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RESUMO 

 

Nossa pesquisa de mestrado insere-se na área de Linguística Aplicada (LA) e tem como 

objetivo analisar atividades de leitura das duas coleções de língua espanhola aprovadas pelo 

Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) de 2015, observando se estas favorecem um 

trabalho visando à formação voltada para o letramento crítico (LC). O nosso corpus é 

composto pela primeira e última seção de leitura de todos os volumes do livro didático (LD) 

Enlaces, da editora Macmillan do Brasil e pela primeira e última seção de leitura de todos os 

volumes do LD Cercanía Joven, da Edições SM. Em nosso trabalho, procuramos responder as 

seguintes perguntas de pesquisa: “o que deve ser contemplado em atividades voltadas para o 

LC?” e “as atividades de leitura dos LD de língua espanhola aprovados pelo PNLD de 2015 

podem contribuir para o desenvolvimento do LC dos estudantes? De que forma?”. 

Pretendemos, assim, discutir a importância do LC no ensino/aprendizagem de línguas 

estrangeiras (LE), além de refletir sobre o papel do LD no ensino de LE e na formação de 

leitores críticos. Para analisar as seções de leitura dos LD, elaboramos uma ficha de análise a 

partir do nosso referencial teórico, acionando autores da área como McLaughlin e DeVoogd 

(2004), Cassany (2006), Bherman (2006), Cassany e Castellà (2010), Jordão (2013), entre 

outros. Também consideramos o que dizem as Orientações Curriculares para o Ensino Médio 

(OCEM), as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica (DCNs), a Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC), o Edital do PNLD de 2015, entre outros documentos norteadores 

da educação no Brasil. A nossa hipótese, reforçada pelos resultados da análise, é que as 

atividades de leitura dos livros didáticos de língua espanhola aprovados pelo PNLD de 2015 

avançaram nas propostas de leitura, em relação ao LC, considerando estudos prévios que 

analisaram as coleções aprovadas pelo programa no ano anterior. No entanto, o trabalho com 

o texto ainda pode contemplar de forma mais aprofundada alguns aspectos relacionados ao 

LC, de acordo com o nosso referencial teórico. Além disso, há diferenças nas duas coleções 

analisadas, sendo que cada uma delas tem foco em aspectos distintos do trabalho com o LC.  

Nossa pesquisa justifica-se por contribuir para a produção científica da linha de ensino e 

aprendizagem de línguas estrangeiras, pois tem como foco dois temas relevantes no contexto 

educacional brasileiro atual: o LC e a elaboração de LDs. Além disso, esperamos colaborar 

com as pesquisas de língua espanhola dentro da área de LA no Brasil, que ainda são poucas 

em comparação com outras línguas estrangeiras, como o inglês. 

 

Palavras-chave: letramento crítico; livro didático; língua espanhola; PNLD; língua 

estrangeira. 

 

 

 

 

 



RESUMEN 

 

Nuestra investigación de maestría forma parte de la Lingüística Aplicada (LA) y tiene como 

objetivo el análisis de las actividades de lectura de las dos colecciones de lengua española 

aprobadas por el Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) de 2015, de Brasil. De esa 

manera, observamos si dichas actividades favorecen un trabajo que tenga como objetivo el 

desarrollo de la literacidad crítica (LC). Nuestro corpus se compone por la primera y por la 

última sección de lectura de todos los volúmenes del libro didáctico (LD) Enlaces, del 

editorial Macmillan do Brasil, y por la primera y última sección de lectura de todos los 

volúmenes del LD Cercanía Joven, del editorial Edições SM. En nuestro trabajo buscamos 

responder a las siguientes preguntas investigativas: “¿qué debe contemplarse en actividades 

que busquen desarrollar la literacidad crítica?” y “¿las actividades de lectura de los LD de 

lengua española aprobados por el PNLD de 2015 pueden contribuir para el desarrollo de la 

LC de los estudiantes? ¿De qué forma?”. Pretendemos, entonces, discutir la importancia de la 

LC en la enseñanza y en el aprendizaje de lenguas extranjeras, además de reflexionar sobre el 

papel que cumplen los LD en la enseñanza de LE y en la formación de lectores críticos. Para 

analizar las secciones de lectura de los LD elaboramos una ficha de análisis a partir de nuestro 

referencial teórico, accionando autores del área como McLaughlin y DeVoogd (2004), 

Cassany (2006), Bherman (2006), Cassany y Castellà (2010), Jordão (2013), entre otros. 

También consideramos lo que dicen las Orientações Curriculares para o Ensino Médio 

(OCEM), las Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica (DCNs), la Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC), la convocatoria del PNLD de 2015, entre otros 

documentos oficiales que guían la educación en Brasil. Nuestra hipótesis, reforzada por los 

resultados del análisis, es que las actividades de lectura de los LD de lengua española 

aprobados por el PNLD de 2015 avanzaron en las propuestas de lectura, en relación a la LC, 

considerando estudios anteriores que analizaron las colecciones aprobadas por el programa en 

el año anterior. Sin embargo, el trabajo con el texto todavía puede contemplar de forma más 

profundizada algunos aspectos relacionados a la LC, de acuerdo con nuestro referencial 

teórico. Además, hay diferencias en las dos colecciones analizadas, siendo que cada una de 

ellas tiene un enfoque en aspectos distintos del trabajo con la LC. Nuestra investigación se 

justifica por contribuir a la producción científica de la línea de enseñanza y aprendizaje de 

lenguas extranjeras, pues tiene como enfoque dos tema relevantes en el contexto educacional 

brasileño actual: la LC y la elaboración de LDs. Además, esperamos colaborar con las 

investigaciones de lengua española dentro del área de LA en Brasil, que todavía son pocas en 

comparación con otras lenguas extranjeras, como el inglés. 

 

Palabras clave: literacidad crítica; libro didáctico; lengua española; PNLD; lengua extranjera. 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 

 

Our research, conducted throughout the master’s program, focuses in the Applied Linguistics 

(LA) field and has as its main objective to analyze the Spanish language reading activities 

approved by the 2015 National Textbook Program (PNLD), determining whether the 

activities favor a work aimed at training students within critical literacy (LC).  The corpus is 

composed by the first and last reading sections of all volumes of the textbook (LD) Enlaces, 

by the Macmillan do Brasil publisher, and by the first and last sections of all volumes of the 

LD Cercanía Joven, by Edições SM. During our work, we sought to answer the following 

research questions: “what must be included in activities focused on LC?” and “do the reading 

activities of the Spanish language LD, approved by the 2015 PNLD, contribute for the critical 

literacy of the students? In which way?”. Therefore, we intend to discuss the importance of 

the LC in the foreign languages (LE) teaching/learning processes, besides reflecting on the 

role of the LD in the LE education and in the training of critical readers. In order to analyze 

the reading sections of the LD, an analysis check-list was created based on our theoretical 

framework, applied materials by authors within the field, such as McLaughlin and DeVoogd 

(2004), Cassany (2006), Bherman (2006), Cassany and Castellà (2010), Jordão (2013), 

amongst others. We have also considered the Curriculum Guidelines for Secondary Education 

(OCEM), the National Guidelines for Basic Education (DCNs), the Common National Base 

Curriculum (BNCC), the 2015 PNLD Public Notice, amongst other guidelines for education 

in Brazil. Our hypothesis, reinforced by the analysis’ results, is that the reading activities 

within the textbooks approved by the 2015 PNLD have improved the proposed readings, 

regarding the LC, considering previous studies which analyzed the collections approved by 

the program in the previous year. However, the work with the texts can still improve by 

contemplating, more deeply, some aspects regarding the LC, according to our theoretical 

framework. The research is justified since it contributes to the scientific production of 

teaching and learning of foreign languages, as it has as its focus two relevant themes for the 

current Brazilian educational context: the LC and the elaboration of LDs. In addition, we hope 

to collaborate with Spanish language researches within the LA field in Brazil, since the 

available material is scarce, when compared to other languages, such as English.   

 

Keywords: critical literacy; textbook; Spanish language; PNLD; foreign language 
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INTRODUÇÃO 

 

Esta pesquisa de mestrado insere-se na área de Linguística Aplicada (LA) e tem como 

objetivo analisar atividades de leitura das duas coleções de língua espanhola aprovadas pelo 

Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) de 2015, observando se estas podem contribuir 

para o desenvolvimento do letramento crítico (LC) dos alunos. Uma de nossas motivações em 

relação à escolha pela língua espanhola se deve à nossa trajetória acadêmica, já que temos 

formação em licenciatura com habilitação em espanhol e experiência docente em cursos desse 

idioma. Além disso, sabemos que ainda devem ser desenvolvidos mais trabalhos que tenham 

como foco o ensino da língua espanhola, já que a maioria das pesquisas da área de LA têm 

foco no ensino de inglês ou de português (PARAQUETT, 2009). Essa necessidade justifica-se 

tendo em vista a importância do estudo dessa língua, fundamentada não apenas pela 

proximidade com países hispanofalantes (o Brasil faz fronteira com sete países de língua 

oficial hispânica), mas também pela proximidade política (como no caso do Mercosul) e pela 

legislação vigente (Lei nº 11.161, de agosto de 2005), que dispõe sobre o ensino de língua 

espanhola, sendo “de oferta obrigatória pela escola e de matrícula facultativa para o aluno” 

(BRASIL, 2005)
1
. 

A decisão de analisar as seções de leitura dos livros didáticos sob a ótica do LC advém 

da grande importância dada a essa perspectiva atualmente, já que esta possui destaque em 

documentos norteadores da educação no Brasil e em pesquisas recentes sobre leitura e 

letramento. A preocupação com a formação de leitores capazes de realizar outras ações além 

da mera decodificação do código linguístico está presente já há um tempo considerável no 

universo da educação. No final da década de 70, por exemplo, a Organização das Nações 

Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO) propôs a ampliação do termo 

‘literate’ para ‘functionally literate’, como nos conta Soares (2004, p. 6). Essa mudança de 

nomenclatura indica que, naquela época, já existia a percepção de que os indivíduos deveriam 

possuir competências que não se restringissem somente à capacidade de dominar a leitura e a 

escrita como um sistema fechado de regras. 

 Ainda de acordo com Soares (2004), no Brasil, a partir da década de 80, além do 

termo ‘alfabetização’, passou a utilizar-se também o termo ‘letramento’, sendo que cada um 

                                                           
1
 No início deste trabalho, a lei ainda estava vigente, porém foi revogada pela Medida Provisória n

o
 746, 

de 2016. 
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se refere a práticas distintas e complementares, cada qual com suas especificidades. O 

primeiro termo tem foco no estudo do código linguístico, na relação entre as palavras e seus 

sons; o segundo tem foco nas habilidades que o usuário da língua deve desenvolver para 

comunicar-se de forma eficiente em diversas situações sociais que sejam permeadas pela 

escrita. No entanto, essas habilidades são inúmeras e, assim, precisamos falar de letramentos, 

no plural, devido à “heterogeneidade das práticas sociais de leitura” (ROJO, 2009, p. 102). 

Isto é, falar apenas de ‘letramento’ parece ser insuficiente, já que são inúmeros os contextos 

em que indivíduos fazem uso da língua escrita, e cada um desses contextos exige o 

desenvolvimento de saberes específicos variados. Dessa forma, a partir da década de 90 

começou a utilizar-se o termo ‘múltiplos letramentos’, cunhado pelo New London Group, 

para fazer referência à variedade linguística, cultural e midiática que permeia os distintos 

contextos nos quais os indivíduos participam de práticas letradas (COPE & KALANTZIS, 

2000).     

 Podemos reconhecer, então, que um bom leitor deve desenvolver distintas habilidades 

e estratégias para fazer uso da língua em diversos contextos de forma bem-sucedida e, assim, 

a escola deve ser capaz de fornecer subsídios para que os estudantes desenvolvam o 

letramento a partir de diferentes perspectivas. Assim como aponta Rojo (2009, p. 107), “um 

dos objetivos principais da escola é justamente possibilitar que seus alunos possam participar 

de várias práticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da 

cidade, de maneira crítica, ética e democrática” (grifos do texto original). Nessa mesma 

direção, uma perspectiva que vem ganhando destaque no Brasil é o LC, sendo que a sua 

importância destaca-se em vários documentos norteadores da educação no país, como é o caso 

das Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, BRASIL, 2006), das Diretrizes 

Curriculares Nacionais da Educação Básica (DCNS, BRASIL, 2013a) e da Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC, BRASIL, 2016). 

 Nas OCEM, aborda-se o letramento crítico dentro da seção Conhecimento de línguas 

estrangeiras, mais especificamente no item 4: Orientações pedagógicas: desenvolvimento da 

comunicação oral, da leitura e da prática escrita (segundo as teorias sobre letramento). Essa 

perspectiva educacional é vista, no documento, como uma forma de contribuir para a 

cidadania dos estudantes, a partir das noções de que “o conhecimento é ideológico” (BRASIL, 

2006, p. 117), de que “não há um conhecimento definitivo sobre a realidade” (idem) e de que 

“o significado é sempre múltiplo, contestável, construído cultural e historicamente, 

considerando as relações de poder” (idem).  
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Também é importante mencionar as DCNS, que têm como objetivo “estimular a 

reflexão crítica e propositiva que deve subsidiar a formulação, execução e avaliação do 

projeto político-pedagógico da escola de Educação Básica” (BRASIL, 2013a, p. 8). Nelas, 

existem trechos que estão em consonância com a perspectiva educacional do LC, já que 

atentam para a importância da reflexão crítica por parte dos alunos, considerando a relevância 

do contexto cultural para o entendimento das condutas e posicionamentos dos indivíduos, 

além de ressaltar a necessidade de se considerar o contexto temporal e espacial na 

interpretação de manifestações linguísticas. Na seção de Diretrizes Curriculares Nacionais 

para o Ensino Médio, destaca-se que: 

Uma formação integral, portanto, não somente possibilita o acesso a conhecimentos 

científicos, mas também promove a reflexão crítica sobre os padrões culturais que se 

constituem normas de conduta de um grupo social, assim como a apropriação de 

referências e tendências que se manifestam em tempos e espaços históricos, os quais 

expressam concepções, problemas, crises e potenciais de uma sociedade, que se vê 

traduzida e/ou questionada nas suas manifestações (ibidem, p. 162). 

A BNCC também merece destaque, já que é um documento recente do Ministério da 

Educação (MEC), cuja segunda versão preliminar foi disponibilizada no portal online em abril 

de 2016
2
. Seu objetivo é “deixar claro os conhecimentos essenciais aos quais todos os 

estudantes brasileiros têm o direito de ter acesso e se apropriar durante sua trajetória na 

Educação Básica, ano a ano, desde o ingresso na Creche até o final do Ensino Médio” (Portal 

da BNCC). Ao longo do texto, podemos encontrar fragmentos que se relacionam à 

perspectiva aqui tratada, mesmo que de forma implícita. Podemos mencionar, por exemplo, 

um trecho que diz que: 

O eixo ética e pensamento crítico diz respeito à adoção, pelos e pelas estudantes, de 
uma atitude questionadora frente aos problemas sociais e ambientais, que lhes 

permita não só reconhecer como avaliar diferentes pontos de vista, posicionamentos, 

perspectivas, assumindo sua condição de protagonistas diante dos desafios do seu 

tempo (BRASIL, 2016, p. 178).  

Esse entendimento de que há distintos modos de perceber o mundo, a partir dos 

interesses, valores e relações de poder que envolvem o enunciador e o leitor dos textos, está 

no centro das preocupações do LC e, a nosso ver, a BNCC contribui para reforçar a 

importância da abordagem dessa perspectiva educacional em sala de aula.  

                                                           
2
  Diversos profissionais da área de educação fazem críticas a esse documento, já que a definição do que 

deve ser explorado ou não na escola pode ser visto como uma imposição governamental e uma forma de 

censurar o que o professor pode abordar em sala de aula. No entanto, não daremos foco a essa discussão no 

nosso trabalho. Para ver mais sobre diferentes opiniões em relação à BNCC, ver, por exemplo, Batista et al. 

(2015).  
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O LC tem como uma de suas premissas que a verdade é relativa e que, portanto, não 

existe o certo e o errado, mas sim diversos pontos de vista sobre o mesmo assunto 

(MCLAUGHIN & DEVOOGD, 2004; BHERMAN, 2006; CASSANY & CASTELLÀ, 2010; 

JORDÃO, 2013; entre outros). Assim, é preciso levar os alunos a terem acesso a diferentes 

perspectivas, para que, a partir desse contato com distintas visões, eles possam se posicionar 

sobre os temas que estejam em questão na escola ou até mesmo fora dela. Essa leitura, é claro, 

não deve envolver apenas a decodificação do código linguístico, mas também a percepção do 

contexto de produção e de recepção do texto, a análise dos propósitos veiculados neste, a 

percepção de informações implícitas etc. Por outro lado, em grande parte dos contextos de 

sala de aula atuais, os professores não possuem condições – relacionadas à estrutura ou à 

disponibilidade de horário, por exemplo – para elaborar o seu próprio material didático e 

adotam, na maioria das vezes, o LD como principal suporte de suas aulas (TILIO, 2008). 

Assim, acreditamos que é essencial que as coleções aprovadas pelo PNLD tragam a  

possibilidade, nas seções de leitura, de um trabalho que contribua para o desenvolvimento do 

LC, com o objetivo de formar leitores mais críticos e conscientes sobre o mundo que os 

rodeia.      

No entanto, é frequente que as atividades de leitura nos LD de LE acabem dando foco 

à realização de exercícios que não promovem um trabalho com o LC, priorizando, por 

exemplo, a localização de informações explícitas no texto, a procura de palavras em 

dicionários ou a tradução de trechos específicos. Em um estudo publicado em 2011, Costa 

analisou as concepções de leitura nas atividades das três coleções de língua espanhola 

aprovadas pelo PNLD de 2012 (El arte de leer español, Enlaces e Síntesis) e chegou à 

conclusão de que: 

Não há em nenhum dos livros, nas seções examinadas, nem uma pergunta 

sequer que incentive um olhar crítico sobre o texto, questionando-o, buscando 
seus propósitos, sua função e as representações do mundo contidas nele. Se o 
texto é apagado, se não é problematizado, está implícito que o que ele diz é 
verdade e, portanto, a leitura termina sendo ingênua. Por outro lado, também 
não se procura engajar o aluno como leitor que constrói sentidos a partir de 
sua realidade e de sua visão de mundo; ele é visto como consumidor das 
informações que o texto veicula (COSTA, 2011, p. 71).  

 Nossa pesquisa de mestrado, então, problematiza se as atividades de leitura dos LD de 

língua espanhola que são utilizados atualmente nas escolas brasileiras podem contribuir para o 

desenvolvimento do LC dos estudantes, considerando as duas coleções aprovadas pelo PNLD 

de 2015: a coleção Enlaces, publicada pela editora Macmillan do Brasil e elaborada pelas 

autoras Jenny Valverde, Neide Elias, Priscila Reis, Sonia Izquierdo e Soraia Osman, e a 
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coleção Cercanía Joven, publicada pela Edições SM e elaborada pelos autores Ludmila 

Coimbra, Luíza Santana Chaves e Pedro Luis Barcia. 

 

1. PERGUNTAS DE PESQUISA    

 

1. O que deve ser contemplado em atividades voltadas para o LC?  

2. As atividades de leitura dos LD de língua espanhola aprovados pelo PNLD de 2015 

podem contribuir para o desenvolvimento do LC dos estudantes? De que forma?  

 

2. HIPÓTESE DE PESQUISA  

 

 A nossa hipótese é de que as atividades de leitura dos livros didáticos de língua 

espanhola aprovados pelo PNLD de 2015 avançaram nas propostas de leitura, em relação ao 

LC, considerando o estudo de Costa (2011), que analisou as coleções aprovadas pelo 

programa no ano anterior. No entanto, o trabalho com o texto ainda pode contemplar de forma 

mais aprofundada alguns aspectos relacionados ao LC, de acordo com o nosso referencial 

teórico.  

 

3. OBJETIVOS DE PESQUISA 

 

3.1 Objetivo Geral  

 

Discutir a importância do LC no ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras e 

verificar se os livros didáticos de espanhol aprovados pelo PNLD de 2015 possuem, nas 

seções de leitura, atividades que possam contribuir para que o professor trabalhe o 

desenvolvimento do LC com os alunos. 

 

3.2 Objetivos Específicos 

 

 Fomentar discussões em relação à importância de um ensino de línguas estrangeiras 

voltado para o LC dos alunos. 

 Refletir sobre o papel do LD no ensino de línguas estrangeiras e na formação de leitores 

críticos. 
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 Analisar as atividades de leitura dos livros didáticos de língua espanhola aprovados pelo 

PNLD de 2015, verificando se podem contribuir para que o professor trabalhe o 

desenvolvimento do LC com os alunos. 

 Verificar se há diferenças entre as atividades de leitura das duas coleções com relação ao 

LC.  

 Observar se há, no manual do professor das coleções, orientações que ajudem o professor 

a desenvolver um trabalho que contribua para o desenvolvimento do LC dos alunos. 

 Identificar possíveis avanços na elaboração dos livros didáticos de língua espanhola, em 

relação ao LC, considerando estudos anteriores que revelam a carência de um trabalho que 

promova o desenvolvimento do senso crítico por meio das atividades de leitura.  

 

4. ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO 

 

Esta dissertação de mestrado está composta por quatro capítulos, além da introdução e 

das considerações finais. Até agora, apresentamos a formulação do problema, a justificativa, 

as perguntas de pesquisa, a hipótese e os objetivos.  

No capítulo 1, nos dedicamos a apresentar o referencial teórico que funciona como 

base para a nossa análise. Primeiramente, mostramos um breve apanhado dos conceitos de 

‘letramento’. Depois, voltamos o nosso olhar para os conceitos de ‘letramento crítico’, 

passando pela perspectiva sociopolítica e chegando à perspectiva sociocultural. Na seção 

seguinte, apontamos algumas contribuições teóricas importantes que se dedicam a trazer 

aportes para a prática docente. Posteriormente, estabelecemos uma relação entre o LC e os 

gêneros discursivos, mostrando como o segundo pode impactar o primeiro.  

No capítulo 2, trazemos uma breve contextualização do Programa Nacional do Livro 

Didático (PNLD), bem como um sucinto panorama sobre as obras de língua espanhola 

aprovadas em 2015, principalmente em relação a seus fundamentos teórico-metodológicos.  

No capítulo 3, expomos o funcionamento da metodologia do nosso trabalho e 

trazemos a nossa ficha de análise, explicando o processo que resultou em sua criação. 

 No capítulo 4, apresentamos a nossa análise: primeiramente, nos dedicamos a mostrar 

a ficha referente a cada seção de leitura preenchida, seguida de comentários detalhados sobre 

as questões que podem contribuir para o desenvolvimento do LC em sala de aula, além de 

breves ponderações sobre os exercícios que não trazem aportes relacionados a essa 

perspectiva; depois, trazemos os resultados quantitativos da análise, aportando diversos 
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gráficos que ilustram as conclusões a que chegamos com o nosso trabalho. Além disso, 

mostramos um resumo das principais conclusões a que chegamos, bem como comentários 

sobre a seção de leitura que mais atendeu aos critérios de nossa ficha de análise.  

Por último, fornecemos as considerações finais de nossa pesquisa. Após esses 

capítulos temos os anexos. Em um CD que acompanha  nossa dissertação impressa, incluímos 

todas as seções de leitura que fizeram parte do nosso corpus, a fim de que o leitor deste 

trabalho possa consultá-las sempre que necessário para um maior entendimento. Essas seções 

também estão disponíveis, na internet, no seguinte endereço eletrônico: 

https://goo.gl/TK0hDR.    

 

https://goo.gl/TK0hDR
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CAPÍTULO 1: REFERENCIAL TEÓRICO  
 

Neste capítulo, nos dedicamos a explorar a definição de letramento crítico, a fim de 

deixar claro para o leitor aquilo que pode (ou que poderia) ser encontrado em atividades de 

leitura que trabalhem, de alguma forma, com essa perspectiva. Para isso, mostramos, 

primeiramente, alguns conceitos de letramento. Em seguida, nos dedicamos a apresentar 

definições relacionadas especificamente ao letramento crítico. Depois, acionamos alguns 

autores que fornecem exemplos sobre o trabalho com o letramento crítico na prática.  Por 

último, estabelecemos uma relação entre letramento crítico e gêneros discursivos, explicando 

de que forma esses conceitos se entrelaçam.  

 

1.1 SOBRE O(S) CONCEITO(S) DE LETRAMENTO 

 

“[…]queda claro que la literacidad está entretejida en la estructura social y que 

en su uso también entran en juego las relaciones de poder, las tensiones y las 

inequidades que caracterizan la vida social, política e institucional” (ZAVALA et 

al., 2004, p. 9). 

 

Antes de nos aprofundarmos sobre os conceitos de letramento crítico que 

destacaremos aqui, é necessário abordar, mesmo que de forma breve, o significado de 

‘letramento’. As concepções desse termo variam de acordo com diversos autores e 

perspectivas e, por isso, é bastante desafiador conceituá-lo. Em seu texto On defining literacy, 

de 1986, Castell, Luke e MacLennan discutem essa questão e trazem um breve histórico de 

diferentes conceitos de letramento que foram adotados em distintas épocas e contextos. No 

início do século XX, por exemplo, havia uma noção tecnocrata de letramento que se baseava 

no behaviorismo, tomando-o como um conjunto de habilidades específicas para obter 

informações textuais e responder ao estímulo da leitura. Por outro lado, os educadores 

progressistas viam a necessidade de uma definição mais ligada à compreensão psicológica, 

que fosse socialmente relevante para os indivíduos. No entanto, na visão dos autores, ambas 

as vertentes falharam: a primeira era muito específica e, a segunda, muito geral. 

Outro conceito é o de ‘letramento funcional’, que também gera controvérsias: a 

Associação Canadense de Educação Adulta (CAAE), por exemplo, o relacionava à conclusão 

dos primeiros nove anos na escola formal (CAIRNS, 1977 apud CASTELL et al., 1986). Já a 
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UNESCO, em 1971, considerava uma pessoa funcionalmente letrada quando esta possuía as 

habilidades para participar efetivamente em comunidades que exigissem práticas letradas. Por 

outro lado, Kirsch e Guthrie (1977 apud CASTELL et al., 1986) relacionaram o ‘letramento 

funcional’ à capacidade de ler materiais referentes a “atividades de sobrevivência” (p. 505).   

Além disso, ainda de acordo com Castell, Luke e MacLennan, alguns estudiosos do 

letramento deram maior atenção ao contexto social e pragmático, como Bourdieu (1977), os 

pensadores dos estudos clássicos do discurso e os teóricos da teoria da comunicação. Para 

eles, o letramento iria além do conhecimento do código da escrita e das regras gramaticais: é 

necessário saber quando aplicar essas regras coerentemente de acordo com cada situação 

social. Os autores ainda citam Freire (1968), que discursava sobre a necessidade de educar 

leitores que não aceitassem passivamente as informações e que não fossem facilmente 

manipulados pelos textos e pelas mídias. 

No Brasil, o desafio de definir o conceito de letramento também existiu, tanto é que, 

doze anos após a publicação do texto On defining literacy, Soares (1998) escreveu o livro 

Letramento: um tema em três gêneros, no qual buscava uma definição do termo. A autora, 

então, propôs duas dimensões de letramento: a individual e a social. A individual é aquela 

relacionada às capacidades de decodificar o código linguístico, à habilidade de dominar o 

sistema alfabético na escrita e na leitura. A social, por outro lado, refere-se àquilo “que as 

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

essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e práticas sociais” (Soares, 

1998, p. 72, ênfase do original).  

