de fomentar 

um mundo mais justo, questionando as desigualdades e injustiças por meio da criticidade e, 

em parte, isso poderia ser feito pela linguagem e desenvolver esse questionamento poderia, 

segundo Cassany (2006, p.357),54 instaurar “uma atividade de revisão, discussão e 

reformulação das situações sociais, aceitas frequentemente de maneira muito irreflexiva”. 

4.8 Paulo Freire 

Para Cassany (2006, 2010), Cervetti, Pardales e Damico (2001), Luke (2002), o trabalho de 

Paulo Freire é, também, uma das origens do Letramento Crítico, com ele os princípios da 

criticidade se mesclam definitivamente à educação. Passa-se a questionar o caráter positivista 

e cientificista do ensino e a fomentar sua obrigação em emancipar os estudantes através do 

engajamento social e político. Cassany (2006, p. 68) aponta que o trabalho do pedagogo 

brasileiro  

[...] refuta a educação que busca o domínio técnico e a eficácia, que 

desvincula o ato de ler da realidade sociopolítica do sujeito. Ler não é uma 

                                                 
52 Tradução nossa. Original: “rechaza la aceptación abnegada del mundo tal cual es, con sus desigualdades e 

injusticias, con la dominación de unas clases sobre otras” 
53 Tradução nossa. Original: “desenmascarar las injusticias” 
54 Tradução nossa. Original: “una actitud de revisión, discusión y reformulación de las situaciones sociales, 

aceptadas comúnmente de manera demasiado irreflexiva”. 
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destreza cognitiva independente de pessoas e contextos, mas sim uma 

ferramenta para atuar em sociedade, um instrumento para melhorar as 

condições de vida do aprendiz55. 

Assim, o ato de ensinar deveria tornar-se mais comprometido em combater as desigualdades 

da sociedade e buscar desenvolver a consciência crítica dos aprendizes. Para Cervetti, 

Pardales e Damico (2001, p. 7), “sob a consciência crítica, estudantes leem textos (e o mundo) 

criticamente, e então se movem além da leitura crítica dos textos e se tornam atores contra 

situações de opressão”56. Assim, os estudantes, se tornariam mais críticos em relação a sua 

própria situação e dos outros ao seu redor, ademais passariam a entender como a sociedade 

usa textos e discursos para manter as relações de poder, identitárias, culturais, financeiras etc. 

Alla Luke (2002) indica que tornar-se crítico sob o trabalho de Freire nos deixou bons legados 

quando foi utilizado em projetos educacionais nas décadas de 1970 e 1980, entre esses 

legados está a critica às políticas econômicas, às propagandas e ideologias veiculadas pelas 

grandes mídias, o engajamento em lutas contra repressão sexual, opressão política, étnico-

culturais e à luta contra marginalização. 

Por fim, Cervetti, Pardales e Damico (2001) apontam que a teoria crítica da sociedade e a 

pedagogia de Paulo Freire se complementam, pois envolvem preocupações com a justiça e a 

igualdade, além de promover a consciência crítica sobre textos e discursos como sendo um 

dos mecanismos para a mudança social. 

4.9 Análise critica do discurso (ACD) 

Uma terceira base do Letramento Crítico é a Análise Critica do Discurso (ACD), segundo 

Magalhães (2001) a ACD tem origens nas teorias da análise textual, porém, não em um 

sentido estrutural, mas sim estudando textos enquanto práticas sociais que utilizam os 

discursos para representação e significação do mundo, “constituindo e ajudando a construir 

identidades sociais, as relações sociais e os sistemas de conhecimento e crenças” (op. cit., 

p.25). É justamente a origem na análise textual somada aos estudos críticos que permite à 

ACD apresentar-se “tanto como teoria quanto como método de análise de praticas sociais” 

(op. cit., p.26) a partir de textos, a autora reitera que isso é o grande “diferencial em relação as 

pesquisas sociais críticas” (op. cit., p.26). No entanto, Cassany (2010, p. 359) reforça que a 

                                                 
55 Tradução nossa. Original: “[...] rechaza la educación que busca el dominio técnico y la eficacia, que 

desvincula el acto de leer de la realidad sociopolítica del sujeto. Leer no es una destreza cognitiva independiente 

de personas y contextos, sino una herramienta para actuar en la sociedad, un instrumento para mejorar las 

condiciones de vida del aprendiz”. 
56 Tradução nossa. Original: “In critical consciousness, students read texts (and the world) critically, and they 

move beyond critical readings of texts to become actors against oppressive situations. 
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ACD vai muito além de propor a simples análise de textos, ela propõe que deve-se utilizar “a 

teoria linguística para analisar os discursos dos grupos dominantes e contribuir, assim, para 

desmascarar as desigualdades de determinadas situações”57. Assim sendo, “a ACD é assim 

uma pesquisa que tenta contribuir para dotar de poder os que carecem dele, com o fim de 

ampliar o marco de justiça e de igualdade sociais” (van Dijk, 1999, p.24)58. 

Para a ACD, as relações sociais e de poder são permeadas, construídas e mantidas por 

discursos, assim sendo, o discurso pode ser usado como instrumento de subjugação ou de 

libertação, dependendo da relação e intenções do enunciador e do receptor. Assim, o analista 

crítico do discurso tem como objetivo descobrir como o poder se expressa no discurso para 

manter as estruturas sociais vigentes. Para Cassany (2010, p. 85), “ao analisar os discursos e 

mostrar que se tratam de pontos de vista enviesados e pessoais, a ACD aspira a reduzir as 

injustiças sociais e a melhorar as comunidades”59, aspirações coincidentes com as da Escola 

de Frankfurt e Paulo Freire. Outra característica da ACD é que ela não acredita que há 

discurso neutro e nem que reflita a realidade de modo objetivo, “já que por trás há um 

enunciador situado em um lugar e um momento concreto, o discurso só poderá refletir a 

percepção que tem este sujeito da realidade” (Cassany, 2006, p. 86)60, pois o discurso está 

imbricado com as intenções, valores, crenças e atitudes dos indivíduos, ademais “refletem a 

ordem social estabelecida, as relações de dominação, as injustiças e as opressões” (Cassany, 

op. cit.)61. Em resumo a ACD, busca analisar os aspectos discursivos que permeiam as 

relações de poder e propor melhorias para as debilidades encontradas. 

4.10  Letramento Crítico 

As teorias mencionadas tornam-se os fundamentos do que definimos como Letramento 

Crítico. Dominá-lo significa alcançar os níveis mais altos da compreensão leitora e escrita 

compreendendo que todo texto tem caráter cultural e ideológico, que não há verdades 

absolutas, que toda organização de poder é transmitida por discursos e que  

                                                 
57 Tradução nossa. Original: “la teoría lingüística para analizar los discursos de los grupos dominantes y 

contribuir así a desenmascarar las iniquidades de determinadas situaciones” 
58 Tradução nossa. Original: “el ACD es así una investigación que intenta contribuir a dotar de poder a quienes 

carecen de él, con el fin de ampliar el marco de la justicia y de la igualdad sociales” 
59 Tradução nossa. Original: “Al analizar dichos discursos y mostrar que se trata de puntos de vista sesgados y 

personales, el ACD aspira a reducir las injusticias sociales y a mejorar las comunidades” 
60 Tradução nossa. Original: “puesto que detrás hay un enunciador situado en un lugar y un momento concreto, 

el discurso solo puede reflejar la percepción que tiene este sujeto de la realidad” 
61 Tradução nossa. Original: “los discursos reflejan el orden social establecido, las relaciones de dominación, las 

injusticias y las opresiones” 
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[O] significado do texto é entendido no contexto das relações sociais, 

históricas e de poder, não apenas como produto ou intenção de um autor. 

Além disso, a leitura é um modo de conhecer o mundo (assim como a 

palavra) e um meio para a transformação social. (CERVETTI, PARDALES 

e DAMICO, 2001, p. 6)62 

Ler sob a ótica do letramento crítico é compreender as relações de gênero, raça, sexo, classe 

social que são impostas através de publicidades, livros didáticos, jornais, sites, panfletos, 

cultos religiosos, discursos políticos, transmissão de ideologias entre familiares etc. e também 

que  

[...] o conhecimento não é natural nem neutro, baseia-se nas regras 

discursivas de cada comunidade; as decisões acerca da verdade são 
construídas num contexto localizado; os significados dos textos são sempre 

múltiplos, construídos cultural e historicamente, segundo relações de poder. 

(COSTA, 2011, p.71) 

Portanto, o aprendiz deve perceber esses princípios e posicionar-se criticamente sobre os 

temas estudados para compreender de maneira efetiva um texto, como destaca Cassany (2010, 

p. 91) “por esta razão, a educação se encaminha para desenvolver a consciência critica do 

leitor para que avalie se está ou não de acordo com as representações e com a distribuição de 

poder estabelecidas”63 e, para tanto, devemos estabelecer, em sala de aula, novas práticas em 

relação aos textos para mostrar aos estudantes que eles são atores responsáveis por mudanças 

sociais, deve-se começar a perceber o texto como uma das ferramentas para a criação de uma 

sociedade mais justa e para isto necessitamos inferir as possíveis intenções que o autor deixa 

entrever no texto através de marcas de estilo, escolhas lexicais, gênero discursivo etc., 

também precisamos identificar o público alvo de um texto, o contexto de escrita, relacioná-lo 

ao nosso entorno e de que maneira o texto é importante para ele 

Qualquer escrito está situado: tem um autor por trás, que pode ser individual 
ou coletivo, e que obrigatoriamente vive em algum lugar do mundo e em 

uma época, assim sendo obrigatoriamente sua visão da realidade é parcial, 

enviesada, pessoal. (CASSANY, 2006, p. 91)64 

Os estudos de Daniel Cassany sobre o letramento crítico nos trazem grandes 

contribuições sobre o tema. O autor (2006, p.87), elabora uma lista de caráter bastante 

                                                 
62 Tradução nossa. Original: “textual meaning is understood in the context of social, historic, and power 

relations, not solely as the product or intention of an author. Further, reading is an act of coming to know the 

world (as well as the word) and a means to social transformation”. 
63 Tradução nossa. Original: “por esta razón, la educación se encamina para desarrollar la consciencia crítica del 

lector para que valore si está o no de acuerdo con las representaciones y con la distribución de poder 

establecidas” 
64 Tradução nossa. Original: “Cualquier escrito está situado: tiene un autor detrás, que puede ser individual o 

colectivo, y que forzosamente vive en algún lugar del mundo y en una época, por lo que forzosamente su mirada 

de la realidad es parcial, sesgada, personal”. 
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didático sobre quais destrezas um leitor deve executar em uma leitura baseada no Letramento 

Crítico. Abaixo a adaptamos em dois quadros, o primeiro se relaciona mais aos conteúdos 

proposicionais dos textos e o segundo mais relacionado a conteúdos extratextuais e não 

explícitos. 

Quadro 3:A tarefa crítica: o que deve executar um leitor durante a leitura (conteúdos proposicionais) 

A tarefa crítica: o que deve executar um leitor durante a leitura 

(CONTEÚDOS PROPOSICIONAIS) 

(C.1) ▪ Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê 

da escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.2) ▪ Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz, 

isso pode ser feito através da percepção de ironias e sarcasmo, duplo sentido, 

ambiguidade, parodia ou escarnio. 

(C.3) ▪ Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu 

discurso. Deve ser observado o conteúdo, a forma e o tom que foi empregado o 

relacionando a outros agentes sociais. 

(C.4) ▪ Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da 

comunidade, e intenções ao utilizá-las. 

(C.5) ▪ Distinguir a diversidade de vozes (raças, etnias, classes, gênero, sexo etc.) 

convocadas ou silenciadas, predominantes ou subjugadas.  

(C.6) ▪ Avaliar a solidez, a confiabilidade e a validade dos argumentos, exemplos e 

dados. Deve-se identificar incoerências, imprecisões, erros e contradições. 

(C.7) ▪ Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se 

criticamente sobre eles (de forma modificadora, proativa etc.). 
 Fonte: elaborado pelo autor; adaptado de Cassany (2006) 

4.11  A relação entre os conhecimentos socioculturais, as inferências, e o letramento 

crítico 

Não significa, no entanto, que para alcançar o Letramento Crítico deve-se seguir somente essa 

lista, primeiro porque a tarefa crítica é bastante variável de acordo com os indivíduos, seus 

contextos, motivações, intenções, conhecimentos prévios, cultura, religião, gênero, raça etc., 

essas variáveis se relacionam e constroem nossos conhecimentos socioculturais. Esses 

conhecimentos têm papel imprescindível para o Letramento Crítico, segundo Cassany, “um 

bom leitor, com certo conhecimento prévio e com controle sobre seu processo de leitura, 

identifica os indícios que apresenta o texto, gerencia o conhecimento requerido e elabora 

interpretações coerentes” (2006, p. 113)65. 

                                                 
65 Tradução nossa. Original: “Cualquier escrito está situado: tiene un autor detrás, que puede ser individual o 

colectivo, y que forzosamente vive en algún lugar del mundo y en una época, por lo que forzosamente su mirada 

de la realidad es parcial, sesgada, personal”. 
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Em segundo lugar, o Letramento Crítico também é alcançado quando obtemos informações 

que vão além dos significados proposicionais do discurso. O indivíduo letrado crítico, 

segundo Cassany (2006, p. 87) “adivinha ou obtém dados”66 que não estão no texto, mas que 

podem ser obtidos através de inferências lógicas ou pragmáticas, “a compreensão crítica 

requer poder fazer muitas inferências” (op. cit. p.92)67 que, por sua vez, só serão recuperadas 

se tivermos muita cultura relacionada a atividade, “para elaborar uma interpretação crítica é 

requerido ter um bom conhecimento do tema do texto. Deve-se recuperar todo o que o escrito 

não diz”. (op. cit., p. 107)68.  

Por fim, baseados em Cassany (2006), elaboramos o segundo quadro, com a continuidade das 

tarefas a serem executadas na atividade crítica, estas estão relacionadas a informações não 

expostas nos textos e, portanto, relacionadas à capacidade de ativar conhecimentos 

socioculturais para recuperar inferências. 

Quadro 4:A tarefa crítica: o que deve executar um leitor durante a leitura (conteúdos extratextuais e não 

explícitos) 

A tarefa crítica: o que deve executar um leitor durante a leitura  

(CONTEÚDOS EXTRATEXTUAIS E NÃO EXPLÍCITOS) 

(C.8) ▪ Inferir o lugar, o momento e as circunstâncias de produção do texto 

(comunidade e a cultura da qual procede o tema tratado.  

(C.9) ▪ Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual (tema, ideologia, se 

possui orientação política ou religiosa, contexto histórico), causas e circunstâncias 

que podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

(C.10) ▪ Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido (imagem que se 

projeta do leitor, referencias ao público, conhecimento pressuposto) 

(C.11) ▪ Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural 

e escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, 

religiosos, políticos, classes etc. 
Fonte: elaborado pelo autor; adaptado de Cassany (2006). 

Defendemos, portanto, que uma leitura exitosa deve abarcar as três concepções de leitura 

definidas por Cassany, assim como todas as suas características e princípios, desde a 

concepção Linguística, passando pela Psicolinguística e culminando na Sociocultural. No 

entanto, sem priorizar nenhuma delas, visto que têm importância em todos os níveis do 

aprendizado, desde os anos iniciais de alfabetização ou início do aprendizado de segundas 

línguas até a aquisição de habilidades mais avançadas de leitura. Acreditamos que a mescla 

dessas concepções levará ao desenvolvimento do Letramento Crítico, não importando a faixa 

                                                 
66 Tradução nossa. Original: “adivina u obtiene datos”. 
67 Tradução nossa. Original: “a comprensión crítica requiere poder hacer muchas inferencias”. 
68 Tradução nossa. Original: “para elaborar una interpretación crítica se requiere tener un buen conocimiento del 

tema del texto. Se tiene que recuperar todo lo que el escrito no dice.” 
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etária, classe, raça, gênero etc. respeitando, claro, as peculiaridades de cada indivíduo, suas 

comunidades e as relações que cada uma estabelece com seus letramentos. Vejamos, a seguir, 

uma proposta de como uma atividade pode incentivar a mescla desses três eixos. 

4.12  Um exemplo prático de como essa relação acontece durante a leitura 

Para dar suporte aos argumentos anteriores, gostaríamos de oferecer uma proposta de como os 

conhecimentos socioculturais e as inferências trabalham simultaneamente durante a leitura 

para o desenvolvimento do Letramento Crítico. A seguir, apresentamos uma tirinha retirada 

do livro Toda Mafalda do cartunista argentino Quino, pedimos ao leitor que a interprete e 

tente executar as tarefas descritas no Quadro 3 e no Quadro 4. Reiteramos que quanto mais 

dessas tarefas forem executadas durante a leitura, maior será maior será a criticidade, visto 

que maior será o número de conhecimentos socioculturais mobilizados e consequentemente 

os tipos de inferências elaboradas, isso é algo que pode nos ajudar a comprovar nossa hipótese 

de pesquisa. 

Para passarmos a este exemplo, pedimos ao leitor que perceba quais os conhecimentos 

socioculturais são recuperados durante a leitura, que identifique as inferências que faz durante 

e após a leitura e que perceba quais princípios do Letramento Crítico podem ser invocados em 

posteriores questionamentos sobre o tema da imagem.  

Figura 6:Prólogo do livro Toda Mafalda (2008) 

 
Fonte: LAVADO, Joaquín Salvador, Toda Malfada, 2008, Prólogo. 

A imagem foi escolhida por pertencer ao gênero tirinha que, em geral, traz críticas e reflexões 

sobre contextos sociais, históricos, políticos etc., podem ser carregadas de humor, ironias, 

sarcasmo, trocadilhos e sempre apresentam riqueza linguística, histórica, cultural e crítica. 

Têm o objetivo de alertar seu público alvo sobre problemas sociais, criticar atividades 
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políticas, advertir sobre situações de relevância pública etc. Portanto, para que o leitor possa 

compreendê-la completamente e posicionar-se criticamente sobre seus temas é necessário 

promover a interrelação entre vários tipos de conhecimento e de várias habilidades e 

estratégias de leitura. Abaixo apresentamos alguns dos conhecimentos e inferências que 

auxiliam na depreensão de sentidos da imagem acima. Destacamos, porém, que o processo 

não ocorre de maneira hierárquica ou linear como apresentado a seguir, mas sim que são 

processos concomitantes que se retroalimentam. A proposta seguinte tem caráter didático e é 

apenas uma entre várias que se podem elaborar. 

Quanto aos conhecimentos linguísticos, acreditamos que o leitor não tenha tido problemas de 

interpretação, ainda que alguns termos possam causar estranheza como “CIA” e “Plis”. Para 

entende-los, é necessário que os primeiros conhecimentos linguísticos e socioculturais sejam 

explorados, necessitamos saber que CIA é a sigla em inglês da agência de inteligência dos 

Estados Unidos e que “Plis” é uma adaptação do termo “Please” do inglês. É necessário, 

também, reconhecer que o uso da palavra “infiltrarse” não se faz sem intenções discursivas 

do autor, pois há um jogo de sentidos que relaciona o termo CIA, à palavra “infiltrarse” e ao 

segundo personagem, logo temos, ao mesmo tempo, um bom exemplo de inferência 

léxica/linguística. Assim, vemos a necessidade de que mais conhecimentos socioculturais 

sejam explorados, é necessário saber que os personagens pertencem a histórias diferentes. O 

primeiro é Filipe que pertence às tirinhas de Mafalda, personagem latino-americano de caráter 

fortemente crítico e militante, e o segundo é Snoopy, personagem icônico dos Estados Unidos 

e criado por Charles Schulz. Ademais, exige-se que saibamos que a CIA, por estratégias 

militares, envia agentes para que se infiltrem em países de interesse dos Estadunidenses. As 

tarefas feitas até o momento relacionam-se aos conteúdos proposicionais da imagem, no 

entanto isso não garante a compreensão completa do texto. Mas podem influenciar no tipo de 

inferências que são elaboradas ao longo e após a leitura. 