Nessa dimensão social do letramento, existe a perspectiva fraca e a forte. A 

perspectiva fraca consiste nas “habilidades necessárias para que o indivíduo funcione 

adequadamente em um contexto social” (idem, ênfase do original) e a perspectiva “forte” está 

relacionada à capacidade de “reforçar ou questionar valores, tradições e formas de 

distribuição de poder presentes nos contextos sociais” (ibidem, p. 75, ênfase do original). 

Assim, 

Os conceitos de letramento que enfatizam sua dimensão social 

fundamentam-se em seu valor pragmático, isto é, na necessidade de 
letramento para o efetivo funcionamento na sociedade (a ‘versão fraca’), ou 
em seu poder ‘revolucionário’, ou seja, em seu potencial para transformar 
relações e práticas sociais injustas (a ‘versão forte’) (ibidem, p. 78).  

Essas duas perspectivas da dimensão social do letramento, como a própria Soares 

aponta, estão relacionadas, respectivamente, ao modelo autônomo e ao modelo ideológico, 



23 

 

dos quais Street falava em 1984. Em seu livro Literacy in theory and practice, Street se refere 

a letramento como “uma forma simplificada de se referir às práticas sociais e concepções da 

leitura e da escrita”
3
 (STREET, 1995 [1984], p. 1) e apresenta seus dois modelos, 

conceituando-os da seguinte forma: o autônomo está relacionado às habilidades técnicas e 

neutras da leitura e da escrita, ao desenvolvimento cognitivo do indivíduo, a uma “tecnologia 

do intelecto” (GOODY, 1977 apud STREET 1995[1984]); o ideológico, por outro lado, está 

relacionado ao fato de que “as formas e práticas concretas de letramento estão ligadas com 

uma ideologia, com a construção e disseminação de concepções, de modo que o letramento 

está relacionado aos interesses de diferentes classes e grupos”
4
 (STREET, 1995[1984], p. 

105).   

Assim, interessa-nos, aqui, a dimensão social do letramento, principalmente em sua 

versão forte, relacionada ao modelo ideológico de Street. É dentro dessa concepção que 

encontramos o ‘letramento crítico’ (LC), uma das vertentes do letramento advindas da noção 

dos novos estudos de letramento e dos múltiplos letramentos, dos quais trataremos a seguir.  

No livro Cross-cultural approaches to literacy, organizado por Street e publicado em 

1993, o autor explica o que são os novos estudos de letramento. Na introdução, ele mostra 

que, na época em que o livro foi escrito, muitos estudos relacionados à educação não 

consideravam os elementos culturais ou psicológicos dos indivíduos, já que essas pesquisas se 

concentravam apenas nas habilidades de escrita e de leitura dos sujeitos e ignoravam, por 

exemplo, seus interesses próprios e suas preocupações. Por outro lado, antropólogos e 

sociolinguistas, como a maioria dos autores dos artigos que compõem o livro, estavam 

focados na escrita e na leitura vistas a partir das práticas sociais. Nesses estudos voltados para 

o letramento, reconhece-se o papel das relações de poder presentes nas práticas letradas e 

também a ideologia que estas veiculam, conforme o modelo ideológico de Street (1984). 

Além disso, ainda na introdução do livro, o autor aponta que, além de não 

considerarem as práticas sociais do letramento, a maioria dos estudiosos da educação – 

focados no modelo autônomo – não considerava os gêneros escritos do cotidiano e dava 

atenção apenas a gêneros ocidentais e produzidos pela elite intelectual, conforme denunciado 

por alguns autores dos artigos do livro, tais como Besnier, Shuman e Camitta (1993). 

Ademais, era comum que houvesse uma ruptura entre letramento e oralidade, como se o 

                                                           
3
 Tradução nossa. Texto original: “a shorthand for the social practices and conceptions of reading and 

writing”. 
4
 Tradução nossa. Texto original: “the concrete forms and practices of literacy are bound up with an 

ideology, with the construction and dissemination of conceptions as to what literacy is in relation to the interests 

of different classes and groups”.  
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primeiro nunca tivesse relação com o segundo; Street (1993), então, propõe desfazer essa 

separação, já que a relação “oralidade/letramento” depende de cada contexto. Assim, segundo 

palavras do autor: 

El desarrollo de un acercamiento alternativo a los estudios de literacidad 
durante la década de 1980, que implican un movimiento hacia el modelo 

ideológico, el rechazo de la gran división y la atención a una fusión entre lo 
oral y lo letrado ha abierto, creo, las posibilidades a tipos de investigación 
diferentes de las que anteriormente dominaron el campo (STREET, 1993, p. 
92).5 

Dessa forma, os novos tipos de investigação que surgiram, chamados de “novos 

estudos de letramento”, consideram que este varia de acordo com os contextos, com as 

diferentes culturas e com os diferentes espaços, não havendo um letramento único, mas 

vários. De acordo com Street (1993), alguns termos chave relacionados a esses novos estudos 

são: ‘eventos de letramento’ (HEATH, 1983 apud STREET, 1993), ‘práticas de letramento’ 

(STREET, 1984 apud STREET, 1993) e ‘práticas comunicativas’ (GRILLO, 1989 apud 

STREET, 1993). O primeiro refere-se às situações em que textos escritos são necessários para 

a interação entre os participantes do discurso; o segundo está relacionado a qualquer prática 

ou conceito que tenha relação com a leitura e com a escrita, de forma mais geral; e o último 

diz respeito à produção de comunicação a partir de práticas sociais e ideológicas. Nesse tipo 

de investigação, a antropologia e a etnografia são ciências muito importantes, já que 

consideram as características dos indivíduos e o contexto em que se encontram. 

Em um texto de 2003, Street volta a esse tema e resume bem o conceito dos novos 

estudos de letramento: 

O que veio a ser chamado de “Os Novos Estudos de Letramento” (NLS) 

(Gee, 1991; Street, 1996) representa uma nova tradição em considerar a 
natureza do letramento, focando não tanto na aquisição de habilidades, como 
em abordagens dominantes, mas no significado de pensar em letramento 
como uma prática social (Street, 1985). Isto envolve o reconhecimento de 
múltiplos letramentos, variando de acordo com o tempo e com o espaço, mas 
também contestados em relações de poder. Os novos estudos de letramento, 
então, levam em consideração as relações entre o letramento e as práticas 
sociais com as quais este está associado, problematizando o que conta como 

letramento em qualquer lugar e espaço e perguntado “os letramentos de 
quem” são dominantes e os de quem são marginalizados ou resistentes 
(STREET, 2003, p. 77)6. 

                                                           
5
  Tradução ao espanhol de Alfredo Alonso Estenoz.   

6
 Tradução nossa. Texto original: “What has come to be termed the "New Literacy Studies" (NLS) (Gee, 

1991; Street, 1996) represents a new tradition in considering the nature of literacy, focusing not so much on 

acquisition of skills, as in dominant approaches, but rather on what it means to think of literacy as a social 

practice (Street, 1985). This entails the recognition of multiple literacies, varying according to time and space, 

but also contested in relations of power. NLS, then, takes nothing for granted with respect to literacy and the 
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 Como podemos ver, então, começou a ser utilizado o termo ‘múltiplos letramentos’, já 

que ‘letramento’, no singular, não dá conta da noção de que para cada contexto (dependendo 

do espaço e do tempo) existe um tipo específico de letramento que pode ser acionado ou 

desenvolvido. Em 1994, formou-se o New London Group, composto por pesquisadores como 

Bill Cope, Norman Fairclough, James Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress e Alan Luke. 

Esses estudiosos, de diferentes nacionalidades e com diferentes focos de pesquisa, reuniram-

se para discutir o que fazer com o letramento, considerando os diferentes contextos em que 

cada um se encontrava (COPE; KALANTZIS, 2000). A partir de suas conversas, eles 

chegaram à conclusão que o termo ‘múltiplos letramentos’ (multiliteracies) era ideal para 

ilustrar suas discussões, já que considera a multiplicidade de mídias e de canais de 

comunicação, bem como a diversidade linguística e cultural dos indivíduos (idem).  Cabe 

ressaltar que, em um texto de 1986, James Gee já tinha destacado essa necessidade de se 

perceber a multiplicidade no letramento, ao dizer que: 

Se ha desarrollado una corriente contraria que concibe a la literacidad 
como algo necesariamente plural: sociedades diferentes y subgrupos 

sociales tienen distintas formas de literacidad y la literacidad tiene distintos 
efectos sociales y mentales en distintos contextos sociales y culturales. La 
literacidad es vista 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 conciencia de sí misma de la gente que la practica; un cambio 

en las prácticas discursivas es un cambio de identidad (GEE, 1986, p. 23).7 

 Em resumo, como nos mostra Cassany (2009), “leer es una actividad social, dinámica, 

que varía en cada lugar y época. Los escritos y prácticas de lectura se insieren en cada 

comunidad” (p. 9). A partir dessas noções – de que o letramento é uma prática social, que 

envolve relações de poder, que veicula ideologias e que varia no espaço e no tempo – é que 

surge, então, a vertente do letramento crítico (LC), que exploraremos na próxima seção.   

 

 

 

 

 

                                                                                                                                                                                     
social practices with which it becomes associated, problematizing what counts as literacy at any time and place 
and asking "whose literacies" are dominant and whose are marginalized or resistant”. 
7
 Tradução ao espanhol de Erik G. Theinhardt.  
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1.2 SOBRE O(S) CONCEITO(S) DE LETRAMENTO CRÍTICO 

 

“La implantación y el desarrollo de la democracia reclaman una ciudadanía que 

pueda adivinar la ideología que se esconde en cada texto (...) porque aunque 

parezca que las palabras dicen lo mismo, las personas conseguimos que 

signifiquen lo contrario. Es lo que denominamos literacidad crítica: usar las 

palabras para manipular o evitar ser manipulados” (CASSANY, 2006, p. 11). 

 

De acordo com Cassany e Castellà (2010, p. 357), o conceito de criticidade é utilizado 

já há muito tempo em diversos contextos e por diversos autores, como na Escola de Frankfurt 

(anos 20), na Análise Crítica do Discurso (Fairclough, Wodak), no Pós-estruturalismo 

(Derrida, Foucault), em Estudos Linguísticos e Literários (Bakhtin, Halliday), entre outros. 

Mas, ainda de acordo com os autores (p. 358), o conceito foi inserido no campo do letramento 

a partir das teorias de Paulo Freire, nos anos sessenta. Como aponta Luke (2004), a 

Pedagogia do Oprimido é conhecida por ser a primeira obra a tratar sobre a educação crítica, 

abordando questões como “emancipação, aumento da conscientização e educação”
8
 (p. 22). 

De acordo com Lankshear e Knobel (2008[2006]), na pedagogia de Freire, “aprender a 

escrever e ler palavras tornou-se o foco para adultos ao perseguir a consciência crítica sobre 

como práticas opressivas e relações operavam na vida diária”
9
 (p. 9, ênfase do original). 

McLaughin e DeVoogd (2004) também se referem a Freire ao conceituarem 

‘letramento crítico’ (LC), afirmando que “seu foco está em questões de poder e promove 

reflexão, transformação e ação”
10

 (p. 14). É possível dizer que essa definição está relacionada 

a um LC que “pode promover justiça social ao permitir que estudantes reconheçam como a 

linguagem é afetada por relações sociais e vice-versa”
11

 (BEHRMAN, 2006, p. 490). De 

acordo com Monte-Mor (2013), “as teorias sobre letramento crítico, novos letramentos e 

multiletramentos utilizam-se das concepções defendidas por Freire, como a dialética, a 

consciência crítica e a natureza política da linguagem” (p. 41). Além disso, no livro Critical 

literacy: context, research and practice in the K-12 classroom, Stevens e Bean (2007) 

                                                           
8
  Tradução nossa. Texto original: “emancipation, consciousness raising, and education”.  

9
  Tradução nossa. Texto original: “learning to write and read words became a focus for adults in pursuing 

critical awareness of how oppressive practices and relations operated in everyday life”.  
10

  Tradução nossa. Texto original: “critical literacy focuses on issues of power and promotes reflection, 

transformation, and action”.   
11

  Tradução nossa. Texto original: “critical literacy espouses that education can foster social justice by 

allowing students to recognize how language is affected by and affects social relations”. 
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acionam, igualmente, os estudos de Freire para falar sobre a origem do LC, destacando a 

“educação como um lugar para emancipação, empoderamento e justiça social”
12

 (p. 5).  

Dessa forma, o primeiro conceito de LC que tratamos aqui está relacionado ao 

“empoderamento” dos indivíduos, à reflexão sobre relações sociais e sobre as práticas 

opressivas a partir a linguagem. Essa vertente tem como objetivo promover a justiça social, 

“libertando” os sujeitos das práticas opressoras a que estão submetidos e permitindo-lhes 

atuar sobre o contexto em que vivem e mudar situações que considerem injustas. É a partir 

dessa concepção freireana que vários autores abordam o LC em seus trabalhos. Como 

constatado por Norton (2007), alguns “educadores que estão interessados em letramento 

crítico estão interessados em textos escritos ou, de fato, qualquer tipo de representação de 

significado, como um lugar de luta, negociação e mudança”
13

 (p. 6). Em outras palavras, 

nessa perspectiva do LC, a língua “é, em última análise, um instrumento de poder e de 

transformação social” (MATTOS & VALÉRIO, 2010, p. 139). 

Essa primeira vertente do LC, a nosso ver, pode enquadrar-se na perspectiva 

sociopolítica estabelecida por Cassany e Castellà em seu artigo Aproximación a la literacidad 

crítica, de 2010, na qual entende-se que “ser crítico supone cuestionar el sistema y actuar 

para transformarlo. El énfasis se pone en ser crítico para cambiar el mundo y luchar contra 

la injusticia y las desigualdades” (p. 363). Além dessa perspectiva sociopolítica, existe 

também a sociocultural. Veremos, a seguir, algumas de suas características.   

No artigo Miradas y propuestas sobre la lectura, Cassany e Aliagas (2009) nos 

mostram três concepções importantes de leitura que foram desenvolvidas ao longo dos anos 

no campo da investigação relacionada à educação: a perspectiva linguística, a perspectiva 

psicolinguística e a perspectiva sociocultural. A primeira é aquela que tem foco no código 

escrito, na correspondência entre som e letra, na decodificação de palavras. A segunda, por 

outro lado, tem foco na construção de significados, com base no contexto de comunicação do 

texto, nas inferências de elementos implícitos e nos conhecimentos prévios do leitor. A 

perspectiva sociocultural, que mais nos interessa aqui, leva também em consideração as 

identidades, os valores e os papéis sociais veiculados nos textos. Além disso, 

                                                           
12

  Tradução nossa. Texto original: “education as a site for emancipation, empowerment and social 

justice”.  
13

  Tradução nossa. Texto original: “Educators who are interested in critical literacy are interested in 

written text, or, indeed, any other kind of representation of meaning as a site of struggle, negotiation, and 

change.”  
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Desde una mirada sociocultural, leer es una actividad situada, enraizada en 
un contexto cultural, que está interrelacionada con otros códigos (habla, 
íconos), que se rige por relaciones de poder y que sirve para desarrollar las 
prácticas sociales de la comunidad. Leer y comprender es “participar” en 
una actividad preestablecida socialmente: requiere adoptar un rol 
determinado, aceptar unos valores implícitos y un sistema ideológico o 

reconocerse miembro de una institución y una comunidad (CASSANY & 
ALIAGAS, p. 18). 

Assim, na perspectiva sociocultural o foco está em perceber a ideologia, os pontos de 

vista, as relações de poder e os valores veiculados ou reforçados nos textos. Também é 

importante destacar que, nessa perspectiva, “leer críticamente significa aceptar la relatividad 

de cualquier interpretación, incluso la propia” (CASSANY & CASTELLÀ, 2010, p. 362). 

Mais especificamente: “cualquier interpretación individual está situada sociohistóricamente 

y es, por lo tanto, parcial, o lo que es lo mismo, relativa” (ibidem, p. 365). O foco do LC, 

neste caso, é o fato de que “no existe un significado o el significado (la Verdad –en 

mayúscula–), sino múltiples interpretaciones” (CASSANY, 2006, p. 57, grifos do texto 

original).  

 É sobre essa perspectiva sociocultural que muitos autores e teóricos se debruçam. Isso 

não significa, no entanto, que uma perspectiva exclua a outra ou que não seja possível abordar 

as duas em trabalhos teóricos ou práticos. Feita essa ressalva, vejamos, então, alguns 

exemplos de autores que fazem menção a um letramento crítico que parece estar mais voltado 

para a perspectiva sociocultural. 

   Em seu texto Abordagem comunicativa, pedagogia crítica e letramento crítico – 

farinhas do mesmo saco?, Jordão (2013) afirma que, no LC: 

A multiplicidade de sentidos possibilitada pelas diversas ideologias é tida 
como algo produtivo: ao invés de uma realidade por trás da ideologia 
perniciosa, temos aqui muitas verdades construídas ideologicamente e 
partilhadas socialmente. Cada uma dessas verdades é considerada melhor ou 
pior, superior ou inferior às outras conforme se acionem determinados 

sistemas de valores, determinadas crenças, determinados procedimentos 
interpretativos ou visões de mundo (p. 76).  

Isto significa dizer que, para a autora, não existe uma única interpretação dos textos; 

não existe a verdade, mas sim diferentes pontos de vista, que são sempre interpretados de 

forma ideológica. A construção de sentidos, então, é feita considerando-se os contextos de 

produção e de recepção dos textos e é um processo aberto, ao invés de ser fechado, único, 

imutável. Em resumo: “conhecimento, então, para o LC, é saber construído socialmente e 
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sempre ideológico, incompleto, deslizante, múltiplo e relativo; é saber sempre passível de 

contestação, questionamento e transformação” (ibidem, p. 81).   

Behrman (2006), em seu texto Teaching about language, power, and text: a review of 

classroom practices that support critical literacy, também se vale da perspectiva sociocultural 

ao citar algumas das práticas em sala de aula que podem promover o LC dos alunos. Entre 

elas, o autor menciona: “identificar múltiplas vozes nos textos, discursos de culturas 

dominantes e múltiplas leituras que podem ser feitas”
14

 (p. 491). Isso significa dizer que não 

há apenas uma leitura possível, uma única verdade ou uma única interpretação. Tudo isso 

depende de diversos valores e conhecimentos relacionados tanto ao emissor da mensagem 

quanto ao seu receptor.   

McLaughlin e DeVoogd (2004) que, como falamos anteriormente, acionam as teorias 

de Paulo Freire para conceituarem o LC, também lançam mão da perspectiva sociocultural em 

seu livro Critical literacy: enhancing students’ comprehension of text. No capítulo 2, em que 

abordam estratégias para explorar o desenvolvimento do LC em sala de aula, os autores 

apontam a importância de levar os alunos a: pensar sobre outras perspectivas e pontos de vista 

(p. 40), considerar as vozes que estão representadas e as que estão marginalizadas nos textos 

lidos (p. 41), pensar sobre as intenções do autor (idem), pensar nas perspectivas que estão 

sendo desconsideradas nos textos (p. 45), imaginar versões alternativas para os textos (p. 47), 

examinar textos que se contrastam (p. 50), entre outros. Sobre essa última estratégia, os 

autores argumentam que ela “ajuda os alunos a entenderem que o mesmo acontecimento pode 

ser percebido de várias maneiras diferentes e que a história ou foto que vemos em um jornal 

representa a percepção de uma única pessoa”
15

 (p. 50-51). 

Essa citação parece-nos excelente para ilustrar a perspectiva sociocultural de que 

estamos tratando: todo enunciado é relativo e sua construção depende da ideologia de quem o 

produz, assim como sua interpretação depende da ideologia de quem o recebe. Como bem 

constata Costa (2011), com base em Cassany (2006), “por trás do texto há um enunciador 

(individual ou coletivo) e o texto reflete os pontos de vista, a visão de mundo desse 

enunciador” (p. 72). É justamente por isso que é fundamental que uma leitura que vise ao LC 

esteja direcionada para a percepção do contexto de produção daquele texto; não é possível 

                                                           
14

  Tradução nossa. Texto original: “These practices may include identifying multiple voices in texts, 

dominant cultural discourses, multiple possible readings of texts”. 
15  Tradução nossa. Texto original: “This strategy helps the students understand that the same occurrence 

can be perceived in many different ways and that the story or photo we see in the newspaper simply represents 

one person’s perception of a situation”. 
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isolá-lo, pois se deve considerar quem é o autor, quando o texto foi escrito, com que 

propósito, para quem, em que meio de circulação foi veiculado, entre outros, a fim de 

conseguir ver além do que está explicitamente ali e interpretar o texto de maneira mais 

aprofundada. Para isso, os estudantes devem perceber que os textos: 

Se dicen o escriben en un lugar y momento determinados. Tienen a un autor, 

que vive y habla y escribe y pertenece a una comunidad particular. Esta 
comunidad se ha desarrollado a lo largo de la historia, en un lugar 
concreto, y tiene una forma determinada de ver el mundo que ninguna otra 
comunidad comparte. Forzosamente los discursos muestran siempre un 
punto de vista sesgado (CASSANY, 2006, p. 55).  

É claro que, para que o aluno perceba que não há um único ponto de vista, que todo 

enunciado é relativo e que o texto apresenta uma visão específica, não é apenas o contexto de 

produção que ele deve considerar, mas também algumas informações que estão implícitas no 

texto, mas que podem ser identificadas através das palavras utilizadas, do tom escolhido 

(irônico, humorístico, dramático etc.), de elementos não-verbais (imagens, cores etc.), de 

recursos textuais como aspas e signos de interrogação, entre outros.  

Uma abordagem para o desenvolvimento do LC nesse sentido é a análise crítica do 

discurso, como apontado por Gee (2001) em seu texto Critical Literacy as Critical Discourse 

Analysis. O autor argumenta que é através da análise do discurso que podemos perceber que a 

“língua é sempre situada em contextos políticos e sociais”
16

 (p. 17). Ele chama a atenção para 

o fato de que as palavras, dentro do discurso, não possuem um significado estático, como nos 

dicionários, em que há definições prontas e fechadas. Pelo contrário, as palavras adquirem 

significados específicos de acordo com o contexto de uso, sendo que esse contexto está 

relacionado aos seguintes fatores: 

Lugar de onde o discurso está sendo proferido, pessoas presentes (bem como 
seus conhecimentos e crenças), a linguagem que vem antes e depois de 
determinada declaração, as relações sociais entre as pessoas envolvidas e 

suas identidades étnicas, de gênero e sexuais, bem como fatores culturais, 
históricos e institucionais17 (p. 10). 

 Podemos relacionar essa leitura voltada para a análise do discurso com algumas 

características que Cassany e Castellà (2010) elencam ao caracterizarem um “leitor crítico”, 

como utilizar o contexto, questionar a veracidade da informação, considerar quem escreveu o 

                                                           
16

  Tradução nossa. Texto original: “language is always fully situated in social and political contexts”. 
17

  Tradução nossa. Texto original: “the material setting, the people present (and what they know and 

believe), the language that comes before and after a given utterance, the social relationships of the people 

involved, and their ethnic, gendered, and sexual identities, as well as cultural, historical, and institutional 

factors”.  
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texto e com quais interesses e prestar atenção nas palavras utilizadas e em seus significados 

(p. 366). Aqui, cabe fazermos uma distinção entre leitura crítica e letramento crítico. Em um 

material publicado em 2006 pela Open Spaces for Dialogue and Enquiry (OSDE) – uma 

iniciativa do Centro de Estudos da Justiça Social e Global da Universidade de Nottingham, na 

Inglaterra – as autoras (Vanessa Andreotti, Linda Barker e Katy Newell-Jones) apresentam 

uma tabela com algumas características relacionadas à leitura crítica e outras ao letramento 

crítico, que mostramos a seguir
18

: 

 Leitura Crítica Letramento Crítico 

Tipo de 
perguntas 

 Qual é o contexto? 

 Para quem o texto está 
direcionado? 

 Qual é a intenção do 
autor? 

 Qual é o posicionamento 

do autor? O que o autor 
quer dizer e como ele 
tenta 
convencer/manipular o 
leitor?  

 Quais alegações não 
estão evidenciadas?  

 Por que o texto foi escrito 
desta forma? 

 Como esta declaração pode ser interpretada de 
forma diferente em diferentes contextos? 

 Quais poderiam ser as suposições por trás das 

declarações? Quais são as implicações dessas 
suposições? 

 O que poderia estar delineando o entendimento 
de realidade do autor? 

 Quem decide (o que é real, pode ser sabido ou 

precisa ser feito) neste contexto? No nome de 
quem e para o beneficiamento de quem? 

 Quais são as limitações e contradições desta 
perspectiva? 

 Os interesses de quem poderiam estar 
representados nesta declaração? 

Tabela 1: Leitura Crítica e Letramento Crítico. Tabela traduzida e adaptada de Andreotti et al. 
19

. 

Dessa forma, podemos perceber que a leitura crítica está mais relacionada ao nível do 

contexto de produção, à identificação das intenções do autor e à análise do texto para perceber 

as estratégias utilizadas para o convencimento do leitor; o LC, por outro lado, está focado na 

reflexão sobre relações de poder, sobre quem se beneficia e quem se prejudica em certas 

situações. Cervetti,  Pardales e Damico (2001), cujo artigo serviu como base para a criação da 

tabela acima, nos mostram que na leitura crítica o foco está na intencionalidade do autor e que 

                                                           
18

  Apresentamos apenas um fragmento da tabela, que se encontra na íntegra no anexo I.  
19

  As autoras criaram essa tabela a partir do texto A tale of differences: comparing the traditions, 

perspectives, and educational goals of critical reading and critical literacy, de Gina Cervetti, Michael Pardales e 

James Damico (texto de 2001, disponível em: 

<https://resources.oncourse.iu.edu/access/content/user/mikuleck/Filemanager_Public_Files/L501/Unit%201%20

Definitions/Cervetti,%20et.%20al%20_2001_.docx>). Esse texto também é utilizado como referência para falar 

sobre leitura crítica e letramento crítico nas Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), de 2006.   

https://resources.oncourse.iu.edu/access/content/user/mikuleck/Filemanager_Public_Files/L501/Unit%201%20Definitions/Cervetti,%20et.%20al%20_2001_.docx
https://resources.oncourse.iu.edu/access/content/user/mikuleck/Filemanager_Public_Files/L501/Unit%201%20Definitions/Cervetti,%20et.%20al%20_2001_.docx
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existe a ideia de que há uma única interpretação correta dos textos. Já no letramento crítico 

“as pessoas imbuem os textos com significado no lugar de extraírem significado deles. O 

significado textual é entendido no contexto de relações sociais, históricas e de poder, e não 

apenas como o produto das intenções de um autor”
20

 (p. 6). Como nos mostra Costa (2011): 

As atividades de leitura podem dar ênfase à compreensão geral, à localização 

de informações específicas, ao reconhecimento da função de determinados 
elementos linguísticos, à identificação da ideia principal e das intenções do 
autor, aos conhecimentos prévios e à opinião do leitor etc.; ou, por outra 
parte, podem focalizar os fatores socioculturais que condicionam a produção 
e a compreensão dos textos, a multiplicidade de linguagens e significados, os 
valores e as visões de mundo subjacentes aos textos, a origem social e 
histórica dos conhecimentos prévios do leitor etc. (p. 60)  

Assim, é possível pensar que a leitura crítica pode ser uma forma de se chegar ao LC, 

já que é analisando o discurso que podemos refletir sobre as relações de poder e sobre os 

valores e visões de mundo envolvidos nos mais distintos textos. No entanto, é necessário 

perceber que os significados são atribuídos também no momento da leitura e que não existe 

apenas uma única interpretação. Uma leitura que seja capaz de contribuir para o LC dos 

alunos deve, dessa forma, incluir os três planos de leitura estabelecidos por Cassany em seu 

livro Tras las líneas: sobre la lectura contemporánea (2006): as linhas, as entrelinhas e por 

trás das linhas. Ler as linhas do texto seria decodificar o código linguístico; ler as entrelinhas 

estaria relacionado a fazer inferências e interpretar elementos implícitos, como ironias e 

duplos sentidos; e ler por trás das linhas seria refletir sobre a ideologia veiculada no texto. 