Ainda nos falta compreender as informações extratextuais não explícitas e fazer inferências 

sobre seu contexto de produção, sobre as ideologias do autor, sobre para quem o texto se 

dirige, seus discursos prévios e se o texto possuí ideologias políticas etc. Todas essas 

inferências serão pragmáticas, pois poderão ser confirmadas ou canceladas, dependendo da 

interpretação e dos conhecimentos prévios que se aportem ao texto. 

Pode-se, por exemplo, inferir que a tirinha foi elaborada durante as ditaduras militares na 

América Latina, período de maior atividade e influência da CIA nessa região principalmente 
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por meio da operação CONDOR69 em que os Estados Unidos disponibilizam recursos bélicos, 

financeiros, estratégicos e humanos para reprimir opositores desses regimes ditatoriais 

militares, em geral indivíduos de esquerda. Podemos inferir que o local de divulgação seja 

justamente países que estiveram sob a ação dessa operação e que seu público alvo seja os 

indivíduos opositores a esse regime. Por meio das pistas deixadas, podemos inferir que o texto 

apresenta uma ideologia política contrária à ditas ações dos Estados Unidos o que nos remete 

diretamente à ideologia dos autores, tanto do personagem Filipe como do personagem 

Snoopy, o primeiro por acreditar que o segundo é um infiltrado e o segundo por refutar ser um 

enviado da CIA. Inferimos que seu discurso dialoga com discursos da esquerda latino-

americana que, historicamente, se opõem às políticas de abertura oferecida pelos governos de 

direita aos EUA. Essas e outras inferências podem ser feitas para a depreensão de significados 

do texto, no entanto elas variarão de acordo com os conhecimentos prévios de cada leitor, 

além do que podem ser modificadas dependendo do contexto de leitura e de divulgação, dos 

conhecimentos prévios, ideologias as quais os leitores se filiam etc. 

Através dessas ações, os leitores serão capazes de perceber que a tirinha possui caráter 

cultural e ideológico (como qualquer texto), poderão posicionar-se criticamente sobre o tema 

do texto, deverão refletir sobre sua realidade e como isso lhes afeta, perceberão que há 

discursos e ideologias que perpassam a produção de cada texto, que a presença do autor se dá 

através de pistas linguísticas, marcas de estilo, visuais etc., compreenderão que a escolha do 

gênero discursivo é por si uma amostra ideológica. E, por fim, se perceberão como sujeitos 

capazes de propor e promover mudanças sociais e melhorias para si e para os outros. Ou seja, 

o Letramento Crítico será desenvolvido. 

No caso das escolas brasileiras, para usar a realidade na qual nos inserimos, a ferramenta mais 

disseminada e amplamente usada para o ensino é o livro didático (LD), que, muitas vezes, 

torna-se o único recurso didático que professores e alunos utilizam para ter contato com os 

conteúdos, qualquer que seja a disciplina estudada. Portanto, o LD, é, sem dúvida, a instância 

mais comum para buscar o alcance do Letramento Crítico e, por isso, ele se torna nosso 

corpus neste trabalho, mais especificamente os Livros Didáticos de Espanhol selecionados 

pelo Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) 2017 para os anos finais do Ensino 

Fundamental. 

                                                 
69 Operação de cooperação entre os regimes militares da América do Sul (Brasil, Chile, Bolívia, Argentina, 

Paraguai e Uruguai) e os Estados Unidos da América para combater opositores desses regimes. Dentre as ações 

ocorridas, podemos destacar sequestros de opositores, assassinatos e tortura. 
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5 METODOLOGIA 

Neste capítulo, apresentamos as questões metodológicas que foram utilizadas para o 

tratamento de nosso corpus que será, igualmente, detalhado a seguir. Para responder à 

pergunta inicial, comprovar a hipótese de pesquisa, alcançar os objetivos propostos e dar 

suporte a nossas afirmações, uma pesquisa bibliográfica foi elaborada. Ademais, este 

trabalho, por analisar obras didáticas utilizadas em contexto brasileiro, tem o objetivo de ser 

útil à prática docente em sala de aula, a partir das reflexões aqui desprendidas, fomentando 

discussões que busquem melhorias às práticas pedagógicas vigentes, portanto pode inscrever-

se como uma pesquisa aplicada.  

5.1 Abordagem desta pesquisa 

A partir da bibliografia utilizada, priorizamos a descrição, observação e reflexão aprofundada 

sobre o conteúdo e construção das atividades das coleções Cercanía, Entre Líneas e Por el 

mundo en español. Além disso, não buscamos elaborar um modelo único de classificação 

numérica ou análise de suas características, pois como destacam Gerhardt e Souza (2009, p. 

32) “os dados analisados são não-métricos (suscitados e de interação) e se valem de diferentes 

abordagens”. Reiteramos, também, que nos afiliamos a variadas abordagens neste estudo, 

porém são apenas algumas de um amplo campo que segue se desenvolvendo, neste sentido, as 

informações aqui apresentadas têm objetivo de gerar outras informações e não se 

apresentarem como finalizadas ou estáticas. Por essas características, afirmamos que temos 

uma abordagem prioritariamente qualitativa para o tratamento das questões. Em outras 

palavras, nossa abordagem visa a refletir sobre a exploração das inferências nos materiais 

didáticos de forma a verificar se há ou não relação com o desenvolvimento do Letramento 

Crítico, tendo como objetivo final a geração de novas informações e discussões sobre o tema.  

Adicionalmente, elaboramos um rápido levantamento quantitativo das atividades de leitura, 

apresentando, de maneira breve, sua quantificação por meio de gráficos. Desta forma, teremos 

uma noção comparativa da proporção das características propostas em nossa análise. 

5.2 Tratamento da abordagem qualitativa 

Dividida em três etapas maiores, a análise iniciou-se com a leitura detalhada das coleções 

didáticas que visava a tomar conhecimento das características didáticas e pressupostos 

teóricos, essa ação nos possibilitou, também, definir o recorte adequado a ser feito (detalhado 
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no item 5.5), além do reconhecimento prévio de atividades que pudessem auxiliar-nos em 

nossos objetivos de pesquisa. 

5.3 A importância de se separar as atividades em Pré-leitura, leitura e pós-leitura 

A segunda etapa consistia em separar as atividades em: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Isto 

se faz importante, pois, segundo o documento dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 

(BRASIL, 1998), é útil pensar sobre o trabalho de leitura em fases chamadas Pré-leitura, 

Leitura e Pós-leitura e em cada uma delas podem ser executadas tarefas distintas, inclusive, 

em todos os livros selecionados pelo PNLD há essa divisão em fases.  

Por exemplo, na primeira é comum buscar a ativação de conhecimentos prévios sobre os 

temas trabalhados, sobre a organização textual e lexical, perspectivas e gostos pessoais, 

explorar títulos, subtítulos, imagens, fontes, identificar autores etc. Esse tipo de atividade, em 

sua grande maioria, não propõe a interpretação textual propriamente dita, mas sim sensibilizar 

os leitores “aos possíveis significados a serem construídos na leitura com base na elaboração 

de hipóteses” (BRASIL, 1998, p. 91). Devido a isso, quando elaborarmos nossa 

caracterização das atividades, a questões com propostas desse tipo não poderão ser 

enquadradas no grupo das concepções de leitura, pois esse engloba atividades de interpretação 

textual.  

Na segunda fase, é quando ocorre a interpretação das informações explicitas e implícitas do 

texto e também o momento que exige dos leitores a exploração das “[...] estratégias de 

integração de uma informação a outra, o estabelecimento dos elos coesivos e a utilização de 

estratégias de inferência” (BRASIL, op. cit., p. 92). 

Por fim, a última fase corresponde, em geral, a explorar as perspectivas e impressões dos 

alunos após a leitura, explorando sua capacidade crítica para complementar a interpretação 

previamente elaborada e “a pensar sobre o texto, emitir suas reações e avaliar, criticamente, as 

ideias do autor” (BRASIL, op. cit., p. 92). Além, claro, de relacionar os conteúdos e temas 

dos textos base aos conhecimentos de mundo do leitor. 

5.4 Categorias de classificação de acordo com as características de cada atividade 

E a terceira e última etapa consistiu em organizar as atividades de acordo com o os eixos 

teóricos que embasam nosso estudo, procuramos enquadrá-las em três categorias maiores: (A) 
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Concepção de leitura sob a qual cada questão foi construída; (B) Tipo de inferência 

explorado; (C) Fomento à capacidade de reflexão crítica dos estudantes. 

A categoria (A) se fundamenta nas concepções descritas no referencial teórico e utilizaremos 

aqui a nomenclatura proposta por Daniel Cassany (2006) assim, esta será subdivida em três 

subcategorias: (A.1) concepção linguística; (A.2) concepção psicolinguística; (A.3) 

concepção sociocultural. Como poderá ser observado, há atividades que não foram 

enquadradas nesta categoria, por não apresentarem características que nos possibilitassem 

fazê-lo, o que pode apontar para a necessidade de novos estudos elaborarem categorias 

complementares. 

A categoria (B) se fundamenta no Fluxograma das inferências e suas características ilustrado 

na página 57 e se subdivide em quatro subcategorias, são elas: (B.1) Inferências 

léxico/linguísticas; (B.2) Inferências proposicionais; (B.3) Inferências pragmáticas 

elaborativas. Todas as atividades que exigiam a identificação de informações implícitas como 

realizar inferências a partir dos conhecimentos prévios ou a partir de informações semânticas 

do texto foram qualificadas em (B); 

Por fim, a categoria (C) se baseia no Quadro 3 e Quadro 4 das páginas 69 e 70 que tratam das 

tarefas que um leitor deve executar durante a leitura, esta subdivide-se em 10 subcategorias, 

são elas: (C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo; (C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o 

autor sobre o que diz; (C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção 

de seu discurso; (C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da 

comunidade e intenções ao utilizá-las; (C.5) Distinguir a diversidade de vozes (raças, etnias, 

classes, gênero, sexo etc.); (C.6) Avaliar a solidez, a confiabilidade e a validade dos 

argumentos, exemplos e dados; (C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e 

posicionar-se criticamente sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.);  (C.8) 

Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto; (C.9) Fazer inferências 

sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que podem estar na origem da 

construção do discurso em questão; (C.10) Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é 

dirigido; (C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. Reparemos que as subcategorias C.8, C.9, C.10 e C.11 referem-se a 

reflexões críticas sobre informações implícitas, logo essas também se enquadram, de alguma 
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forma, na categoria (B) mas diferem-se, pois, nem todas as subcategorias de (B) preveem 

reflexões críticas. 

A seguir, elaboramos uma tabela de classificação qualitativa das atividades que será 

preenchida de acordo com as características que cada questão apresentar e, a seguir, 

oferecemos discussões gerais sobre as unidades e as classificações dadas. Quando alguma 

característica não for contemplada pela questão em análise a abreviatura N/A (não se aplica) 

será apresentada. Quanto às tarefas críticas, apenas representaremos as que forem 

contempladas. 

Tabela 1:Classificação das atividades de leitura, segundo a concepção de leitura, inferências e tarefa crítica. 

Fonte: elaborado pelo autor baseado em: Cassany (2006; 2009; 2010), Chikalanga (1992); Trabasso e Magliano 

(1996); León (2003); Escudero (2004); León e Escudero (2010); Salcedo (2015). 

TABELA DE CLASSIFICAÇÃO QUALITATIVA DAS ATIVIDADES DE 

LEITURA 

Coleção: Unidade: 

Título da Unidade: 

Número da atividade  Subseção da unidade  

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) 
(B.1) Léxico / 

linguísticas 
(  ) 

(B.2) Proposicionais / 

Explicativas 
(  ) 

(B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

(C.5) Distinguir a diversidade de vozes (raças, etnias, classes, gênero, sexo etc.). 

(C.6) Avaliar a solidez, a confiabilidade e a validade dos argumentos, exemplos e dados. 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

(C.10) Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc.). 
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5.5 Corpus 

Como já citado anteriormente, uma análise das atividades de leitura dos livros de espanhol 

aprovados pelo PNLD 2017 foi executada. Inicialmente, desejávamos analisar todas as 

atividades de leitura dos doze livros, são quatro volumes por coleção correspondentes às 

séries do ensino básico, no entanto percebemos que a extensão desse trabalho ultrapassaria os 

objetivos desta dissertação, pois ainda que fosse minuciosa e profunda, resultaria bastante 

extensa e pouco prática para sala de aula. Além do mais, as coleções apresentam grande 

riqueza de conteúdos o que inviabilizou a análise de todas as páginas dos materiais, portanto 

optamos por fazer um recorte que nos possibilitasse ter uma amostra que fosse representativa 

de todas as coleções. Desta forma, optamos por analisar todas as atividades de leitura das 

primeiras e oitavas unidades das coleções Cercanía e Entre Líneas e do primeiro e oitavo 

capítulo da coleção Por el Mundo en Español, especificamente dos livros do nono ano 

(referente ao volume 4)70. Primeiramente, a seleção dos livros da última série do ensino 

básico foi feita baseada no pressuposto de que os alunos, nesse nível do ensino, possuem mais 

conhecimentos de mundo e sobre a língua espanhola o que permite explorar mais atividades 

inferenciais. Em segundo lugar, a seleção desses capítulos permite executar uma comparação 

entre os conteúdos das distintas coleções, assim como fazê-lo dentro da própria coleção. Por 

fim, acreditamos que a análise dos primeiros e últimos capítulos nos permite observar se há 

progressão de conteúdos em cada coleção, partindo de atividades que exijam menos 

habilidades avançadas de leitura às que exijam mais. Apresentamos a seguir as 

unidades/capítulos que foram analisados: 

  

                                                 
70 Esta é a única coleção que divide seus livros em quatro unidades subdivididas em dois capítulos cada, 

resultando em oito capítulos por livro. Como comparação, os capítulos dela equivalem às unidades das outras 

duas, porém manteremos a denominação que os autores utilizaram em sua obra. 
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Quadro 5:Apresentação do corpus (Relação das Unidades e Capítulos analisados) 

Fonte: Organizado pelo autor 

  

Descrição das unidades e capítulos cujas atividades de leitura foram analisadas 

Volume Coleção 

Unidades 

/ 

Capítulos 

Título das unidades 

/ capítulos 

Seções de 

leitura 

Subseções de 

leitura 

4 Cercanía 

Unidad 1 

Voces de otros 

encantos: Guinea 

Ecuatorial, África 

hispanohablante. 
Lectura 

Almacén de ideas 

Red (con)textual 

Unidad 8 

Noche de estreno: se 

abren las cortinas 

del teatro 

Tejiendo la 

comprensión 

Después de Leer 

 

4 
Entre 

Líneas 

Unidad 1 
Adolescencia: entre 

cambios e valores 
Rincón de 

Lectura 

Activa tus 

conocimientos 

Unidad 8 
Entre paisajes, rutas 

y experiencias 

A leer 

Amplía la 

reflexión 

4 

Por el 

Mundo  

en 

Español 

Capítulo 1 
¿La TV nos atrofia 

la imaginación? ¿Qué dicen 

los/las...? 

¿Y cómo 

lo dicen? 

!A pensar! 

Capítulo 8 ¿Qué vas a ser? 
Lectura en acción 

¡Adelante! 
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6 O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDÁTICO (PNLD) E OS 

LIVROS DE ESPANHOL SELECIONADOS EM 2017 

Segundo a página web do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educação (FNDE), o 

PNLD tem suas origens no ano de 1929, ainda que com outras denominações, e por meio do 

extinto Instituto Nacional do Livro (INL) foram empreendidas as primeiras tentativas da 

universalização do livro didático no Brasil. Desde então, o programa vem evoluindo e em 

1985 recebe o nome atual (PNLD) e, hoje, ele contempla todas as escolas públicas do país e 

todos os alunos dos anos finais do ensino básico e médio, incluindo os estudantes da 

Educação de Jovens e Adultos (EJA). Destaca-se, porém, que as Línguas Estrangeiras 

Modernas (LEM), Espanhol e Inglês, só foram contempladas pelos editais do PNLD em 

201171, ainda que o componente curricular espanhol já tivesse se tornado obrigatório no 

Ensino Médio devido à Lei 11.161/2005 sancionada pelo então presidente Lula. Houve, 

inclusive, naquele ano, segundo Daher, Freitas e Sant’Anna (2013, p. 414) “a aquisição de 

materiais de língua espanhola para professores do ensino médio”, no entanto os alunos ainda 

não eram contemplados algo que só ocorreu seis anos mais tarde. 

 Hoje, sob a responsabilidade do Ministério da Educação e adquiridos por meio do FNDE, 

segundo Daher, Freitas e Sant’Anna (2013, p. 423), o PNLD é distribuído da seguinte 

maneira:  

Ensino Fundamental: 

− 1º ano - Alfabetização e Letramento, Alfabetização Matemática; 

− 2º e 3º ano - Alfabetização e Letramento, Alfabetização Matemática, 

Ciências, História e Geografia;72 

− 4º e 5º ano – Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, História e 

Geografia, História Regional e Geografia Regional; 

− 6ª ao 9º ano - Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, História, 

Geografia e Língua Estrangeira Moderna (Inglês e Espanhol); 

Ensino Médio: 

− 1º a 3º ano - Língua Portuguesa, Matemática, Geografia, História, Física, 

Química, Biologia, Sociologia, Filosofia, Língua Estrangeira (Inglês e 

Espanhol) e Arte. 

 

                                                 
71 Assim como livros de Sociologia e Filosofia. 
72 “As obras complementares, distribuídas no âmbito do PNLD, compõem acervos direcionados às turmas de 

alunos de 1º ao 3º ano do ensino fundamental, com o objetivo de incrementar a aprendizagem no ciclo de 

alfabetização. Fonte: http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro 
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6.1 Como é feita a seleção dos livros didáticos? 

Através de editais publicados no Diário Oficial da União e disponibilizados no portal do 

FNDE as editoras interessadas tomam conhecimento dos requisitos para inscrição de seus 

livros. Nessas, exige-se que as obras respeitem normas técnicas, físicas (que não serão 

analisadas neste trabalho) e pedagógicas. A adequação às duas primeiras é analisada pelo 

Instituto de Pesquisas Tecnológicas do Estado de São Paulo. A última pela Secretaria de 

Educação Básica, subordinada ao MEC, que, por sua vez, seleciona especialistas que aferirão 

se as obras se enquadram em critérios pedagógicos e didáticos estabelecidos no edital, sendo 

aprovadas, esses especialistas serão os responsáveis pelas resenhas dos livros que farão parte 

do referido Guia do Livro Didático73. 

6.2 Como é feita a escolha dos livros pelos professores? 

Por meio de um termo de adesão via internet, as escolas públicas devem manifestar interesse 

em serem contempladas pelo PNLD, feito este procedimento o FNDE disponibiliza no site e 

fornece o Guia do Livro Didático, elaborado pelo MEC, com resenhas das obras aprovadas 

selecionadas por edital público, aos professores e diretores que, assim, fazem a escolha de 

acordo com a adequação do LD aos preceitos metodológicos da Escola e do próprio professor. 

As escolas os recebem, geralmente, em outubro do ano anterior ao início da vigência do 

PNLD atual, por exemplo, os livros do PNLD 2017, foram enviados às escolas em outubro de 

2016. 

6.3 Critérios observados na avaliação pedagógica do edital de 2017 

A avaliação pedagógica das obras impressas, dos CDs e dos Manuais Multimídia do Professor 

é realizada por equipes de professores do ensino superior público, professores convidados de 

outras instituições superiores e professores que atuam no ensino básico e médio, também da 

rede pública que devem seguir as orientações e diretrizes do Ministério da Educação para a 

avaliação. Essa é dividida em duas formas, a primeira se baseia em critérios comuns 

                                                 
73 Para uma análise minuciosa do processo de avaliação pedagógica ver: Breve trajetória do processo de 

avaliação do livro didático de língua estrangeira para a educação básica no âmbito do PNLD (Daher, Freitas e 

Sant’Anna, 2013)  
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(indispensáveis e eliminatórios) a todos os componentes curriculares contemplados em edital 

vigente74, dentre os quais destacamos: 

O respeito à legislação, às diretrizes e normas oficiais que regulam o Ensino 

Fundamental, a observância aos princípios éticos necessários à construção da 

cidadania e ao convívio social e, ainda, a necessária adequação e coerência 

da abordagem teórico-metodológica explicitada em relação aos objetivos 

pretendidos. Também se observou a correção e a atualização de conceitos, 

informações e procedimentos constantes das obras, bem como a adequação 

do Manual do Professor às caraterísticas e objetivos estabelecidos pela 

coleção. (BRASIL, 2016, p. 15) 

A segunda forma consiste em avaliar critérios específicos (indispensáveis e eliminatórios) a 

cada componente curricular, para este trabalho nos interessam os referentes à Língua 

Estrangeira Moderna (Espanhol e Inglês), ao todo são trinta e seis critérios eliminatórios, 

sendo que vinte e dois referem-se à obra didática a ser distribuída aos alunos e quatorze ao 

manual do professor. Destacamos, porém, apenas cinco critérios, visto que se referem 

diretamente aos nossos objetos de pesquisa, a Leitura Psicolinguística, a Sociocultural e o 

Letramento Crítico, são eles: 

Quadro 6:Critérios de avaliação pedagógica para as coleções de LEM (os que se referem à presente pesquisa) 

Na avaliação das obras didáticos de Língua estrangeira, será excluída a obra didática 

que não apresentar, em seu conjunto: 

Critério 

2: 

▪ Manifestações em linguagem verbal, não verbal e verbo-visual de 

comunidades falantes da língua estrangeira, com temas adequados aos anos 

finais do ensino fundamental, que não veiculem estereótipos nem preconceitos, 

seja em relação às culturas estrangeiras envolvidas, seja em relação à cultura 

brasileira; 

Critério 

3: 

▪ Manifestações em linguagem verbal, não verbal e verbo-visual que 

favoreçam o acesso à diversidade cultural, social, étnica, etária e de gênero 

manifestada na língua estrangeira, de modo a garantir a compreensão de que 

essa diversidade é inerente à constituição de uma língua e das comunidades que 

nela se expressam; 

Critério 

8: 

▪ Atividades de leitura comprometidas com o desenvolvimento da 

capacidade de reflexão crítica; 

Critério 

10: 

▪ Estratégias de leitura, tais como localização de informações explícitas e 

implícitas no texto, levantamento de hipóteses, produção de inferência, 

compreensão detalhada e global do texto, dentre outras; 

Critério 

18: 

▪ Atividades que criem inter-relações com o entorno da escola, 

estimulando a participação social dos jovens em sua comunidade como agentes 

de transformações; 
Fonte: Guia do Livro Didático (Brasil, 2016, p. 51) 

                                                 
74 Em 2017, Língua Portuguesa, Matemática, Ciências da Natureza, Ciências Humanas (História, Geografia), 

Língua Estrangeira Moderna (Inglês e Espanhol) e Artes. 
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Vê-se que esses critérios remetem diretamente às concepções de leitura segundo Daniel 

Cassany, assim como aos preceitos preconizados pelo Letramento Crítico. Ao avaliar se as 

coleções evitam veicular estereótipos, preconceitos, assim como o fomento ao contato com 

distintas raças, etnias, gêneros etc., exige-se que o aluno atue de forma a recuperar, ampliar ou 

construir conhecimentos socioculturais. Além, claro, de incentivar, consequentemente, a 

capacidade de reflexão crítica dos estudantes quando avalia se os livros fomentam o contato 

com o entorno escolar, a vida social dos estudantes, a participação ativa em comunidade e a 

compreensão da inerência da diversidade no mundo atual.  

Por fim, o critério 10 refere-se diretamente às estratégias de leitura como o levantamento de 

hipóteses, a localização de informações e a retomada de inferências para a elaboração da 

coerência global. Fazemos apenas uma observação em relação a esse critério, pois o Guia do 

Livro Didático aborda como se fossem diferentes a capacidade de levantar hipóteses, a de 

localizar informações implícitas e produzir inferências, sob o nosso ponto de vista e baseados 

na literatura sobre o tema, defendemos que tudo isso está concentrada em uma mesma 

capacidade, a de elaborar inferências em um texto. Respeitando, claro, as diferenças entre os 

tipos de inferências feitas durante a leitura. O levantamento de hipóteses, por exemplo, pode 

ser considerado como um tipo de inferência on-line e explicativa.  

Portanto, defendemos que os futuros Guias dos Livros Didáticos elaborados pelos avaliadores 

explicitem de maneira mais clara e didática o que se considera como inferências para a 

produção das coleções e para o trabalho dos professores em sala de aula, pois da forma como 

é tratado no item 10, nos parece que são estratégias diferentes e que ocorrem em momentos 

separados na leitura. 

6.4 Apresentação das obras de espanhol aprovadas no PNLD 2017 

O PNLD de 2017 trouxe uma inovação em relação aos triênios anteriores, as obras inscritas 

foram divididas em Tipo 1 e Tipo 2, segundo “a inclusão ou não do Manual do Professor 

Multimídia” (BRASIL, 2016, p. 21), respectivamente. No caso do Espanhol, foram oito obras 

inscritas no total, sendo sete do Tipo 1 e uma do Tipo 2, porém apenas três foram aprovadas, 

inicialmente foram inscritas como de Tipo 1, no entanto seus manuais multimídia do 

professor foram reprovados e, assim, posteriormente foram catalogadas como obras do Tipo 

2.  
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Quanto a estrutura dos LD o subitem 4.1.1 do edital exige que sejam compostos por quatro 

volumes mais seus manuais do professor impressos e/ou multimídia e, no caso das obras de 

LEM exige-se, subitem 4.1.3, que o livro do estudante seja distribuído acompanhado de CD 

contendo os áudios utilizados nas coleções, esse é considerado como parte integrante da 

coleção, logo não podendo ser separado dos livros. 

Como dito, três foram as obras de espanhol aprovadas no PNLD 2017, o que representa um 

índice de aprovação de 37% do total (BRASIL, 2016), são elas: Cercanía (COUTO; 

COIMBRA; CHAVES, 2015); Entre Líneas (SILVA; MESQUITA, 2015); Por el Mundo en 

Español (MORAES et al., 2016). A seguir, as apresentamos brevemente. 

6.5 Cercanía 

De acordo com o manual do professor, esta coleção é dividida em quatro volumes que, ao seu 

turno, são subdivididos em oito unidades. Ao construir-se sob a abordagem sóciodiscursiva da 

linguagem, seu projeto pedagógico consiste em fomentar a construção da autonomia e do 

pensamento crítico e a efetiva expressão dos alunos em espanhol, através da conciliação dos 

distintos gêneros discursivos que permeiam as relações sociais no mundo, assim como a 

abordagem dos temas transversais. 

Desenvolvimento das atividades de leitura 

Por meio de textos autênticos, a coleção propõe atividades de compreensão leitora a partir de 

três princípios: (a) ler é um processo interativo entre o autor, leitor e contexto, (b) o leitor é 

essencial para a negociação de significados e que (c) o processo de leitura se dá através do 

uso de diferentes estratégias “cognitivas, metacognitivas, afetivas, sociais”75 (COIMBRA e 

CHAVES, 2015, p. 206). Com isso, o material propõe alcançar uma formação humana e efetiva 

dos aprendizes sob conceitos fundamentais de ensino como “por exemplo, a formação cidadã, 

“letramento” e autonomia intelectual”76 (COIMBRA e CHAVES, 2015, p. 197). Segundo as 

autoras, o material apresenta um gama de textos visuais, escritos e orais que representam uma 

variedade de gêneros “oriundos de distintos contextos de produção e de circulação”77 (op. cit., 

p. 199), pois elas acreditam que: “quanto maior seja a diversidade de géneros textuais e de 

estratégias discursivas que o professor trabalhe em sua aula, melhores e mais ricas serão as 

                                                 
75 Tradução nossa. Original: “cognitivas, metacognitivas, afectivas, sociales ” 
76 Tradução nossa. Original: “por ejemplo, la formación ciudadana, “literacidad” y autonomía intelectual” 
77 Tradução nossa. Original: “oriundos de contextos de producción y de circulación distintos” 
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reflexões e a ampliação da capacidade de compreensão leitora dos alunos”78 (COIMBRA e 

CHAVES, 2015, p. 205). 

As atividades de leitura estão presentes na seção “Lectura” que é dividida em subseções 

denominadas:  

Almacén de ideas: subseção na qual são propostas questões que ativam os conhecimentos 

prévios e formulação de hipóteses;  

Red (con)textual: subseção na qual são propostas estratégias de leitura, tais como: “leitura em 

voz alta, atividades de quebra-cabeças, atividades para relacionar perguntas e respostas, entre 

outras que levam o aluno a compreender globalmente o texto e suas partes”79 (COIMBRA e 

CHAVES, 2015, p. 210).   

Tejiendo la comprensión: subseção na qual se explora os textos por sua forma composicional 

para levar os alunos adquirirem habilidades de leitura, tais como: “compreensão global do 

texto, localização de informação explícita, produção de inferências, identificação de efeitos de 

sentido, comparação de informações, expressão de opinião, etc.”80 (COIMBRA e CHAVES, 

2015, p. 210). 

Después de Leer: subseção na qual são propostas questões que vão além dos textos, que 

exigem “opinião sobre sua temática e de intertextualidade, de modo a refletir criticamente 

sobre o que foi lido”81. (COIMBRA e CHAVES, 2015, p. 210). 

Faz-se importante destacar que as autoras diferem estratégias de leitura e habilidades de 

leitura e enquadram a capacidade inferencial em habilidades, não em estratégias como, por 

exemplo, o faz Solé (1998) e o item 10 do edital do PNLD 2017. Porém, o manual do 

professor não oferece explicações para esta distinção e adesão conceitual. Talvez, pela falta 

de clareza do posicionamento teórico do edital que não deixa claro sua definição do termo. 

                                                 
78 Tradução nossa. Original: Cuanto mayor sea la diversidad de géneros textuales y de estrategias discursivas 

que el profesor trabaje en su clase, mejores y más ricas serán las reflexiones y la ampliación de la capacidad de 

comprensión lectora de los alumnos.  
79 Tradução nossa. Original: “lectura en voz alta, actividades de rompecabezas, actividades para relacionar 

preguntas y respuestas, entre otras que llevan al alumno a comprender globalmente el texto y sus partes” 
80 Tradução nossa. Original: “comprensión global del texto, localización de información explícita, producción 

de inferencia, identificación de efectos de sentido, comparación de informaciones, expresión de opinión, etc. 
81 Tradução nossa. Original: “opinión acerca de su temática y de intertextualidad, de modo a reflexionar 

críticamente sobre lo leído” 
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6.6 Entre líneas 

De acordo com o manual do professor, esta coleção é dividida em quatro volumes que, ao seu 

turno, são subdivididos em oito unidades. Elaborada sob a abordagem sóciointeracional de 

linguagem a coleção visa à formação da consciência crítica de estudantes para a sua atuação 

na sociedade “como cidadão consciente”82 (SILVA, MARTINS e MESQUISTA, 2015, p. 

215) e à aquisição de componentes linguísticos contextualizados que permitam aos alunos 

expressar-se nas mais distintas situações sociais, por meio de distintos gêneros discursivos e 

da reflexão sobre a multimodalidade que os permeia.  

Desenvolvimento das atividades de leitura 

Através de diversos textos proveniente de distintos suportes, o material trabalha com os textos 

sob uma perspectiva prática social e crítica, propondo atividades de compreensão leitora com 

o fim de “valorizar a leitura de textos em espanhol como fonte de informação e também de 

prazer”83 (SILVA, MARTINS e MESQUISTA, 2015, p. 215). Suas atividades de leitura, 

segundo as autoras (op. cit., p. 222), “exploram questões de intertextualidade com o objetivo 

de que os estudantes reflitam sobre como os diferentes textos dialogam entre si”84. 

As atividades são divididas em pré-leitura, leitura e pós-leitura, estando presentes na seção 

“Rincón de Lectura” que é dividida em subseções denominadas: 

Activa tus conocimientos: subseção dedicada à ativação dos conhecimentos prévios dos 

estudantes sobre os temas que serão abordados. 

A leer: subseção dedicada à leitura propriamente dita dos textos, busca-se relacioná-la a 

atividades que explorem diferentes estratégias de leitura como “localização de informações 

explícitas, localização de informações implícitas, produção de inferências, compreensão 

detalhadas, compreensão global, compreensão das intenções do autor”85 (SILVA, MARTINS 

e MESQUISTA, 2015, p. 222). Nesta seção, também, são propostas atividades de pós-leitura 

                                                 
82 Tradução nossa. Original: “como ciudadano consciente” 
83 Tradução nossa. Original: “valorar la lectura de textos en español como fuente de información y también de 

fruición” 
84 Tradução nossa. Original: “exploran cuestiones de intertextualidades con el objetivo de que los estudiantes 

reflexionen sobre cómo los diferentes textos dialogan entre sí” 
85 Tradução nossa. Original: “localización de informaciones explícitas, localización de informaciones implícitas, 

producción de inferencias, comprensión detallada, comprensión global, comprensión de las intenciones del autor, 

etc.” 
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por meio de novos textos questionamentos sobre a realidade dos estudantes ou seu 

posicionamento sobre o tema. 

Amplía la reflexión: subseção dedicada a discussões sobre os temas estudados, essas têm o 

objetivo de ampliar as concepções dos textos, por meio de reflexões críticas aportadas pelos 

alunos com o uso de seu arcabouço social, cultural, político, etc. O que podemos definir 

também como discussões críticas baseadas nas percepções socioculturais dos alunos. 

Faz-se importante salientar que as autoras definem a inferência como uma estratégia de leitura 

como o faz outros autores e o próprio edital do PNLD, no entanto difere entre localização de 

informações implícitas e produção de inferências, algo que defendemos neste trabalho como 

uma mesma ação. 

6.7 Por el mundo en Español 

De acordo com o manual do professor, esta coleção é dividida em quatro volumes, porém, a 

diferença das demais, cada um é dividido em quatro unidades que, por sua vez, são 

subdivididos em dois capítulos cada. A coleção é construída sob a articulação entre 

concepções discursiva-enunciativas e pressupostos cognitivos, segundo os autores (Moraes et 

al., 2016, p. 218) “[...] as discussões contempladas por essas vertentes dos estudos linguísticos 

nos levam a uma possibilidade de ensino de língua espanhola bastante sintonizada com o 

papel da língua estrangeira previsto nos PNC”. Ademais, a contribuição dos estudos da 

enunciação está em propor uma leitura que ultrapasse a sistematização estrutural e “considere 

a subjetividade como inerente á linguagem” (MORAES et al., 2016, p. 218), além de 

conceber os textos como provenientes de uma fonte enunciativa e de um coenunciador, ou 

seja, todo texto tem um onde e quem o proferiu e, também, um destinatário ou quem o 

receberá. Quanto aos pressupostos cognitivos a obra admite adotar a perspectiva interacionista 

de leitura, levando em consideração, em suas atividades, tanto os conhecimentos prévios dos 

estudantes como a colaboração que os textos trazem em si. 

Desenvolvimento das atividades de leitura 

Por meio de uma variedade de gêneros discursivos que permeiam distintos contextos sociais, 

a coleção busca a formação autônoma e crítica dos estudantes, valorizando, em suas 

atividades, as experiências e conhecimentos prévios socioculturais. Os autores afirmam que o 

material “se organiza em função dos textos” (Moraes et al., op. cit, p. 212) e tem foco no 
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“trabalho com as estratégias de leitura e com as habilidades linguísticas e cognitivas 

necessárias para a realização de uma leitura de qualidade” (Moraes et al., 2016, p. 222). 

Portanto, o objetivo do material é auxiliar os aprendizes a adquirir “estratégias de leitura 

utilizadas por leitores maduros [...]” (MORAES et al., op. cit.). 

As atividades são divididas em pré-leitura, leitura e pós-leitura, estando presentes na seção 

¿Qué dicen los/las...? / ¿Y cómo lo dicen? se destina à leitura de textos, prioritariamente, 

verbais. Nesta seção estão integradas atividades de leitura, fala, escrita e escuta, cada uma 

sendo precedida por ícones que indicam a habilidade a ser desenvolvida. Esta seção possui 

subseções denominadas: 

!A pensar!: subseção dedicada às atividades de pré-leitura, busca-se ativar os conhecimentos 

prévios dos estudantes sobre os temas em questão, há atividades para formulação de hipóteses 

e de objetivos para a leitura. 

Lectura en acción: subseção dedicada às questões de leitura que consideram o uso de 

estratégias e de posicionamento crítico para respondê-las, segundo os autores 

Assim, buscamos desenvolver um trabalho de leitura crítica, com base nas 

estruturas e funções sociais dos gêneros discursivos, e um trabalho 

metacognitivo, por meio do ensino e da prática de estratégias de leituras que 

possam ajudar os alunos a se tornar leitores mais autônomos. (MORAES et 

al., op. cit., p, 213). 

¡Adelante!: subseção dedicada a trabalhos de pós-leitura nos quais são propostas “reflexões 

críticas e propostas de aplicação ou ações práticas que relacionem os textos ao cotidiano dos 

estudantes” (MORAES et al. op. cit.). 

Cabe salientar que essa obra é a única das três que se define explicitamente sob uma 

concepção cognitiva e tendo como foco o desenvolvimento de estratégias de leitura, assim é 

provável que a coleção completa valorize, prioritariamente, atividades que explorem a 

recuperação de inferências e os conhecimentos socioculturais dos alunos. 
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7 ANÁLISE QUALITATIVA DAS ATIVIDADES DE LEITURA  

Neste capítulo, apresentamos a caracterização feita, em formato de tabelas, das atividades que 

compõem nosso corpus. Como pode ser visto, cada atividade de leitura recebeu uma 

caracterização individual baseada no referencial teórico apresentado. No total, oitenta e sete 

atividades foram analisadas, sendo: quarenta e uma (41) da coleção Por el Mundo en Español, 

vinte e quatro (24) da coleção Entre Líneas e vinte e duas (22) da coleção Cercanía (levando-

se em consideração as subdivisões das atividades), vê-se que há discrepância quanto ao 

número de atividades da primeira para as últimas duas, logo decidimos, ao apresentar os 

gráficos quantitavos, apresentar os números tanto absolutos quanto em porcentagens, o que 

pode nos dar uma visão mais fidedigna desta caracterização. Cabe destacar que dentre as 

atividades citadas, três são projetos de atividades extras como debates e pesquisas, logo não 

foram caracterizadas como atividades de interpretação textual, ainda que se encontrem em 

subseções de pós-leitura. No entanto, foram aqui apresentadas em suas tabelas de 

classificação ainda que sem serem classificadas como as demais.  