Como apontado por Codeglia (2016):  

Não é raro que haja textos que versam sobre o mesmo assunto, mas com tons 
valorativos diferentes, cada um utilizando informações e elementos textuais 
selecionados cautelosamente para transparecer uma ideia e convencer o 
leitor de sua veracidade. Assim, o aluno deve ser capaz de perceber esses 

elementos, considerar o contexto sócio-histórico de produção, fazer com que 
diferentes textos dialoguem entre si e se posicionar em relação ao conteúdo, 
para, a partir disso, ter a sua própria visão sobre o texto (p. 29-30).  

 Outro aspecto importante que deve ser considerado é o surgimento da acepção pós-

crítica do LC, em que se enfatiza que os leitores são tão importantes na atribuição de 

significados, no momento da recepção do texto, quanto os enunciadores no momento da 

produção (SOUZA, 2011). Isto significa dizer que o leitor não deve apenas interpretar os 

textos e refletir sobre as relações de poder que eles veiculam, mas autoavaliar sua própria 

                                                           
20

  Tradução nossa. Texto original: “one imbues a text with meaning rather than extracting meaning from 

it. More important, textual meaning is understood in the context of social, historic, and power relations, not 

solely as the product or intention of an author”.  
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interpretação e as razões de sua interpretação ser essa. O foco está na produção de 

significação, na reflexão sobre a própria interpretação, em contraste com outras interpretações 

possíveis. Como nos mostra Iyer (2007), a produção de sentido: 

Demanda a análise de textos como capaz de produzirem múltiplas 

interpretações e significados como resultado da construção de textos por 
participantes. Nessa perspectiva, leitores são percebidos como tendo o poder 
e agência para propor múltiplos conhecimentos que podem desafiar o 
pensamento e forçar a reformulação de seus próprios pontos de vista21 (p. 
163). 

 Diante de tudo isso, podemos constatar que existem diferentes perspectivas teóricas 

sobre o LC. Isso não quer dizer, no entanto, que uma seja mais válida ou relevante do que a 

outra, ou que apenas uma delas possa ser adotada na prática. Por outro lado, muitas vezes, há 

uma grande dificuldade em aplicar essas teorias, principalmente porque é difícil avaliar quais 

ações ou atividades são capazes de contribuir para o LC dos estudantes na escola. Dessa 

forma, a seguir, tratamos um pouco sobre essa perspectiva educacional na prática, a fim de 

delinear, de maneira mais objetiva, o que esperamos encontrar em livros didáticos que visem 

contribuir para a formação de leitores mais críticos no ensino regular.  

 

1.3 O LETRAMENTO CRÍTICO NA PRÁTICA 

 

“O letramento crítico não é algo a ser adicionado ao programa de letramento, 

mas uma lente para aprender, que é uma parte integral da prática na sala de 

aula”22 (CANADÁ, 2009). 

 

O letramento crítico é, atualmente, uma perspectiva educacional que possui grande 

relevância no Brasil e em vários países do mundo. Bherman (2006) destaca que essa 

importância foi ressaltada com a formação do Comitê de Perspectivas Críticas em Letramento 

da Associação Internacional de Leitura, em 2004. No entanto, o autor aponta uma 

problemática bastante pertinente: como adotar e implementar as teorias de LC em sala de 

aula? Quais são as estratégias que os professores devem adotar? Quais são as características 

que os materiais utilizados devem ter para que seja possível abordar essa perspectiva na 

                                                           
21

  Tradução nossa. Texto original: “demands the examination of texts as capable of producing multiple 

interpretations- meaning as the result of text construction by participants. Within this perspective, readers are 

perceived as having the power and agency to propose multiple knowledges that can challenge thinking and force 

the reformulation of their viewpoints.”.  
22

  Tradução nossa. Texto original: “Critical literacy is not something to be added to the literacy program, 

but a lens for learning that is an integral part of classroom practice”. 
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escola? A esses questionamentos, acrescentamos o seguinte: como avaliar se os livros 

didáticos podem contribuir, de fato, para o desenvolvimento do LC dos estudantes? 

Para responder, de alguma forma, essas perguntas, Bherman (2006) analisa alguns 

artigos publicados, entre 1999 e 2003, que relatam experiências desenvolvidas para a 

promoção do LC dos alunos. Apresentaremos, então, algumas estratégias que o autor 

identificou nesses trabalhos. A primeira que selecionamos é a leitura de múltiplos textos 

sobre um mesmo assunto. Como bem coloca Bherman (2006): 

A leitura de múltiplos textos encoraja os estudantes a entenderem a autoria 
como uma atividade situada. Os alunos podem considerar quem construiu o 
texto, quando, onde, por que, e os valores em que foi baseado. Ao 
experimentar diferentes tratamentos sobre o mesmo assunto ou evento, os 
estudantes começam a reconhecer que o texto não é “verdadeiro” em 

nenhum sentido absoluto, mas uma única versão retratada pelo autor (p. 
493).23 
 

A segunda estratégia é a leitura feita de uma “perspectiva resistente”. Isso significa 

que os alunos podem fazer leituras assumindo uma nova identidade, seja ela relacionada à sua 

etnia, classe social, gênero, religião, entre outros. Isto é, eles podem ler uma obra e refletir 

sobre como eles a encarariam se fossem outra pessoa, principalmente um sujeito que esteja 

sendo silenciado ou desprivilegiado no texto lido. Essa estratégia é bastante válida para que os 

estudantes reconheçam as influências que os leitores sofrem em suas interpretações e que 

essas interpretações variam de acordo ao seu posicionamento ideológico e sócio-histórico. 

Outra forma de fazer uma leitura resistente é esquivando-se da visão centralizada do autor. Os 

alunos podem, por exemplo, questionar a sua neutralidade, percebendo quais informações 

estão em seu texto e quais foram excluídas, bem como o porquê disso. Ademais, também 

podem “detectar mentiras”, já que “determinar se uma declaração é correta requer a análise 

não apenas de fatos, mas também dos motivos e ideologias do autor e do leitor”
24

 (p. 494). 

Outra maneira de explorar essa estratégia é utilizando a classificação lexical ou a gramática 

funcional para analisar construções referentes, por exemplo, à identidade de gênero: “com os 

dois métodos os estudantes são levados a considerar como a escolha consciente do autor em 

                                                           
23

  Tradução nossa. Texto original: “Reading multiple texts encourages students to understand authorship 

as situated activity. Students can consider who constructed the text, when, where, why, and the values on which 

it was based. By experiencing different treatments of the same topic or event, students begin to recognize that 

text is not “true” in any absolute sense but a rendering as portrayed by an author.” 
24

  Tradução nossa. Texto original: “determining whether a statement is accurate requires analysis of not 

only facts but also motives and ideologies of the writer and the reader”. 
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relação às palavras, sua ordem ou à estrutura de uma sentença, pode levar o leitor a aceitar um 

argumento ou avaliar uma declaração a partir da perspectiva do autor”
25

 (p. 494).  

 A terceira estratégia consiste na produção de “contratextos” ou “contranarrativas” , 

ou seja, na criação de textos que apresentem perspectivas menos comuns sobre determinados 

assuntos, validando as visões de grupos que geralmente não são representados. O aluno pode 

se posicionar sobre o assunto, criar uma narrativa ou, ainda, se esforçar, de forma consciente, 

para escrever a partir de um ponto de vista diferente. É claro que em língua estrangeira isso 

não é sempre possível de ser feito, principalmente nos anos iniciais do ensino do idioma. No 

entanto, esse tipo de atividade poderia ser aplicada, no caso de alunos em níveis básicos, em 

língua materna. A quarta estratégia que destacamos é a tomada de ações sociais: “com o 

intuito de aplicar suas habilidades de letramento para desafiar estruturas de poder, estudantes 

podem se engajar em projetos de ações sociais destinados a fazer uma diferença real em suas 

vidas ou nas de outros”
26

 (p. 495). Outras duas estratégias elencadas pelo autor referem-re à 

leitura de textos suplementares, que não sejam canônicos, e à condução de projetos de 

pesquisa que sejam escolhidos pelos próprios alunos. Vale destacar que essas seis formas 

de contribuir para o LC podem ser integradas e combinadas entre si.  

 Cassany (2006) também explora, em seu livro Tras las líneas: sobre la lectura 

contemporánea, a importância de os leitores terem contato com diferentes textos que abordam 

o mesmo assunto, a fim de que percebam como os interesses do autor impactam a maneira 

com que os enunciados são formulados, principalmente no caso de certos gêneros discursivos, 

como as notícias. Ele destaca a importância de se perceberem os efeitos causados pelas 

palavras e o fato de que a escolha destas tem um propósito específico e não acontece por 

acaso, bem como o fato de que sua interpretação pode variar de acordo com quem as lê. Para 

ilustrar essa possibilidade de trabalho, ele apresenta dois títulos de notícias fictícias, que 

relatariam o mesmo fato: “Inmigrante pega a adolescente” e “Mujer canadiense pega a 

cabeza raspada” (p. 58). O autor nos mostra como cada uma dessas palavras pode gerar certo 

entendimento dependendo do contexto de recepção do texto e como o sentido pode mudar de 

um título para o outro, mesmo que esteja sendo relatado o mesmo fato – mas a partir de 

pontos de vista diferentes.  

                                                           
25

  Tradução nossa. Texto original: “With both methods the student is required to consider how the 

author’s conscious choice of words, word order, or sentence structure can position the reader to accept an 

argument or value a statement from the writer’s perspective.” 
26

  Tradução nossa. Texto original: “In order to employ their literacy skills to challenge power structures, 

students can engage in social action projects aimed at making a real difference in their or others’ lives”.  
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 A palavra “imigrante”, para um cidadão espanhol, por exemplo, provavelmente está 

relacionada a um árabe, paquistanês ou sul-americano, enquanto que para um argentino 

provavelmente está relacionada a um boliviano ou peruano, já que nos contextos desses países 

a maioria dos imigrantes é originária dessas nações. Assim, uma palavra não é neutra ou 

fechada, mas contém diversos significados implícitos que dependem da vivência de quem a lê 

e, inclusive, dos estereótipos veiculados em sua cultura. Como nos mostra Cassany ( idem), o 

primeiro título pode nos levar a ver o imigrante como um homem ilegal, desempregado, e o 

adolescente como um cidadão legal, de classe média, com o qual nos simpatizamos. No 

segundo caso, a simpatia iria para a mulher imigrante, que tem trabalho, dinheiro, enquanto o 

“cabeza raspada” seria visto como alguém que deve ter merecido o que lhe aconteceu. Assim, 

esse tipo de atividade parece-nos interessante para que os alunos possam explorar os distintos 

pontos de vista que são veiculados nos textos e refletir sobre como as escolhas das palavras 

possuem um propósito e são realizadas com cautela pelo enunciador da mensagem, com o 

objetivo de gerar um impacto específico no seu receptor. 

Outra maneira de verificarmos formas de aplicar a teoria do LC na prática é 

observarmos documentos educacionais lançados para auxiliar professores na promoção dessa 

perspectiva educacional na escola. A OSDE (Open Spaces for Dialogue and Enquiry), por 

exemplo, é uma iniciativa do Centro de Estudos da Justiça Social e Global da Universidade de 

Nottingham, na Inglaterra. Em 2006, foi lançado por esse grupo um material chamado 

Critical literacy in global citizenship education (Letramento crítico na educação da cidadania 

global, em tradução livre), com o intuito de servir como uma ferramenta para educadores que 

têm como objetivo o engajamento crítico de seus alunos em questões globais. De acordo com 

as autoras (Vanessa Andreotti, Linda Barker e Katy Newell-Jones), que parecem adotar tanto 

a perspectiva sociopolítica quanto a perspectiva sociocultural, o LC está no centro da 

educação relacionada à cidadania global, já que permite que os estudantes: “se envolvam com 

diferentes perspectivas” (p. 3); “examinem as origens e as implicações de seus 

posicionamentos e dos de outras pessoas” (idem); “negociem mudanças e transformem 

relações” (idem); “aprendam a partir de diferenças e conflitos” (idem); “estabeleçam relações 

éticas e responsáveis com grupos identitários diferentes” (idem)
27

.  

                                                           
27

  Tradução nossa. Textos originais: “to engage with [...] diverse perspectives”; “to examine the origins 

and implications of their own and other people’s assumptions”; “to negotiate change, to transform relationships”; 

“to live with and learn from difference and conflict”; “to establish ethical, responsible and caring relationships 

beyond their identity groups”.      
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No documento, as autoras citam os princípios que seguiram para a elaboração do 

material, os quais podem ser relacionados à perspectiva sociocultural do LC e à perspectiva 

pós-crítica. Os princípios em questão são os seguintes: todo conhecimento é válido e 

construído a partir do contexto de cada indivíduo; todo conhecimento é parcial e incompleto; 

todo conhecimento pode ser questionado. Para que esses princípios sejam seguidos, são 

apontados alguns procedimentos que devem ser realizados pelos alunos para desenvolver o 

LC, dos quais podemos citar os seguintes: engajar-se criticamente com perspectivas 

diferentes; pensar quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem 

na visão do aluno; refletir sobre as próprias opiniões; e discutir em grupos, ouvindo diferentes 

pontos de vista. 

Em outro documento educacional, publicado pela Literacy and Numeracy Secretariat 

(Ontário, Canadá) em 2009, também são fornecidos subsídios para que os professores possam 

desenvolver práticas que promovam o LC em sala de aula. Nesse material, os autores 

ressaltam, da mesma forma, a importância atual dessa perspectiva educacional, que, segundo 

eles, já se faz presente ao redor do mundo. A noção trazida pelos autores é que: 

Estudantes precisam tanto o letramento básico quanto o letramento crítico 
para lidar com as diferentes formas e tipos de textos que os rodeiam, para 
fazer perguntas, para examinar pontos de vistas (seus e de outros), para se 
posicionar e para clarear as questões e relações que são importantes para eles 
e seu futuro (p. 1)28. 

 Cinco conceitos chave são fundamentais, segundo eles, para desenvolver o trabalho 

com LC na escola: saber que todos os textos são construções; saber que todos os textos 

possuem mensagens com crenças e valores; saber que cada pessoa interpreta as mensagens de 

forma diferente; saber que os textos servem a diferentes interesses; e saber que cada mídia 

desenvolve sua própria “linguagem” para posicionar leitores/espectadores de certa forma
29

 (p. 

2).   

 É discutido, também, o modelo elaborado por Alan Luke e Peter Freebody, nos anos 

90, para a formação de leitores contemporâneos: o “Four Resources Model”. Em primeiro 

lugar, o aluno deve ser capaz de quebrar o código, ou seja, de decodificar o código 

linguístico. Em segundo lugar, ele deve produzir significado, isto é, participar na construção 

                                                           
28

  Tradução nossa. Texto original: “students need both basic literacy and critical literacy to come to terms 

with the many forms and types of text that surround them, to ask questions, to examine viewpoints (their own 

and others), to take a stand and to clarify the issues and relationships that are important to them and their future.   
29

  Tradução nossa. Texto original: All texts are constructions; all texts contains belief and value messages; 

each person interprets messages differently; texts serve different interests; each medium develops its own 

“language” to position readers/viewers in certain ways.  
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do texto: “‘desconstruir’ o texto, desmascarar o propósito e a intenção do autor, formar 

interpretações à luz de seus próprios conhecimentos e pontos de vista e examinar e descobrir 

as formas mais efetivas de expressar seus pensamentos”
30

 (p. 3). Em terceiro lugar, ele deve 

utilizar o texto e perceber os diferentes tipos de uso que ele pode ter. Para isso, o estudante 

deve se fazer perguntas como: 

“O que eu faço com este texto? O que outras pessoas farão com ele? Como 
ele poderia ter sido escrito ou produzido de outra forma?”. Isso encoraja 
estudantes a tornarem-se consumidores críticos de textos, que entendem que 
o sentido está ligado não apenas ao propósito do autor, mas também ao 
contexto em que um texto é lido e interpretado (p. 3).31 

 Em quarto lugar, é preciso analisar o texto, percebendo que ele nunca é neutro, e 

refletindo sobre questões como quais são os interesses que estão sendo favorecidos, de que 

forma o autor tenta convencer o seu leitor e qual é a sua intenção. Neste caso, os estudantes   

precisam ser encorajados a avaliar o que é dito e como é dito, para assim 

desvelar e desafiar suposições e ideias sobre o mundo, responder quando 
discordarem, e tomarem ações sociais, mesmo que de pequenas formas, 
quando encontrem textos que desprivilegiem certos grupos. Eles precisam 
entender que os textos podem ser alterados para reconhecer ou incluir vozes 
silenciadas e perspectivas alternativas (p. 3).32  

Da mesma forma que Bherman (2006), os autores do material apresentam algumas 

estratégias para o desenvolvimento do LC em sala de aula, com base no capítulo Teaching 

Critical Literacy, de McLaughin e DeVoogd (2004), sendo elas: justaposição (juxtaposing), 

troca (switching) e problematização de textos (problem posing). A justaposição é 

semelhante à leitura de múltiplos textos: os alunos leem dois textos sobre um assunto similar 

e “comparam o viés do autor, sua perspectiva e intenções, bem como as estratégias usadas 

para influenciar o leitor/espectador” (p. 3). A troca é semelhante à produção de contratextos: 

os alunos reescrevem o texto fazendo trocas relacionadas a gênero, tempo, espaço ou 

emoções, a fim de identificar quais vozes estão representadas em um texto e quais estão 

                                                           
30

  Tradução nossa. Texto original: “’deconstruct’ text, to unmask an author’s purpose and intent, to form 

interpretations in light of their own knowledge and point of view, and to examine and then find the most 

effective ways to convey their thinking”. 
31

  Tradução nossa. Texto original: “What do I do with this text? What will other people do with it? How 

could it have been written or produced in a different way? It encourages students to become critical consumers 
of text who understand that meaning is tied not only to the author’s purpose but also to the context in which a 

text is read and interpreted.   
32

  Tradução nossa. Texto original: They need to be encouraged to evaluate what is said and how it is said 

in order to uncover and challenge assumptions and ideas about the world, to respond when they disagree and to 

take social action, even in small ways when they encounter texts that disadvantage certain groups. They need to 

understand that texts can be changed to recognize or include missing voices and alternative perspectives. 
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silenciadas. Por último, a problematização de textos permite promover uma perspectiva 

crítica, sendo que os alunos devem responder a perguntas como as seguintes: 

Como outros podem entender este texto de forma diferente? Como foi 
construída ou formada a mensagem do texto? Qual é a audiência que se 
pretende atingir? Como esse texto coloriu sua visão da realidade? Que estilos 
de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos? 
Quem criou este texto e por quê? Quem se beneficia se essa “mensagem” é 
aceita? Quem pode ser prejudicado? Que técnicas e elementos estilísticos 
tem sido usados e por quê? (p. 3).33 

 Voltando à fonte original consultada para a elaboração desse material (McLaughin e 

DeVoogd, 2004), podemos encontrar ainda mais estratégias para colocar o LC em prática. O 

resto da história, por exemplo, é uma forma de levar os alunos a perceberem quais pontos de 

vista estão silenciados nos textos, já que eles devem procurar outras fontes para conseguir 

informações sobre as pessoas ou personagens que não estão representados ali. Como exemplo, 

eles mencionam a leitura de textos de história sobre a Segunda Guerra Mundial, que 

geralmente não incluem informações sobre os confinamentos dos japoneses americanos. 

Dessa forma, os alunos podem utilizar a internet ou outros meios, como livros impressos, para 

adquirirem informações sobre essas pessoas e, assim, entenderem melhor o viés do autor e a 

perspectiva que ele está mostrando. 

 Outra estratégia apontada por McLaughin e DeVoogd (2004) é a discussão em grupos 

baseada em temas. Neste caso, o professor lê, em voz alta, algum texto sobre certo tema. 

Depois, os alunos são divididos em grupos e cada grupo fica responsável pela leitura de outro 

texto relacionado a esse mesmo assunto. Em seguida, os grupos se reorganizam e realizam 

discussões, contando uns aos outros a perspectiva encontrada no texto lido em seus grupos 

originais. Depois, eles podem expandir esse trabalho realizando projetos relacionados ao tema 

abordado. De acordo com os autores, esse exercício “ajuda os alunos a investigarem o viés do 

autor e analisarem criticamente a forma em que autores veem eventos a partir de diferentes 

pontos de vista”
34

 (p. 52).  

                                                           
33

  Tradução nossa. Texto original: “How might others understand this text differently? How has the 

message of the text been constructed or crafted? Who is the intended audience? How has this text coloured your 

view of reality? What lifestyles, values and points of view are represented or have been omitted? Who created 

this text and why? Who benefits if this “message” is accepted? Who may be disadvantaged? What techniques 

and stylistic elements have been used and why?” 

34
  Tradução nossa. Texto original: “Theme-based focus groups help students to investigate bias and 

critically analyze how authors view events from different points of view”. 
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 Como falamos anteriormente, Gee (2001), em seu texto Critical Literacy as Critical 

Discourse Analysis, propõe a análise crítica do discurso como uma forma de se chegar ao 

letramento crítico. Assim, é possível considerar que essa é outra forma de explorar o LC na 

escola. Assim, ele propõe quatro perguntas que podem guiar essa análise: 

1. Que linguagem social ou linguagens sociais estão representadas 
neste discurso? 

2. Quais são alguns dos significados situados de palavras chaves ou 
frases neste discurso? 

3. Que modelos culturais são ressaltados (ou poderiam ser ressaltados) 
pelas palavras ou frases neste discurso? 

4. De que Discurso (com “D” maiúsculo) ou Discursos este discurso 
forma ou poderia formar parte? Como este Discurso (ou estes Discursos) se 
relaciona com outros Discursos?35 (p. 1-2, ênfase do texto original). 

  A “linguagem social” de que Gee (2001) fala está relacionada à maneira com que 

usamos a língua para fazer parte de uma identidade social específica, ou seja, à forma como a 

fala permite que nos encaixemos em certos grupos identitários: alguém pode falar como um 

adolescente de classe média, falar como um menino da periferia, falar como uma mulher de 

classe alta etc. Os “significados situados” referem-se aos significados que ganham sentido em 

seu contexto de uso, dependendo de quem está falando, quando, onde etc. Os “modelos 

culturais” estão relacionados às crenças, pensamentos e costumes de certos grupos sociais, 

provocados, inclusive, a partir dos significados situados e das linguagens sociais. Já os 

“Discursos” (com “D” maiúscula) estão relacionados à combinação da linguagem e de outros 

elementos (formas de pensar, agir, sentir, se vestir etc.), que produz uma identidade situada 

socialmente, que define um “tipo de pessoa”. 

 É claro que, como o próprio autor aponta, para se engajar em uma análise crítica do 

discurso desse tipo, não é necessário utilizar os quatro “termos técnicos” supracitados com os 

alunos. Da mesma forma, as estratégias que angariamos aqui, a partir de autores como 

Bherman (2006) e McLaughin e DeVoogd (2004), também possuem nomenclaturas que não 

precisam ser explicitadas em sala de aula, tais como “leitura de múltiplos textos”, “produção 

                                                           
35

  Tradução nossa. Texto original: “1. What social language or social languages are represented in this 

discourse?   

2.  What are some of the important situated meanings of key words or phrases in this discourse?   

3.  What significant cultural models are triggered (or could be triggered) by words or phrases in this discourse?  
4.  What Discourse (with a big "D") or Discourses is or could this discourse be a part of?  How does this 

Discourse (or these Discourses) relate to other Discourses?” 
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de contratextos”, “justaposição” e “problematização de textos”. Assim, em nossa análise, não 

esperamos encontrar atividades que mencionem de forma explícita essas formas de contribuir 

para o LC dos estudantes, mas questões que levem os alunos a desenvolver, de alguma 

maneira, as capacidades que resultam desse tipo de exercício, como: perceber que a verdade é 

relativa; notar que um mesmo fato pode ser apreendido e interpretado a partir de diferentes 

pontos de vista ou de diferentes Discursos; refletir sobre os interesses que estão sendo 

favorecidos nos textos lidos e considerar as vozes que estão sendo silenciadas. 

 

1.4 O LETRAMENTO CRÍTICO E OS GÊNEROS DISCURSIVOS  

 

“O falante com sua visão de mundo, os seus juízos de valor e emoções, por um 

lado, e o objeto de seu discurso e o sistema da língua (dos recursos linguísticos), 

por outro – eis tudo o que determina o enunciado, o seu estilo e sua composição” 

(BAKHTIN, 2011[1979], p. 296).  

 

Quando falamos em letramento crítico, estamos lidando com o uso da língua a partir 

de textos – sejam eles escritos ou orais. A comunicação humana se materializa por meio 

desses textos, que, por sua vez, sempre se concretizam em gêneros discursivos. Como 

apontam Rojo e Barbosa (2015), com base em Bakhtin, “todas as nossas falas, sejam 

cotidianas ou formais, estão articuladas em um gênero de discurso” (p. 16). A noção de 

trabalhar com os gêneros na escola ganhou notável relevância no Brasil a partir da publicação 

dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) de língua portuguesa (ensino fundamental), no 

ano de 1998, em que foi dada grande centralidade a esse tópico. Em um fragmento do 

documento, por exemplo, aponta-se que: 

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restrições de natureza 
temática, composicional e estilística, que os caracterizam como pertencentes 
a este ou aquele gênero. Desse modo, a noção de gênero, constitutiva do 
texto, precisa ser tomada como objeto de ensino. [...] 
A compreensão oral e escrita, bem como a produção oral e escrita de textos 
pertencentes a diversos gêneros, supõem o desenvolvimento de diversas 
capacidades que devem ser enfocadas nas situações de ensino. É preciso 

abandonar a crença na existência de um gênero prototípico que permitiria 
ensinar todos os gêneros em circulação social (BRASIL, 1998a, p. 23-24).  

Nos PCNs de língua estrangeira desse mesmo ano não é feita menção direta aos 

gêneros, mas aborda-se, em distintas ocasiões, a necessidade de um ensino de idiomas voltado 

para o discurso, como no seguinte trecho: 
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A aprendizagem de Língua Estrangeira representa outra possibilidade de se 
agir no mundo pelo discurso além daquela que a língua materna oferece. Da 
mesma forma que o ensino da língua materna, o ensino de Língua 
Estrangeira incorpora a questão de como as pessoas agem na sociedade por 
meio da palavra, construindo o mundo social, a si mesmos e os outros à sua 
volta. Portanto, o ensino de línguas oferece um modo singular para tratar das 

relações entre a linguagem e o mundo social, já que é o próprio discurso que 
constrói o mundo social (BRASIL, 1998b, p. 43).  