A seguir, apresentamos as tabelas organizadas, primeiramente, pela ordem alfabética das 

coleções e, em segundo lugar, pela ordem numérica das unidades ou capítulos de cada livro. 

Após a apresentação das análises de cada unidade, tecemos breves comentários que julgamos 

pertinentes a respeito da organização, caracterização, critérios utilizados e outros comentários 

que sejam relevantes para expandir nossa discussão sobre as atividades. Todas as atividades 

analisadas podem ser encontradas em adendo. 

7.1 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Cercanía (Unidade1): 

Voces de otros encantos: Guinea Ecuatorial, África hispanohablante 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Almacén de ideas 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Almacén de ideas 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

  (b) TIPO DE INFERÊNCIA 
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 (N/A)  

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Número da atividade N/A Subseção da unidade Red (con)textual 

 Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

 (N/A)  

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

 Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

 (N/A)  

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

Número da atividade 3 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.10) Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido. 

Número da atividade 4 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 
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(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

Número da atividade 5 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

 (N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 6 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

 (N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 7 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

 (N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Número da atividade N/A Subseção da unidade Después de Leer 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) Não se caracteriza como atividade de leitura. 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

 (N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Discussões sobre a unidade 1 da coleção Cercanía 

Esta unidade é intitulada Voces de otros encantos: Guinea Ecuatorial, África 

hispanohablante, tendo como tema principal a valorização da cultura africana. No total, 

analisamos onze atividades divididas em três grupos: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Através 
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de uma variedade estrutural em suas atividades, esta unidade foca principalmente no 

reconhecimento das estruturas e funções do gênero enciclopédia, explorando as tarefas 

críticas na maioria de suas atividades, além da capacidade inferencial. Há a presença de 

questões de caráter linguístico e psicolinguístico, porém não pudemos encontrar 

características da concepção sociocultural de leitura. Vejamos, em detalhes, a seguir: 

Há duas atividades de pré-leitura, presentes na subseção: Almacén de ideas. Na número 1, os 

estudantes devem saber a qual gênero, entre três opções dadas pelas autoras, as características 

descritas no livro pertencem, a resposta correta é “enciclopédia”. Na atividade 2, com a 

pergunta “¿Qué sabes acerca de Guinea Ecuatorial?” é solicitado aos leitores que aportem o 

que sabem sobre esse país. Essas atividades caracterizam por buscar a ativação dos 

conhecimentos prévios dos alunos, não se relacionam, ainda à interpretação do texto 

propriamente dita, portanto não podemos caracterizá-la sob os critérios propostos. 

O segundo grupo, das atividades de leitura, compõe-se de oito atividades divididas em duas 

subseções: Red (con)textual e Tejiendo la comprensión. Essa primeira subseção consiste em 

uma atividade, não numerada, que se caracteriza como a descrição dos objetivos que devem 

ser alcançados pelos alunos durante a leitura: identificar informações que são explícitas no 

texto base. Logo, é uma atividade Linguística (A.1), sem exploração de inferências e 

nenhuma tarefa crítica pôde ser verificada, logo os critérios (B das inferências) e (C das 

tarefas críticas), não foram contemplados.  

A segunda subseção compõe-se de setes atividades que apresentam a mescla das distintas 

concepções de leitura. As atividades 1, 6 e 7 foram classificadas em (A.1 Linguística), pois 

pedem que os leitores, através de preenchimento de quadros (questão 1) ou respostas 

protocolares (questões 6 e 7), identifiquem informações explícitas dos textos base, tais como: 

“nombre de la capital; densidade de la población; gentilício, lenguas oficiales etc”. Não 

pudemos encontrar em tais atividades características da exploração de inferências ou tarefas 

críticas, assim sendo os critérios (B e C) não foram contemplados. 

As atividades 2, 3 e 4 foram classificadas em (A.2 Psicolinguísticas), pois exploram os 

conhecimentos prévios dos estudantes para sua resolução. As questões 2 e 4 têm foco na 

estrutura composicional do gênero enciclopédia, exigindo que o leitor reconheça funções, 

objetivos e finalidades desse, portanto pudemos verificar que as tarefas críticas (C.1 e C.8) 

estão presentes nessas questões ademais, é necessário que os leitores elaborem inferências 
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sobre o momento e as circunstancias de produção do texto, logo o grupo (B.2 das inferências) 

é explorado.  

Na atividade 3, verificamos a exploração da capacidade inferencial, a partir da pergunta 

¿Cuál es el perfil de los lectores? os alunos são levados a inferir possíveis características do 

público alvo de uma enciclopédia e, assim, buscar explicar os motivos de sua estrutura, estilo 

e contexto de produção, além de inferir as possíveis intenções e objetivos do autor na 

construção de seu discurso que, teoricamente, é informar de forma imparcial. Sob nosso ponto 

de vista, esta é uma atividade simples, porém muito rica já que consegue explorar inferências 

Proposicionais/Explicativas (B.2) e distintas tarefas críticas, tais como (C.1, C.3, C.8 e C.10). 

A número 5, caracteriza-se como uma atividade de múltipla escolha que apresenta 

proposições verdadeiras e falsas sobre o gênero enciclopédia, que devem ser devidamente 

marcadas pelos estudantes, assim, por explorar informações explícitas do texto e da própria 

questão, a classificamos em (A.1 Linguística), ademais não explora tarefas críticas ou a 

capacidade inferencial. 

Por fim, na subseção Después de leer há uma proposta de projeto de pesquisa pós-leitura que 

consiste em buscar informações (pontos e atrações turísticas) e imagens da Guiné Equatorial e 

apresentá-las aos colegas de classe, assim não a caracterizamos como uma atividade de leitura 

como as demais, mesmo apresentando características da concepção linguística de leitura. 

7.2 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Cercanía (Unidade 8): 

Noche de estreno: se abren las cortinas del teatro 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Almacén de ideas 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Almacén de ideas 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 
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Número da atividade N/A Subseção da unidade Red (con)textual 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

( N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

Número da atividade 3 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

Número da atividade 3 Subseção da unidade Almacén de ideas 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(X) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 
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(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 4 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

Número da atividade 5 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 6 Subseção da unidade Tejiendo la comprensión 

Não foi possível avaliar a questão por falta de acesso ao CD de áudios. 

 

Número da atividade N/A Subseção da unidade Después de leer 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Discussões sobre a unidade 8 da coleção Cercanía 

Esta unidade é intitulada Noche de estreno: se abren las cortinas del teatro, tendo como tema 

principal a pluralidade cultural através de obras teatrais. A exemplo da unidade 1, analisamos 

onze atividades divididas em três grupos: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Na unidade 8, há 

variedade estrutural de atividades com foco no reconhecimento de estruturas, funções e 

características dos gêneros teatrais. Como na unidade anterior, há o fomento a tarefas críticas 

e à capacidade inferencial feito em atividades elaboradas sob as concepções linguística e 

psicolinguística de leitura, no entanto não aferimos características da concepção sociocultural. 

Vejamos a análise, em detalhes, a seguir: 
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Há três atividades na subseção Almacén de ideas. Na atividade número 1, através de uma 

estrutura de múltipla escolha, pede-se aos alunos que relacionem os nomes dos gêneros do 

teatro às características descritas no livro. A atividade 2 consiste em solicitar aos alunos que 

consultem, um dicionário bilíngue Português/Espanhol, o referente em espanhol para a 

palavra “rubricas” (acotaciones). Essas buscam a ativação dos conhecimentos prévios dos 

alunos em relação à organizam textual e lexical dos textos que serão tratados posteriormente, 

ademais, elas não trabalham com a interpretação textual em si, portanto não podemos 

enquadrá-las nos grupos propostos para esta análise. 

A atividade 3, sob nossa análise, caracteriza-se como a mais completa desta unidade. A partir 

do título da obra de teatro “Los idiomas de la tele”, pede-se aos alunos que definam em qual 

se ela será uma comédia, uma tragédia ou uma tragicomédia. Faz-se necessário, assim, a 

mobilização de vários conhecimentos socioculturais que podem ser acionados a partir do 

conteúdo semântico do título e, portanto, formulem hipóteses sobre o que lerão. Acreditamos 

que não haverá respostas protocolares, já que cada aluno aportará diferentes conhecimentos 

em suas respostas, consequentemente não haverá uma resolução, mas sim diversas que 

deverão ser analisadas como mais ou menos plausíveis e não como corretas ou incorretas. Por 

estas características, a classificamos como (A.2 Psicolinguística), vemos também a 

necessidade de produzir inferências (B.1 Léxico/linguísticas) e (B.2) 

Explicativas/proposicionais, pois os alunos deverão inferir os significados das palavras de 

acordo com o contexto e, até mesmo, solucionar ambiguidades. Ademais, é necessário inferir 

motivos, explicações, causas ou consequências deste título para a obra. Por fim, verificamos 

que a identificação do gênero, intenções do autor, identificação de termos comuns e intenções 

ao utilizá-los, além das circunstancias de produção devem ser observadas pelos leitores, logo 

as tarefas críticas (C.1, C.3, C.4 e C.8) foram exploradas. 

No grupo das atividades de leitura, há sete questões divididas em duas subseções: Red 

(con)textual e Tejiendo la comprensión. Essa primeira, compõe-se de uma atividade, não 

numerada, que se caracteriza como a descrição dos objetivos que devem ser alcançados pelos 

alunos durante a leitura: elaborar uma leitura em voz alta e expressiva. Portanto, a 

caracterizamos como uma atividade Linguística (A.1), sem exploração de inferências ou 

tarefas críticas verificadas, logo não foi possível caracterizá-la sob os critérios (B das 

inferências) e (C das tarefas críticas). 
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À subseção Tejiendo la comprensión correspondem seis atividades, das quais cinco 

elaboradas sob a concepção linguística de leitura (A.1), pois buscam o reconhecimento de 

estruturas e informações explícitas no texto base, são elas: 1, 2, 3, 4 (apresenta interseção com 

A.2 Psicolinguísticas) e 5.  

Na atividade 1, os leitores, a partir das estruturas e informações do texto, devem observar em 

qual gênero teatral a obra se enquadra, assim confirmando ou refutando as hipóteses 

elaboradas na questão 3 da subseção Almacén de ideas.  A atividade 2 tem objetivo similar a 

anterior, pois questiona sobre a estrutura da obra e se ela “respeta las unidades clasicas de 

espacio, tiempo y acción”, essas unidades que são explicadas no enunciado da própria 

questão “En el treatro antiguo, la acción debería ocurrir dentro de 24 horas, em un solo 

lugar y trama”, portanto não há necessidade de mobilização de conhecimentos prévios. No 

entanto, por tratarem de aferir sobre o reconhecimento dos estudantes sobre o gênero, 

acreditamos que a tarefa crítica (C.1) seja contemplada em ambas as questões. 

As atividades 3 e 5, possuem estruturas distintas. A primeira é construída em formato de 

múltipla escolha, no qual os leitores devem apontar quais marcações da peça teatral 

correspondem ao cenário e quais às personagens. A última tem estrutura tradicional de 

resposta escrita protocolar. As duas visam à localização de informações explícitas, portanto 

classificadas em (A.1 Linguísticas), não se pôde observar exploração de inferências e 

tampouco tarefas críticas, logo sem presença dos grupos (B) e (C). 

A questão 4 apresenta características de (A.1 Linguística e A.2 Psicolinguística), pois é 

composta por duas perguntas, são elas: “¿Por qué la obra se llama Los idiomas de la tele?” e 

“¿Le pondrías otro título?”, a primeira deve ser respondida com base nas informações 

trazidas no texto, logo seria linguística (A.1), sem inferências, mas com o desenvolvimento da 

tarefa crítica (C.4), pois é necessário que o leitor reconheça as conotações das palavras do 

titulo original em seu contexto de reprodução. A segunda pergunta recorre às percepções 

pessoais e de mundo de cada leitor sobre o tema central da obra, seu gênero, funções, 

objetivos e intenções, o que passar pela capacidade inferencial do leitor, já que para intitular 

um texto é necessário depreender essas nuances que o perpassam o conteúdo semântico dos 

textos. Assim, acreditamos que ela apresenta características de (A.2 Psicolinguística) com a 

exploração de (B.2 Proposicionais / Explicativas) e da tarefa crítica (C.1). 
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A atividade 6, apresenta uma estrutura diferente das demais, pois mescla interpretação textual 

com a percepção de tipos de melodia. Aos estudantes é solicitado que imaginem ser os 

diretores da obra e que ouçam três distintas canções e as relacione com o tipo de cena 

representada (se ação, suspense ou romance), no entanto não tivemos acesso aos CD’s de 

álbum de nenhuma das obras analisadas, logo não podemos executar a análise de tal atividade. 

Por fim, na subseção Después de leer há perguntas como “¿Has ido alguna vez al teatro?” ou 

“¿Qué otras obras has visto o leído?” que visam a relacionar as expectativas e hábitos dos 

estudantes ao teatro. Vemos que os conhecimentos de mundo dos leitores são acionados, 

porém não se relacionam aos conteúdos ou ao tema do texto base, logo não pudemos 

classifica-la sob as concepções de leitura. De igual maneira, não vemos a exploração de 

inferências ou de tarefas críticas. 

7.3 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Entre Líneas 

(Unidade 1): Adolescencia: entre cambios y valores 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Activa tus conocimientos 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(  ) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Activa tus conocimientos 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 
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Número da atividade 2 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.5) Distinguir a diversidade de vozes (raças, etnias, classes, gênero, sexo etc.). 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.10) Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. 

Número da atividade 3 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 4 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(  ) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 5 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(  ) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 
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intenções ao utilizá-las. 

(C.5) Distinguir a diversidade de vozes (raças, etnias, classes, gênero, sexo etc.). 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. 

Número da atividade 6 (a) Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(X) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

(C.5) Distinguir a diversidade de vozes (raças, etnias, classes, gênero, sexo etc.). 

(C.6) Avaliar a solidez, a confiabilidade e a validade dos argumentos, exemplos e dados. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. 

Número da atividade 6 (b) Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Amplía la reflexión 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(  ) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 
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escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc.). 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Amplía la reflexión 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(  )  (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

 

Discussões sobre a unidade 1 da coleção Entre Líneas 

Esta unidade é intitulada Adolescencia: entre cambios y valores, tendo como tema principal o 

tratamento de aspectos relacionados à adolescência. Foram analisadas dez atividades 

divididas em três grupos: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Elas, em geral, seguem uma 

estrutura tradicional de perguntas e respostas dissertativas, porém isso não implica somente a 

exploração da concepção Linguística (A.1) de leitura, visto que as questões, desta unidade, 

executam uma ampla exploração da capacidade inferencial e crítica dos leitores. 

Pôde-se constatar que as atividades foram elaboradas sob mescla das distintas concepções de 

leitura, sendo a Psicolinguística (A.2) a mais explorada, pois há características em quase todas 

as atividades com destaque para a ampla exploração da capacidade inferencial. Quanto à 

concepção Sociocultural (A.3), pudemos encontrar algumas atividades que apresentam suas 

características. 

A consequência da utilização das três concepções de leitura pode ser traduzida em uma 

unidade bastante completa, em relação à nossa análise, que explora várias tarefas críticas e 

conhecimentos prévios dos leitores que devem avaliar desde estruturas do gênero discursivo a 

fazer inferências sobre a identidade do autor e discursos prévios. Vejamos as discussões: 

Há duas atividades de pré-leitura, presentes na subseção Activa tus conocimientos.  A partir 

de um comando principal “Antes de leer el texto siguiente, observa el título (adolescência), 

donde está escrito, quién lo firma y contesta oralmente”, pede-se aos alunos que reflitam e 

criem hipóteses sobre o gênero, seu meio de divulgação (supostamente uma página de um 
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diário pessoal) e sobre a identidade de seu autor, assim explorando da capacidade inferencial. 

Posteriormente, os estudantes devem responder às questões 1 e 2. 

Na número 1, a geração de inferências sobre a identidade e motivações do autor é exigida 

com as perguntas “¿quién lo ha escrito?” e “¿por qué lo ha hecho?”. Assim, os estudantes 

devem percorrer diversos espaços mentais para respondê-las, por exemplo devem pensar na 

faixa etária do autor, no gênero (se mulher ou homem), os discursos tipicamente veiculados 

em páginas de diários, intenções (se para queixar-se ou relatar algo), objetivos, pontos de 

vista, ou seja, há vários conhecimentos socioculturais e críticos mobilizados para responder a 

tais questionamentos, lembrando que serão sempre inferências pragmáticas, pois cada 

resposta poderá ser cancelada ou modificada, dependendo das informações do texto e dos 

conhecimentos de cada leitor. Portanto, classificamos esta questão em (A.2 Psicolinguística e 

A.3 Sociocultural) com a exploração de diversas tarefas críticas, são elas: (C.1, C.2, C.3, C.8, 

C.9 e C.11). 

Na atividade 2, os leitores devem responder se já escreveram textos semelhantes e em quais 

situações, para tanto devem recorrer aos seus hábitos e percepções pessoais sobre o gênero e 

suas características, funções e finalidades, no entanto não a caracterizamos em nenhuma das 

concepções de leitura, pois não se trata da exploração de informações ou sobre o tema do 

texto base. De igual maneira, não vemos a exploração de inferências ou de tarefas críticas. 

As atividades de leitura estão presentes na subseção A leer que se compõe de seis atividades, 

sendo a primeira apenas o comando para ler o texto base e fazer o que se pede a seguir, por 

tanto analisaremos da atividade 2 a 6. 

A número 2 divide-se em duas partes, na primeira “¿En qué persona está escrito el texto” os 

estudantes devem identificar a primeira pessoa do plural (nosotros), assim caracteriza-se 

como uma atividade (A.1 Linguística). Na segunda parte “¿Cuál es la intención de la autora al 

escribirlo de esa manera?” os leitores devem inferir a intenção, estratégias da autora em sua 

escolha lexical ou quais vozes ela aciona ao utilizar “nós” em vez de “eu”. Essas proposições 

estão implícitas e se basearão em inferências elaboradas por cada estudante, assim é uma 

atividade (A.2 Psicolinguística), com a exploração de inferências explicativas sobre as 

intenções da autora (B.2 Proposicionais / Explicativas) e das tarefas críticas (C.1, C.3, C.5, 

C.8, C.10 e C.11). 

Na atividade 3 pede-se que os alunos confirmem se as hipóteses elaboradas na subseção 

Activa tus conocimientos, tal confirmação se dará a partir de informações explícitas do texto 
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e todas as inferências e tarefas críticas haviam sido elaboradas anteriormente, portanto a 

caracterizamos com (A.1 Linguística). 

A atividade 4 é dividida em três partes, na primeira deve-se apontar quais valores foram 

mencionados no texto (amizade, paz, amor, fé, esperança e responsabilidade), caracterizando-

se como uma atividade de localização de informações explícitas (A.1 Linguística). Na 

segunda parte, pergunta-se aos alunos quais lhes parecem mais importantes, assim as 

percepções pessoais e sociais são exploradas (A.2 Psicolinguística), além de inferências sobre 

as intenções e ideologias da autora ao apontar esses valores (B.3 Sociocultural), por fim, na 

terceira parte, os estudantes devem explicar os porquês de determinado valor lhe parecer mais 

importante, assim relacionando todas as respostas dadas ao seu mundo, o que contribui para 

desenvolver a criticidade, pois cada valor levará a reflexões críticas distintas, o que estará 

relacionado ao momento vivido pelo estudante, assim vemos as tarefas críticas (C.3, C.7 e 

C.9) envolvidas na questão. 