Nesse período, então, começaram a surgir diversos estudos e publicações com foco no 

estudo dos gêneros textuais/discursivos. Além disso, nos Parâmetros Curriculares Nacionais 

para o Ensino Médio (PCNEMs), lançados em 2000, o termo ‘gêneros discursivos’ aparece de 

forma explícita quando se fala do sentido do aprendizado na área de Linguagens, Códigos e 

suas Tecnologias, ao se afirmar, por exemplo, que “o estudo dos gêneros discursivos e dos 

modos como se articulam proporciona uma visão ampla das possibilidades de usos da 

linguagem” (BRASIL, 2000, p. 8). Nas OCEM da área de Linguagens, Códigos e suas 

Tecnologias, publicadas em 2006, também dá-se destaque a esse conteúdo; um exemplo é 

quando se diz, na seção Concepção de língua e linguagem e práticas de ensino, que: 

a ênfase que tem sido dada ao trabalho com as múltiplas linguagens e com os 
gêneros discursivos merece ser compreendida como uma tentativa de não 

fragmentar, no processo de formação do aluno, as diferentes dimensões 
implicadas na produção de sentidos. Essa escolha também reflete um 
compromisso da disciplina, orientado pelo projeto educativo em andamento: 
o de possibilitar letramentos múltiplos (BRASIL, 2006, p. 28).    

Em documentos oficiais do governo mais atuais também podemos perceber a grande 

relevância que se dá ao ensino dos gêneros discursivos na escola, como no caso da Base 

Nacional Curricular Comum (BNCC), publicada, em versão preliminar, em abril de 2016. Na 

seção que se destina a tratar sobre o ensino de língua estrangeira moderna, aponta-se que: 

De acordo com uma visão de língua, de cultura e de conhecimento 

constituídos no uso e na interação entre os sujeitos, o componente Língua 
Estrangeira Moderna organiza os objetivos de aprendizagem e 

desenvolvimento partindo de práticas sociais que delineiam possíveis 
horizontes para o uso da linguagem por meio de gêneros do discurso. 
Entendem-se gêneros do discurso como formas cultural e historicamente 
construídas, relativamente estáveis e reconhecidas pelos participantes como 
meios pelos quais podem (inter)agir em determinadas esferas da atividade 
humana. A perspectiva é a da produção (e não somente do produto), segundo 
a qual o discurso só se concretiza na interação, levando-se em conta as 

condições socioculturais dos participantes e seus propósitos na situação de 
comunicação (BRASIL, 2016, p. 125).    

Isso significa dizer que, ao trabalharmos com uma língua, seja ela materna ou 

estrangeira, devemos necessariamente utilizar os gêneros discursivos, pois é a partir deles que 
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se dá o uso da linguagem. É justamente por isso que, no edital do PNLD de 2015, um dos 

critérios eliminatórios específicos para o componente curricular Língua Estrangeira Moderna 

é contemplar “variedade de gêneros do discurso, concretizados por meio de linguagem verbal, 

não verbal ou verbo-visual, caracterizadora de diferentes formas de expressão na língua 

estrangeira e na língua nacional” (BRASIL, 2013b, p. 47). Além disso, o edital também 

menciona, como princípio e objetivo geral para a disciplina de Língua Estrangeira Moderna 

no ensino médio, o favorecimento do “acesso a múltiplas linguagens, gêneros de discurso, 

produzidos em distintas épocas e espaços” (ibidem, p. 46). 

Mas o que são, afinal, os gêneros discursivos? A definição apresentada no trecho da 

BNCC supracitado baseia-se nas noções trazidas por Bakhtin (2011[1979]): 

O emprego da língua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) 

concretos e únicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da 

atividade humana. Esses enunciados refletem as condições específicas e as 

finalidades de cada referido campo não só por seu conteúdo (temático) e 

pelo estilo da linguagem, ou seja, pela seleção dos recursos lexicais, 

fraseológicos e gramaticais da língua, mas, acima de tudo, por sua 

construção composicional. Todos esses três elementos – o conteúdo 

temático, o estilo, a construção composicional – estão indissoluvelmente 

ligados no todo do enunciado e são igualmente determinados pela 

especificidade de um determinado campo da comunicação. Evidentemente, 

cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilização da 

língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, os quais 

denominamos gêneros do discurso (p. 261-262, ênfase do texto original).  

 Em outras palavras, é possível dizer que os textos podem ser organizados em gêneros 

discursivos a partir de suas características estilísticas, estruturais e temáticas. Isto é, em 

diferentes textos do mesmo gênero esses três elementos possuem certos aspectos em comum, 

mesmo que cada produção seja única. Cabe ressaltar, no entanto, que às vezes os 

enunciadores não adéquam seus textos a gêneros específicos de forma consciente ou 

proposital; isso pode ocorrer, em alguns casos, de maneira espontânea ou inconsciente.   

Em alguns gêneros parece ser mais fácil perceber os três componentes citados por 

Bakhtin. Se pegarmos duas receitas diferentes, por exemplo, podemos notar que, apesar de 

cada uma ter suas particularidades, existem certas características que nos permitem enquadrá-

las no mesmo gênero: sua forma (uma lista com ingredientes e um modo de preparo), seu 

estilo (verbos no imperativo ou no infinitivo, mostrando o que o leitor deve fazer) e seu 

conteúdo (relacionado à culinária, neste caso), possuem certa estabilidade. No caso dos 
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poemas, por exemplo, também é possível identificar esses três elementos facilmente, mesmo 

que, é claro, eles sejam interdependentes.  

Em outros casos, no entanto, como em artigos de opinião, pode ser mais difícil 

reconhecer cada um dos três itens elencados por Bakhtin. Ainda assim, existe também certa 

consistência: a linguagem costuma ser argumentativa e mais formal; os assuntos são aqueles 

que geram controvérsias e que estão em destaque por algum motivo; a estrutura geralmente é 

composta por um título, seguido do nome do autor e da data e local de publicação, sendo que 

o primeiro parágrafo costuma apresentar a problemática em questão e o último tende a 

resumir as razões pelas quais o enunciador se posicionou de certa forma ao longo do texto. É 

essa estabilidade que, apesar de não ser absoluta, nos permite lidar com os textos na prática, 

sabendo utilizá-los, seja em sua criação ou em sua recepção. Como afirma o próprio Bakhtin 

2011[1979], “se os gêneros do discurso não existissem e nós não os dominássemos, [...] a 

comunicação discursiva seria quase impossível” (p. 283).  

 Já que os gêneros são o que permitem a nossa comunicação e fazem parte de todas as 

práticas letradas nas quais os indivíduos se envolvem, eles também são encontrados, 

obviamente, nas práticas de leitura da escola. O trabalho com os gêneros, no entanto, pode ser 

realizado a partir de duas abordagens distintas: uma com foco nos elementos textuais e outra 

com foco nos elementos discursivos. No primeiro caso, a ênfase é dada ao texto concreto, à 

sua composição e ao seu estilo: seu vocabulário, sua sintaxe ou sua estrutura, por exemplo. 

No segundo caso, a ênfase é dada àquilo que é dito, que, por sua vez, pode transparecer as 

crenças, valores e ideologias veiculadas no texto, as apreciações de valor trazidas pelo 

enunciador, que são o que compõe o tema. Nesta abordagem com foco no que é dito, “a forma 

composicional e o estilo são relevantes no texto não por si mesmos, mas para fazer ecoar os 

seus sentidos ou o seu tema. Nesse sentido, são ‘marcas linguísticas e textuais’ das 

apreciações valorativas do locutor/autor” (ROJO & BARBOSA, 2015, p. 94). 

 Para ilustrarmos melhor a diferença entre essas duas abordagens, voltemos ao exemplo 

que Cassany (2006) traz em seu livro Tras las líneas: sobre la lectura contemporánea, ao 

falar sobre a leitura de duas notícias fictícias que tratariam sobre o mesmo acontecimento. Se 

o foco estivesse sendo dado aos elementos textuais, a comparação entre as duas notícias 

estaria focada na sua estrutura e em seu estilo. A forma desse gênero, por exemplo, 

geralmente se dá da seguinte forma: um antetítulo, um título, um subtítulo, um lead e o corpo 

da notícia. Também é indicada, geralmente, a data de publicação do texto, bem como o local. 
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Já em relação ao estilo, podemos constatar que a linguagem utilizada é, na maioria das vezes, 

formal, com o uso da língua padrão. É comum que sejam utilizadas aspas para mostrar a fala 

de outras pessoas, verbos dicendi no passado (“afirmou”, “disse”, “constatou” etc.) e 

indicação de fontes (“segundo o especialista”, “de acordo com o responsável” etc.). O 

trabalho com o gênero focado nos elementos textuais, dessa forma, teria como objetivo a 

análise desses aspectos por si próprios, sem relacioná-los ao tom valorativo dado pelo autor e 

sem considerar suas possíveis intenções.  

Já uma abordagem focada na ideologia veiculada no texto levaria em consideração os 

propósitos que podem ser identificados ou construídos pelo leitor a partir das escolhas feitas 

pelo enunciador com relação ao vocabulário, à organização das informações, às fontes citadas, 

bem como a relação do texto com tempo, com o lugar e com os interlocutores. Um trabalho 

desse tipo pode ser feito como o próprio Cassany (2006) nos mostra ao comparar o uso dos 

termos “inmigrante/mujer canadiense” e “adolescente/cabeza raspada”. Segundo ele, cada 

uma dessas palavras, apesar de se referirem às mesmas pessoas, carregam juízos de valor 

consigo. É preciso esclarecer, no entanto, que em alguns casos essas escolhas são conscientes 

e têm como objetivo causar determinadas interpretações e reações, como costumam fazê-lo 

jornalistas e escritores profissionais. Por outro lado, alguns enunciadores não têm consciência 

dessas estratégias e podem não perceber que a forma de dizer as coisas reflete seus valores e 

suas crenças.     

Em uma abordagem de gêneros que tenha como foco as ideologias veiculadas nos 

textos, assim, as palavras não podem ser consideradas neutras, mas carregadas de sentido no 

contexto de produção e de recepção do texto, o que faz com que seja necessário que o leitor se 

atente a seus parâmetros comunicativos (quem escreveu o texto, onde, para quem, por quê, em 

que meio de circulação foi veiculado etc.). Ainda tendo em vista o exemplo das notícias, 

podemos pensar que, apesar de serem teoricamente “neutras” e terem como objetivo o simples 

repasse de informações, sabemos que, na prática, são geralmente escritas de certa forma para 

levar o leitor a fazer interpretações de maneira favorável aos interesses do autor e/ou da 

revista/jornal em que o texto está sendo veiculado. Um trabalho com gêneros que vise ao LC, 

então, deve estar direcionado ao discurso e não apenas ao texto palpável. 

É preciso ressaltar, no entanto, que alguns gêneros permitem mais o trabalho com a 

ideologia veiculada no texto do que outros. No caso de receitas, formulários, placas de 

sinalização e bulas de remédio, por exemplo, é mais difícil que haja uma ideologia que possa 
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ser identificada, analisada ou discutida. Já no caso de propagandas políticas, letras de música 

e críticas de cinema, por exemplo, esse trabalho é mais viável. Como aponta Costa (2008): 

Os gêneros de arquitetura externa mais rígida são, normalmente, os que 
requerem menos conhecimentos socioculturais para a leitura e a 
compreensão (fichas, índices, verbetes). Esses gêneros são mais 
“transparentes” e, embora devam ter seu lugar nas aulas de leitura, são 
menos rentáveis do que outros, como a resenha, a notícia, a charge, a carta 
do leitor, o artigo de opinião, o blog, a propaganda etc., nos quais tendem a 
estar mais explícitas as formas de pensamento, os valores e as representações 
culturais de uma comunidade (p. 188).  

A nosso ver, é justamente por isso que, nos PCNs de língua portuguesa, aponta-se que:    

Os textos a serem selecionados são aqueles que, por suas características e 
usos, podem favorecer a reflexão crítica, o exercício de formas de 
pensamento mais elaboradas e abstratas, bem como a fruição estética dos 
usos artísticos da linguagem, ou seja, os mais vitais para a plena participação 
numa sociedade letrada (BRASIL, 1998a, p. 24). 

Vejamos, então, outro exemplo de gênero que pode ser utilizado para explorar as 

intenções dos autores, trazido por Rojo e Barbosa (2015). Para nos mostrar que “é pelo tema 

que a ideologia circula” (p. 88), as autoras apresentam duas letras de música de samba, uma 

de Wilson Batista (“Lenço no pescoço”) e outra de Noel Rosa (“Rapaz folgado”). Nos dois 

casos, os enunciadores estão falando sobre o mesmo assunto (o sambista “malando”), mas 

com apreciações valorativas diferentes. No caso do Batista, ser malandro é algo positivo, o 

que pode ser comprovado em trechos como “Eu tenho orgulho/Em ser vadio” (p. 90). Por 

outro lado, para Rosa, ser malandro é algo negativo, o que pode ser comprovado em trechos 

como “Malandro é palavra derrotista.../Que só serve pra tirar/Todo o valor do sambista” 

(idem). Como afirmam as autoras: 

Para o Círculo de Bakhtin, ele [o tema] é mais que meramente o conteúdo, 
assunto ou tópico principal de um texto (ou conteúdo temático). O tema é o 
conteúdo inferido com base na apreciação de valor, na avaliação, no acento 

valorativo que o locutor (falante ou autor) lhe dá. É o elemento mais 
importante do texto ou do enunciado: um texto é todo construído (composto 
e estilizado) para fazer ecoar um tema (ROJO & BARBOSA, 2015, p. 87, 
ênfase do texto original). 

A fim de realizar um trabalho com gêneros discursivos que contribua para o LC dos 

alunos, então, é preciso ir além da estrutura textual e explorar a ideologia que os gêneros 

circulam, a partir do tema. Assim, como já mencionamos anteriormente, um método para se 

chegar ao LC é a análise crítica do discurso (ACD). Em seu texto Gêneros textuais na análise 

crítica de Fairclough, Meurer (2005) propõe um trabalho com os gêneros a partir da ACD de 

Fairclough, que “enfatiza a necessidade de analisar os traços e pistas que ocorrem em 
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diferentes gêneros textuais, buscando evidenciar como eles refletem discursos e rotinas 

sociais” (p. 90). Dessa forma, nesse tipo de análise o foco está, como no LC, em perceber que 

existem diferentes representações da realidade, e não verdades absolutas e fechadas. Além 

disso, ainda em sintonia com o LC, “boa parte desse tipo de análise investiga formas 

institucionalizadas de ver ou avaliar o mundo (ideologias) e estratégias de preservação de 

poderes (hegemonias) de grupos dominantes no contexto contemporâneo” (ibidem, p. 91).  

Para isso, ainda de acordo com Meurer (2005), Fairclough propõe um modelo 

tridimensional de análise: a primeira dimensão – do texto – tem foco nos elementos 

linguísticos, como o léxico e a estrutura; a segunda dimensão – das práticas discursivas – tem 

foco na interpretação do texto a partir da sua produção, distribuição e consumo, referente às 

suas intenções e à sua relação com outros textos, por exemplo; e a terceira dimensão – das 

práticas sociais – tem foco nos aspectos sociais, na ideologia e nas relações de poder. Apesar 

de a ACD não possuir uma proposta sistematizada para dar conta da análise de diferentes 

gêneros discursivos e de ainda não ter instrumentos definidos para realizar esse trabalho, ela 

“enfatiza o princípio – iluminador e essencial – de que os gêneros implicam diferentes modos 

de conhecimentos e crenças, diferentes identidades e diferentes relações sociais” (MEURER, 

2005, p. 104). 

A partir disso, é possível afirmar que o trabalho com os gêneros discursivos é uma 

forma de se chegar ao LC, desde que o foco não esteja apenas na materialidade textual, mas 

também nas ideologias e nos propósitos que são veiculados nos diferentes gêneros. Assim: 

Se o professor quer contribuir para a formação de leitores proficientes e 
críticos em língua estrangeira, deve proporcionar aos alunos o contato com 
gêneros discursivos diversos e rentáveis, do ponto de vista da reflexão sobre 
as práticas sociais em que se manifestam e do diálogo que possibilitam com 

outras formas de pensamento, e também propor atividades que os ajudem a 
construir sentidos para os textos, relacionando conhecimentos linguísticos, 
discursivos e socioculturais (COSTA, 2008, p. 189).  
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CAPÍTULO 2: CONTEXTUALIZAÇÃO DO PNLD E 

DAS COLEÇÕES ANALISADAS  

 
Neste capítulo, nos dedicamos a apresentar uma breve contextualização do Programa 

Nacional do Livro Didático (PNLD), bem como um sucinto panorama das obras de língua 

espanhola aprovadas em 2015, principalmente em relação a seus fundamentos teórico-

metodológicos. Assim, esperamos contribuir para que o leitor tenha uma visão mais clara 

sobre os critérios de avaliação do programa e sobre o funcionamento das coleções aqui 

analisadas, especialmente no que diz respeito a aspectos relacionados ao letramento crítico.    

 

2.1 O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDÁTICO (PNLD)  

 

Nosso corpus é composto pelos livros didáticos de língua espanhola aprovados pelo 

PNLD de 2015 e, portanto, faz-se necessário apresentar um breve panorama sobre o 

programa, além de abordar alguns subsídios teóricos que perpassam o edital referente ao ano 

em que as obras foram aprovadas.  

Como nos contam Daher, Freitas e Sant’Anna (2013), o PNLD foi criado em 1985 a 

partir do decreto n
o
 91.542, de 19 de agosto daquele mesmo ano. Inicialmente, o intuito era 

atender a demanda de compra e distribuição de LDs para o Ensino Fundamental. Até chegar 

aos dias atuais, alguns acontecimentos importantes merecem destaque: em 1996, por exemplo, 

foi estabelecido que, para cada segmento educativo, a seleção de coleções seria realizada de 

três em três anos, como ocorre até hoje. Além disso, nesse mesmo período foi definido que a 

avaliação das obras ocorreria a partir de um edital específico do programa, ação que também 

permanece atualmente. No ano de 2002, a responsabilidade de avaliação pedagógica das 

coleções foi entregue às universidades públicas, em parceria com o MEC. No ano seguinte, 

em 2003, o PNLD começou a atender também ao Ensino Médio. E foi a partir de 2011 que o 

componente Língua Estrangeira Moderna (LEM) – inglês e espanhol – foi incluído no 

programa.   

A equipe responsável pela avaliação das coleções é composta por um grande número 

de profissionais, cada qual com uma ou mais funções dentre as seguintes: membro da 

comissão técnica, coordenador institucional, coordenador de área, coordenador adjunto, 

coordenador de grupo de trabalho, membro do apoio técnico, avaliador, leitor crítico, revisor, 

redator do guia e avaliador de recurso. No ano de 2015, para o componente LEM, contou-se 
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com uma equipe composta por 85 integrantes
36

. Cabe ressaltar que, no caso de alguns 

componentes curriculares, a equipe passa por alterações anualmente, permitindo a 

rotatividade de profissionais que participam desse trabalho. No caso da área de LEM, os 

membros do grupo elaboram, a partir do edital, uma ficha de avaliação, dividida em critérios 

gerais e critérios específicos para cada disciplina. Após um aprofundado processo de 

avaliação, sobre o qual não nos deteremos aqui, chega-se à versão final da avaliação da 

coleção, que resulta na produção de um texto utilizado como base para a criação do Guia de 

Livros Didáticos (GLD) das coleções aprovadas. As coleções reprovadas, por outro lado, 

recebem um parecer de exclusão.  

No GLD de 2015 referente às coleções de LEM, que aqui mais nos interessa, foram 

apresentados os conteúdos da ficha de avaliação pedagógica, a qual trazemos, na íntegra, no 

anexo II. Nesta seção, entretanto, nos detemos em alguns pontos específicos que merecem a 

nossa atenção. No bloco II, que trata sobre os textos presentes nas obras, o item 10 apresenta a 

seguinte pergunta: “expõe elementos de contextualização social e histórica, de modo que se 

possam compreender suas condições de produção e circulação?” (BRASIL, 2014, p. 17). Esse 

questionamento parece-nos indispensável para a seleção de textos que possam ser explorados 

sob a ótica do LC, pois um dos pressupostos dessa perspectiva é justamente considerar o texto 

não como um objeto isolado e neutro, mas construído em um contexto específico, de acordo 

com o papel social do enunciador, da comunidade em que vive, do período histórico no qual 

se encontra, entre outros aspectos.  

No bloco III, referente à compreensão leitora, destaca-se a necessidade de atividades 

que incentivem a formação de um leitor crítico, conforme explicitado no item 13: “Propõe 

atividades comprometidas com o desenvolvimento da reflexão crítica?” (idem). De forma 

semelhante, no bloco IX, referente ao conjunto da coleção, pergunta-se, no item 50, se é 

favorecido “o desenvolvimento de capacidades básicas do pensamento autônomo e crítico” 

(ibidem, p. 20). Apesar de o LC não ser mencionado de forma explícita, podemos ver a 

importância dada à formação de alunos que sejam leitores críticos. Essa preocupação, é claro, 

também pode ser identificada no edital do PNLD de 2015, que serve como base para a 

avaliação das obras. Em um dos trechos desse documento, fala-se da importância de dar 

“centralidade à formação de um leitor crítico, capaz de ultrapassar a mera decodificação de 

sinais explícitos” (BRASIL, 2013b, p. 46). Em outro fragmento, explicita-se a necessidade de 
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  A relação completa está disponível no Guia do Livro Didático do componente Língua Estrangeira 

Moderna de 2015, no seguinte link: https://goo.gl/HtbOji. Acesso em 28 de outubro de 2016. 

https://goo.gl/HtbOji
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considerar “um ensino-aprendizagem mais significativo e emancipador, voltado para o 

desenvolvimento do pensamento crítico e da autonomia” (ibidem, p. 38). 

Essa relevância outorgada ao pensamento crítico também pode ser identificada no 

artigo referenciado no início desta seção, publicado em 2013 por Del Carmen Daher, Luciana 

Freitas e Vera Lúcia Sant’Anna
37

, membros da equipe que avaliou as coleções de LEM do 

PNLD de 2015. No texto, as autoras mencionam a visão de ensino de língua estrangeira que 

perpassa o programa, ao afirmar que “aprender uma língua não é falar/escrever, é muito mais 

que isso, é compreender que há parâmetros sociais que atravessam a leitura do mundo e que 

as línguas constroem e são construídas por esses valores” (DAHER; FREITAS; 

SANT’ANNA, 2013, p. 418-419). Isto é, podemos ver que existe a noção de que participar de 

práticas letradas a partir de uma LE não consiste apenas na decodificação de elementos 

linguísticos, mas também na percepção dos contextos e valores veiculados nos textos em 

diferentes situações culturais e socio-históricas. Ainda nesse sentido, elas apontam, também, a 

necessidade de que fique explícito, nos LDs, o fato de que “dizer alguma coisa de uma 

determinada forma exige considerar os contextos sociohistóricos possíveis desse uso” 

(ibidem,p. 421-422). Além disso, ainda segundo as autoras, cabe às disciplinas de LEM 

“delinear seu modo de participar da preparação básica para o trabalho, para a cidadania, para 

o aprimoramento da autonomia intelectual e do pensamento crítico do estudante, pautando-se 

sempre em valores éticos e humanos” (ibidem,p. 419).     

Dessa forma, é possível pensar que uma abordagem que contribua para o LC, nas 

coleções aprovadas pelo PNLD, pode configurar uma forma de abarcar os critérios 

relacionados à formação de leitores críticos estabelecidos no edital. É indispensável apontar, 

no entanto, que essa perspectiva não é um critério de avaliação que consta no edital do 

programa e, assim, não é uma obrigação das obras abordá-la. O que procuramos aqui não é, 

de nenhuma maneira, fazer uma crítica ao PNLD ou às coleções aprovadas. Pelo contrário, 

nosso objetivo é contribuir para as pesquisas da área, já que, como apontam Daher, Freitas e 

Sant’anna (2013) existe uma “reduzida produção acadêmica sobre o tema” (p. 423). Assim, 

procuramos analisar de que forma a perspectiva do LC – de grande relevância em contextos 

teóricos do ensino de línguas e em documentos norteadores da educação no Brasil – aparece 

nos LDs e de que maneira os professores podem complementar esse trabalho para explorar 
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  Del Carmen Daher, da UFF, fez parte da comissão técnica no PNLD de 2015. Nesse mesmo ano, 

Luciana Freitas, também da UFF, foi a coordenadora da área. Ambas fizeram a redação do Guia. Vera Lúcia 

Sant’Anna, por sua vez, fez parte da comissão técnica de anos anteriores, além de ter sido avaliadora de recursos 

relacionados ao espanhol no ano de 2015. 
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essa perspectiva, se o acharem necessário. Como aponta Sarmento (2016), “são os 

professores, nas suas práticas cotidianas, que dão vida ao Programa, sendo, dessa forma, tão 

importantes quanto, por exemplo, os autores dos livros ou os formuladores dos editais” (p. 

21). 

 

2.2 O LIVRO DIDÁTICO ENLACES 

 

No livro didático Enlaces, de acordo com a apresentação geral da obra, a língua 

espanhola é articulada com outras disciplinas, com o intuito de que os alunos desenvolvam 

habilidades que lhes permitam respeitar diferentes culturas do mundo hispânico, bem como 

relacioná-las à sua própria cultura. Além disso, as autoras da coleção acreditam que ensinar 

um idioma vai além de lições relacionadas às regras gramaticais: é preciso também ensinar a 

“reconocer y respetar la existencia del otro, identificándose como miembro de un mundo 

plurilingüe” (OSMAN et al., 2013, p. 3). Dessa forma, segundo apontado na própria obra, o 

Enlaces apresenta: 

 Temas que permiten desarrollar el sentido crítico y el respeto a los 
diferentes valores culturales y sociales; 

 Desarrollo de las competencias y habilidades lingüísticas, 
procedimentales y de actitud; 

 Muestras auténticas de lengua;  

 Análisis sistematizado y producción de géneros discursivos 
orientados; 

 Enfoque intercultural; 

 Aprendizaje significativo; 

 Autoevaluación como una actividad metacognitiva y propuesta de 
autorregulación del aprendizaje (idem). 

Em relação à leitura, as autoras apontam que esta é sempre trabalhada a partir de 

gêneros discursivos, propondo-se questões de pré-leitura, leitura e pós-leitura. Entre os 

objetivos dessas atividades, temos: “desarrollar la habilidad de comprensión lectora; ampliar 

la perspectiva reflexiva del tema tratado, de la gramática y del vocabulario; sistematizar la 

observación de elementos de paratexto y perfeccionar las estrategias de lectura del alumno 

[…]” (ibidem, p. 4). 

No que se refere ao enfoque da língua, as autoras adotam uma perspectiva que 

privilegia o funcionamento do idioma e a produção de sentido, mas sem deixar de lado a 

sistematização. O discurso é visto como “resultado de la interacción social entre sujetos de 

diversas naturalezas y alcances” (ibidem, p. 5), assumindo-se um trabalho com os gêneros 
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discursivos. Além disso, a concepção de aprendizagem que se toma como base considera a 

realidade dos alunos em sala de aula, valorizando seus contextos e conhecimentos prévios.  

No que diz respeito ao desenvolvimento de habilidades e competências, adota-se uma 

visão da escola como um local para a integração social, tendo como uma de suas atribuições 

contribuir para a formação cidadã dos estudantes, ajudando-os a “tomar decisiones, a actuar 

en condiciones diversas y a solucionar problemas” (ibidem, p. 6), contribuindo para uma 

formação que os autores chamam de “autónoma y crítica” (idem).   