A atividade 5 pede que os alunos se posicionem sobre os aspectos, explícitos no texto, 

relacionados aos adolescentes, eles devem apontar qual não estão de acordo e porquê. Para 

tanto, é necessário que conhecimentos socioculturais sejam mobilizados, visto que o mundo 

do estudante passa a ter importância para a resposta. Ademais, os leitores devem perceber as 

intenções da autora ao estabelecer tais relações e sobre suas escolhas lexicais, e distinguir ou 

inferir quais vozes são acionadas no texto, se de adolescentes ou de adultos, por exemplo. 

Baseando-nos nessas características, a classificamos em (A.2 Psicolinguística e A.3 

Sociocultural), explorando inferências elaborativas (B.3 Pragmáticas elaborativas), por avaliar 

situações do texto relacionados ao mundo pessoal, e incentivando as tarefas críticas (C.2, C.3, 

C.4, C.5 e C.7, C.11). 

A atividade número 6 subdivide-se em (a) e (b) que devem ser respondidas a partir de um 

comando principal “lee la definición de concepto a continuación y haz lo que se pide”. A 

questão (a) pede aos leitores que tenham em conta as definições das palavras “chetos, 

planchas, no existís y popular” e respondam o que quis dizer a autora quando utiliza esses 

termos. As respostas exigirão a geração de inferências de vários tipos, como 

léxico/linguísticas para compreender os significados das palavras de acordo ao contexto de 

uso, explicativas para buscar entender os motivos de uso e elaborativas para relacionar a carga 

sociocultural que cada termo carrega às ideologias pretendidas pela autora, assim acreditamos 

que esta atividade explora o grupo (B.1 Léxico/Linguísticas, B.2 Proposicionais/Explicativas 

e B.3 Pragmáticas elaborativas), além de ser uma atividade (A.1, A.2 e A.3), por fim 
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apresenta-se como uma questão bastante completa, explorando as tarefas críticas (C.2, C.3, 

C.4, C.5, C.6, C.9 e C.11). 

A questão (b) apresenta a definição do termo “estereotipo” e questiona os alunos se os termos 

anteriores podem ser assim entendidos. A resposta buscada pelo livro “sim, pois são adjetivos 

baseados em generalizações”, é dada explicitamente quando os alunos leem a definição 

exposta no livro. Assim, a entendemos como (A.1 Linguística), sem inferências e com a 

necessidade de identificar conotações de termos, logo a tarefa (C.4) é explorada. 

Esta unidade possui duas atividades de pós-leitura presentes na subseção Amplía la reflexión. 

Essas propõem discussões a partir da criação de relações entre o texto previamente lido 

(Adolescencia), os conhecimentos prévios dos leitores e um cartaz para promoção do combate 

ao uso de drogas. Na número 1, pede-se aos alunos que apontem quais relações há entre o 

título do cartaz “Me quiero, me cuido” com o comprometimento da autora em evitar drogas e 

vícios, esse que é explicitado no comando das questões desta subseção, através da afirmação 

“Tratamos de evitar drogas y vicios que diariamente están en nuestro medio.”, retirada do 

texto base. Em suas respostas, os leitores devem retomar conhecimentos prévios, atividades 

(A.2 Psicolinguística), visto que essa relação partirá do pressuposto de que as pessoas evitam 

as drogas por preocupar-se com sua saúde, segurança, bem-estar etc. Assim, inferências sobre 

discursos prévios devem ser exploradas, além dos pontos de vista da autora e suas intenções. 

No entanto, esses pressupostos podem ser confirmados ou cancelados, logo trata-se da 

exploração de inferências pragmáticas do grupo (B.3 Pragmática elaborativa), pois é 

necessário recuperar informações não contidas no texto as relacionando aos conhecimentos 

socioculturais e, assim, inferindo ideologias ou intenções. Ademais, pelas características 

observadas, acreditamos que as tarefas (C.2, C.3, C.9 e C.11) são exploradas nesta questão. 

Na questão 2, os estudantes devem apontar, a partir de suas percepções pessoais, quais valores 

positivos identificam na atitude da autora, evitar o uso de drogas, e que são compartilhados 

por outros jovens. Novamente a classificamos em (A.2 Psicolinguística), com a exploração de 

inferências Pragmáticas elaborativas (B.3 Pragmática elaborativa), pois devem relacionar 

informações dos textos lidos aos conhecimentos socioculturais inferindo ideologias, de igual 

maneira os alunos devem perceber quais as possíveis intenções e objetivos da autora, portanto 

encontramos características que nos permitem afirmar que as tarefas (C.2, C.3 e C.9) são 

exploradas. 
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7.4 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Entre Líneas 

(Unidade 8): Entre paisajes, rutas y experiencias 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Activa tus conocimientos 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Activa tus conocimientos 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 3 Subseção da unidade Activa tus conocimientos 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(X) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.10) Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc.). 

 

Número da atividade 2 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 3 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 
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(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 4 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(X) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

Número da atividade 5 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 6 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 7 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 8 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 
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Número da atividade 1 Subseção da unidade Amplía la reflexión 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Amplía la reflexión 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

 

Discussões sobre a unidade 8 da coleção Entre Líneas 

Esta unidade intitula-se Entre paisajes, rutas y experiencias cujo objetivo principal é expandir 

o conhecimento dos alunos sobre a América Latina, através de imagens, canções, relatos e 

filmes. Analisamos quatorze atividades, dividas em pré-leitura, leitura e pós-leitura. Essas, 

foram elaboradas sob as concepções (A.1 Linguística e A.2 Psicolinguística), não pudemos 

encontrar características de A.3 (Sociocultural). Em relação à unidade 1, há redução de 

atividades que exploram inferências e tarefas críticas, visto que o foco parece ser a exploração 

de informações explícitas do texto base, o que não afeta a qualidade do material, ainda que, 

(N/A) 

Número da atividade 9 (a, b, c) Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 10 Subseção da unidade A leer 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 
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sob nosso ponto de vista, o ideal é sempre a exploração máxima dos grupos (B das 

inferências) e (C das tarefas críticas). Vejamos as discussões em detalhes: 

Há três atividades de pré-leitura presentes na subseção Activa tus conocimientos. A primeira 

pergunta o que se pode descobrir quando viajamos, na qual os alunos devem aportar seus 

conhecimentos e percepções prévias para as respostas. Na número 2: “Para ti, ¿qué motivos 

están por detrás de un viaje?”, novamente os leitores devem acionar conhecimentos 

socioculturais sobre os porquês de se empreender uma viagem. Essas atividades focam os 

conhecimentos das expectativas dos leitores em relação ao tema abordado no texto e não de 

informações do texto base, logo não as caracterizamos nas concepções de leitura. Da mesma 

maneira, não pudemos aferir a necessidade de inferências e tampouco o fomento às tarefas 

críticas, logo os grupos (B das inferências) e (C das tarefas críticas) não são explorados.  

A terceira e última atividade desta subseção pede aos alunos ler o título do texto base 

(Guatemala: año 2004) e inferir quais informações poderão encontrar durante a leitura. A 

partir dos conhecimentos prévios que os estudantes possuam, ou não, sobre o termo 

Guatemala, é necessário que informações sejam inferidas. Primeiramente, deve-se saber que 

se trata de um país e não de uma pessoa, por exemplo, logo há a exploração de (B.1 

Léxico/linguísticas). Posteriormente, deve-se pensar em quais gêneros são mais passíveis de 

encontrar textos que falam sobre países (enciclopédias, notícias, diários pessoais, blogs, posts 

em redes sociais etc.), assim inferências sobre o gênero discursivo e contexto de produção são 

elaboradas indiretamente. Ademais, deve-se inferir as possíveis intenções e objetivos do 

autor, sua identidade e para quem o texto é dirigido. Pode-se encontrar características de (B.2 

Proposicionais/Explicativas) com fomento as tarefas críticas (C.1, C.3, C.4, C.8, C.10 e C.11). 

As atividades de leitura estão presentes na subseção A leer que se compõe de dez atividades, 

sendo a primeira apenas o comando para ler o texto base e fazer o que se pede a seguir, por 

tanto analisaremos da atividade 2 a 10. Dentre essas, as questões 2, 3, 5, 6, 7, 8, 9 (A, B e C) e 

10 caracterizam-se por pedir aos leitores que identifiquem informações explícitas no texto 

base, tais como: de que maneira o autor demonstra sua fascinação pela América Latina; a qual 

conclusão o autor chega ao fim de seu relato; o que o levou à Guatemala; A exploração de 

inferências não é necessária em nenhuma destas atividades e tampouco há o fomento a tarefas 

críticas, portanto os grupos (B das inferências) e (C das tarefas críticas) não são 

contemplados.  
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A atividade número 4 é elaborada com a mescla das concepções (A.1 Linguística e A.2 

Psicolinguística), a partir da pergunta: “¿Qué se puede deducir del hecho de que el autor 

escriba “Guate” en lugar de Guatemala?” os leitores devem elaborar inferências (B.1 

Léxico/linguística) sobre o termo “Guate”, e as intenções do autor ao utilizá-lo, devem 

retomar seu conhecimento sociocultural sobre o uso de apelidos, talvez para demonstrar 

intimidade, apreço ou, até mesmo, desapreço. Essas inferências serão autorizadas a partir da 

compreensão geral das informações explícitas, logo (A.1), e pontos de vista do autor ao 

elaborar sua narrativa que seria demonstrar carinho e admiração pela Guatemala, assim a 

tarefa crítica (C.2) é fomentada. 

Há duas atividades de pós-leitura, presentes na subseção Amplía la reflexión, e têm o objetivo 

de ampliar as informações sobre as motivações do autor em empreender sua viagem. Um 

texto adicional deve ser lido e, a partir de então, os leitores devem observar relações entre os 

dois. A número 1 questiona os leitores sobre as relações entre a “legendaria actividad” que o 

autor cita no segundo texto e a pesquisa que ele executa em sua viagem pela América Latina. 

Ambas as informações são trazidas de forma explícita nos textos, a primeira se refere aos 

“títeres” (marionetes), a segunda se refere à busca por evidências da existência dessa 

atividade na América pré-colombiana. Devido a essas características, a classificamos em (A.1 

Linguística), sem exploração de inferências ou tarefas críticas. 

A última atividade avaliada nesta unidade é a número 2 da subseção Amplía a reflexión, que 

traz o seguinte enunciado: “Sergio Mercurio dice que le gustaría fundirse en el paisaje de 

América, ‘aunque sea por un minuto’” e pergunta aos leitores o que se pode deduzir a partir 

desse desejo, o que inicialmente já exige que sejam identificados possíveis pontos de vista do 

autor. Essa questão mescla as concepções (A.1 Linguística e A.2 Psicolinguística), pois as 

informações explícitas do texto serão importantes para que os alunos depreendam os motivos 

para que o autor faça tal afirmação (no texto ele afirma sentir-se atraído pela Guatemala). 

Ademais, será necessário que conhecimentos socioculturais sejam mobilizados para que 

informações derivadas do conteúdo semântico do texto sejam inferidas (deduzidas, segundo o 

LD), tal como sugerem as autoras: “El autor se ve a sí mismo como parte del continente, lo 

que lo lleva a desear mezclarse en el paisaje”. Assim, encontramos características de (B.2 

Proposicionais/Explicativas) e o fomento à tarefa crítica (C.2). 
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7.5 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Por el Mundo en 

Español (Capítulo 1): ¿La TV nos atrofia la imaginación? 

Número da atividade 1 (a) Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 1 (b) Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 1 (c) Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Número da atividade 1 (a) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 
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(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 1 (b) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 1 (c) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 1 (d) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

Número da atividade 3 Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / (X) (B.2) Proposicionais / (X) (B.3) Pragmáticas 
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linguísticas Explicativas elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. 

 

Número da atividade 1 Subseção da unidade ¡Adelante! 

(N/A) Não se caracteriza como atividade de leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Discussões sobre o capítulo 1 da coleção Por el Mundo en Español 

Intitulado ¿La TV nos atrofia la imaginación?, este capítulo visa a discutir a presença das 

mídias no cotidiano dos estudantes, como a televisão e publicidades. No total, analisamos 

onze atividades que são organizadas em: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Através de uma 

estrutura de perguntas e respostas dissertativas, as questões foram elaboradas a partir da 

mescla das três concepções de leitura, ademais apresentam características da exploração de 

inferências e tarefas críticas, o que resulta em um capítulo dinâmico que fomenta a reflexão 

crítica dos estudantes, visto a variedade de tarefas críticas exploradas. Vejamos, a seguir, as 

discussões. 

Há duas atividades de pré-leitura que estão presentes na subseção ¡A pensar!. A partir de um 

comando principal, na atividade número 1, os estudantes devem refletir, em três questões (a, b 

e c), sobre o uso que fazem da televisão. Por meio da pergunta ¿Te gusta ver la tele?, a 

atividade 1(a) pede que o aluno aporte informações sobre hábitos pessoais, o mesmo ocorre 

na 1(b) na qual os alunos devem responder quantas horas costumam assistir à televisão e na 

1(c) cujo objetivo é levar os leitores a refletir sobre qual a importância da televisão em suas 

vidas e os porquês. A última atividade, 2, da subseção de pré-leitura segue explorando 

conhecimentos e percepções pessoais dos estudantes ao questionar sobre a relação da 

televisão e possíveis prejuízos que ela pode trazer à imaginação das crianças e jovens, espera-

se que os leitores sejam levados a refletir sobre suas experiências pessoais e dos outros de sua 
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faixa etária. Para elaborar as respostas para essas atividades, será necessária a retomada de 

conhecimentos prévios, pois deve-se pensar sobre a presença da televisão no cotidiano dos 

alunos e como ela pode lhes influenciar, porém essas questões se caracterizam por buscar a 

ativação do conhecimento prévio do leitor, relacionando seu cotidiano ao tema que será 

trabalhado, no entanto não tratam das informações do texto base, servindo como atividades de 

sensibilização ao tema, logo não podemos caracterizá-las no grupo das concepções de leitura, 

tampouco as enquadramos nos grupos (B das inferências e C das tarefas críticas). 

Há seis atividades de leitura que estão presentes na subseção Lectura en acción. Essas são 

baseadas em duas tirinhas da personagem Mafalda que têm como tema principal a influencia 

da tevê na imaginação das crianças. A partir de um comando principal: “Los dos textos siguen 

una misma estructura. Obsérvala e contesta” devem ser respondidas quatro questões. 

A primeira, 1(a) é elaborada sob a mescla das concepções (A.1 Linguística e A.2 

Psicolinguística), pois pede aos leitores que respondam o que revelam as perguntas feitas por 

Mafalda, as respostas serão alcançadas com a soma das informações textuais e da leitura das 

expressões da personagem, que denotam preocupação, isso poderá ser construído a partir das 

percepções pessoais dos leitores. Além do mais, para depreender o que se revela nas 

perguntas dela, os alunos devem perceber os possíveis pontos de vista, objetivos e intenções 

do autor, elaborando inferências sobre os discursos prévios à tirinha. Essas ações dependerão 

dos conhecimentos socioculturais que cada estudante aportará à tirinha, assim vemos 

características de (B.2 Proposicionais/Explicativas) e das tarefas (C.2, C.3 e C.9). 

A atividade 1(b) caracteriza-se como uma atividade (A.1) com foco nos pronomes pessoais, 

pede-se nela que seja respondido a quem Mafalda direciona suas perguntas e o que pode 

comprová-lo. Os leitores devem identificar marcas da primeira e da segunda pessoa do 

singular. Não vemos a necessidade da geração de inferências e, tampouco, de tarefas críticas, 

logo os grupos (B) e (C) não são contemplados. 

A atividades 1(c) e 1(d) perguntam aos leitores: “¿Qué ocurre después de que Mafalda hace 

las preguntas?” e “En tu opinión, ¿por qué ocurren esos hechos?”, respectivamente. As 

respostas dadas variarão de acordo com a leitura que se faça das informações visuais trazidas 

na tirinha, será necessário que eles infiram que os personagens imaginam, após as perguntas 

de Mafalda, serem uma astronauta e um vaqueiro, são cenas frequentemente vistas em filmes 

na televisão e que fazem parte do imaginário infantil, logo as questões também recorrem a 
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discursos prévios à tirinha, assim podendo explicar porque o que ocorrem essas imagens. 

Devido a essas características, acreditamos que essas atividades podem ser classificadas em 

(A.2 Psicolinguística), (B.2 Proposicionais/Explicativas) e (C.3 e C.9).  

A atividade número 2, desta subseção, pede aos alunos que escrevam sobre como as tirinhas 

rompem com suas expectativas, sobre as rupturas e efeitos que causam neles enquanto 

leitores. As respostas serão variadas e dependerão do aporte de percepções e conhecimentos 

socioculturais dos leitores (A.2 Psicolinguística), não há a necessidade de geração de 

inferências. Quanto às tarefas críticas, acreditamos que os leitores devam identificar 

características do gênero tirinha e o porquê de sua escolha para veicular o discurso em 

questão, logo (C.1 e C.3). Assim, conseguirão compreender os porquês do rompimento de 

expectativas o que é alcançado por meio de estratégias usadas por autores desse gênero, como 

o humor, crítica social, estereótipos, acontecimentos fictícios etc.  

Por fim, a atividade 3, última desta subseção, pergunta aos estudantes se eles acreditam que o 

autor das tirinhas compartilha da mesma opinião sobre o tema, que devem comprar suas 

respostas anteriores ao que inferem ser a opinião de Quino, para tanto é necessário inferir 

informações sobre a identidade do autor, suas possíveis ideologias, os discursos aos quais se 

afilia, suas intenções e objetivos, acreditamos que está é uma atividade (A.2 Psicolinguística), 

que explora as inferências (B.2 Proposicionais/Explicativas e B.3), e fomenta as tarefas (C.2, 

C.3, C.9 e C.11). 

Há uma atividade de pós-leitura presente na subseção ¡Adelante! que se apresenta como uma 

proposta de debate dos alunos que devem comparar os diferentes pontos de vista e discutir 

entre todos. Ainda que seja uma atividade que pode apresentar um caráter altamente 

inferencial e crítico, ela não se caracteriza como uma atividade de leitura, portanto não 

podemos analisá-la em nosso quadro. 

7.6 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Por el Mundo en 

Español (Capítulo 8): 365 oportunidades 

Número da atividade 1 (a) Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 
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(N/A) 

Número da atividade 1(b) Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(X) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 3 Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 3 (a) Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 3 (b) Subseção da unidade ¡A pensar! 

(X) Pré-leitura (  ) Leitura  (  ) Pós-leitura 



 

 

116 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

 

Número da atividade 1 Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 3 Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 4 (a) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 4 (b) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 
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(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. 

Número da atividade 5 Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 6 (a) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 6 (b) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc.). 

Número da atividade 6 (c) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 
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(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.10) Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido. 

Número da atividade 7 Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.1) Identificar o gênero discursivo utilizado para veicular o discurso, o porquê da 

escolha, função, estrutura e estilo. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

 

(TEXTO 2) 

Número da atividade 1 (a) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 1 (b) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(X) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.4) Identificar conotações de termos comuns ou incomuns à cultura da comunidade e 

intenções ao utilizá-las. 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.9) Fazer inferências sobre os discursos prévios ao atual, causas e circunstancias que 

podem estar na origem da construção do discurso em questão. 

Número da atividade 1 (c) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(  ) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(X) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 
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(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.2) Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz. 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.11) Inferir informações sobre a identidade do autor (sexo, idade, nível cultural e 

escolaridade, ideologia, comprometido com causas sociais de gênero, sexo, religiosos, 

políticos, classes etc. 

Número da atividade 2 (a) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 (b) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 3 (a) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 3 (b) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 3 (c) Subseção da unidade Lectura en acción 

(  ) Pré-leitura (X) Leitura  (  ) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (X) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(  ) (B.1) Léxico / 

linguísticas 

(X) (B.2) Proposicionais / 

Explicativas 

(  ) (B.3) Pragmáticas 

elaborativas 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.3) Buscar perceber as intenções e objetivos do autor na construção de seu discurso. 

(C.10) Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido. 
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Número da atividade 1 (a) Subseção da unidade ¡Adelante! 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 1 (b) Subseção da unidade ¡Adelante! 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(X) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (  ) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

Número da atividade 2 (a) Subseção da unidade ¡Adelante! 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

Número da atividade 2 (b) Subseção da unidade ¡Adelante! 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura  (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

Número da atividade 2 (c) Subseção da unidade ¡Adelante! 

(  ) Pré-leitura (  ) Leitura (X) Pós-leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 

(  ) (A.1) Linguística (  ) (A.2) Psicolinguística (X) (A.3) Sociocultural 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(C.7) Interpretar o contexto de produção e tema dos textos e posicionar-se criticamente 

sobre eles (de forma militante, modificadora, proativa etc.). 

(C.8) Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de produção do texto. 

Número da atividade 3 Subseção da unidade ¡Adelante! 

(N/A) Não se caracteriza como atividade de leitura 

(a) CONCEPÇÃO DE LEITURA 
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(N/A) 

(b) TIPO DE INFERÊNCIA 

(N/A) 

(c) TAREFA CRÍTICA 

(N/A) 

 

Discussões gerais sobre o capítulo 8 da coleção Por el Mundo en Español 

O último capítulo de nossa análise é intitulado 365 oportunidades e visa a desenvolver a 

percepção de que cada atitude tomada pelos indivíduos gerará consequências negativas ou 

positivas para a sociedade. No total, há trinta atividades, levando em consideração o total de 

subdivisões que algumas apresentam, das quais analisamos vinte e nove, pois uma não se 

caracteriza como atividade de leitura, mas sim de produção escrita. Este capítulo possui dois 

textos base, a diferença dos demais, a partir dos quais são formuladas atividades de perguntas 

e respostas dissertativas que apresentam a exploração da capacidade inferencial e de tarefas 

críticas. Proporcionalmente, em relação ao capítulo anterior, pudemos aferir um aumento do 

número de atividades criadas sob a concepção linguística e uma diminuição da exploração das 

outras concepções. Vejamos as discussões gerais, a seguir.  

Na subseção ¡A ¡pensar! há três atividades que se subdividem em seis questões que são 

baseadas em uma tirinha dos personagens Fellini e Enriqueta do artista Liniers. Na número 1, 

pede-se que os leitores observem que a tirinha se desenvolve em um só quadro e, 

posteriormente, pergunta na 1(a) se isso causa alguma sensação diferente enquanto leitores e 

na 1(b) é questionado sobre ao que se deve isso. Essas são questões que visam a 

sensibilização do leitor com o gênero, por meio de sensações e percepções pessoais, logo não 

podemos caracterizá-las no grupo (A das concepções de leitura), de igual maneira não 

exploração de inferências ou tarefas críticas. 

Na atividade número 2 “¿por qué Fellini le contesta a Enriqueta con la palabra ‘petroleo’?”, 

os alunos devem refletir sobre as motivações pelas quais o primeiro personagem utiliza a 

palavra “petróleo” após ouvir a seguinte fala de Enriqueta: “y por lo visto hay algo que está 

faltando en este mundo y genera crisis y violencia en todos lados”. Para elaborar as respostas, 

os alunos, devem inferir que Fellini não está seguindo a mesma linha de pensamentos que 

Enriqueta, ademais devem inferir os discursos prévios que a palavra “petróleo” aciona ao ser 

utilizada nesse contexto, de igual maneira se faz necessário perceber as intenções e objetivos 

do autor ao elaborar seu texto, além do contexto de produção de produção. Por essas 
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características, classificamos esta atividade em (A.2 Psicolinguística e A.3 Sociocultural), 

explorando as inferências (B.1 Léxico/linguística, B.2 Proposicionais/Explicativas e B.3 

Pragmáticas elaborativas) e fomentando as tarefas críticas (C.2, C.3, C.4, C.8 e C.9). 

A atividade número 3, se subdivide em três questões a primeira pergunta ao leitor se sabe o 

que é empatia, e caso este não saiba, deve buscar em um dicionário. É uma atividade 

Linguística (A.1), sem exploração de inferências ou fomento a tarefas críticas. A segunda 

questão 3(a) “¿por qué Enriqueta dice que falta empatía en el mundo?” exige que os leitores 

infiram os discursos prévios afiliados pela personagem. Ao afirmar que falta empatia ao 

mundo, pode-se relacionar o contexto de produção a guerras, violência, exploração da mão de 

obra etc., isso dependerá do conhecimento prévio que cada aluno aporte ao texto. Por essas 

características, esta atividade de insere em (A.2 Psicolinguística) e (A.3 Sociocultural), com 

exploração das inferências do grupo (B.2 Proposicionais/Explicativas e B.3 Pragmáticas 

elaborativas), e fomentando as tarefas críticas (C.2, C.3, C.7, C.8 e C.9). A questão 3(b) se 

divide em duas partes, a primeira pergunta se o aluno concorda com o posicionamento da 

personagem e a segunda pede que esse explique sua resposta, acreditamos que para responder 

é necessário que os alunos percebam as intenções e objetivos do autor em seu discurso, 

ademais a percepção crítica sobre os discursos prévios será necessária para que esses possam 

explicar seus pontos de vista sobre “faltar empatia ao mundo”, caracterizamos esta questão 

em (A.2 e A.3), demandando as inferências (B.2 Proposicionais/Explicativas e B.3 

Pragmáticas elaborativas) com o fomento as tarefas (C.2, C.3, C.7, C.8 e C.9). 

À subseção Lectura en acción correspondem dois textos base, sendo que do Texto 1 se 

desprendem dez questões e do Texto 2 oito questões, que serão analisadas nesta ordem, 

respectivamente. 

Quanto às questões do Texto 1, há predominância de atividades de caráter linguístico (A.1), 

que visam ao reconhecimento e identificação de informações explícitas no texto, tais como: 

visão positiva ou negativa expressa no texto, identificação de adjetivos que caracterizam a 

palavra mundo, uso de conectores textuais, marcas gramaticais de autoria e visão de poder 

que expressa o autor. Portanto, caracterizamos como (A.1) as atividades 1, 2, 3, 4(a), 5 e 6 (a). 

Não pudemos aferir a exploração de inferências ou o fomento a tarefas críticas. Vejamos as 

discussões das demais atividades. 
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A questão 4(b) se divide em duas partes, a primeira pergunta se o leitor está de acordo com o 

posicionamento do autor que, na atividade 4(A), devia haver sido identificado. A segunda 

parte pede que o aluno justifique sua resposta, vemos aqui ser necessário a percepção das 

intenções, atitudes e objetivos do autor em seu discurso, além de elaborar inferências sobre 

sua identidade e afiliações ideológicas. Também se faz necessária a percepção crítica de 

discursos prévios, pois a partir disso é se torna possível que os estudantes exponham suas 

visões sobre o que afirma o autor. Baseando-nos nessas marcas da atividade, caracterizamos 

esta questão em (A.2 Psicolinguística e A.3 Sociocultural), explorando as inferências (B.2 

Proposicionais/Explicativas e B.3 Pragmáticas elaborativas) com o fomento às tarefas críticas 

(C.2, C.3, C.7, C.11). 

A atividade 6 se subdivide em três partes, a primeira 6(a), como já dito, foi caracterizada em 

(A.1 Linguística), pois pede que os leitores observem como o titulo contribui para demarcar a 

autoria, o que pode ser respondido com a observação do uso da primeira pessoa do singular. A 

segunda parte 6(b) solicita ao leitor que explique a importância da demarcação de autoria em 

um texto como o que foi lido. Por tratar-se de um artigo de opinião é importante que a autoria 

seja explicitada, pois será através dela que o leitor poderá verificar a ideologia ou 

posicionamentos sobre determinado assunto do autor. Nesta atividade, também se faz 

necessário o reconhecimento das características do gênero, além da noção da importância da 

presença do autor para um texto, além de inferências sobre a identidade do autor como nível 

cultural, sexo, ideologias etc. Assim, pudemos caracterizar a atividade 6(b) em (A.2 

Linguística e A.3 Sociocultural), explorando o grupo (B.2 Proposicionais/Explicativas) e 

fomentando as tarefas (C.1 e C.11). A terceira e última parte 6(c) é elaborada em duas 

perguntas, na primeira o aluno deve apontar outros elementos que demarcam a autoria no 

texto, como a conjugação em primeira pessoa do singular, assim podemos caracterizá-la em 

(A.1). Na sequencia é perguntado a que se deve essa demarcação, que deve ser respondida 

com base na percepção das intenções e objetivos do autor em seu discurso, e na elaboração de 

inferências sobre o perfil para o qual ele é dirigido. Portanto, a classificamos em (A.2), 

explorando o grupo (B.2 Proposicionais/Explicativas) e as tarefas (C.3 e C.10). 

A atividade 7 é a última referente ao texto base 1. Nela, os alunos são levados a refletir e 

posicionar-se criticamente sobre a importância da citação de um poema, feita no fim do texto 

base, é necessário que sejam feitas inferências a respeito das intenções e objetivos do autor e, 

também, identificar os porquês da escolha do gênero poesia em conjunto com um artigo de 
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opinião. Caracterizamos esta questão psicolinguística (A.2), explorando as inferências 

explicativas (B.2) e fomentando as tarefas críticas (C.1 e C.3). 

Quanto ao texto base 2, há três atividades que subdivididas e distintas questões. A número 

1(a) pede que o leitor identifique as formas, antigas e novas, de pensar sobre as possibilidades 

de mudar o mundo e quais formas seriam essas. É necessário que os alunos percebam que no 

texto o autor faz uma contraposição entre uma crença de que os governos é que podem 

executar mudanças na sociedade e a nova crença de que a sociedade com um todo é a 

responsável por atuar para mudar a realidade, o que exigem também a percepção crítica em 

relação ao tema e o contexto de produção. Por essas características a classificamos em (A.1, 

A.2 e A.3), explorando as inferências (B.2 e B.3), com o fomento às tarefas (C.2, C.7 e C.9). 

A questão 1(b) pergunta como as duas formas de poder, tratadas no texto, se relacionam com 

diferentes visões que termo pode acarretar. O leitor deve relacionar o discurso do texto aos 

seus conhecimentos prévios, elaborando reflexões sobre suas percepções do que é poder. 

Ademais, deve identificar as conotações do termo enquanto verbo “poder” e enquanto 

substantivo “Poder” com letra maiúscula, que são trazidas no texto. Vemos que é necessário a 

profunda exploração da criticidade do estudante que deve identificar o contexto de produção, 

fazer inferências sobre os discursos subjacentes e identificar as conotações do termo e sua 

importância para o texto. Portanto, a classificamos em (A.1 Linguística, A.2 Psicolinguística e 

A.3 Sociocultural), explorando as inferências (B.1 Léxico/linguísticas), explicativas (B.2) e 

elaborativas (B.3), além das tarefas (C.4, C.7 e C.9) 

A questão 1(c) pede que o leitor diga e explique se está de acordo com o posicionamento do 

autor do texto. Para tanto, se faz importante a identificação ou inferenciação de informações 

sobre esse, deve-se reconhecer suas atitudes e objetivos na construção de seu discurso, e 

elaborar inferências sobre suas possíveis afiliações ideológicas, além do posicionamento 

crítico pessoal do aluno para que se possa refutar ou afiliar à posição do autor. Sob nossa 

análise, esta questão apresenta características de (A.2 Psicolinguística e A.3 Sociocultural), 

explorando o grupo (B.3 Pragmáticas elaborativas) e as inferências (C.2, C.3 e C.11). 

A atividade número 2 compõe-se de duas atividades 2(a) e 2(b). Essas solicitam ao leitor 

identificar qual nova forma de pensar o mundo é apresentada no texto para a solução dos 

grandes problemas e qual relação se pode estabelecer entre ela e o fato de mudar o mundo, 

respectivamente. As respostas podem ser identificadas no texto através da relação entre 
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parágrafos, não identificamos a necessidade e inferências ou a execução de tarefas críticas, 

portanto as caracterizamos em (A.1 Linguísticas), apenas. 

A atividade número 3, a partir de um enunciado principal “observa las marcas de persona 

presentadas en el texto y contesta”, subdivide-se em três questões menores. As questões 3(a) 

e 3(b), respectivamente, pedem ao leitor que apontem quais pessoas gramaticais aparecem no 

texto dando exemplos e quais funções exercem. Sob nossa análise, não a necessidade da 

elaboração de inferências ou o fomento a tarefas críticas para responde-las, assim as 

classificamos somente em (A.1). A questão 3(c) pede ao aluno que reflita sobre os efeitos de 

sentido que podem se desprender da construção de um parágrafo impessoal, para tanto é 

necessário que haja o reconhecimento de que isso é uma estratégia argumentativa do autor 

que pode ter a intenção de ocultar marcas de subjetividade e expressar uma ideia objetiva e 

incontestável que busca o convencimento de seu público alvo. Esta é uma questão com 

marcas da concepção linguística de leitura (A.1 e A.2), explorando o grupo (B.2 Pragmáticas 

elaborativas) e as tarefas (C.3 e C.10). 

À subseção ¡Adelante! correspondem três atividades. O enunciado da questão número 1 pede 

que os alunos identifiquem o tema central dos textos lidos e, posteriormente, as questões 1(a) 

e 1(b) pedem que os leitores apontem o que há de comum e quais as diferenças entre eles. São 

atividades de identificação de informações explícitas através da relação entre parágrafos 

distintos para a elaboração da resposta, assim a caracterizamos em (A.1 Linguísticas), sem 

elaboração de inferências e fomento a tarefas críticas. 

A atividade número 2 subdivide-se em três questões. A partir de um enunciado principal que 

pede aos leitores que levem em conta o que leram e, posteriormente elaborem discussões com 

os companheiros. Esta atividade visa a promover a reflexão crítica em grupo sobre os temas 

trabalhados, baseando-se nos seguintes questionamentos: 2(a) “¿crees que es posible cambiar 

el mundo para mejor? ¿Por qué?; 2(b) ¿Crees que los textos nos apuntan Buenos caminos para 

eso? ¿Por qué?; 2(c) ¿De qué otros modos podemos cambiar el mundo?, com essa discussão 

os alunos serão incentivados a pensar e posicionar-se criticamente sobre seu entorno e os 

discursos que o permeiam, assim, também, deverão refletir sobre o contexto de veiculação dos 

textos e como podem atuar para modifica-lo. 

Por fim, a última atividade analisada em nosso trabalho, a número 3, pede aos alunos que 

elaborem um texto dissertativo que expresse suas visões sobre o tema. Esta não se caracteriza 
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como uma atividade de leitura, portanto não podemos caracterizá-la seguindo os critérios 

propostos. 

8 LEVANTAMENTO QUANTITAVO DAS CARACTERÍSTICAS 

APRESENTADAS PELAS ATIVIDADES 

Nesta seção, apresentamos o levantamento quantitativo das características identificadas nas 

atividades analisadas. Nosso objetivo é fornecer um panorama geral de observação 

comparativo e não gerar dados numéricos finalizados, visto que a abordagem central deste 

trabalho é qualitativa. Observemos que há atividades que apresentam interseção entre duas ou 

mais concepções de leitura sob as quais são elaboradas as atividades, entre dois ou mais tipos 

de inferências exploradas e entre várias tarefas críticas fomentadas, portanto há dados 

numéricos apresentados que ultrapassam a quantidade absoluta do número de questões 

analisadas. 

8.1 Dados quantitavos da coleção Cercanía 

Segundo o recorte estabelecido, esta coleção foi a que teve menos atividades analisadas, vinte 

e duas no total. Sendo cinco de pré-leitura, quinze de leitura e duas de pós-leitura, 23%, 68% 

e 9%, respectivamente. O seguinte gráfico comparativo foi elaborado a partir de sua análise: 

Gráfico 1: Panorama geral quantitativo da coleção Cercanía 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

Quanto às concepções de leitura, a coleção apresenta 50% de suas atividades elaboradas sob a 

Linguística, 23% sob a Psicolinguística e não há atividades sob a Sociocultural, o que aponta 

para a ampla exploração da concepção (A.1) e da necessidade da elaboração de mais 

atividades sob as concepções (A.2 e A.3). Reiteramos que há questões que não puderam ser 

classificadas sob nenhuma concepção de leitura, ademais há interseções entre elas. 
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Quanto à exploração de inferências, há cinco atividades com tais características, o que 

corresponde à 22,7% do total. As inferências Proposicionais/Explicativas são exploradas 

cinco vezes, as Léxico/Linguísticas uma vez e não há características de inferências 

Pragmáticas elaborativas. Por fim, do total de atividades, há sete que fomentam alguma tarefa 

crítica, o que equivale a 32% do total, com destaque para as tarefas (C.1 e C.8) que são 

fomentadas sete e quatro vezes cada, respectivamente. Apresentamos, a seguir, o quadro 

panorâmico com os dados da análise da coleção para melhor visualização de seus dados. 

Quadro 7: Panorama quantitativo da análise da coleção Cercania 

Informações avaliadas Unidade 1 Unidade 8 Relação percentual 

Tipo de 

atividade 

Pré-leitura 2 3 23% 

Leitura 8 7 68% 

Pós-leitura 1 1 9% 

Concepção 

de Leitura 

Linguística 5 6 50% 

Psicolinguística 3 2 23% 

Sociocultural 0 0 0% 

Tipo de 

inferência 

Léxico / linguísticas 0 1 -- 

Proposicionais / 

Explicativas 

3 2 -- 

Pragmáticas elaborativas 0 0 -- 

Tarefa Crítica 3 4 32% 

Fonte: Elaborado pelo autor 

8.2 Dados quantitavos da coleção Entre Líneas 

De acordo com o recorte estabelecido, analisamos vinte e quatro atividades desta coleção, 

sendo cinco de pré-leitura, quinze de leitura e quatro de pós-leitura, 21%, 63% e 17%, 

respectivamente. O seguinte gráfico comparativo foi elaborado a partir de sua análise: 

Gráfico 2: Panorama geral quantitativo da coleção Entre Líneas 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 
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As atividades desta coleção apresentam maior variedade e mescla das concepções de leitura 

sob as quais foram elaboradas, em relação à coleção analisada anteriormente. Segundo nossa 

classificação, 75% são atividades Linguísticas, 42% Psicolinguísticas e 17% socioculturais, o 

que aponta para o desequilíbrio entre a concepção (A.1) e as demais. Reiteramos que há 

interseções entre algumas atividades e outras que não puderam ser classificadas sob este 

critério. 

Quanto à exploração das inferências, há dez atividades que o fazem o que corresponde à 42% 

do total. Foram identificadas características dos três grupos que propusemos em nossa análise, 

sendo que três atividades exploram as inferências Léxico/Linguísticas (B.1), cinco exploram 

as Proposicionais / Explicativas e quatro as pragmáticas elaborativas. 