Por último, parece-nos de suma importância destacar que, na apresentação da obra, as 

autoras mencionam o “letramento” como um dos princípios teóricos seguidos na elaboração 

do material, ressaltando a importância da formação de cidadãos críticos que possam 

transformar os espaços em que se encontram. Como apontado na subseção denominada La 

literacidad o el letramento, “el saber leer y escribir debe ir más allá de la mera capacidad de 

juntar palabras y significados. Ello supone la incorporación e interacción de los nuevos 

conocimientos a los ya existentes” (ibidem, p. 8). Por outro lado, não é feita nenhuma menção 

explícita ao letramento crítico, a pesar de alguns subsídios teóricos estarem em consonância 

com essa perspectiva, como vimos no capítulo anterior. 

 

2.3 O LIVRO DIDÁTICO CERCANÍA JOVEN 

 

No livro didático Cercanía Joven, de acordo com a apresentação da obra, não há 

contribuições apenas para a aquisição do espanhol (em relação à cultura e à língua), mas 

também para que alunos e professores se tornem “ciudadanos más autónomos, críticos, 

creativos y participativos. En ese sentido, se proporciona el contacto socio-lingüístico-

cultural con los pueblos hispanoahablantes […]” (COIMBRA et al., 2013a, p. 205). Dessa 

forma, enxerga-se o ensino da língua espanhola como uma forma de cumprir uma função 

social. 

Em relação aos fundamentos teórico-metodológicos, ressalta-se o desenvolvimento do 

pensamento crítico e autônomo – assim como o definem os autores – além do acesso aos 

contextos culturais e enunciativos dos textos lidos. Entre algumas das escolhas feitas na 

elaboração da coleção, parece-nos interessante destacar as seguintes:   

 Presentar actividades desafiadoras, motivadoras, interesantes y 
lúdicas; 

 Trabajar la lengua en uso y el vocabulario en contexto, insertados en 
los géneros textuales y en los actos de habla; 
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 Utilizar una gran variedad de géneros discursivos presentes en 
diversas esferas de circulación (periodística, literaria, publicitaria, 
cotidiana, jurídica, etc.); 

 Enseñar la lengua extranjera en articulación con otros saberes, como 

una fuente más de investigación y de construcción de conocimientos, 
bajo un enfoque interdisciplinario y transversal (ibídem, p. 208). 

Em relação à leitura, os autores apontam que adotam o modelo interativo, relacionado 

a um enfoque cultural e linguístico, no qual existe uma interação entre o texto e o leitor (isto 

é, seus conhecimentos prévios e habilidades), de maneira constante e dinâmica. Além disso, 

na coleção adotam-se perguntas de pré-leitura, leitura e pós-leitura. Há, também, uma 

subseção intitulada Tejiendo la comprensión, na qual “se propone que el alumno se posicione 

respecto al texto, lo evalúe críticamente y lo compare con el mundo en que vive. Esta etapa 

cierra la secuencia didáctica de comprensión lectora al trabajar con los géneros textuales de 

manera crítica por medio de la literacidad crítica” (ibidem, p. 215). Merece destaque, 

ademais, o fato de que o ensino da língua se dá por meio de gêneros autênticos, isto é, a partir 

de amostras “reais” do idioma.      

Por último, parece-nos de suma importância ressaltar que, na apresentação da obra, os 

autores mencionam o “letramento crítico” e a “autonomia” como um dos princípios teóricos 

seguidos na elaboração do material, de forma explícita. Assim, de acordo com eles: 

No basta leer las líneas del texto (alfabetización) o entre las líneas 

(literacidad). Es necesario leer especialmente tras las líneas (literacidad 
crítica), donde se reconocen los juegos de poder y se comprenden cosas no 
dichas que están en el discurso (CASSANY, 2006). En Lengua Extranjera, 
especialmente, hay costumbres, hábitos, creencias ajenas que expresan 
valores culturales distintos y variables. La literacidad crítica, por lo tanto, 
no significa solamente descodificar algo que se lee o codificar algo para que 
otros lo hagan. Existe una dimensión sociodiscursiva asociada a esos actos 

(ibidem, p. 209). 
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CAPÍTULO 3: METODOLOGIA 
 

Neste capítulo, apresentamos a metodologia utilizada para a realização do nosso 

trabalho.  Consideramos “metodologia” conforme a explicação de Gerhardt e Souza (2009), 

que a definem como “o corpo de regras e procedimentos estabelecidos para realizar uma 

pesquisa” (p. 11) e “o estudo da organização, dos caminhos a serem percorridos, para [...] se 

fazer ciência” (p. 12). Apresentamos, assim, o funcionamento da nossa pesquisa científica, 

que é “o resultado de um inquérito ou exame minucioso, realizado com o objetivo de resolver 

um problema, recorrendo a procedimentos científicos” (SILVEIRA & CÓRDOVA, 2009, p. 

31). Para uma melhor explicação do funcionamento do trabalho, dividimos este capítulo em 5 

seções: “abordagem da pesquisa”, “natureza da pesquisa”, “técnica de análise dos dados 

qualitativos”, “ficha de análise” e “corpus da pesquisa”. 

 

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA  

 

A nossa pesquisa traz uma abordagem majoritariamente qualitativa, já que “trabalha 

com o universo de significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que 

corresponde a um espaço mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não 

podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis” (MINAYO, 2001 apud SILVEIRA & 

CÓRDOVA, 2009, p. 32). Isso significa dizer que não se trata da análise de algo que seja 

totalmente mensurável ou objetivo, mas sim de aspectos que podem ser vistos a partir de 

diferentes perspectivas, sob diferentes óticas. No caso desta pesquisa, analisamos as seções de 

leitura da nossa amostra a partir do levantamento bibliográfico específico por nós acionado, e 

a partir da nossa interpretação e avaliação das atividades propostas nas coleções que, 

obviamente, apresenta influências pessoais. Outra característica que nos permite enquadrar a 

nossa pesquisa em uma abordagem qualitativa é que utilizamos “diferentes fontes de dados 

comparadas entre si” (MOTTA-ROTH & HENDGES, 2015, p.113) e interpretamos os 

resultados “com base na organização e na descrição dos dados pelo pesquisador” (idem).            

Além disso, “o objetivo da amostra é de produzir informações aprofundadas e 

ilustrativas: seja ela pequena ou grande, o que importa é que ela seja capaz de produzir novas 

informações” (DESLAURIERS, 1991, p. 58 apud SILVEIRA & CÓRDOVA, 2009, p. 32). 

Isso significa dizer que analisamos a amostra de nossos dados de forma minuciosa, a partir da 

bibliografia acionada, a fim de trazer novas informações sobre a abordagem do letramento 

crítico nos livros didáticos de língua espanhola, examinando de que forma ele pode ser 
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explorado nessas coleções. As informações que trazemos a partir da análise são inéditas, visto 

que a Ficha de Avaliação Pedagógica do PNLD não aborda uma seção específica sobre LC. É 

importante ressaltar, no entanto, que de fato não é uma responsabilidade do Guia dos Livros 

Didáticos do PNLD abordar essa perspectiva. O que trazemos aqui, então, é uma análise que 

procura complementar os estudos sobre o programa, sobre LDs e sobre LC.  

Também fazemos uso do procedimento quantitativo, após a análise qualitativa, a fim 

de contabilizar os resultados provenientes dos dados examinados. Essa contagem matemática 

e concreta nos permite visualizar melhor as conclusões de nosso trabalho e ter uma noção 

global sobre os achados procedentes de nossa investigação. 

 

3.2 NATUREZA DA PESQUISA  

 

Nossa pesquisa é aplicada, já que procuramos que os nossos resultados e conclusões 

possam trazer contribuições para a prática de professores em sala de aula, visto que o nosso 

corpus é composto por materiais didáticos que são utilizados em contextos reais e atuais da 

educação no Brasil. Além disso, como já apontamos na seção anterior, a perspectiva adotada 

pela bibliografia selecionada e por nós impacta de maneira direta a análise da nossa amostra. 

Isto é, não se trata de algo inquestionável, mas sim de uma visão local, que pode variar de 

acordo com diferentes perspectivas. 

 

3.3 TÉCNICA DE ANÁLISE DOS DADOS QUALITATIVOS  

 

A nossa análise foi realizada em três fases. A primeira consistiu na leitura inicial dos 

dois livros didáticos de língua espanhola aprovados pelo PNLD de 2015, com o intuito de ter 

uma visão geral sobre suas características e sobre os tipos de atividades abordadas em cada 

um, o que permitiu a identificação do problema e a definição da hipótese.  

Em seguida, na segunda fase, foi feito o recorte do material, que será mais explorado 

na seção 3.5 deste capítulo. Depois, na terceira fase, o corpus foi organizado em categorias 

teóricas, a partir do levantamento bibliográfico. Para isso, foi criada uma ficha de análise que 

aplicamos em cada uma das seções de leitura da nossa amostra, como exemplificamos a 

seguir, na seção 3.4. 
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3.4 FICHA DE ANÁLISE 

 

A ficha de análise foi elaborada a partir dos pressupostos trazidos em nosso  

levantamento bibliográfico, que foram discutidos no capítulo 1, dedicado ao referencial 

teórico. Para isso, ela foi dividida em três seções diferentes, conforme mostramos a seguir: 

 

3.4.1 Dados sobre o texto 

 

Um dos aspectos que nos pareceu interessante analisar nesta seção foi, primeiramente, 

a autenticidade do texto principal da seção de leitura; isto é, se trata-se de um texto 

originalmente veiculado em contextos reais de uso do idioma e não criado especificamente 

para o ensino da língua estrangeira. A nossa motivação em relação a esse aspecto foi porque 

os textos autênticos permitem a exploração de alguns elementos – como a utilização do 

contexto de produção e recepção do texto para conseguir interpretá-lo e a análise dos 

propósitos veiculados neste – que não é proporcionada, da mesma maneira, em textos 

fictícios. 

Além disso, também procuramos definir o gênero discursivo do texto principal da 

seção de leitura. Como apontamos no capítulo 1, alguns gêneros parecem ser mais “rentáveis” 

para o trabalho com o LC em sala de aula: um formulário ou uma bula de remédio 

provavelmente não trarão tantos aspectos que possam ser explorados como um artigo de 

opinião ou uma letra de música, do ponto de vista discursivo. Justamente por isso também 

incluímos um campo para indicar qual o assunto do texto, bem como o posicionamento do 

enunciador sobre aquele assunto. Essas informações serviram para nos dar pistas sobre o 

trabalho que poderia ou não ser feito nas perguntas de pré-leitura, leitura e pós-leitura. 

    

3.4.2 Contextualização social e histórica 

 

 Em um segundo momento, incluímos uma seção de preenchimento relacionada à 

contextualização social e histórica do texto. Como vimos anteriormente, uma leitura 

aprofundada não deve estar focada apenas na materialidade linguística; isto é, não se deve 

considerar o texto como fechado em si mesmo, mas como uma forma de veiculação de 

posicionamentos ideológicos, por sua vez influenciada pelo contexto de produção – e também 

de recepção – do texto. Assim, uma de nossas preocupações foi perceber se nos LDs havia 

indicação da autoria, da fonte, da data e do local de publicação, bem como outras eventuais 
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informações que pudessem contextualizar o texto sócio-historicamente. Sem esses dados, uma 

leitura que vise ao LC poderia ser prejudicada, já que se trata de informações que podem levar 

os alunos a lerem “por trás das linhas”, e não apenas a decodificarem o código linguístico.  

 

3.4.3 Letramento Crítico 

 

Por último, na seção destinada especificamente ao LC, elencamos nove ações que 

poderiam ser estimuladas nas questões de leitura e que, assim, seriam capazes de contribuir 

para o desenvolvimento do LC em sala de aula. À medida que fomos fazendo o levantamento 

bibliográfico listamos as atitudes que os autores acionados – de textos teóricos ou de 

documentos norteadores da educação – apontaram que um leitor teria que ter, idealmente, 

para desenvolver o LC. Depois, realizamos a fusão de alguns itens que eram iguais ou muito 

semelhantes, a fim de condensar a ficha. Além disso, para cada um dos nove  critérios da 

versão final da ficha incluímos alguns subitens, que serviram como guia para entender melhor 

de que forma cada questão poderia se encaixar nessa categoria.  

O primeiro critério que incluímos foi “envolver-se com diferentes perspectivas, 

considerando distintos pontos de vista”. Inúmeros autores, como McLaughlin e DeVoogd 

(2004), Bherman (2006), Cassany e Castellà (2010) e Jordão (2013) abordam a importância 

da noção de que a verdade é relativa e de que cada pessoa pode ter um ponto de vista sobre 

determinado assunto, que dependerá de seus valores, crenças, comunidade a que pertence etc. 

Além disso, nas OCEM (2006), no documento de língua estrangeira, em que o LC é abordado 

de forma explícita, fala-se sobre o fato de que os significados são construídos de acordo com 

diferentes contextos sociais, culturais e históricos. Assim, trazer mais de uma visão sobre um 

mesmo assunto pode ser uma forma de levar os estudantes a perceberem que o conhecimento 

não é fixo, imutável, mas que pode variar de acordo com o acionamento de diferentes 

perspectivas e princípios. 

O segundo critério refere-se à identificação de quais vozes estão representadas em um 

texto e/ou quais estão silenciadas. Essa noção, trazida por autores como McLaughlin e 

DeVoogd (2004) e acionada em documentos norteadores da educação – como o da Literacy 

and Numeracy Secretariat, de Ontario (CANADÁ, 2009) – está relacionada ao item anterior. 

Se cada texto apresenta uma perspectiva específica e está permeado por valores e crenças, é 

bem possível que ele acabe representando apenas uma visão, excluindo outras. Assim, fazer 

com que os alunos percebam quais pontos de vista estão em evidência nos textos e quais estão 
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apagados leva-os a notar, de uma nova forma, que não existe apenas uma maneira de se 

posicionar em relação a diversos assuntos ou situações. 

O terceiro critério que elencamos foi “tomar ações sociais”, com base em autores 

como Bherman (2006) e, novamente, em documentos norteadores da educação – como o da 

Literacy and Numeracy Secretariat, de Ontario (CANADÁ, 2009). Levando-se em conta uma 

perspectiva sociopolítica do LC, é possível pensar que uma leitura mais aprofundada – na qual 

sejam identificadas vozes silenciadas nos textos e grupos sociais em desvantagem, por 

exemplo – pode ser uma forma de incentivar os estudantes a tomarem atitudes para mudarem 

a sua realidade ou a realidade de outros, lutando contra injustiças e transformando relações. 

O quarto critério listado foi “refletir sobre as intenções do enunciador”. Ora, se leitores 

críticos devem ler além do código linguístico, percebendo pontos de vista e ideologias 

veiculadas nos textos, é indispensável que eles reflitam sobre as escolhas do enunciador – 

palavras acionadas, recursos estilísticos escolhidos, informações apresentadas etc. – e 

percebam como essas escolhas representam um posicionamento específico. Essa noção é 

trazida por Gee (2001) quando propõe a análise crítica do discurso como uma forma de se 

chegar ao LC. Além disso, autores como Cassany (2006) e McLaughlin e DeVoogd (2004) 

abordam a importância de se atentar para os propósitos do enunciador ao se buscar um 

trabalho que beneficie essa perspectiva. É importante destacar, no entanto, que os alunos 

devem ter noção de que não existe uma resposta certa ou fechada quando pensamos sobre as 

intenções do enunciador; os sentidos são atribuídos, também, no momento da leitura, e podem 

variar de leitor para leitor.  

O quinto item da ficha foi “utilizar o contexto de produção e recepção do texto para 

conseguir interpretá-lo”. Essa escolha ocorreu devido ao fato de que os textos veiculam 

ideologias e valores e, assim, não é possível interpretá-los como um objeto isolado, pois esses 

princípios e pontos de vista dependem do contexto sócio-histórico de produção (quem 

escreveu o texto, quando, onde, para quem, entre outros), assim como nos mostra Bherman 

(2006).       

O sexto item foi “posicionar-se”, já que espera-se que um leitor crítico não seja 

alguém que aceita as informações que lê sem questioná-las, mas alguém que consegue 

assumir uma opinião a partir de uma leitura mais complexa. Essa ideia é trazida também pelo 

documento da Literacy and Numeracy Secretariat, de Ontario (CANADÁ, 2009). 

O sétimo item foi “perceber informações implícitas” já que, como vimos, um leitor 

crítico não se atenta apenas àquilo que está materializado no texto, mas também àquilo que 

pode ser subentendido a partir de certas escolhas do enunciador. Assim, como nos mostra 
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Cassany (2006), os alunos devem ser capazes de fazer uma leitura considerando três planos: 

as linhas, as entrelinhas e por trás das linhas dos textos. 

O oitavo critério foi “refletir sobre diferentes culturas”. Na perspectiva do LC é de 

extrema importância que os leitores percebam que existem diferentes pontos de vista sobre a 

realidade e que a verdade é relativa. O contexto de ensino e aprendizagem de uma língua 

estrangeira, então, parece ser uma excelente oportunidade para que estudantes percebam que 

diversas culturas podem enxergar distintos aspectos de formas diferentes e que não existe uma 

visão superior à outra. Essa noção é trazida, inclusive, nos PCNEMs (BRASIL, 2000). 

O nono e último critério, por fim, foi “realizar indagações sobre quem ganha ou perde 

em relações sociais”. Essa noção é trazida nas OCEM (2006), quando se diz que “nesse 

trabalho de leitura, que visa a um letramento crítico, ganham ênfase as representações e as 

análises a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações sobre 

quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116). 

A seguir, como forma de breve exemplificação, retomamos algumas citações e 

explicações da fundamentação teórica e estabelecemos uma relação com o item 

correspondente da ficha de análise.   

 

Item da ficha de análise Referências dos autores acionados na bibliografia 

A - Envolver-se com diferentes 
perspectivas, considerando distintos 
pontos de vista 

 "A leitura de múltiplos textos encoraja os estudantes a 
entenderem a autoria como uma atividade situada [...] Ao 

experimentar diferentes tratamentos sobre o mesmo assunto ou 
evento, os estudantes começam a reconhecer que o texto não é 
“verdadeiro” em nenhum sentido absoluto, mas uma única 
versão retratada pelo autor” (BHERMAN, 2006, p. 493). 

 “Ler criticamente significa aceitar a relatividade de qualquer 
interpretação, inclusive da própria”  (CASSANY & 

CASTELLÀ, 2010, p. 362).  

 “No existe un significado o el significado (la Verdad –en 
mayúscula–), sino múltiples interpretaciones” (CASSANY, 
2006, p. 57, grifos do texto original).  

 "Temos aqui muitas verdades construídas ideologicamente e 

partilhadas socialmente. Cada uma dessas verdades é 
considerada melhor ou pior, superior ou inferior às outras 
conforme se acionem determinados sistemas de valores, 
determinadas crenças, determinados procedimentos 
interpretativos ou visões de mundo (JORDÃO, 2013, p. 76). 

 “Pensar sobre outras perspectivas e pontos de vistas” 

(MCLAUGHLIN & DeVOOGD, 2004, p. 40). 

 “O significado é sempre múltiplo, contestável, construído 
cultural e historicamente, considerando as relações de poder” 
(BRASIL, 2006, p. 117). 

B - Identificar quais vozes estão 
representadas em um texto e/ou quais 

 “Considerar as vozes que estão representadas e as que estão 
marginalizadas nos textos lidos (MCLAUGHLIN & 
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estão silenciadas DeVOOGD, 2004, p. 41). 

 “Eles precisam entender que os textos podem ser alterados para 

reconhecer ou incluir vozes silenciadas e perspectivas 
alternativas” (CANADÁ, 2009, p. 3). 

C - Tomar ações sociais 

 “Precisam ser encorajados a avaliar o que é dito e como é dito, 

para assim desvelar e desafiar suposições e ideias sobre o 
mundo, responder quando discordarem, e tomarem ações 
sociais, mesmo que de pequenas formas” (CANADÁ, 2009, p. 
3). 

 “Com o intuito de aplicar suas habilidades de letramento para 

desafiar estruturas de poder, estudantes podem se engajar em 
projetos de ações sociais destinados a fazer uma diferença real 
em suas vidas ou nas de outros” (BHERMAN, 2006, p. 495). 

D - Refletir sobre as intenções do 
enunciador 

 “Pensar sobre as intenções do autor” (MCLAUGHLIN & 

DEVOOGD, 2004, p. 41). 

  “Por trás do texto há um enunciador (individual ou coletivo) e 
o texto reflete os pontos de vista, a visão de mundo desse 
enunciador” (CASSANY, 2006 apud COSTA, 2011, p. 72). 

 “Isso encoraja estudantes a tornarem-se consumidores críticos 

de textos, que entendem que o sentido está ligado não apenas ao 
propósito do autor, mas também ao contexto em que um texto é 
lido e interpretado” (CANADÁ, 2009, p. 3) 

E - Utilizar o contexto de produção e 
recepção do texto para conseguir 
interpretá-lo 

 “Os alunos podem considerar quem construiu o texto, quando, 
onde, por que, e os valores em que foi baseado” (BHERMAN, 
2006, p. 493). 

F - Posicionar-se 

 “Estudantes precisam tanto o letramento básico quanto o 
letramento crítico para lidar com as diferentes formas e tipos de 
textos que os rodeiam, para fazer perguntas, para examinar 
pontos de vistas (seus e de outros), para se posicionar e para 
clarear as questões e relações que são importantes para eles e 
seu futuro"  (CANADÁ, 2009, p. 1). 

G - Perceber informações implícitas no 

texto 

 Uma leitura que seja capaz de contribuir para o LC dos alunos 
deve incluir os três planos de leitura estabelecidos por Cassany 
em seu livro Tras las líneas: sobre la lectura contemporánea 

(2006): as linhas, as entrelinhas e por trás das linhas. Ler as 
linhas do texto seria decodificar o código linguístico; ler as 
entrelinhas estaria relacionado a fazer inferências e interpretar 
elementos implícitos, como ironias e duplos sentidos; e ler por 
trás das linhas seria refletir sobre a ideologia veiculada no texto. 

H - Refletir sobre diferentes culturas 

 "Ao conhecer outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a 
realidade, os alunos passam a refletir, também, muito mais 
sobre a sua própria cultura e ampliam a sua capacidade de 
analisar o seu entorno social com maior profundidade, tendo 
melhores condições de estabelecer vínculos, semelhanças e 
contrastes entre a sua forma de ser, agir, pensar e sentir e a de 

outros povos, enriquecendo a sua formação" (BRASIL, 2000, p. 
30). 

I - Realizar indagações sobre quem 
ganha ou perde em relações sociais 

 "Nesse trabalho de leitura, que visa a um letramento crítico, 

ganham ênfase as representações e as análises a respeito de 
diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 
indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas 
relações sociais" (BRASIL, 2006, p. 116). 

Tabela 2: Breve relação entre a ficha de análise e a fundamentação teórica acionada nesta pesquisa.  
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Por último, pareceu-nos interessante selecionar, para cada atividade analisada, o seu 

tipo, dentre as seguintes alternativas: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Consideramos pré-

leitura como atividades anteriores à leitura do texto: acionamento de conhecimentos prévios, 

criação de hipóteses sobre o texto, discussões em grupo sobre o tema a ser abordado, entre 

outros. Já as questões de leitura, em nossa ficha, se referem àquelas diretamente relacionadas 

ao texto: localização de informações explícitas ou implícitas, reflexão sobre as palavras ou 

estratégias utilizadas pelo enunciador, percepção do contexto de produção e circulação, entre 

outros. Na pós-leitura, finalmente, incluímos aquelas atividades que tivessem como objetivo a 

reflexão sobre o tema do texto, o contato com outras fontes de informação, a realização de 

pesquisas para ampliar o assunto, entre outros.     

 

3.4.4 Versão final da ficha 

 

A partir das três seções explicitadas anteriormente – dados sobre o texto, 

contextualização social e histórica e letramento crítico – chegamos à versão final de nossa 

ficha de análise, conforme explicitado a seguir: 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção:  Volume:  

Número da unidade/capítulo:  Número das páginas: 

Título da unidade/capítulo:  

1. Dados sobre o texto:  

1.1 É autêntico ? (   ) sim  (   ) não   Obs.: 

1.2 Qual é o gênero?  

1.3 Qual é o assunto?  

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(   ) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(   ) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(   ) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(   ) sim  (   ) não ( )N/A Obs.:  

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o texto 

sócio-historicamente? 

(   ) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  
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A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na 

visão do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem ganha 

ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações 

sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116).  

3.2 Análise das atividades: marcar com um X as opções de preenchimento que se aplicam em cada questão 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

 

 

 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

Tabela 3: Versão final da ficha de análise desta pesquisa 

 

Após a definição da versão final da ficha de análise a aplicamos a cada atividade de 

todas as seções de leitura que compõem o nosso corpus, na fase de análise qualitativa. Essa 

etapa do trabalho também envolveu, além do preenchimento da ficha, a elaboração de 

comentários explicativos sobre as questões que se aplicaram, bem como sobre aquelas que 

não consideramos relevantes para o trabalho com o LC em sala de aula. Por último, 

realizamos a análise quantitativa da pesquisa, de modo a tratar os resultados e interpretar as 

informações obtidas de forma mais clara e precisa.      
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3.5 CORPUS DA PESQUISA  

 

Nosso intuito foi fazer uma análise das duas coleções de língua espanhola aprovadas 

no PNLD de 2015: Enlaces, publicada pela editora Macmillan do Brasil e elaborada pelas 

autoras Jenny Valverde, Neide Elias, Priscila Reis, Sonia Izquierdo e Soraia Osman; e 

Cercanía Joven, publicada pela Edições SM e elaborada pelos autores Ludmila Coimbra, 

Luíza Santana Chaves e Pedro Luis Barcia. No momento de aplicação da ficha, então, 

selecionamos quais capítulos das coleções fariam parte de nosso corpus. Como trata-se de 

uma análise bastante detalhada, examinar todos os capítulos seria inviável, o que nos levou a 

colher uma amostra que fosse significativa para ilustrar as obras como um todo. Vale ressaltar 

que escolher apenas uma das coleções não nos pareceu interessante, pois um de nossos 

objetivos foi justamente fazer uma comparação entre as duas, além de que abordar ambas 

pareceu mais justo, visto que não encontramos nenhum critério coerente para escolher apenas 

uma das duas.  

Dessa forma, optamos por fazer um recorte das obras, selecionando a primeira e a 

última seção de leitura de cada volume. Essa escolha se deu com o intuito de permitir que 

observássemos se há algum tipo de progressão nas atividades de leitura (em relação ao 

letramento crítico) ao longo dos livros, considerando o início e o final destes. Ao nosso ver, o 

LC pode ser desenvolvido nas questões de leitura desde o início do trabalho com a língua 

estrangeira; no entanto, seria possível que esse trabalho fosse incrementado à medida que os 

capítulos fossem avançando, considerando a maior complexidade dos textos que podem ser 

trabalhados quando o aluno já tem um conhecimento mais avançado do idioma, além de uma 

maior maturidade. Assim, achamos interessante verificar se essa poderia ou não ser uma 

escolha – mesmo que talvez inconsciente – dos autores das coleções. 