Quanto ao fomento às tarefas críticas, há onze atividades que o fazem o que corresponde à 

46% do total. Merece destaque a unidade 1 desta coleção, pois, segundo nossa análise, 

apresenta ampla mescla de tarefas críticas, por exemplo as tarefas (C.2, C.9 e C.11) e (C.6) 

são identificadas cinco e seis vezes, respectivamente, ao longo da unidade. Apresentamos, a 

seguir, o quadro panorâmico com os dados da análise da coleção para melhor visualização de 

suas características. 

Quadro 8: Panorama quantitativo da análise da coleção Entre Líneas 

Informações avaliadas Unidade 1 Unidade 8 Relação percentual 

Tipo de 

atividade 

Pré-leitura 2 3 21% 

Leitura 6 9 63% 

Pós-leitura 2 2 17% 

Concepção 

de Leitura 

Linguística 6 12 75% 

Psicolinguística 7 3 42% 

Sociocultural 4 0 17% 

Tipo de 

inferência 

Léxico / linguísticas 1 2 -- 

Proposicionais / Explicativas 2 3 -- 

Pragmáticas elaborativas 6 0 -- 

Tarefa Crítica 8 3 46% 

 Fonte: Elaborado pelo autor 

8.3 Dados quantitavos da coleção Por el Mundo en Español 

Segundo o recorte estabelecido, analisamos quarenta e uma atividades desta coleção, sendo 

dez da fase de pré-leitura, vinte e quatro da fase de leitura e seis da fase de pós-leitura, o que 

corresponde à 24,4%, 58,5% e 14,6%, respectivamente. O seguinte gráfico comparativo foi 

elaborado a partir de sua análise: 
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Gráfico 3: Panorama geral quantitativo da coleção Por el Mundo en Español 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

No que se refere às concepções de leitura, esta coleção apresenta um equilíbrio expressivo 

maior entre as concepções sob as quais as atividades são elaboradas. Sendo que 46,3% das 

atividades apresentam características da Linguística, 39% da Psicolinguística e 26,8% da 

Sociocultural. Cabe salientar que há interseções entre algumas atividades e, também que há 

outras que não foram classificadas segundo este critério. 

No que se refere à exploração das inferências, há dezesseis questões que o fazem86, isso 

corresponde à 39% do total, segunda maior porcentagem entre as três coleções. As inferências 

Léxico/Linguísticas foram exploradas duas vezes, as Proposicionais/Explicativas quinze 

vezes e as Pragmáticas elaborativas oito vezes. 

Quanto ao fomento às tarefas críticas, há dezenove atividades com essas características o que 

corresponde à 46% do total. Destacamos o expressivo fomento às tarefas (C.2) oito vezes, 

(C.3) dozes vezes, (C.7 e C.8) seis vezes cada. A seguir, apresentamos o quadro panorâmico 

dos dados da coleção para sua melhor visualização. 

Quadro 9: Panorama quantitativo da análise da coleção Por el Mundo en Español 

Informações avaliadas Capítulo 1 Capítulo 8 Relação percentual 

Tipo de 

atividade 

Pré-leitura 4 6 24,4% 

Leitura 6 18 58,5% 

Pós-leitura 1 5 14,6% 

Concepção 

de Leitura 

Linguística 2 17 46,3% 

Psicolinguística 5 11 39,0% 

Sociocultural 1 10 26,8% 

                                                 
86 Observemos que a coleção teve mais atividades analisadas pelos motivos já descritos anteriormente, portanto 

a apresentação de dados em porcentagens representa de maneira mais coerente os dados comparativos entre as 

coleções. 
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Tipo de 

inferência 

Léxico / linguísticas 0 2 -- 

Proposicionais / 

Explicativas 

5 10 -- 

Pragmáticas elaborativas 1 7 -- 

Tarefa Crítica 5 14 46,3% 

Fonte: Elaborado pelo autor 

8.4 Dados quantitavos sobre a exploração de inferências 

Nesta seção apresentamos o levantamento sobre o uso das inferências nas coleções. No 

universo de oitenta a sete atividades analisadas, trinta e uma exploram algum tipo de 

inferência, isso corresponde à 36% do total, número bastante expressivo, pois representa mais 

de um terço de todas as atividades. À coleção Cercanía corresponde 5,7%, à coleção Entre 

Líneas 11,5% e à coleção Por el Mundo en Español 18,4% do total. 

Em número absolutos, a coleção Cercanía apresenta cinco atividades com essas 

características, o menor número entre as três coleções, no entanto quando analisamos, em 

porcentagens, esses dados representam 22,7% das atividades da coleção. A coleção Entre 

Líneas apresenta dez atividades que exploram inferências, o segundo maior número entre as 

coleções, o que representa 41,7% do total, sendo assim a maior porcentagem entre todas. A 

coleção Por el Mundo en Español, por sua vez, possui dezesseis atividades com exploração de 

inferências, o maior número absoluto entre todas as coleções, porém, em porcentagens, isso 

representa 39% do total, o que levaria a coleção ao segundo posto em termos de exploração 

de inferências. Vejamos, a seguir, o gráfico comparativo do número absoluto de atividades 

que exploram as inferências. 

Gráfico 4: Quantidade de atividades que exploram as inferências 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 
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Podemos observar que a coleção Cercanía apresenta equilíbrio entre as atividades que 

exploram a capacidade inferencial, enquanto a coleção Entre Líneas apresenta um declínio 

significativo e a coleção Por el Mundo en Español um crescimento expressivo, o que pode 

derivar da variação da quantidade de questões em cada unidade e de suas propostas 

metodológicas. 

Em termos percentuais, gráfico a seguir, temos uma melhor noção dessas variações entre as 

unidades de cada coleção, vemos que o livro Cercanía apresenta redução, porém não muito 

significativa, o que pode ser justificado pelo padrão do número de atividades de leitura em 

cada unidade da coleção.  

Em contrapartida, o livro Entre Líneas reduz em torno de 17% a quantidade de atividades 

inferenciais, número bastante alto quando levamos em consideração que a unidade 8 possui 

onze atividades, sendo que três não puderam ser classificadas sob nossos critérios. 

Por fim, esta a coleção apresenta aumento em torno de 14% das atividades inferenciais, 

principalmente pelo aumento do número absoluto de atividades de leitura analisadas, ainda 

sim a unidade 8 apresenta 26,8% de suas atividades com características inferenciais o denota 

seu caráter altamente exploratório da capacidade inferencial. Observemos, a seguir, o gráfico 

comparativo entre as coleções. 

Gráfico 5: Relação percentual de questões com exploração de inferências 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

8.5 Quantificação dos tipos de inferências explorados (panorama geral das três 

coleções) 

Nesta subseção apresentamos os dados do uso dos diferentes tipos de inferências explorados 

nas coleções. No gráfico vemos o panorama geral de todas as coleções, como já dito, há trinta 
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e uma questões que exploram a capacidade inferencial dos alunos. Pudemos encontrar 

características do grupo (B.1) em seis atividades, do grupo (B.2) em vinte e vinco e do grupo 

(B.3) em quatorze. Reparemos que as inferências do grupo (B.2) são as de maior ocorrência, 

seguidas pelo grupo (B.3) e (B.1), respectivamente. 

Gráfico 6: Quantidade da ocorrência dos grupos de inferências explorados 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

No gráfico a seguir, organizados por coleções, apresentamos os dados de ocorrências dos 

grupos das inferências e suas interseções. Observemos que não foram aferidas interseções 

entre os grupos (B.1 e B.3) em nenhuma das coleções, adicionalmente na coleção Cercanía 

não foi encontrada ocorrência de interseções entre (B.2 e B.3), na coleção Entre Líneas há 

essa ocorrência apenas uma vez, por outro lado, a coleção Por el Mundo en Español a 

apresenta em sete oportunidades. Por fim, a ocorrência da interseção (B.1, B.2 e B.3) é muito 

pequena quando pensada no universo do total de atividades analisadas (87) e, até mesmo, nas 

questões com inferências (31), ocorrendo apenas em três oportunidades. 

Gráfico 7: Quantificação das ocorrências dos grupos de inferências (com interseções) 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 
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8.6 Quantificação da ocorrência das tarefas críticas contempladas pelas atividades 

Nesta seção, apresentamos os dados sobre a ocorrência das tarefas críticas que podem ser 

fomentadas pelas atividades analisadas. No primeiro gráfico, expomos as ocorrências das 

tarefas críticas das primeiras unidades/capítulo de cada coleção.  

Observemos que a coleção Entre Líneas apresenta a ocorrência de todas as tarefas críticas em 

suas atividades, enquanto as demais coleções não o fazem. Destaca-se que a tarefa (C.6) tem 

ocorrência apena uma vez em todas as atividades analisadas, seja nas primeiras ou últimas 

unidades analisadas, ademais, nas primeiras unidades, há diversas tarefas não contempladas 

pelas coleções Cercanía e Por el Mundo en Español, conforme pode ser verificado no gráfico 

8. Observemos o primeiro gráfico: 

Gráfico 8: Quantificação de vezes que cada tarefa crítica foi contemplada (Uni/Cap 1) 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

O gráfico 9 a seguir apresenta à quantificação das tarefas críticas contempladas nas 

unidades/capítulo 8 das coleções. Observemos que há equilíbrio na coleção Cercanía, em 

relação a unidade 1. Quanto às demais coleções, a Entre Líneas apresenta um declínio 

expressivo de fomento às tarefas críticas, o que coincide com o aumento das atividades 

baseadas na concepção linguística de leitura e com a queda da exploração da capacidade 

inferencial, algo que já foi tratado anteriormente. 

A coleção Por el Mundo en Español apresenta um aumento considerável no que se refere às 

tarefas críticas, aumento apresentado principalmente pelas tarefas (C.2, C.7 e C.8) que quase 

não haviam sido exploradas anteriormente. Isso coincide com o aumento das atividades 

baseadas nas concepções psicolinguística e sociocultural de leitura, demonstrados 

anteriormente. 
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Gráfico 9: Quantificação de vezes que cada tarefa crítica foi contemplada (Uni/Cap 8) 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

Por fim, o gráfico 10 expõe a quantidade de ocorrências das tarefas críticas no total de 

atividades analisadas, vejamos que a tarefa (C.3) é a mais explorada, enquanto a (C.6) ocorre 

apenas uma vez (ver gráfico 8), quanto às tarefas (C.1, C.2, C.8 e C.14) há um evidente 

equilíbrio na quantidade, mas não na distribuição.  

As tarefas (C.4, C.5, C.6, C.7, C.10 e C.11), sob nossa análise, carecem de maior exploração, 

principalmente as que se referem a noções de autoria (C.11) e à validade de argumentos (C.6), 

pois seu desenvolvimento pode gerar consequências diretas sobre a capacidade de percepção 

de discursos enviesados, conforme verificamos os dados no gráfico a seguir. 

Gráfico 10: Quantidade de ocorrência das tarefas críticas no geral das coleções 

 
Fonte: Elaborado pelo autor 

8.7 Comentários gerais sobre os dados quantitativos 

Após a análise dos dados, pudemos constatar que, de fato, existe uma relação numérica entre 

a quantidade de atividades elaboradas sob as concepções psicolinguística e sociocultural de 

leitura, a quantidade de atividades que visam à exploração da capacidade inferencial dos 

leitores e o número de tarefas críticas contempladas.  
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Como pode ser interpretado, a partir dos gráficos, as unidades que mais fomentam tarefas 

críticas são as que apresentam mais atividades inferenciais, assim, seguindo a lógica 

quantitativa, poderíamos afirmar que as coleções Por el Mundo en Español e Entre Líneas 

seriam as que mais auxiliariam na formação crítica dos estudantes, respectivamente nessa 

ordem.  

Porém, devemos reiterar que as análises foram feitas após um recorte que representa em torno 

de 50% do total de atividades de leitura de todas as coleções e que, mesmo dentro deste 

recorte, ocorrem discrepâncias tanto no número de atividades analisadas quanto no estilo de 

produção didática dos autores, o que pode ser observado pela rápida comparação entre as 

unidade da coleção Entre Líneas e Por el Mundo en Español, logo o ideal seria analisar todos 

livros em sua completude ou discutir com autores a respeito de seus objetivos ao elaborar 

cada atividade, assim esperamos deixar portas abertas a novas perspectivas que podem ser 

abordadas em futuras pesquisas relacionadas ao tema. 
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9 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Ao longo desta dissertação, elaboramos um texto voltado para o ensino da leitura em sala de 

aula, buscando demonstrar como a capacidade inferencial dos leitores tem papel 

imprescindível para a compreensão crítica dos discursos que permeiam a sociedade como um 

todo. A análise de coleções didáticas para o ensino de espanhol para brasileiros foi feita com 

o objetivo de observar como se dá a relação entre a capacidade inferencial dos leitores e o 

desenvolvimento de sua criticidade que, acreditamos, poder ser observada através do alcance 

das tarefas críticas abordadas no trabalho. Pretendemos que esta pesquisa se torne uma 

ferramenta útil no entendimento dos processos envolvidos antes, durante e após a leitura de 

um texto e dos preceitos teóricos que embasam a produção de atividades de leitura e das 

práticas executadas por professores no contexto brasileiro.  

Acreditamos que através dos quadros, fluxogramas, figuras e exemplos apresentados ao longo 

deste trabalho, possamos alcançar os mais diversos públicos envolvidos com a instrução da 

capacidade leitora, sejam professores do ensino fundamental, médio ou superior, sejam 

professores de línguas estrangeiras ou materna e, também, futuros professores em processo de 

formação, pois, acreditamos que o domínio das teorias aqui abordadas culminará em práticas 

docentes mais focada no desenvolvimento da criticidade dos alunos. 

Em vista disso, fizemos o levantamento das concepções de leitura sob as quais as atividades 

de leitura foram elaboradas nas coleções didáticas analisadas. Tal ação visa a promover o 

entendimento dos princípios metodológicos e históricos que perpassam os livros didáticos e a 

promover discussões sobre as consequências diretas que cada concepção tem sobre a 

depreensão de significados, concluímos que o ideal é sempre mesclar atividades linguísticas, 

psicolinguísticas e socioculturais, reforçando a importância de cada concepção no ensino da 

leitura. Elaboramos um quadro resumo com o intuito de auxiliar na compreensão do que cada 

uma destas concepções implica, partindo de seus princípios teóricos, passando pelas 

atividades tipicamente utilizadas e chegando a suas consequências para o ensino, ademais 

esperamos que esse quadro possa ser útil para professores no momento da elaboração de 

atividades de leitura. 

Através de um amplo referencial teórico, discorremos, também, sobre as inferências, seus 

tipos, características, importância elaborando um capítulo sobre essa estratégia ou habilidade 

de leitura que, acreditamos, ser um dos pilares para uma compreensão exitosa dos discursos e 
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que deve ter sua exploração feita de maneira ostensiva em sala de aula, ademais buscamos 

explicitar sua relação com o Letramento Crítico. Por meio da análise dos livros, pudemos 

identificar quais tipos de inferências são explorados e em quantas atividades de leitura isso é 

feito, vimos que em algumas coleções o número é maior que nas outras. No entanto não temos  

dados que nos sirvam para elaborar uma comparação entre coleções de espanhol de anos 

anteriores ao PNLD 2017 e, tampouco, entre outras disciplinas, pois estudos com esse caráter 

ainda são incipientes até o presente momento, assim isso também nos impossibilita afirmar se 

o número que questões que exploram as inferências é alto ou baixo, ou se sua quantidade é 

ideal ou insuficiente, o que podemos afirmar é que essas coleções, de fato, exploram a 

capacidade inferencial dos estudantes.  

Outra constatação feita nesta dissertação é que há uma relação direta entre o fomento às 

tarefas críticas e a exploração das inferências, pois como pode ser observado, tanto no 

levantamento qualitativo quanto no quantitativo, as atividades que mais fomentam as tarefas 

críticas, são as que exploram a capacidade inferencial dos alunos, além disso as atividades que 

mesclam as concepções psicolinguísticas e socioculturais são as que exploram mais variedade 

de tarefas críticas. Isso reforça a importância de um trabalho que leve em consideração a 

interrelação entre a exploração dos conhecimentos socioculturais dos leitores, a capacidade 

para depreender informações implícitas e a busca pelo desenvolvimento da criticidade ao final 

da leitura. Ou seja, há uma relação de complementação e ativação mútua entre esses três 

eixos, não podendo, portanto um prescindir do outro ou um se sobrepor ao outro. 

Especificamente em relação às tarefas críticas, o quadro elaborado nesta dissertação busca 

oferecer um resumo dos objetivos que podem ser buscados em uma leitura ou em quaisquer 

outras interações interpessoais que tenhamos em nosso dia a dia, pois, como dito ao longo do 

texto, nosso cotidiano está perpassado por distintos discursos que carregam vieses e intenções 

variadas, ora explícitas, ora implícitas, e cabe ao leitor saber interpretá-los. Além do mais, 

descrevemos onze tarefas críticas, o que representa um número bastante limitado se levarmos 

em consideração a infinidade de sujeitos com os quais nos deparamos em sala de aula, seus 

objetivos, cotidianos, realidades e contextos, e das tarefas críticas que cada um pode elaborar 

de acordo com seus objetivos e perspectivas pessoais. No entanto acreditamos que nossa 

proposta pode ser de grande validade no momento da elaboração de materiais voltados para a 

leitura e também ser o estopim para que outras propostas venham à luz. 
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Por fim, reiteramos que os resultados obtidos estão, até o momento, restritos à teoria, pois 

analisamos apenas os livros didáticos e suas atividades, sem levar esta pesquisa para a sala de 

aula que seria o local onde poderíamos aferir, utilizando as metodologias adequadas, se, de 

fato, nossas hipóteses se confirmariam através de levantamentos feitos com a comunidade 

escolar, professores e alunos, que são a parte mais importante de estudos com este caráter.  

Portanto, por em prática os pressupostos aqui descritos se torna um desafio para futuros 

estudos. No que tange ao ensino de espanhol, acredito que, nós professores dessa disciplina, 

enfrentaremos muito mais dificuldades que outros profissionais da área, visto que ações do 

governo federal vêm minando quaisquer tentativas de tornar mais democrática a oferta do 

ensino de línguas estrangeiras, tendo em vista as recentes medidas como a revogação da lei nº 

11.161 que instituía o espanhol no ensino médio e da portaria 1.321/2017 do MEC que exclui 

o componente curricular Espanhol do PNLD 2020, que fará a seleção de coleções para os 

anos finais do ensino fundamental, algo que, certamente, trará consequências negativas para 

futuras pesquisas e, até mesmo, na formação de novos professores de Espanhol. 

Assim, este trabalho além de oferecer propostas para a melhoria do ensino da leitura em sala 

aula, busca mostrar a importância de pesquisas relacionadas ao espanhol para o Brasil e as 

consequências positivas que podem se desprender delas, como a geração de novos 

conhecimentos, práticas didáticas e das riquezas que provém da melhoria do sistema de 

ensino de um país. Portanto, este trabalho que se iniciou pelo entusiasmo de pesquisadores 

que acreditam na melhoria do ensino brasileiro através de uma formação crítica e participativa 

dos estudantes, se encerra com misto de tristeza e frustação pelo abandono de milhares de 

profissionais, sem, contudo, perder a esperança que se tornou característica básica dos 

professores brasileiros.  



 

 

139 

REFERÊNCIAS 

AZEVEDO, Adriana Maria Tenuta de. Estrutura narrativa e espaços mentais. Belo 

Horizonte: Faculdade de Letras da UFMG, 2006. 249 p. Disponível em: 

<http://www.letras.ufmg.br/site/e-livros/Estrutura Narrativa & Espaços Mentais.pdf>. Acesso 

em: 16 nov. 2016. 

BARTON, David; HAMILTON, Mary. La literacidad entendida como práctica social. 2008. 

In: ZAVALA, Virginia; NIÑO-MURCIA, Mercedes; AMES, Patricia (Org.). Escritura y 

sociedad: Nuevas perspectivas teóricas y etnográficas. Lima: Red Para El Desarrollo de Las 

Ciencias Sociales En El Perú, 2004. Cap. 4. p. 109-140. Tradução de Catalina Zapata-Vial. 

BRASIL. Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educação. Ministério da Educação. 

Programa Nacional do Livro Didático. 2016. Disponível em: 

<http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao>. Acesso em: 

15 maio 2017. 

BRASIL. Lei nº 11.161, de 05 de janeiro de 2005. Disponível em: 

<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm>. Acesso em: 

20 ago. 2015. 

BRASIL. Guia de Livros Didáticos: PNLD 2017 – Língua Estrangeira. Brasília: Ministério 

da Educação, 2016. Disponível em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guias-

do-pnld/item/8813-guia-pnld-2017 Acesso em: 19 jan. 2017 

BRASIL. MEC. Edital de Convocação 2/2015-CGPLI. Processo de Inscrição e Avaliação de 

Obras Didáticas para o Programa Nacional do Livro Didático - PNLD 2017. Brasília: MEC, 

2015. Disponível em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-

editais/item/6228- edital-pnld-2017 >Acesso em: 19 jan. 2017 

BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacionais: terceiro e 

quarto ciclos do ensino fundamental: língua estrangeira / Secretaria de Educação 

Fundamental. Brasília: MEC/SEF, 1998. 120 p. 

CASSANY, Daniel. Tras las líneas. Sobre la lectura contemporánea. Barcelona: Anagrama, 

2006. 

CASSANY, D.; ALIAGAS, C. Miradas y propuestas sobre la lectura. In: Para ser letrados: 

voces y miradas sobre la lectura. Barcelona: Paidós, 2009. p. 13 -22. 

CASSANY, D.; CASTELLÀ, M. Aproximación a la literacidad 

crítica. Perspectiva, Florianópolis, v. 28, n. 2, p. 353-374, 2010. Disponível em: 

<http://goo.gl/VQrzSU>. Acesso em: 19 ago. 2015. 

CERVETTI, G.; PARDALES, M. J.; DAMICO, J. S. A tale of differences: comparing the 

traditions, perspectives, and educational goals of Critical Reading and Critical Literacy. 2001. 

Disponível em: <http://www.readingonline.org/articles/cervetti/> Acesso em: 15 nov. 2016 

CHIKALANGA, Israel. A suggest taxonomy of Inferences for the reading teacher. Reading 

In A Foreign Language, Avaí, v. 8, n. 2, p.697-709, 1992. Disponível em: 

<http://www.nflrc.hawaii.edu/rfl/PastIssues/rfl82chikalanga.pdf>. Acesso em: 22 nov. 2016. 

http://goo.gl/VQrzSU
http://www.readingonline.org/articles/cervetti/


 

 

140 

COIMBRA, Ludmila; CHAVES, Luiza Santana. Cercanía Espanhol. 3. ed. São Paulo: SM, 

2015. 239 p. 

CONDE, Xavier Frías. Introducción a la psicolingüística. Ianua: Revista Philologica 

Romanica, [s. L.], n. 3, p.1-37, 2002. Disponível em: < https://goo.gl/NqMSRm>. Acesso 

em: 12 jan. 2017. 

COSCARELLI, Carla Viana. Leitura em ambiente multimídia e a produção de 

inferências. 1999. 322 f. Tese (Doutorado) - Curso de Letras, Faculdade de Letras, 

Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1999. 

COSCARELLI, Carla Viana. Uma conversa com Gilles Fauconnier. Revista Brasileira de 

Linguística Aplicada, Belo Horizonte, v. 5, n. 2, p. 291-303, 2005.   Disponível em < 

https://goo.gl/drnJZ7>. Acesso em: 16 Mar. 2017. 

COSTA, Elzimar Goettenauer de Marins. Da decodificação à leitura crítica: por onde transita 

o livro didático de espanhol? Revista X, vol. 1, p. 59 -77, 2011. 

COSTA, Elzimar Goettenauer de Marins. Práticas de letramento crítico na formação de 

professores de línguas estrangeiras. Revista Brasileira de Linguística Aplicada, Belo 

Horizonte, v. 12, n. 4, p.911-932, 2012. 

DAHER, D. C.; FREITAS, L. M. A; SANT’ANNA, V. L. A. Breve trajetória do processo de 

avaliação do livro didático de língua estrangeira para a educação básica no âmbito do PNLD. 

EUTOMIA: Revista de Literatura e Linguística, vol. 11, n. 1, p. 407-426, 2013. 

DELL’ISOLA, Regina Lúcia Péret. Leitura: inferência e contexto sociocultural. Belo 

Horizonte: Formato/Saraiva, 1988. 225 p. 

DELL’ISOLA, Regina Lúcia Perét (Ed.). Glossário CEALE. 2016. Elaborado pela 

Faculdade de Educação da UFMG. Disponível em: 

<http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/>. Acesso em: 16 dez. 2016. 

DELL’ISOLA, Regina Lúcia Péret. Leitura: Inferências e Contexto Sócio - Cultural. Belo 

Horizonte: Pontes, 1988. 247 p. 

ESCUDERO, Inmaculada; LEON, José António. Procesos inferenciales en la comprensión 

del discurso escrito: Infuencia de la estructura del texto en los procesos de 

comprensión. Revista Signos, Valparaíso, v. 40, n. 64, p. 311-336, 2007. Disponível em < 

https://goo.gl/9hAxiB>.acesso em 11 maio 2017. http://dx.doi.org/10.4067/S0718-

09342007000200003. 

ESCUDERO, Inmaculada. Las inferencias en la comprensión lectora: una ventana hacia los 

procesos cognitivos en segundas lenguas. Revista Nebrija de Lingüística Aplicada A La 

Enseñanza de Lenguas, Nebrija, n. 7, p.1-20, 2010. Disponível em: < https://goo.gl/dt20Kj>. 

Acesso em: 22 jan. 2017. 

FAUCONNIER, Gilles. Mental spaces: aspects of meaning construction in natural language. 

New York: Cambridge University Press, 1994. 

FAUCONNIER, Gilles; TURNER, Mark. The Way We Think: Conceptual Blending And 

The Mind's Hidden Complexities. Nova Iorque: Perseus Books Group, 2002. 464 p. 



 

 

141 

FAUCONNIER, Gilles. (Comp.). Cognitive Construction of Meaning. 2015. Disponível 

em: <http://www.cogsci.ucsd.edu/~faucon/BEIJING/description.html>. Acesso em: 19 jan. 

2017 

FERREIRA, Sandra Patrícia Ataíde; DIAS, Maria da Graça Bompastor Borges. A LEITURA, 

A PRODUÇÃO DE SENTIDOS E O PROCESSO INFERENCIAL. Psicologia em 

Estudo, Maringá, v. 9, n. 3, p.439-448, 2004. Semestral. Disponível em: 

http://www.scielo.br/pdf/pe/v Acesso em: 11 jul. 2016. 

GALEANO, Eduardo. El libro de los abrazos. 4. ed. México: Siglo XXI, 2012. 266 p. 

GEE, J. P. The New Literacy Studies: From "socially situated" to the work of the social.  In 

David Barton, Mary Hamilton, & Roz Ivanic, Eds., Situated Literacies: Reading and Writing 

in Context. London: Routledge, 1999, pp. 180-196 

GEE, J. P. Oralidad y literacidad: de El pensamiento salvaje a ways with words. In: 

ZAVALA, V.; NIÑO-MURCIA, M; AMES, P. (Ed.). Escritura y sociedad. Nuevas 

perspectivas teóricas y etnográfica, 2004 [1986]. p. 23-55. Disponível em: < 

https://goo.gl/HKgCU0> Acesso em: 19 jan. 2017 

GERHARDT, T. E; SOUZA, A. C. Estrutura do Projeto de Pesquisa. In: GERHARDT, T. E; 

SILVEIRA, D. T. Métodos de Pesquisa. Rio Grande do Sul: UFRGS Editora. 2009. p. 65-87. 

KLEIMAN, Ângela B. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas; Pontes, 4ª 

ed., 1995. 

KLEIMAN, Ângela B. Abordagens da leitura. Scripta, Belo Horizonte, v. 7, n. 4, p.13-22, 

2004. 

KLEIMAN, Ângela B. Leitura, ensino e pesquisa. Campinas, SP: Pontes, 2ª ed., 2001. 

KLEIMAN, Ângela B. Os estudos de letramento e a formação do professor de língua 

materna. Linguagem em (dis)curso, Santa Catarina, v. 8, n. 3, p.487-575, set. 2008. 

Semestral. Disponível em: <http://www.scielo.br/pdf/ld/v8n3/05.pdf>. Acesso em: 16 dez. 

2016. 

LAVADO, Joaquín Salvador. Toda Mafalda. Buenos Aires: Ediciones de La Flor S.r.l., 

2008. 659 p. 

LEFFA, Vilson. Aspectos da leitura: Uma perspectiva psicolinguística. Porto Alegre: Sagra 

- D C Luzzato, 1996. 98 p. Disponível em: < https://goo.gl/6l26x1>. Acesso em: 12 maio 

2016. 

LEFFA, Vilson. Perspectivas no estudo da leitura: Texto, leitor e interação social. In: LEFFA, 

Vilson J.; PEREIRA Aracy, E (Org). O ensino da leitura e produção textual: alternativas de 

renovação. Pelotas: Educart, 1999.  

LEÓN, José Antonio. La mejora de la comprensión lectora: un análisis interactivo. Infancia y 

Aprendizaje, Madrid, v. 56, p.5-24, jun. 1991. Semestral. Disponível em: 

<https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=48379>. Acesso em: 16 dez. 2016 

http://www.scielo.br/pdf/pe/v


 

 

142 

LEÓN, José António. Una introducción a los procesos de inferencias en la comprensión del 

discurso escrito. In: LEÓN, José António. Conocimiento y discurso: Claves para inferir y 

comprender. Madrid: Piramide, 2003. Cap. 1. p. 23-45. 

LUKE, Allan. Two Takes on the Critical. In: NORTON, Bonny; TOOHEY, Kelleen. Critical 

Pedagogies and Language Learning. Estados Unidos: Cambrige University Press, 2004. 

Cap. 2. p. 21-29. 

MAGALHÃES, Célia Maria. A análise crítica do discurso enquanto teoria e método de 

estudo. In: MAGALHÃES, Célia Maria (Org.). Reflexões sobre a Análise Crítica do 

Discurso. Belo Horizonte: Faculdade de Letras da UFMG, 2001. Cap. 1. p. 15-30. 

MESQUISTA, Ana Beatriz; MARTINS, Luiza; SILVA, Rosemeire. Español entre 

líneas. São Paulo: Saraiva, 2015. 272 p. 

MORAES, Alice et al. Por el mundo en español. São Paulo: Ática, 2016. 264 p. 

MARCUSCHI, Luiz Antônio. Compreensão textual como trabalho criativo. In: 

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de formação: formação de 

professores didática geral. São Paulo: Cultura Acadêmica, 2011, p. 89-103, v. 11. 

MONFORT, Isabelle; MONFORT, Marc. Inferencias y comprensión verbal en niños con 

trastornos del desarrollo del lenguaje. Revista de Neurología, Madrid, n. 56, p.141-146, 

2013. 

SALCEDO, Juan C. Ripoll. Una clasificación de las inferencias pragmáticas orientada a la 

didáctica. Investigaciones Sobre Lectura, [s. L.], n. 4, p.107-122, jul. 2015. Disponível em: 

<http://comprensionlectora.es/revistaisl/index.php/revistaISL/article/view/43>. Acesso em: 11 

maio 2017. 

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Concepções de leitura e suas consequências no 

ensino. Perspectiva, Florianópolis, v. 17, n. 31, p.11-19, jan. 1999. 

SILVA, Sílvio Ribeiro da. Concepção sóciointeracional de leitura: abordagens teóricas e 

práticas a partir de dois textos escritos. Linguagem em (dis)curso, Tubarão, v. 4, n. 2, p.321-

347, jun. 2004. Disponível em: < https://goo.gl/cnnQOw>. Acesso em: 22 ago. 2016. 

SOARES, Magda. Letramento: um tema em três gêneros. 2. ed.  Belo Horizonte: Autêntica, 

1998. 128 p. 

SOARES, Magda. Alfabetização e Letramento. São Paulo: Contexto, 2003. 123 p. 

SOLÉ, Isabel. Estratégias de leitura. 6. ed. Porto Alegre: Penso, 1998. 194 p. Tradução de: 

Cláudia Schilling. 

STREET, Brian. What’s “new” in New Literacy Studies? Critical approaches to literacy in 

theory and practice. Current Issues in Comparative  Education, v. 5, n. 2, p. 77-91, 2003. 

STREET, Brian. Literacy in theory and practice. Nova York: Cambridge University Press, 

1995 [1984]. 



 

 

143 

TRABASSO, Tom; MAGLIANO, Joseph P. Conscious understanding during 

comprehension. Discourse Processes, [s. L.], v. 21, n. 3, p.255-287, maio 1996. Informa UK 

Limited. http://dx.doi.org/10.1080/01638539609544959. 

VAN DIJK, Teun A. El análisis crítico del discurso. Anthropos, Barcelona, n. 186, p.23-36, 

set. 1999. 

VYGOTSKY, L.S. A formação social da mente. 6. ed., São Paulo: Livraria Martins Fontes, 

1998. 182 p. 

ZAVALA, Virginia. La literacidad o lo que la gente hace con la lectura y la escritura: Voces y 

miradas sobre la lectura. 2008. In: CASSANY, Daniel. Para Ser Letrados. Madrid: Paidós 

Educador, 2009. Cap. 2. p. 23-35. 

ZAVALA, Virginia; NIÑO-MURCIA, M; AMES, P (eds). Escritura y Sociedad: nuevas 

perspectivas teóricas y etnográficas. Lima: Red para el Desarrollo de las Ciencias Sociales en 

el Perú, 2004. 

  

http://dx.doi.org/10.1080/01638539609544959


 

 

144 

ANEXOS



 

 

145 

 



 

 

146 

 



 

 

147 

 



 

 

148 

 



 

 

149 

 



 

 

150 

 



 

 

151 



 

 

152 

 



 

 

153 

 



 

 

154 

 



 

 

155 

 



 

 

156 

 



 

 

157 

 



 

 

158 

 



 

 

159 

 



 

 

160 

 



 

 

161 

 



 

 

162 

 



 

 

163 

 



 

 

164 

 



 

 

165 

 



 

 

166 

 



 

 

167 

 



 

 

168 

 



 

 

169 

 



 

 

170 

 



 

 

171 

 



 

 

172 

 



 

 

173 

 



 

 

174 

 



 

 

175 

 



 

 

176 

 



 

 

177 

 



 

 

178 

 



 

 

179 

 



 

 

180 

 



 

 

181 

 



 

 

182 

 



 

 

183 

 



 

 

184 

 


	INTRODUÇÃO
	1 CONCEPÇÕES DE LEITURA: DA SUPERFÍCIE DO TEXTO AO LETRAMENTO CRÍTICO
	1.1 Abordagens de leitura: algumas concepções mais evidentes no ensino do Brasil
	1.2 Perspectivas e práticas de leitura nos anos 1950 e 1960
	1.3 Perspectivas a partir dos anos 1970
	1.4 Qual a diferença entre a linguística e a psicolinguística?
	1.5 Modelos psicolinguísticos de leitura
	1.6 Perspectiva interacionista de leitura

	2 AS TRÊS CONCEPÇÕES DE LEITURA SEGUNDO DANIEL CASSANY
	2.1 A concepção linguística
	2.2 A concepção psicolinguística de leitura
	2.3 A concepção sociocultural de leitura
	2.4 Um exemplo prático das concepções de Cassany

	3 AS INFERÊNCIAS
	3.1 Memória de trabalho e Memória de longo prazo
	3.2 Os espaços mentais de Fauconnier
	3.3 O que são inferências
	3.4 O que é necessário para realizar inferências?
	3.5 Tipos de inferências

	4 O LETRAMENTO, A CRITICIDADE E O LETRAMENTO CRÍTICO
	4.1 O que é letramento?
	4.2 A dimensão individual e social do letramento
	4.3 Versão fraca ou modelo autônomo de letramento
	4.4 Versão forte ou modelo ideológico de letramento
	4.5 O Letramento enquanto prática cotidiana e enquanto prática escolar
	4.6 Surgimento do letramento crítico
	4.7 Escola de Frankfurt
	4.8 Paulo Freire
	4.9 Análise critica do discurso (ACD)
	4.10  Letramento Crítico
	4.11  A relação entre os conhecimentos socioculturais, as inferências, e o letramento crítico
	4.12  Um exemplo prático de como essa relação acontece durante a leitura

	5 METODOLOGIA
	5.1 Abordagem desta pesquisa
	5.2 Tratamento da abordagem qualitativa
	5.3 A importância de se separar as atividades em Pré-leitura, leitura e pós-leitura
	5.4 Categorias de classificação de acordo com as características de cada atividade
	5.5 Corpus

	6 O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDÁTICO (PNLD) E OS LIVROS DE ESPANHOL SELECIONADOS EM 2017
	6.1 Como é feita a seleção dos livros didáticos?
	6.2 Como é feita a escolha dos livros pelos professores?
	6.3 Critérios observados na avaliação pedagógica do edital de 2017
	6.4 Apresentação das obras de espanhol aprovadas no PNLD 2017
	6.5 Cercanía
	Desenvolvimento das atividades de leitura

	6.6 Entre líneas
	Desenvolvimento das atividades de leitura

	6.7 Por el mundo en Español
	Desenvolvimento das atividades de leitura


	7 ANÁLISE QUALITATIVA DAS ATIVIDADES DE LEITURA
	7.1 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Cercanía (Unidade1): Voces de otros encantos: Guinea Ecuatorial, África hispanohablante
	Discussões sobre a unidade 1 da coleção Cercanía
	7.2 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Cercanía (Unidade 8): Noche de estreno: se abren las cortinas del teatro
	Discussões sobre a unidade 8 da coleção Cercanía
	7.3 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Entre Líneas (Unidade 1): Adolescencia: entre cambios y valores
	Discussões sobre a unidade 1 da coleção Entre Líneas
	7.4 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Entre Líneas (Unidade 8): Entre paisajes, rutas y experiencias
	Discussões sobre a unidade 8 da coleção Entre Líneas
	7.5 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Por el Mundo en Español (Capítulo 1): ¿La TV nos atrofia la imaginación?
	Discussões sobre o capítulo 1 da coleção Por el Mundo en Español
	7.6 Tabelas de classificação e discussões das atividades da coleção Por el Mundo en Español (Capítulo 8): 365 oportunidades
	Discussões gerais sobre o capítulo 8 da coleção Por el Mundo en Español

	8 LEVANTAMENTO QUANTITAVO DAS CARACTERÍSTICAS APRESENTADAS PELAS ATIVIDADES
	8.1 Dados quantitavos da coleção Cercanía
	8.2 Dados quantitavos da coleção Entre Líneas
	8.3 Dados quantitavos da coleção Por el Mundo en Español
	8.4 Dados quantitavos sobre a exploração de inferências
	8.5 Quantificação dos tipos de inferências explorados (panorama geral das três coleções)
	8.6 Quantificação da ocorrência das tarefas críticas contempladas pelas atividades
	8.7 Comentários gerais sobre os dados quantitativos

	9 CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	ANEXOS