Como cada coleção possui 3 volumes, um para cada ano do Ensino Médio, 

analisamos, ao total, 12 seções de leitura. Além disso, os manuais do professor também 

fizeram parte do corpus, pois utilizamos, para a nossa análise, os gabaritos de respostas e as 

apresentações das unidades, bem como as orientações e sugestões dadas ao professor para 

cada unidade analisada nas respectivas coleções. Dessa forma, apresentamos, a seguir, quais 

capítulos de cada coleção compõem o nosso corpus para análise: 
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Coleção Volume Número do Cap. Título do Capítulo 

Cercanía Joven 

Volume 1 Unidade 1, Cap. 2 Turismo hispánico: ¡convivamos con las 

diferencias! 

Unidade 3, Cap. 5 Discurso: ¡con mis palabras entraré en la 

historia! 

Volume 2 Unidade 1, Cap. 1 Lenguas del mundo: ¿qué idiomas conoces? 

Unidade 3, Cap. 5 Alimentos transgénicos, fast food, comida 

sana: ¿sí o no? 

Volume 3 Unidade 1, Cap. 2 Información y comunicación: la tecnología 

también es diversión 

Unidade 3, Cap. 5 Educación contra el sexismo: que se acabe la 

violencia 

Enlaces 

Volume 1 Cap. 1 Conociéndonos en tiempo real 

Cap. 8 ¡Qué buena onda! 

Volume 2 Cap. 1 ¿Esto o aquello? 

Cap. 8 Propongamos otro cambio 

Volume 3 Cap. 1 Hagamos un trato 

Cap. 8 Tan cerca y tan lejos 

Tabela 4: Relação dos capítulos analisados nesta pesquisa referentes às coleções de língua espanhola aprovadas 

pelo PNLD de 2015  

 

Como apontamos anteriormente, essas seções estão disponíveis, na internet, no 

seguinte endereço eletrônico: https://goo.gl/TK0hDR.    

 

https://goo.gl/TK0hDR
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CAPÍTULO 4: ANÁLISE DAS SEÇÕES DE LEITURA 
 

 Nos dedicamos, neste capítulo, a apresentar a análise das seções de leitura que 

compõem o nosso corpus.  

      

4.1 ANÁLISE QUALITATIVA  

 

Nesta seção, apresentamos a ficha referente a cada seção de leitura preenchida, 

seguida de comentários detalhados sobre as questões que podem contribuir para o 

desenvolvimento do LC em sala de aula, além de breves ponderações sobre os exercícios que 

não trazem aportes relacionados a essa perspectiva. 

4.1.1 Análise 1 – Enlaces: Volume 1, Capítulo 1 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Enlaces Volume: 1 

Número da unidade/capítulo: 1 Número das páginas:15-17 

Título da unidade/capítulo: Conociéndonos en tiempo real 

1. Dados sobre o texto: “Internet es un mundo impune”  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.: 

1.2 Qual é o gênero? Artigo de opinião 

1.3 Qual é o assunto? A impunidade na internet 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

A impunidade na internet é um problema grave que precisa ser solucionado 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.:a data está no link do texto apenas. 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: É possível saber que foi na Argentina pelo fato 

de o jornal ser argentino, mas não sabemos 

exatamente o local. 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o texto 

sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 



66 

 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na 

visão do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

II. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 

indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 

116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 

 

15 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

2 

 

15 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): I  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

3 

 

16 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4 16 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5 17 (  ) Pré-leitura  
(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

6 17 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  
(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

7 17 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
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(  ) Pós-leitura  (   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): III  

(   ) E / Número(s): 

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

8 17 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

9 17 (  ) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

10 17 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(X) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): II  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A primeira unidade do volume 1 do livro Enlaces intitula-se Conociéndonos en tiempo 

real  e o seu objetivo é, conforme explicitado no livro, fornecer subsídios para que os alunos 

aprendam a: cumprimentar-se e despedir-se; pedir e dar informações pessoais; dizer sua 

nacionalidade, idade, ocupação e apelido; e elaborar uma apresentação oral. O assunto 

“internet” perpassa grande parte da unidade e é abordado também na seção de leitura, na 

qual temos um artigo de opinião veiculado no site do jornal argentino Clarín, cujo título é: 

Internet es un mundo impune. 

A seção inicia com perguntas de pré-leitura e a primeira traz um fragmento de uma 

crônica de Mário Prata em que ele afirma o seguinte: “Chat, para quem não sabe, é um lugar 

onde fica uma porção de chatos, todos com pseudônimos (homem diz que é mulher e 

mulher vira homem) a te perguntar: você está aí?” (PRATA, 1998 apud OSMAN et al., 

2013a, p. 15). A partir da leitura do trecho, os alunos devem comentar, entre eles, se 

concordam ou não com o autor. Para esta atividade, podemos ver que os estudantes são 

levados a posicionar-se em relação ao tema, o que dá espaço para que façam uma leitura que 

vá além da mera decodificação do código linguístico. Por outro lado, chama-nos a atenção o 

fato de que o texto em questão é de 1998 e em nenhum momento os estudantes são levados 

a perceberem o contexto de produção e de recepção do texto para fazerem as suas 

interpretações e comentários. Sabemos que nos últimos anos as tecnologias vêm avançando 

cada vez mais rápido e, principalmente nesse caso, uma citação publicada há mais de quinze 

anos pode ser empobrecida ao ser lida como se fosse atual, sem se fazer uma comparação 
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entre o momento em que foi escrita e o momento de leitura. No final dos anos 1990 era 

muito comum que as pessoas fizessem uso do chat em salas de bate-papo de sites como 

UOL, o que hoje em dia já não é tão comum. Além disso, o trecho em que o autor destaca 

que os usuários têm o costume de perguntar “você está aí?” pode estar muito relacionado ao 

fato de que, na época em que o texto foi escrito, a internet era discada e apresentava uma 

grande instabilidade, o que trazia vários problemas de conexão para as pessoas. A questão 

dos pseudônimos também é bastante específica daquela época, já que hoje em dia 

vivenciamos um período em que as pessoas, em geral, no lugar de se inibirem, são 

exibicionistas. É claro que ainda são utilizados pseudônimos, mas não é uma prática tão 

comum nos chats como antigamente. A nosso ver, seria interessante que a leitura 

considerasse todos esses fatores, a fim de que os alunos não se prendam apenas ao que está 

escrito, mas também ao contexto sócio-histórico de produção do texto. Por outro lado, o 

professor, a partir dessa atividade, pode direcionar os alunos para uma leitura desse tipo, 

apresentando questões explícitas que peçam aos alunos uma leitura que se atente ao 

contexto de produção da crônica. 

Na segunda questão é mostrada uma tirinha do desenhista Tute na qual uma garota 

está batendo papo com suas amigas na internet e todas as mensagens que ela recebe 

apresentam conteúdo raso. Na consigna pede-se que os alunos relacionem a tirinha ao trecho 

da crônica lido na questão anterior. O fato de os alunos terem que comparar dois textos 

distintos pode contribuir, de certa forma, para o desenvolvimento do letramento crítico, 

conforme consta em nossa ficha de análise. Por outro lado, é possível notar que a relação 

estabelecida entre os textos não é muito aprofundada, já que não se discutem quais são as 

visões dos autores sobre os chats e não se faz uma relação entre os posicionamentos de cada 

um, que estão fazendo críticas aos chats utilizando argumentos diferentes (um acredita que o 

chat é um ambiente em que os assuntos não rendem e que as pessoas que participam sempre 

fingem ser quem não são; o outro acredita que o chat é um lugar para conversas fúteis e sem 

conteúdo). O fato de que ambos os textos tratam do assunto de forma divertida é o único 

foco da atividade. De qualquer maneira, a atividade permite que o professor faça perguntas 

que levem os alunos a refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos utilizados por cada 

um dos autores para ecoar seu ponto de vista, ou fazer uma comparação entre a data de 

produção de um e a data de produção do outro, por exemplo.  

Após as questões de pré-leitura começam as de leitura. Da terceira até a sexta questão 

não assinalamos nenhum item em nossa ficha de análise. Cabe ressaltar, no entanto, que na 

atividade de número 4 os estudantes devem ler o fragmento do artigo de opinião veiculado 
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no jornal Clarín e sublinhar as palavras que não conheçam. Depois, devem considerar o 

contexto em que aparecem para deduzir seus possíveis significados, discutindo suas 

hipóteses com os colegas. Apesar de a questão incentivar que os alunos prestem atenção nas 

palavras utilizadas pelo autor, podemos ver que os estudantes não são levados a refletir 

sobre as intenções do enunciador ao utilizá-las. Dessa forma, não encontramos nenhuma das 

opções listadas em nossa ficha de análise nessa atividade. Como alternativa para uma 

contribuição ao letramento crítico, o professor poderia pedir aos alunos que circulassem as 

palavras presentes no texto que podem ser consideradas subjetivas por transmitirem uma 

valorização por parte do enunciador. Por exemplo: por que o enunciador caracterizou como 

“ambicioso” o projeto MyID, que tem como objetivo criar um certificado de identidade 

digital? O que a escolha dessa palavra nos mostra sobre o seu ponto de vista? Que palavras 

poderiam ser utilizadas por um enunciador que tivesse um ponto de vista diferente para 

caracterizar o mesmo projeto? Perguntas desse tipo poderiam levar os estudantes a 

realizarem uma leitura mais aprofundada, prestando atenção na intencionalidade das 

palavras utilizadas e nas informações implícitas no texto. No entanto, é preciso considerar 

que trata-se do primeiro livro do volume 1, então pode tornar-se difícil um trabalho tão 

aprofundado.  

Outra questão que merece ser comentada é a sétima, na qual os estudantes devem ler 

um fragmento do texto em que o enunciador diz que as pessoas são julgadas todos os dias 

“en un tribunal repleto de jueces, aunque sin testigos ni pruebas” (CAPURRO, 2009 apud 

OSMAN et al., 2013a, p. 17). Em seguida, eles devem explicar o que o autor entende pelas 

palavras “tribunal” e “juízes”. Em nossa ficha de análise, assinalamos que esta atividade 

incentiva os alunos a refletirem sobre as intenções do enunciador, observando que a escolha 

de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito. Porém, a resposta 

esperada pelos autores no Manual do Professor é que “tribunal” refere-se à internet e 

“juízes” refere-se aos internautas, sem um maior aprofundamento sobre o motivo de as 

primeiras palavras terem sido utilizadas no lugar das segundas. Essa questão pode ser mais 

explorada pelo professor se forem feitas perguntas que questionem a razão de o autor ter se 

referido à internet como tribunal e aos internautas como juízes, o que dá a entender que as 

pessoas no meio virtual fazem julgamentos constantemente, se sentindo no direito de dizer o 

que é certo e o que é errado e de “aplicar sentenças”, fazendo críticas e muitas vezes 

humilhando os outros. O fato de o autor usar essas palavras demonstra que ele acredita que 

a internet é um ambiente, muitas vezes, cruel e repleto de julgamentos. Assim, a questão 
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abre espaço para que o professor discuta questões desse tipo com os estudantes, mas não 

apresenta uma consigna explícita para que isso seja realizado.  

Por último, na questão 10, de pós-leitura, é apresentado um trecho do texto em que se 

diz que “El anonimato, tan natural como dañino, ha entrado en discusión en el on-line” 

(CAPURRO, 2009 apud OSMAN et al., 2013, p. 17). Após a leitura do fragmento, os 

estudantes devem pensar se existem casos em que o anonimato na rede pode ser positivo e, 

depois, participar de uma discussão com os colegas apresentando a sua opinião. Neste caso, 

apontamos que a questão permite aos alunos envolver-se com diferentes perspectivas, 

considerando distintos pontos de vista, já que são levados a refletir sobre a própria opinião 

em comparação com a opinião dos colegas, em uma discussão. Ao mesmo tempo, eles 

devem posicionar-se em relação ao tema do texto. A questão contribui para que os 

estudantes percebam que podem existir diferentes opiniões sobre o mesmo assunto e que 

tudo depende do ponto de vista que se adota. É claro que, como a discussão dependerá do 

posicionamento dos integrantes de cada turma, é possível que em alguns casos não existam 

muitas divergências entre as opiniões dos colegas. Além disso, para que eles possam 

participar de uma discussão sobre o assunto, seria ideal que eles tivessem como input a 

visão de outro autor, já que eles tiveram contato apenas com um ponto de vista, isto é, o que 

foi veiculado no artigo de opinião lido – que insinua que o anonimato traz apenas perigos e 

desvantagens aos usuários. Dessa forma, se o professor levasse outro texto sobre o assunto, 

a discussão poderia ser ainda mais enriquecida. 

Em resumo, podemos ver que, das dez questões da seção de leitura do capítulo 1, 

quatro delas apresentam alguma característica que, a nosso ver, contribui para que o 

professor possa explorar o letramento crítico com os alunos. Cabe ressaltar que o professor 

pode utilizar o livro da maneira que melhor lhe convier, suprimindo ou até mesmo 

acrescentando atividades, como apresentamos nos parágrafos acima. Além disso, 

destacamos que, dos nove critérios elencados em nossa ficha de análise, três deles puderam 

ser identificados na seção de leitura, sendo eles os seguintes: envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos pontos de vista, posicionar-se e refletir sobre as 

intenções do enunciador. 

O restante das questões trazidas exploram os seguintes tópicos: respostas pessoais 

relacionadas ao tema do capítulo (como “você utiliza redes sociais?” e “você já recebeu 

mensagens de anônimos?”); dedução de significados de palavras; e localização de 

informações explícitas no texto.    
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Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Sugerencias de trabajo 

con las unidades referente a esse capítulo, não é feita nenhuma menção ao letramento 

crítico e nem é proposta nenhuma atividade complementar que possa contribuir para um 

trabalho com essa perspectiva.  

 

4.1.2 Análise 2 – Enlaces: Volume 1, Capítulo 8 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Enlaces Volume: 1 

Número da unidade/capítulo: 8 Número das páginas: 133-135 

Título da unidade/capítulo: ¡Qué buena onda! 

1. Dados sobre o texto: “Olas de ilusión en El Raval”  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.: 

1.2 Qual é o gênero? Artigo (de acordo com o manual do professor) 

1.3 Qual é o assunto? A criação do Ravalsurf 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

O projeto traz vantagens para os jovens de Barcelona 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.:  

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o 

texto sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico 

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na 

visão do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto está 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 
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interpretá-lo destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 

indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 

116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 
 

133 (X) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 

 

133 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 
(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 
(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3 

 

133 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(X) H / Número(s): II 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

4.A 135 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.B 135 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.C 135 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.D 135 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.E 135 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.F 135 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 
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4.G 135 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): III  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A unidade 8 do volume 1 do livro Enlaces intitula-se ¡Qué buena onda! e o seu 

objetivo é, conforme apontado na própria obra, fornecer subsídios para que os alunos 

aprendam a: expressar gostos e preferências; falar nomes de esportes; falar os meses do ano; 

e elaborar um guia esportivo. O assunto “esportes” perpassa grande parte da unidade e é 

abordado também na seção de leitura, na qual temos um artigo veiculado no site da Migrar, 

uma fundação criada pela Cruz Vermelha Espanhola. O título do texto é: Olas de ilusión en 

El Raval. 

A seção inicia com três perguntas de pré-leitura, e a terceira delas foi a primeira a ser 

assinalada em nossa ficha de análise. Na questão 1, são apresentados quatro balões de fala 

com as declarações de jovens marroquinos que moram no “El Raval”, um bairro de 

Barcelona. Eles devem dizer, após a leitura, o que todos eles têm em comum (são de 

Marrocos). Depois, na questão 2, devem completar frases com as opções trazidas em um 

pequeno quadro, de acordo com as informações trazidas na atividade anterior. Por último, na 

questão 3, afirma-se que os quatro jovens moravam no mesmo bairro, que foi recuperado 

devido às Olimpíadas de 1992. Conta-se também que a população do local é bastante 

diversa, com imigrantes de países como Paquistão e Filipinas. Em seguida, os estudantes 

devem dizer se esses jovens possuem algo em comum com os jovens brasileiros. Neste caso, 

assinalamos que o exercício contribui para que os alunos reflitam sobre diferentes culturas, 

já que devem comparar uma realidade distante com a sua própria realidade. É claro que a 

resposta pode variar de acordo ao contexto de cada aluno. Ainda assim, essa oportunidade 

parece interessante para a percepção de que esses jovens marroquinos, que vivem em um 

contexto totalmente diferente, podem compartilhar várias características com os brasileiros, 

como gostar de surfar e do gênero musical rap. Também é relevante a questão da imigração, 

que pode levar os alunos a refletirem sobre o preconceito contra imigrantes, pensando em 

como é a situação no Brasil, em que não há tanta imigração de pessoas dessa região. Por 

último, outra relação que pode ser feita entre as duas situações é o fato de as Olimpíadas 

terem gerado mudanças nas cidades, o que pode ser discutido. 



74 

 

A questão 4, já de leitura, apresenta cinco subquestões de localização de informações 

explícitas (de A até E): os alunos não são levados a refletir sobre o texto, seja em relação a 

seu contexto de produção, aos seus propósitos ou às informações implícitas. Também não há 

atividades que façam com que eles percebam quais vozes estão silenciadas e quais estão 

sendo privilegiadas no texto, ou atividades que levem os estudantes a mostrarem o seu 

posicionamento, a tomarem ações sociais ou a terem contato com diferentes pontos de vista.  

As letras F e G são questões de pós-leitura. Na primeira delas os estudantes devem 

formar pequenos grupos e participar de uma breve discussão a partir de algumas perguntas 

sobre os espaços de prática esportiva disponíveis na cidade deles. A questão é interessante 

para que os discentes possam relacionar o assunto do texto à sua própria realidade. No 

entanto, nenhum dos critérios de nossa ficha de análise se aplica nessa atividade. Por último, 

na questão de letra G, os alunos devem pesquisar na internet (ou em outras fontes) mais 

informações sobre o projeto “Surfavela”, mencionado no artigo, que deu origem ao filme 

Rio Breaks. Essa atividade pode ser muito interessante para que eles se envolvam com 

diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista, ao procurar outras fontes de 

informação sobre o assunto. No entanto, as perguntas que eles devem responder a partir da 

pesquisa são muito específicas e não incentivam o contato com diferentes perspectivas, 

sendo elas: “¿el proyecto sigue existiendo?; ¿Qué tipo de actividad(es) desarrolla?; ¿Qué 

propósitos tiene?” (OSMAN et al., 2013a, p. 135). Uma alternativa para desenvolver mais o 

LC poderia ser pedir para que os discentes procurassem diferentes críticas sobre o filme Rio 

Breaks na internet, levando-os a perceber que a verdade é relativa, já que diferentes pessoas, 

dependendo de seus gostos e de suas vivências, podem ter opiniões totalmente diferentes 

sobre a mesma obra.  

Em resumo, podemos ver que, das dez questões da seção de leitura da unidade 8, duas 

delas apresentam alguma característica que pode contribuir, de certa forma, para o 

desenvolvimento do letramento crítico dos alunos. Dos nove critérios elencados em nossa 

ficha de análise, os seguintes puderam ser identificados na seção de leitura: envolver-se com 

diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista e refletir sobre diferentes 

culturas. O restante das questões trazidas exploram localização de informações explícitas no 

texto e respostas pessoais sobre sua própria realidade. Além disso, destacamos que no 

Manual do Professor, na seção Sugerencias de trabajo con las unidades referente a esse 

capítulo, não é feita nenhuma menção ao LC e nem é proposta nenhuma atividade 

complementar que possa contribuir para um trabalho com essa perspectiva. 
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4.1.3 Análise 3 – Enlaces: Volume 2, Capítulo 1 

 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Enlaces Volume: 2 

Número da unidade/capítulo: 1 Número das páginas: 13-15 

Título da unidade/capítulo: ¿Esto o aquello? 

 

1. Dados sobre o texto: “Licenciatura en Ciencias del Ambiente”  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.: 

1.2 Qual é o gênero? Descrição de uma licenciatura 

1.3 Qual é o assunto? Licenciatura em Ciências Ambientais 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

N/A 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: nesse gênero não é comum mostrar-se a 

autoria.  

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: É possível saber que foi na Argentina pelo 

fato de a URL ser “.ar”.  

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o 

texto sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na 

visão do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o 

texto está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do 

texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 
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H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 

indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, 

p. 116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 

 

13 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 

 

13 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3 

 

14 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.A 15 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.B 15 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.C 15 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.D 15 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  
(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.E 15 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 
(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 
(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.F 15 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 
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Comentários gerais:  

 

A primeira unidade do volume 2 do livro Enlaces intitula-se ¿Esto o aquello? e o seu 

objetivo é, conforme apontado na própria obra, fornecer subsídios para que os alunos 

aprendam a: falar sobre planos e projetos futuros; expressar a intenção ou o desejo de fazer 

algo; dizer nomes de carreiras universitárias e elaborar um anúncio. O assunto “carreira” 

perpassa grande parte da unidade e é abordado também na seção de leitura, na qual temos a 

descrição de uma licenciatura veiculada no site “Pre.universia”, cujo título é: Licenciatura 

en Ciencias del Ambiente. 

O gênero selecionado para esta seção de leitura não é um gênero muito “rentável” para 

o trabalho com o LC, já que o seu objetivo é fornecer informações técnicas sobre uma 

licenciatura, como perfil do profissional da área, campo ocupacional e campo de inserção no 

mercado de trabalho. Não existe um autor identificado, pois esse gênero não costuma 

possuir autoria individual. Além disso, não é tão fácil encontrar um posicionamento 

ideológico em um texto assim, mesmo que exista. Essa pode ser uma das razões pelas quais 

nenhum dos itens elencados em nossa ficha de análise se aplica nas questões de pré-leitura, 

leitura e pós-leitura da seção. 

As questões trazidas exploram respostas pessoais dos alunos em relação a expectativas 

futuras sobre sua carreira, localização de informações explícitas no texto, pesquisas sobre o 

assunto, leitura de gráficos, entre outras. É necessário ressaltar que a questão 4A pede aos 

alunos para inferirem o significado da palavra “egresado” no texto. Apesar disso, não 

indicamos que se trata de uma questão que leva os alunos pensarem sobre as intenções do 

enunciador ao utilizar certas palavras ou a perceberem informações implícitas no texto, pois 

não parece haver um tom valorativo expressado pelo enunciador ao utilizar esse termo. 

Como vimos anteriormente, em alguns casos podem ser usadas diferentes palavras para se 

referir a um mesmo elemento, gerando diferentes valorações, como no exemplo trazido por 

Cassany (2006), em que ele compara os termos “mulher canadense” e “imigrante”. Porém, 

por não se tratar de uma situação semelhante, acreditamos que a questão não contribui para 

o desenvolvimento do LC, apesar de ser muito importante para que os alunos realizem 

inferências e enriqueçam seu vocabulário.  

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Sugerencias de trabajo 

con las unidades referente a esse capítulo, não é feita nenhuma menção ao letramento 

crítico e nem é proposta nenhuma atividade complementar que possa contribuir para um 

trabalho com essa perspectiva.  
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4.1.4 Análise 4 – Enlaces: Volume 2, Capítulo 8 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Enlaces Volume: 2 

Número da unidade/capítulo: 8 Número das páginas:131-133 

Título da unidade/capítulo: Propongamos otro cambio 

1. Dados sobre o texto: “Para revertir el cambio climático hay que reducir el consumismo”  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.: 

1.2 Qual é o gênero? Introdução de entrevista  

1.3 Qual é o assunto? As mudanças climáticas 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

O alto consumo é uma das principais causa das mudanças climáticas 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: fala-se quem é o entrevistado, mas não é 

entrevistador. 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(X) sim  (  ) não ( )N/A Obs.: É possível saber que foi no México pelo fato 

de o jornal ser mexicano, mas não sabemos 

exatamente o local. 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o texto 

sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na 

visão do aluno 

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 
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H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem ganha 

ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 

indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 

116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 

 

131 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2.A 

 

132 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2.B 

 

132 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): II  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

3.A 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.B 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.C 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.D 133 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.E 133 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 
(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 
(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.F 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.G 133 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 
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Comentários gerais:  

 

A última unidade do volume 2 do livro Enlaces intitula-se Propongamos otro cambio 

e o seu objetivo é, conforme informado na própria obra, fornecer subsídios para que os 

alunos aprendam a: falar do futuro; fazer previsões; expressar condições e elaborar um 

artigo de divulgação científica. O assunto “meio ambiente” perpassa grande parte da 

unidade e é abordado também na seção de leitura, na qual temos a introdução de uma 

entrevista veiculada no jornal online El Universal, do México, cujo título é: Para convertir 

el cambio climático hay que reducir el consumismo. 

O gênero selecionado para esta seção de leitura é um gênero bastante “rentável” para o 

trabalho com o LC, já que tanto o entrevistador quanto o entrevistado apresentam um ponto 

de vista sobre o assunto de forma explícita e de forma implícita – por exemplo, com o uso 

de palavras valorativas como “abuso de bienes”, “uso irracional de los recursos” e 

“sobregirando brutalmente nuestra demanda de recursos”. Assim, trabalhar com os 

propósitos do texto seria uma possibilidade nas questões de leitura. Além disso, o próprio 

assunto tratado no texto permite que sejam analisadas diferentes perspectivas, já que, como 

apontado na própria entrevista, algumas pessoas (inclusive alguns pesquisadores) negam 

que a atividade humana tenha impactos nas mudanças climáticas. Assim, seria possível 

levar os alunos a contrastar diferentes pontos de vista. Também haveria a alternativa de 

pedir aos alunos que se posicionassem sobre o assunto, ou até mesmo que tomassem ações 

sociais.  

No entanto, apenas a questão 2.B dessa seção, de pré-leitura, se aplica em nossa ficha 

de análise. Nela, pede-se aos alunos que relacionem o título do texto ao fato de que alguns 

setores da sociedade negam a existência de mudanças climáticas. Assim, os estudantes são 

levados a perceber uma informação implícita no texto: algumas companhias negam a 

existência de problemas climáticos, pois, caso os reconhecessem, perderiam grande parte de 

seus lucros advindos de práticas prejudiciais ao meio-ambiente. Na primeira resposta do 

entrevistado ele fala sobre isso, mas não de forma totalmente explícita (“esa gente está muy 

mal informada o está defendiendo intereses opuestos a que se tomen medidas para reducir 

los gases de efecto invernadero”, p. 132). O restante das questões trazidas explora 

conhecimento prévio dos alunos sobre desastres naturais, localização de informações 

explícitas no texto, tópicos gramaticais e discussões sobre as mudanças que podem ser feitas 

para diminuir o impacto no meio ambiente.  
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Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Sugerencias de trabajo 

con las unidades referente a esse capítulo menciona-se que, na questão 2, “o importante é 

estimular os alunos a que estabeleçam relações entre os temas (mudanças 

climáticas/consumismo)”. Não é feita nenhuma menção ao letramento crítico e nem é 

proposta nenhuma atividade complementar que possa contribuir para um trabalho com o 

essa perspectiva.  

 

4.1.5 Análise 5 – Enlaces: Volume 3, Capítulo 1 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Enlaces Volume: 3 

Número da unidade/capítulo: 1 Número das páginas: 13-15 

Título da unidade/capítulo: Hagamos un trato 

1. Dados sobre o texto: “Para ti, amor mío”  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.: 

1.2 Qual é o gênero? Poema  

1.3 Qual é o assunto? Os papéis do homem e da mulher na relação 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

A libertação do papel de submissão designado às mulheres 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (  ) não ( )N/A Obs.:  

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: Sabemos que o poema foi veiculado no livro 

Paroles, em 2007, mas não sabemos quando foi 

escrito. 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: Fala-se sobre os anos de vida do autor, mas 

não de quando o poema foi escrito.  

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: É possível pensar que foi na França, pois o 

autor é francês. 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o texto 

sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na 

visão do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 
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D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem ganha 

ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 

indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 

116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 

 

13 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 

 

13 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3 

 

13 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(X) N/A 

4.A 14 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.B 14 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.C 14 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): I  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

5 14 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

6 15 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

7 15 (  ) Pré-leitura  (X) A / Número(s): I  (   ) F / Número(s):  
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(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

8 15 

  

(  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

9 15 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

 

(X) A / Número(s): I  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

10 15 (  ) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

 

(X) A / Número(s): III  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(X) H / Número(s): II 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A primeira unidade do volume 3 do livro Enlaces intitula-se Hagamos un trato e o seu 

objetivo é, conforme apontado na própria obra, fornecer subsídios para que os alunos 

aprendam a: dar conselhos e recomendações; expressar desejo e possibilidade; expressar 

quantidade ou identidade pouco específica e escrever um comentário em um fórum. Os 

assuntos “doenças sexualmente transmissíveis” e “violência contra a mulher” perpassam 

grande parte da unidade e são abordados também na seção de leitura, na qual temos um 

poema do francês Jacques Prévert, intitulado Para ti, amor mío.  

No início da seção é apresentado um gráfico do Estudo multipaís sobre saúde da 

mulher e violência doméstica (em tradução livre), publicado pela Organização Mundial da 

Saúde (OMS). Em seguida, mostra-se um texto que fala sobre esses dados, explorando, por 

exemplo, o fato de que 59% das mulheres entrevistadas na Etiópia afirmaram já terem sido 

vítimas de abuso sexual por parte de seus cônjuges ou companheiros. As primeiras três 

questões da seção, que são de pré-leitura, pedem que se observe o gráfico e que sejam 

localizadas algumas informações explícitas.  

A primeira questão que se aplica em nossa ficha de análise é a 4.C, de pré-leitura. 

Após lerem um fragmento do estudo citado anteriormente, fragmento este intitulado Fatores 

que protegem a mulher ou a expõem a uma situação de risco (em tradução livre), eles devem 

ler o excerto de outro estudo, publicado no site wagggsworld.com. Em seguida, pede-se aos 

estudantes que sublinhem “en el texto de la OMS la afirmación que podría funcionar como 

conclusión para la cita del estudio australiano” (OSMAN et al., 2013c, p. 14). Dessa forma, 



84 

 

sinalizamos que a atividade leva os alunos a envolver-se com diferentes perspectivas, 

considerando distintos pontos de vista, já que eles devem ler dois textos e colocá-los em 

diálogo.  

Na próxima questão, de número 5, os estudantes devem ler o poema
38

 de Jacques 

Prévert e responder quem parece falar no texto e para quem, além de dizer qual vocativo é 

utilizado para se referir a essa pessoa. Essa questão, a nosso ver, contribui para que os 

estudantes percebam uma informação implícita no texto: a de que um homem está falando 

para uma mulher, que seria “o seu amor”. Para chegar à conclusão de que é um homem quem  

fala, eles precisam realizar inferências a partir de informações trazidas no texto e da discussão 

que veio sendo feita na seção de pré-leitura, a qual trouxe informações sobre o fato de que 

grande parte das mulheres sofre violência por parte de quem teoricamente as ama, como no 

caso do poema, em que o eu lírico compra correntes pesadas para sua amada e a procura em 

um mercado de escravos. Dessa forma, além de assinalarmos que a questão leva os alunos a 

realizarem inferências, também apontamos que ela os leva a realizar análises “a respeito de 

diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações sobre quem ganha ou perde 

em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116). Isto é, eles devem refletir sobre 

as relações sociais que existem entre alguns homens e mulheres (como no caso do poema e 

como mostrado nos estudos) e quem perde e quem ganha nessas relações – claramente as 

mulheres perdem, pois sofrem abusos e muitas vezes são tratadas como objetos. Cabe 

ressaltar, no entanto, que a sugestão de resposta não explora essas questões, pois se limita a 

dizer que “alguien que se identifica a través de la primera persona le habla a otro a quien 

trata de ‘tú’. Utiliza el vocativo ‘amor mío’” (OSMAN et al., 2013c, p. 14). 

Na seguinte questão, de número 6, assinalamos as mesmas alternativas da anterior, 

pois é solicitado aos alunos que prestem atenção nas ações apontadas pelo eu lírico no poema 

(ir ao mercado para comprar pássaros, depois ir para comprar flores, depois ir para comprar 

correntes e por último procurar a amada no mercado de escravos) e reflitam novamente sobre 

quem é o destinatário. Assim, essa atividade contribui no mesmo sentido da de número 5. 

Na questão de número 7, é mostrada uma citação de Nina Ferenci, coordenadora da 

UNOSIDA (em português, UNAIDS), que diz que “la mujer en muchos países depende 

económicamente del hombre, y muchas veces eso lleva a una situación donde la mujer tiene 

                                                           
38

 Para ti, amor mío / Fui al mercado de pájaros / Y compré pájaros / Para ti, / amor mío / Fui al 

mercado de flores / Y compré flores / Para ti, / amor mío / Fui al mercado de hierros viejos / Y compré cadenas / 
Pesadas cadenas / Para ti, / amor mío / Después fui al mercado de esclavos / Y te busqué / Pero no te encontré, / 

amor mío.    
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menos posibilidades de negarse a tener una relación sexual” (FERENCI apud OSMAN et al., 

2013c, p. 15). Depois, pede-se aos alunos que reflitam sobre os papéis para o homem e para a 

mulher na sociedade e em casal. Dessa forma, assinalamos, mais uma vez, que a atividade 

leva os estudantes a realizarem análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, 

de gênero e as indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” 

(BRASIL, 2006, p. 116). Além disso, apontamos que a atividade os leva a envolver-se com 

diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista, já que é apresentada mais uma 

visão sobre o assunto, a partir de outro texto, o que pode enriquecer o entendimento do 

conteúdo do poema, que fala sobre o abuso das mulheres nos relacionamentos ao se referir às 

correntes e também ao mercado de escravos. 

Na questão seguinte, de número 8, é mostrado um quadro no qual são comparadas as 

primeiras três estrofes com a última, sendo que os alunos devem preencher as lacunas de 

algumas frases relativas à quarta estrofe, como quem o eu lírico buscou e a quem pertenceria 

o que ele buscou se o tivesse encontrado. Assim, eles devem interpretar o poema, entendendo 

que o eu lírico procurava o “tú” para tomar posse dele. Por fim, eles devem completar as 

lacunas de uma afirmação apresentada após o quadro: “En ese camino, la persona amada/el 

‘tú’ quedaría en el lugar de un objeto o mercancía para satisfacción del hombre/ ‘yo’ 

personaje, lo que es coherente con la imagen del ‘mercado de esclavos’” (OSMAN et al., 

2013c, p. 15). Dessa forma, assinalamos que nesta questão os estudantes são levados, de certa 

forma, a refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso, já que 

devem prestar atenção ao fato de que nas três primeiras estrofes o eu lírico vai a um mercado 

e compra um objeto, relacionando isso ao fato de que na quarta estrofe ele também vai ao 

mercado, mas neste caso procurar a sua amada, como se ela também fosse um objeto. Essa 

construção é feita a partir de uma técnica estilística, na qual o enunciador começa as estrofes 

da mesma maneira (para ti, amor mio / fui al mercado). Além disso, novamente os estudantes 

são incentivados a perceber informações implícitas no texto e a realizar análises “a respeito de 

diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações sobre quem ganha ou perde 

em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116). 

Na questão de número 9, os alunos devem responder à seguinte pergunta: “¿Cómo 

relacionarías la imagen de un ‘mercado de esclavos’ con las informaciones dadas por la 

Organización Mundial de la Salud y el estudio australiano sobre violencia contra la mujer?” 

(OSMAN et al., 2013c, p. 15). Neste caso, novamente apontamos que se trata de uma 

atividade que leva os estudantes a realizarem análises a respeito de quem ganha ou perde em 

relações sociais (neste caso, de gênero). Além disso, também apontamos que a atividade os 
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leva a envolver-se com diferentes perspectivas, já que os estudantes devem colocar o poema 

em diálogo com as informações da OMS, relacionando ambos os textos. 

Por fim, na questão 10, os alunos devem dizer se as crianças ou jovens brasileiros 

compartilham a mesma ideia que os 14% dos entrevistados no estudo australiano – ou seja, a 

ideia de que “está bien obligar a una chica a tener sexo con él si ella está coqueteando” 

(OSMAN et al., 2013c, p. 14). Além disso, devem falar se as meninas podem dizer “não” a 

uma relação sexual não desejada, explicando o porquê e dando exemplos a partir do entorno 

de vivência dos estudantes ou a partir de informações que eles leram ou ouviram. Neste caso, 

então, assinalamos diversas alternativas de nossa ficha. Primeiramente, esta questão permite 

que os alunos reflitam sobre a sua própria cultura a partir de outras, já que devem fazer uma 

comparação ou relação entre a realidade da Austrália e do Brasil. Além disso, eles são 

incentivados a procurar outras fontes de informação sobre o assunto, desta vez relacionadas a 

seu país, já que devem dar exemplos a partir de informações que eles podem, por exemplo, 

procurar na internet ou em outros meios de pesquisa. Ademais, essa atividade oferece 

subsídios para que eles realizem análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, 

de gênero e as indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” 

(BRASIL, 2006, p. 116).  

Em resumo, podemos ver que, das doze questões da seção de leitura da unidade 1, sete 

delas apresentam alguma característica que pode contribuir para o desenvolvimento do 

letramento crítico dos alunos, o que equivale a mais da metade das atividades. Esse número 

nos parece bastante satisfatório, principalmente em comparação às outras unidades da 

coleção. Além disso, destacamos que, dos nove critérios elencados em nossa ficha de análise, 

cinco deles puderam ser identificados na seção de leitura, sendo eles os seguintes: envolver-se 

com diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista; refletir sobre as intenções 

do enunciador; perceber informações implícitas no texto; refletir sobre diferentes culturas; e 

realizar indagações sobre quem ganha ou perde em relações sociais. As outras questões 

pedem a localização de informações explícitas nos textos.  

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Sugerencias de trabajo 

con las unidades referente a esse capítulo, são fornecidas algumas formas de levar os alunos a 

realizarem análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 

indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (idem), como 

promover “una conversación sobre la violencia de género, es decir, la agresión específica 

contra las mujeres y el contexto (social, regional, económico, educativo, etc.) en el que los 

alumnos creen que es más común” (OSMAN et al., 2013c, p. 14 do guia didático). Também é 
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feita referência à necessidade de os alunos realizarem inferências: “aproveche para evaluar 

en los alumnos la capacidad de interpretación del texto y de hacer inferencias a partir de 

géneros poéticos” (ibidem, p. 15 do guia didático). 

 

4.1.6 Análise 6 – Enlaces: Volume 3, Capítulo 8 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Enlaces Volume: 3 

Número da unidade/capítulo: 8 Número das páginas: 131-133 

Título da unidade/capítulo: Tan cerca y tan lejos 

1. Dados sobre o texto: “Protocolo de integración educativa y reconocimiento de certificados, títulos y estudios de nivel 

primario y medio no técnico entre los Estados partes del MERCOSUR, la República de Bolivia y la República de Chile”  
1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.: 

1.2 Qual é o gênero? Protocolo 

1.3 Qual é o assunto? Integração educativa 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

A educação é um fator fundamental no cenário dos processos de integração 

regional 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(   ) sim (   ) não (X)N/A Obs.: Este gênero não costuma ter um único autor, 

nem se explicita.   

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (X) não ( )N/A Obs.:  

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não ( )N/A Obs.: Na questão 3 se diz que foi assinado em 2002.  

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(   ) sim (   ) não (X)N/A Obs.: Não se pode falar de um único local, pois trata-

se de um protocolo que envolve diversos países do 

Mercosul. 
2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o texto 

sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não ( )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na 

visão do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 
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interpretá-lo III. Pensar em quem é o leitor real do texto VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto. 

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem ganha 

ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as 

indagações sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 

116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 

 

131 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 

 

131 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.A 

 

131 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.B 131 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.C 131 (X) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(X) G / Número(s): II  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

3.D 131 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.A 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(X) N/A 

4.B 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.C 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.D 133 (  ) Pré-leitura  (   ) A / Número(s):   (   ) E / Número(s): 
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(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s): 

(   ) H / Número(s):    

(X) N/A 

4.E 133 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5 133 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A última unidade do volume 3 do livro Enlaces intitula-se Tan cerca y tan lejos e o 

seu objetivo é, conforme consta na obra, fornecer subsídios para que os alunos aprendam a: 

expressar desejos, sentimentos e opiniões em relação a acontecimentos passados; utilizar 

conectores do discurso e elaborar um teste temático. O assunto “América Latina” perpassa 

grande parte da unidade e é abordado também na seção de leitura, na qual temos o trecho de 

um dos protocolos do Mercosul, assinado em 5 de dezembro de 2002.  

A única atividade que se aplica em nossa ficha de análise é a 3.C, de pré-leitura, na 

qual os alunos devem ler o título do protocolo (Protocolo de integración educativa y 

reconocimiento de certificados, títulos y estudios de nivel primario y medio no técnico entre 

los Estados partes del MERCOSUR, la República de Bolivia y la República de Chile) e 

dizer o que entendem por “reconhecimento de certificados”. Isto é, os alunos devem, de 

certa forma, perceber uma informação que está implícita nesse título: que “los certificados, 

títulos y estudios tienen validez en los países que figuran en el protocolo, 

independientemente de donde sean emitidos o realizados” (OSMAN et al., 2013c, p. 131).  

As outras questões da seção trabalham com localização explícita de informações no 

texto; pesquisa sobre quais países integram o MERCOSUL; discussões em duplas sobre os 

motivos que levariam um estudante a mudar de país e sobre o que o protocolo pode 

acrescentar na vida dos estudantes brasileiros e de outros países que também formem parte 

dessa organização governamental. Cabe ressaltar que a primeira questão pede aos alunos 

que infiram o significado das estrelas e da linha que aparecem na logo do MERCOSUL. 

Apesar de se tratar de uma questão de inferência, não a assinalamos em nossa ficha, pois 

não está relacionada à percepção de informações implícitas em um texto. 
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Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Sugerencias de trabajo 

con las unidades referente a esse capítulo, não é feita nenhuma menção ao letramento 

crítico e nem é proposta nenhuma atividade complementar que possa contribuir para um 

trabalho com essa perspectiva.  

 

4.1.7 Análise 7 – Cercanía Joven: Volume 1, Unidade 1, Capítulo 2 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Cercanía Joven Volume: 1 

Número da unidade/capítulo: 1/2  Número das páginas: 27-34 

Título da unidade/capítulo: El mundo hispanohablante: ¡viva la pluralidad! / Turismo hispánico: ¡convivamos con las 

diferencias! 

1. Dados sobre o texto: Cédula de identidade 

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.: não é possível saber se são cédulas fictícias ou 

reais, mas parece ser o segundo caso. 

1.2 Qual é o gênero? Cédula de identidade 

1.3 Qual é o assunto? N/A 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

N/A 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(  ) sim  (   ) não (X)N/A Obs.: não há autoria em cédulas de identidade.  

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(  ) sim  (   ) não (X)N/A Obs.: há indicação do órgão responsável pela emissão 

do documento 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(   ) sim  (   ) não (X)N/A Obs.: há indicação da data de emissão do documento 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(   ) sim  (   ) não (X)N/A Obs.: há indicação do país responsável pela 

publicação do documento  

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o texto 

sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não (   )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na visão 

do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  
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E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto está 

destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto. 

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações 

sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116).  

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 27 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 27 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3 27 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

1 29 (  ) Pré-leitura  
(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 
(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 
(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(X) N/A 

4 30 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5.A 32 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I e II  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

5.B 32 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II  

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
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(   ) E / Número(s): (   ) N/A 

5.C 32 (  ) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): III  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

5.D 32 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 
(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 
(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5.E 32 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I e II  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(   ) N/A 

5.F 32 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

6.A 33 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

6.B 33 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

6.C 33 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

6.D 34 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): I, II e III  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

6.E 34 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A primeira unidade do volume 1 do Cercanía Joven intitula-se El mundo 

hispanohablante: ¡viva la pluralidad! e alguns de seus objetivos são, conforme apontado na 

obra, que os alunos conheçam os países em que se fala espanhol, reflitam sobre as culturas 

desses países e usem o vocabulário de nomes, sobrenomes e apelidos. A unidade possui dois 

capítulos e é no segundo – Turismo hispánico: ¡convivamos con las diferencias! – que 



93 

 

encontramos a seção de leitura. Nesse capítulo são discutidos temas como a importância das 

carteiras de identidade, as diferenças entre os distintos tipos de documentos e a burocracia 

encontrada junto a alguns órgãos que emitem essas documentações.  

É a partir da questão 5, já de pós-leitura, que são fornecidos maiores subsídios para 

que o professor possa promover o letramento crítico em sala de aula. Nessa questão é 

apresentada a letra de uma música do cantor dominicano Juan Luis Guerra intitulada  Visa 

para un sueño, na qual se fala sobre a árdua jornada de algumas pessoas para tentarem 

conseguir um visto estadunidense, a fim de tentar uma vida nova na América do Norte e 

conquistar melhores condições de vida. Na letra A, os alunos devem responder qual é a 

razão pela qual o seminarista e o operário desejam ter o visto e aonde eles querem ir. Neste 

caso, apontamos que a questão leva os alunos a perceberem informações implícitas no texto, 

já que devem utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas, como o 

fato de que os personagens da música desejam sair do país para conseguirem realizar os 

sonhos que eles não conseguem cumprir em sua terra natal, além do fato de que podemos 

inferir que o destino é os Estados Unidos, já que, ao longo da história, diversas pessoas 

latino-americanas saíram de seus países – muitas vezes ilegalmente – para procurar trabalho 

nos EUA. Assim, os alunos não devem apenas decodificar o código linguístico e encontrar 

informações explícitas no texto, mas também perceber algumas informações implícitas a 

partir de seus conhecimentos prévios e de algumas pistas deixadas pelo enunciador – como  

o fato de ele utilizar a palavra “sueño” (Visa para un sueño), fazendo referência ao “sonho 

americano”, uma expressão muito utilizada para caracterizar a oportunidade que os Estados 

Unidos teoricamente oferecem às pessoas de conseguirem oportunidades para ter sucesso na 

vida. 

Na seguinte questão (letra B) os estudantes devem responder que efeito de sentido é 

provocado pelo uso das expressões “eran las cinco”, “eran las siete” e “eran las nueve”.  

Em nossa ficha de análise, assinalamos que esta atividade incentiva os alunos a refletirem 

sobre as intenções do enunciador, já que eles devem prestar atenção nas técnicas e elementos 

estilísticos usados e no porquê desse uso. O fato de três estrofes começarem com expressões 

iguais, mas com horários diferentes (05:00h, 06:00h e 07:00h), causa a sensação de 

passagem do tempo. Essa escolha pela repetição da frase, sempre no início de uma estrofe, é 

capaz de causar um efeito no leitor; como apontado na sugestão de resposta do manual do 

professor, as expressões “denotan la espera angustiante y agotadora para obtener la visa” 

(COIMBRA et al., 2013a, p. 32). 
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Na questão de letra C, os alunos devem reler a segunda estrofe da letra – eran las siete 

de la mañana /  y uno por uno al matadero / pues cada cual tiene su precio / buscando visa 

para un sueño – e responder qual é o significado da palavra matadero no contexto da 

música, dentre as seguintes opções: lugar onde se mata e se desossa o gado; ou órgão 

público onde se consegue o visto. Em seguida, eles devem responder por que foi utilizada a 

palavra matadouro no lugar de consulado. Aqui, os alunos são levados novamente refletir 

sobre as intenções do enunciador, observando que a escolha de palavras específicas para a 

construção do texto tem um propósito. Neste caso, não se pede que os estudantes busquem a 

definição que encontraríamos no dicionário da palavra “matadouro”, mas sim que eles 

reflitam sobre a intencionalidade do enunciador ao usar essa palavra para se referir a um 

consulado: o propósito dele é caracterizar o consulado como um lugar cruel, rodeado de 

“morte” (os sonhos das pessoas que não conseguem o visto “morrem” no consulado).    

Na letra D da questão 5, pergunta-se se o seminarista e o operário conseguem o visto e 

pede-se aos alunos que sublinhem o verso que justifica a sua resposta. Neste caso, existe um 

trecho específico que comprova que os personagens da música não conseguiram o visto, 

sendo ele “ya no hay visa para un sueño”. Já na questão seguinte pergunta-se qual é a saída 

para aqueles que não conseguem o visto e quais são os riscos que eles correm. Neste caso, 

não existe uma resposta explícita no texto e, portanto, os estudantes são levados a inferir 

qual é a alternativa dessas pessoas, a partir dos versos “Buscando visa, para naufragar / 

buscando visa, carne de la mar”, que mostram, de forma implícita, que uma saída para 

quem tem o visto negado é atravessar o mar de forma ilegal, o que resulta, geralmente, em 

naufrágios e perda de vidas. Portanto, para esta questão, indicamos que os alunos devem 

perceber informações implícitas no texto, realizando inferências a partir de certas palavras 

utilizadas pelo autor (naufragar, carne da la mar) e também de seus conhecimentos prévios, 

já que são bastante noticiados alguns casos em que emigrantes se afogam ao tentar chegar a 

algum país pelo mar.  

Na última questão de pós-leitura – atividade de número 6 – é apresentada uma tirinha 

em que o Miguelito vai conhecer a nova tartaruga da Mafalda – chamada Democracia – e 

não consegue vê-la, já que está escondida dentro do casco. Na primeira pergunta, os 

estudantes devem responder se o menino gostou do nome Burocracia, investigando o 

significado dessa palavra no dicionário. Para resolver a primeira parte da questão, os alunos 

devem perceber informações implícitas no texto: em nenhum momento Miguelito diz que 

não gostou do nome, mas o fato de ele perguntar – mais de uma vez – a razão de Mafalda ter 

escolhido esse nome, o fato de ele usar expressões como “pero che” e o fato de a expressão 
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no rosto dele ser de desgosto podem mostrar que o garoto não gostou do nome do animal de 

estimação. Assim, os estudantes são levados a realizar inferências para conseguir interpretar 

o texto. A segunda parte da questão – procurar a palavra democracia no dicionário – é 

importante para que eles consigam interpretar a tirinha e para que vejam que “burocracia” 

tem uma conotação negativa, o que pode explicar, também, o fato de o nome da tartaruga 

não ter agradado ao garoto.  

Na letra D dessa mesma questão afirma-se que o desenhista, Quino, faz uma crítica à 

burocracia nos órgãos de atendimento aos cidadãos. Depois, os alunos devem responder 

como é construído o humor na tirinha a partir do significado dessa palavra. Assim, 

assinalamos que o exercício promove a reflexão sobre as intenções do enunciador, já que os 

estudantes devem analisar de que forma isso é feito. Para tanto, eles devem refletir sobre os 

propósitos do texto – fazer a crítica à burocracia – e perceber os elementos usados pelo 

enunciador para isso: a metáfora da tartaruga, cujo nome é burocracia, que fica sempre 

dentro do casco, não podendo “atender” aos visitantes.     

Cabe ressaltar que, para complementar o trabalho que vise ao LC, seria interessante 

que os alunos fossem levados a estabelecer uma relação entre os textos lidos na pós-leitura: 

a música do Juan Luis Guerra e a tirinha da Mafalda. Os estudantes poderiam trabalhar com 

o fato de que ambos os textos fazem uma crítica à burocracia de órgãos de atendimento e 

que cada um utiliza recursos próprios para fazê-lo, alguns semelhantes e outros diferentes: 

ambos são trabalhos artísticos, ambos utilizam metáforas, ambos utilizam interjeições etc.; 

por outro lado, no segundo utiliza-se o humor e no primeiro não, no primeiro utiliza-se a 

rima e no segundo não etc. Esse tipo de atividade poderia incentivar os alunos a perceberem 

que os textos são todos estruturados e estilizados para fazer ecoar uma ideologia, conforme 

nos mostram Rojo e Barbosa (2015). Além disso, nem nas questões referentes à música do 

Juan Luis Guerra e nem nas questões referentes à tirinha da Mafalda foram feitas perguntas 

que levassem os estudantes a considerar o contexto de produção dos textos: eles foram 

escritos em 1996 e 1998, respectivamente, o que poderia ser explorado, já que a coleção foi 

para as escolas em 2015, quase 20 anos depois – ou seja, poderia ser analisado se a crítica 

ainda permanece ou não atual. Além disso, a música é de um cantor dominicano e a tirinha é 

de um desenhista argentino, o que poderia ser colocado em discussão, já que um problema 

semelhante é denunciado em ambas as obras, mesmo que venham de países diferentes. 

Outro ponto importante é que na tirinha é criticada a burocracia em geral e na música é 

criticada a burocracia dos órgãos que concedem o visto para os Estados Unidos, o que 
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corresponde a uma realidade mais comum na América Central e não tão comum na América 

do Sul.  

Em resumo, podemos ver que, das dezoito questões da seção de leitura da unidade 1, 

seis delas apresentam alguma característica que, a nosso ver, contribui para que o professor 

possa explorar o letramento crítico com os alunos. Além disso, é importante destacar que, 

dos nove critérios elencados em nossa ficha de análise, dois deles puderam ser identificados 

na seção de leitura, sendo eles os seguintes: refletir sobre as intenções do enunciador e 

perceber informações implícitas no texto.  

O restante das questões trazidas exploram os seguintes tópicos: ativação de 

conhecimentos prévios sobre o assunto (como “para que servem os documentos?, “quais 

documentos você conhece?” e “é possível viajar para outra cidade ou país sem 

documentação?”); localização de informações explícitas no texto; pesquisa sobre os países 

que formam parte do Mercosul; e repostas pessoais sobre a experiência dos alunos (como 

“você já passou alguma vez por uma situação burocrática referente à documentação?”).  

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Desarrollo de las 

unidades y sugerencias de actividades referente a esse capítulo, não é feita nenhuma menção 

ao LC e nem é proposta nenhuma atividade complementar que possa contribuir para um 

trabalho com essa perspectiva.  

 

4.1.8 Análise 8 – Cercanía Joven: Volume 1, Unidade 3, Capítulo 5 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Cercanía Joven Volume: 1 

Número da unidade/capítulo: 3/5 Número das páginas: 114-120 

Título da unidade/capítulo: El mundo es político: ¡que también sea ético! / Discurso: ¡con mis palabras entraré en la 

historia! 

1. Dados sobre o texto: Discurso de Salvador Allende 

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.:  

1.2 Qual é o gênero? Discurso Político 

1.3 Qual é o assunto? A tomada de poder pelas Forças Armadas no Chile em 1973 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

A ilegitimidade do golpe das Forças Armadas no Chile em 1973 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de (X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: 
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publicação? 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o 

texto sócio-historicamente? 

(X) sim  (  ) não (  )N/A Obs.: A fotografia e o texto introdutório que vem 

antes do discurso.  

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na visão 

do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto está 

destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações 

sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116).  

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 115 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(X) E / Número(s): I e IV 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

1 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 
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2 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): I 

(X) E / Número(s): I e IV 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

4 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): III  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

6 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  
(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):   
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

7 119 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(   ) N/A 

8 119 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

9 119 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

10 120 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A última unidade do volume 1 do Cercanía Joven intitula-se El mundo es político: 

¡que también sea ético! e o seu objetivo é, conforme explicitado no livro, que os alunos 

estudem o período das ditaduras militares, reflitam sobre a importância de lutar por direitos 

e liberdade, entre outros. A unidade possui dois capítulos e é no primeiro (capítulo 5 – 

Discurso: ¡con mis palabras entraré en la historia!) que encontramos a seção de leitura. 
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Nesse capítulo é abordado o gênero “discurso político” e o principal tema é o golpe militar 

ocorrido no Chile em 1973. 

A primeira atividade que se aplica em nossa ficha de análise é a questão 3, de pré-

leitura, na página 115. Nela, os alunos devem ler alguns dados bibliográficos de Salvador 

Allende e formular hipóteses sobre o tipo de discurso que lerão em seguida, realizado em 11 

de setembro de 1973. Assim, eles devem pensar na data do discurso e em quem é o 

enunciador para saber se ele é de posse, de campanha, de despedida ou de renúncia. 

Considerando que a data de sua morte foi 1973, os alunos podem inferir que as duas últimas 

opções são mais prováveis. Essa questão, portanto, leva os estudantes a prestarem atenção 

ao contexto do discurso, o que pode ajudá-los a interpretar o texto melhor e a vê-lo como 

um discurso situado sócio-historicamente e não de forma isolada.  

Outra atividade que se aplica em nossa ficha de análise é a questão 3, de leitura, na 

página 118. Os alunos devem responder por que Allende dirige o seu discurso para um 

determinado grupo mais de uma vez e qual é esse grupo (os trabalhadores). Para responder à 

pergunta, é necessário considerar o contexto de produção, pensar em quem é o enunciador e 

em quando o discurso foi realizado. Como os próprios autores do livro apontam na sugestão 

de resposta, Allende foi um líder do Partido Socialista e postulava uma sociedade mais justa 

e democrática, sendo que os trabalhadores eram o seu principal público. Assim, não é 

possível fazer uma leitura que não considere o enunciador e o contexto histórico para 

responder essa questão. Além disso, eles são levados a pensar sobre as intenções do 

Allende: o fato de ele mencionar os trabalhadores com frequência demonstra uma 

preocupação com a classe do proletariado, e pode inclusive gerar uma impressão de que ele 

é bondoso e de que se preocupa com a população menos favorecida, por exemplo. 

Na atividade 5, os alunos devem dizer qual é o significado da palavra “autodesignar” e 

qual é o significado que ela adquire no texto. Dessa forma, eles são levados a perceber que o 

uso dessa palavra teve um propósito específico pelo enunciador, que, conforme apontam os 

autores do livro na sugestão de resposta, “expresa la contrariedad de Allende ante la 

presencia del almirante Merino en el comando de la armada chilena que, según afirma, era 

ilegítima” (COIMBRA et al., 2013a, p. 118). Assim, os estudantes podem refletir sobre o 

fato de que as palavras não são selecionadas por acaso e que elas carregam valores e 

intenções: o fato de ele usar essa palavra mostra a ilegitimidade dessa designação e 

demonstra, inclusive, rejeição. 

Da mesma forma, na questão seguinte, de número 6, eles devem dizer qual adjetivo 

Allende utiliza para caracterizar o general Mendoza e inferir o seu significado. Mais uma 
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vez, os estudantes precisam prestar atenção nas palavras que o enunciador usa e inferir o seu 

significado naquele contexto, acionando, para isso, outras informações trazidas em seu 

discurso. A palavra “rastrero”, então, conforme os autores do livro afirmam, “significa vil, 

despreciable. Como fue una persona que traicionó a Allende, probablemente, los alumnos 

inferirán adjetivos negativos. La idea es construir el significado a partir del contexto” 

(idem, ênfase do texto original). 

Na questão 7, é solicitado aos alunos que percebam informações implícitas no texto: 

eles devem responder de que forma Allende mostra, indiretamente, que as Forças Armadas 

organizaram um golpe contra o seu governo. Isto é, os alunos são incentivados a ler as 

entrelinhas do texto, a perceber que existem formas de expressar sentidos sem usar palavras 

explícitas, a realizar uma leitura mais aprofundada e menos “ingênua”, refletindo sobre a 

escolha de certas palavras. Quando o político diz que as Forças Armadas “romperam a sua 

tradição”, então, ele está falando do golpe de uma maneira sutil. 

Em resumo, podemos ver que, das treze questões da seção de leitura do capítulo 5, 

cinco delas apresentam alguma característica que, a nosso ver, contribui para que o 

professor possa explorar o letramento crítico com os alunos. Além disso, cabe ressaltar que 

dos nove critérios elencados em nossa ficha de análise, três deles puderam ser identificados 

na seção de leitura, sendo eles: refletir sobre as intenções do enunciador, utilizar o contexto 

de produção e recepção do texto para conseguir interpretá-lo e perceber informações 

implícitas no texto.  

Outro ponto que merece destaque é que, ao contrário da ficha de análise do capítulo 1 

do mesmo volume, nenhuma questão levou os alunos a envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos pontos de vista. Como o tema do capítulo (o golpe 

militar chileno de 1973) é bastante controverso – no sentido de que existem distintos pontos 

de vista e posicionamentos políticos sobre o assunto – seria interessante que os estudantes 

tivessem contato com diferentes visões sobre o mesmo fato. Ademais, nas questões 9 e 10 

são trazidos dois textos muito ricos que abordam o tema: o relato de um jornalista que 

trabalhava na rádio Magallanes no dia 11 de setembro de 1973 e uma notícia sobre a perícia 

que concluiu que a causa da morte de Allende foi suicídio. No entanto, são feitas perguntas 

apenas de localização de informações explícitas no texto.    

O restante das questões trazidas exploram os seguintes tópicos: observação de 

imagens; formulação de hipóteses sobre situações mostradas em imagens; ativação de 

conhecimentos prévios sobre o assunto (como “você já escutou um discurso alguma vez?”); 
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compreensão global do texto (“de que tipo é o discurso de Allende?”); e localização de 

informações explícitas no texto. 

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Desarrollo de las 

unidades y sugerencias de actividades referente a esse capítulo, não é feita nenhuma 

menção ao letramento crítico e nem é proposta nenhuma atividade complementar que possa 

contribuir para um trabalho com essa perspectiva.  

 

4.1.9 Análise 9 – Cercanía Joven: Volume 2, Unidade 1, Capítulo 1 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Cercanía Joven Volume: 2 

Número da unidade/capítulo: 1/1 Número das páginas: 12-19 

Título da unidade/capítulo: Mosaico hispánico: ¿qué colores hay en la diversidad? / Lenguas del mundo: ¿qué idiomas 

conoces? 

1. Dados sobre o texto: “Tan cerca y tan lejos del Brasil, Paraguay es un país fascinante”.  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.:  

1.2 Qual é o gênero? Reportagem 

1.3 Qual é o assunto? O Paraguai além da fronteira 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

O Paraguai não se constitui apenas da fronteira e dos estereótipos conhecidos 

pelos brasileiros. 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o 

texto sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não (  )N/A Obs.: 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na visão 

do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do I. Refletir sobre os propósitos do texto  
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enunciador  II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto. 

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações 

sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116).  

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 12 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 12 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

1 17 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  
(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(X) E / Número(s): I, IV, VI, VII 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

2 17 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(X) N/A 

3 17 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(X) H / Número(s): II 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

4.A 17 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): III  

(X) E / Número(s): I, II, VI, VII 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): II  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

4.B 18 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II 

(X) E / Número(s): I, II, VI, VII 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s): 

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

5 18 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(X) E / Número(s): I, II, VI, VII 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): II 

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

6 18 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
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(   ) Pós-leitura  (   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

7 19 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): I  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

8 19 (  ) Pré-leitura  
(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

9 19 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

10 19 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II  

(   ) G / Número(s):  

(X) H / Número(s): I e II 

(   ) I / Número (s): 
(   ) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A primeira unidade do volume 2 do Cercanía Joven intitula-se Mosaico hispánico: 

¿qué colores hay en la diversidad? e o seu objetivo é, conforme explicitado no livro, que os 

alunos conheçam um pouco da pluralidade linguística dos países nos quais se fala espanhol, 

reflitam sobre o preconceito linguístico, entre outros. A unidade possui dois capítulos e é no 

primeiro (capítulo 1 – Lenguas del mundo: ¿qué idiomas conoces?) que encontramos a seção 

de leitura. Nesse capítulo é abordado o gênero “reportagem” e o principal tema é o Paraguai e 

suas riquezas culturais, linguísticas, geográficas etc. 

A primeira atividade que se aplica em nossa ficha de análise é a questão 1, de leitura, 

na página 17. Nela, pede-se aos alunos que preencham uma tabela com algumas informações 

da reportagem. Apesar de se tratar de uma questão de localização de informações explícitas 

no texto, o fato de eles terem que perceber alguns dados específicos – como a jornalista que 

fez a reportagem, a data de publicação do texto e o jornal em que foi publicado – é uma forma 

de fazer com que utilizem o contexto de produção e recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo, o que será útil em algumas das próximas questões.  

Na atividade 3, os alunos devem responder se na região onde eles moram fala-se outra 

língua além do português. Apesar de não abordar-se de forma explícita, aqui os alunos podem 

fazer uma comparação entre a situação das línguas indígenas no Brasil e a do guarani no 

Paraguai, que é bastante diferente. Como visto na reportagem, o guarani, além de ser uma 
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língua oficial, é um símbolo nacional e possui certo prestígio entre os paraguaios, já que, 

como Santiago González aponta, “es el idioma de las emociones, del afecto, de la poesía, lo 

usamos para hablar de cosas personales” (CAPRIGLIONE, 2011 apud COIMBRA et al., 

2013b, p. 14). As línguas indígenas no Brasil, por outro lado, são, de certa forma, 

marginalizadas e, além disso, são faladas apenas em regiões específicas do país e ignoradas 

pela maior parte dos brasileiros. Dessa forma, assinalamos que essa atividade oferece 

subsídios para que os estudantes possam refletir sobre sua própria cultura a partir de outras. 

Na questão de número 4, no item A, os alunos devem responder qual crítica está sendo 

feita no título “Descubra el ‘verdadero’ Paraguay en paseos más allá de la frontera”.  Neste 

caso, os estudantes são levados a observar que a escolha de palavras específicas para a 

construção do texto tem um propósito, além de serem levados a utilizar o contexto para 

entender informações que não estão explícitas no texto. Como os autores do livro apontam na 

sugestão de resposta, “se critica la visión prejuiciosa de que el Paraguay no es más que un 

lugar para los pacotilleros (sacoleiros) y que no hay nada que hacer allá sino comprar cosas 

baratas y falsificadas” (COIMBRA et al., 2013b, p. 17). Isto é, quando a autora utiliza a 

palavra “verdadeiro”, está subentendido que a visão que os brasileiros têm em relação ao 

Paraguai não condiz com a realidade, já que é uma visão preconceituosa e estereotipada. 

Além disso, é preciso que os leitores observem o contexto de produção do texto para entender 

essa informação, que está implícita no texto; ou seja, se eles não souberem da “fama” que o 

Paraguai tem no Brasil, de ser um lugar apenas de comercialização de produtos piratas e uma 

periferia, eles não entenderão a crítica que está sendo feita ao utilizar a palavra “verdadeiro”. 

Além disso, eles devem também considerar quem é o enunciador e o receptor da mensagem 

original: ambos brasileiros. Isso faz toda a diferença na hora de interpretar o texto, já que está 

sendo criticada uma visão que pessoas do Brasil têm sobre o Paraguai. No item B da mesma 

questão, por sua vez, os alunos devem responder por que essa palavra, então, está entre aspas. 

Assim, eles devem novamente refletir sobre as intenções do enunciador, mas desta vez sobre 

as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso. Como colocam os autores da 

obra na sugestão de resposta: 

En el reportaje se hace ilusión a los estereotipos corrientes en Brasil y sobre 
la venta de mercancías falsificadas en el Paraguay, que empeñan la imagen 
real de ese país. Asimismo, las comillas refuerzan lo auténtico del Paraguay 
frente a esa visión equivocada y limitadora tan presente entre los brasileños 
(ibidem, p. 18). 

  Na questão de número 5, também de leitura, os estudantes são levados a perceber a 

ideologia que circula, implicitamente, no texto. No próprio enunciado da atividade aponta-se 
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o fato de que o preconceito contra o Paraguai está tão enraizado no Brasil que, mesmo que na 

reportagem se faça uma crítica a esse preconceito, ainda é usada uma expressão tipicamente 

preconceituosa. A partir disso, os alunos devem identificar que expressão é essa e explicar o 

motivo pelo qual ela não deveria ter sido utilizada na reportagem. Dessa forma, quando a 

autora diz que “nem parece o Paraguai”, podemos perceber, nas entrelinhas, que ela acredita 

que esse país tem muitas características negativas e que as características positivas nem 

parecem pertencer a este. Como os autores indicam na sugestão de resposta, a expressão dá a 

entender que seria “prácticamente imposible que ese país pudiese tener buenos restaurantes, 

hoteles y medios de transporte, lo que no es cierto” (idem). Assim, eles são levados a perceber 

informações implícitas no texto e, para isso, devem utilizar o contexto de produção e recepção 

do texto. 

Na questão 7, os alunos são incentivados a refletir sobre a forma com que o 

enunciador pode tentar convencer o seu leitor, já que eles devem explicar por que o editor 

Franco Maria Ricci, mencionado na reportagem, relaciona o comandante Solano López e os 

paraguaios aos historiadores antigos Tito Livio e Plutarco. Ao longo da reportagem, a 

enunciadora aponta características e dados do Paraguai com o objetivo de mostrar que o país é 

muito mais rico do que os brasileiros pensam e que pode ser muito explorado não só em 

relação ao turismo, mas também à sua história, cultura etc. Ao mencionar o comentário de 

Ricci – de que os paraguaios “tienen merecido, sin duda, los colores de un Plutarco y de un 

Tito Livio: la periferia en que vivieron, en cambio, les valió nuestro olvido absoluto” (RICCI, 

1984/CAPRIGLIONE, 2011 apud COIMBRA et al., 2013b, p. 14) – o texto tem o propósito, 

então, de mostrar que a história e cultura do Paraguai merecem muito mais valor e prestígio 

do que, de fato, obtêm. Assim, como afirmam os autores na sugestão de resposta: 

La Guerra de Paraguay merecía ser destacada por los grandes 
historiadores del mundo. Sin embargo, la condición de nación periférica del 
Paraguay, injustamente, hace que su historia no cobre relieve en el 

panorama mundial y caiga en el “olvido”. Es importante explicarles que a 
los alumnos el concepto periferia, que significa no estar en el centro político 
y económico mundial. Se hacen innumerables críticas a ese concepto dual, a 
partir de las expresiones países centrales (desarrollados, ricos, primer 
mundo) y países periféricos (subdesarrollados, pobres, tercer mundo) 
(COIMBRA et al., 2013b, p. 19, ênfase do original). 

 

 Por último, na questão 10, apontamos que a atividade incentiva os estudantes a 

conhecerem outras culturas e outras formas de encarar a realidade, já que são levados a 

reverem preconceitos e a pensarem mais sobre os estereótipos relacionados ao Paraguai no 

Brasil. Além disso, eles devem se posicionar sobre o tema. Ao terem que refletir sobre a sua 

própria visão em relação ao Paraguai antes e depois de lerem a reportagem, os leitores são 
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incentivados a pensarem sobre outros pontos de vista, a encararem a realidade de outra forma. 

Conforme apontado pelos autores do Cercanía Joven: 

Lamentablemente, Paraguay, debido a un gran desconocimiento, no goza de 
mucho prestigio entre los brasileños, que muchas veces lo asocian 
solamente a la piratería y al comercio de mercancías de mala calidad. Esta 
actividad proporciona a los alumnos elementos que les permiten romper los 
estereotipos hacia el Paraguay y su gente. Aunque Paraguay esté cerca de 
Brasil, con regiones de frontera, a la vez está lejos, ya que muchos 

brasileños desconocen lo bueno y lo bello de ese país. (idem) 

Em resumo, podemos ver que, das treze questões da seção de leitura do capítulo 1, sete 

delas apresentam alguma característica que, a nosso ver, contribui para que o professor possa 

explorar o LC com os alunos. Além disso, cabe ressaltar que dos nove critérios elencados em 

nossa ficha de análise, quatro deles puderam ser identificados na seção de leitura, sendo eles: 

refletir sobre as intenções do enunciador, utilizar o contexto de produção e recepção do texto 

para conseguir interpretá-lo, perceber informações implícitas no texto e refletir sobre 

diferentes culturas.  

O restante das questões trazidas exploram os seguintes tópicos: identificação de país 

no mapa; ativação de conhecimentos prévios sobre o assunto (“o que você sabe em relação 

ao Paraguai e sua gente?”); e localização de informações explícitas no texto. 

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Desarrollo de las 

unidades y sugerencias de actividades referente a esse capítulo, não é feita nenhuma 

menção explícita a essa perspectiva educacional. Por outro lado, são fornecidas algumas 

informações que podem ajudar os alunos a explorarem o capítulo e, principalmente, a 

conhecerem outras culturas – desenvolvendo outras formas de encarar a realidade e 

refletindo sobre a sua própria cultura – já que é mostrado um texto complementar sobre o 

bilinguismo no Paraguai e informações sobre o que é uma língua oficial.  

 

4.1.10 Análise 10 – Cercanía Joven: Volume 2, Unidade 3, Capítulo 5 
 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Cercanía Joven Volume: 2 

Número da unidade/capítulo: 3/5 Número das páginas: 114-118 

Título da unidade/capítulo: Sabores y olores: ¿comes bien? / Alimentos transgénicos, fast food, comida sana: ¿sí o no? 

1. Dados sobre o texto: “Los transgénicos no admiten generalizaciones”.  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.:  

1.2 Qual é o gênero? Artigo de opinião 

1.3 Qual é o assunto? Transgênicos  

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

É preciso parar de fazer generalizações em relação aos transgênicos, pois muitas 

vezes eles trazem vantagens.  
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2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: além de se falar quem é a autora, conta-se quem 

ela é: coordenadora de Biotecnologia do Colégio de 

Ciências Biológicas e Ambientais.  

 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o 

texto sócio-historicamente? 

(   ) sim  (X) não (  )N/A Obs.:   

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na visão 

do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações 

sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 114 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 
(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 
(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 114 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
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(   ) E / Número(s): (X) N/A 

3 115 (X) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 
(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 
(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): II  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(   ) N/A 

1 117 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 117 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(X) B / Número(s): IV   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(X) E / Número(s): I 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

3 117 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

6 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

7 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

8 118 (  ) Pré-leitura  
(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

9 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  
(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
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(   ) E / Número(s): (X) N/A 

10 118 (  ) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II 
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A última unidade do volume 2 do Cercanía Joven intitula-se Sabores y olores: ¿comes 

bien? e o seu objetivo é, conforme explicitado no livro, que os alunos reflitam sobre os 

transgênicos, a alimentação e a fome, entre outros. A unidade possui dois capítulos e é no 

primeiro (capítulo 5 - Alimentos transgénicos, fast food, comida sana: ¿sí o no?) que 

encontramos a seção de leitura. Nesse capítulo é abordado o gênero “artigo de opinião” e o 

principal tema é a discussão sobre a proibição de transgênicos no Equador.  

A primeira atividade que se aplica em nossa ficha de análise é a questão 5, de pré-

leitura, na página 115. Nela, pede-se aos alunos que digam o que pode significar “não admitir 

generalizações” no título do texto (“Los transgénicos no admiten generalizaciones”). Neste 

caso, assinalamos que a questão leva os alunos a utilizarem o contexto para entender 

informações que não estão explícitas. Isto é, os estudantes devem refletir sobre o porquê do 

uso da expressão “não admitir generalizações” e sobre o que isso significa. Em outras 

palavras, sabemos que a mídia geralmente critica o uso de transgênicos e ressalta  

principalmente os seus aspectos negativos. Dessa forma, se a enunciadora diz que não devem 

ser feitas generalizações, está implícito, de certa forma, que ela é contra a proibição total dos 

transgênicos. Apesar de a sugestão de resposta não mencionar esse fato, optamos por 

considerar que essa atividade incentiva os alunos a lerem as entrelinhas do título do texto, 

mesmo antes de sua leitura. 

Já na atividade 2, de leitura, na página 117, pergunta-se quem é a articulista, e se ela é 

a uma pessoa comum ou uma experta em biotecnologia. Essa pergunta, a nosso ver, leva os 

alunos a prestarem atenção em quem está falando e no fato de que essa pessoa está se 

posicionando a partir de seus interesses e de sua ideologia. Isto é, os estudantes podem, nessa 

atividade, refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos e perguntar-se 

quem se beneficia se essa “mensagem” é aceita. Pelo fato de a autora trabalhar em uma área 

relacionada ao desenvolvimento de transgênicos, espera-se que ela se mostre a favor da 

legalização, pois para ela é interessante que o país permita o comércio desse tipo de alimento. 

Por outro lado, se o articulista fosse um profissional da saúde, por exemplo, seu 
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posicionamento poderia ser diferente. A questão, por outro lado, não apresenta subsídios 

suficientes para que os alunos cheguem a essa interpretação, apenas dá uma abertura para que 

essa discussão possa ocorrer. 

A última questão que se aplica em nossa ficha de análise é a atividade 10, na página 

118, na qual os estudantes devem se posicionar em relação ao conteúdo do texto, falando se 

estão a favor ou em contra das investigações sobre os transgênicos. Essa atividade leva os 

alunos a considerarem os argumentos favoráveis e contrários para chegar a seu próprio 

posicionamento. No entanto, seria ideal que outros pontos de vista fossem apresentados para 

que eles pudessem se posicionar, já que, mesmo que a autora apresente argumentos dos dois 

lados, ela acaba incentivando os leitores a considerarem mais o seu ponto de vista. 

O gênero selecionado para esta seção de leitura é um gênero bastante “rentável” para o 

trabalho com o LC, já que o autor apresenta o seu posicionamento sobre um tema bastante 

polêmico e atual. Por isso, o número de questões que permitem algum trabalho com o LC 

em sala de aula (3 de 15) parece-nos inferior ao esperado. Além disso, destacamos que, dos 

nove critérios elencados em nossa ficha de análise, quatro deles puderam ser identificados 

na seção de leitura, sendo eles os seguintes: identificar quais vozes estão representadas em 

um texto e/ou quais estão silenciadas; utilizar o contexto de produção e recepção do texto 

para conseguir interpretá-lo; posicionar-se; e perceber informações implícitas no texto. 

O restante das questões trazidas exploram os seguintes tópicos: ativação de 

conhecimentos prévios sobre o que são os transgênicos; análise de imagens; indicação de 

alguns gêneros que são argumentativos; interpretação global do texto (“qual é o objetivo 

principal do texto?”); exploração de vocabulário (“o que significa a expressão ‘a 

cabalidad’?”; classificação de argumentos entre as seguintes opções: a favor e em contra; e 

localização de informações explícitas no texto. 

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Desarrollo de las 

unidades y sugerencias de actividades referente a esse capítulo, não é feita nenhuma menção 

ao letramento crítico e nem é proposta nenhuma atividade complementar que possa contribuir 

para um trabalho com essa perspectiva. 
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4.1.11 Análise 11 – Cercanía Joven: Volume 3, Unidade 1, Capítulo 2 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Cercanía Joven Volume: 3 

Número da unidade/capítulo: 1/2 Número das páginas: 26-31 

Título da unidade/capítulo: Conéctate con la innovación: a reflexionar sobre los desarrollos tecnológicos / Información y 

comunicación: la tecnología también es diversión 

1. Dados sobre o texto: “Videojuegos: ¿adicción o afición?”.  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.:  

1.2 Qual é o gênero? Editorial 

1.3 Qual é o assunto? Efeitos positivos e negativos dos videogames. 

1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

Os videogames não são um perigo público.  

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: além de se falar quem é a autora, conta-se quem 

ela é: diretora do periódico eletrônico La Flecha.  

 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o 

texto sócio-historicamente? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: traz informações adicionais sobre o jornal La 

Flecha. 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na visão 

do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto. 

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 
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II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações 

sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 26 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

2 26 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

3.A 26 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

3.B 26 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

1 28 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(X) N/A 

2.A 28 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): II  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

2.B 28 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): II  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

2.C 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): II  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

2.D 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

 

(X) A / Número(s): II  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(X) E / Número(s): I e VII 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

2.E 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): II  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(X) E / Número(s): I e VII 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

2.F 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
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(  ) Pós-leitura  (   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

( X) E / Número(s): IV 

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

2.G 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

3 29 (  ) Pré-leitura  
(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.A 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  
(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

4.B 29 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  
(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 
(   ) N/A 

5.A 30 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5.B 30 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5.C 31 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5.D 31 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

5.E 31 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

5.F 31 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

5.G 31 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II  

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(   ) N/A 

5.H 31 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) F / Número(s):  

(   ) G / Número(s):  
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(X) Pós-leitura  (   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número (s): 

(X) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A primeira unidade do volume 3 do Cercanía Joven intitula-se Conéctate con la 

innovación: a reflexionar sobre los desarrollos tecnológicos e o seu objetivo é, conforme 

explicitado no livro, que os alunos reflitam sobre o papel das tecnologias nas sociedades 

atuais, estudem a função de adjetivos em editoriais, entre outros. A unidade possui dois 

capítulos e é no segundo (capítulo 2 - Información y comunicación: la tecnología también 

es diversión) que encontramos a seção de leitura. Nesse capítulo é abordado o gênero 

“editorial” e o principal tema é a discussão sobre os aspectos negativos e positivos dos 

videogames.  

A primeira atividade que se aplica em nossa ficha de análise é a questão 2, de pré-

leitura, cuja consigna é a seguinte:  

En las revistas y periódicos aparecen imágenes (fotografías, gráficos, 
mapas, caricaturas…) que ilustran los textos de opinión y contribuyen a 
defender un punto de vista. Observa estas dos imágenes. ¿Cómo se 
representa en ellas a los aficionados a los videojuegos? ¿Te parece que lo 
retratan de forma positiva? Explícalo con base en tu análisis sobre las fotos 

(COIMBRA et al., 2013c, p. 26). 

Apesar de essa questão não trazer imagens que estejam especificamente no texto que 

será lido na seção, ela leva os estudantes a pensarem nas estratégias que enunciadores 

podem utilizar para defender o seu ponto de vista, neste caso com o uso de fotos. Dessa 

forma, a atividade contribui para que os alunos tenham uma visão mais crítica em relação às 

imagens que são veiculadas nos textos, percebendo que a escolha por certo tipo de ilustração 

ou retrato tem o propósito de contribuir para validar a opinião do enunciador. Assim, as duas 

fotografias que devem ser analisadas levam a uma reflexão sobre as técnicas e elementos 

estilísticos usados e o porquê desse uso. Na primeira imagem, por exemplo, vemos um casal 

feliz, jogando videogames juntos. Na segunda, por outro lado, mostra-se um homem com 

uma manete na mão e uma expressão facial que demonstra que ele está bastante 

compenetrado no jogo, além de uma mulher ao seu lado olhando com desânimo ou desgosto 

para a câmera, como se não estivesse aguentando mais essa situação. Dessa forma, cada uma 

dessas imagens poderia contribuir para reforçar um ponto de vista específico: ou que os 

videogames são algo mais positivo do que negativo, ou o contrário. 
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A próxima questão que se aplica em nossa ficha de análise é a de número 2, de leitura, 

na página 28. Na consigna, aponta-se que Sarah Romero, a diretora do jornal, apresenta 

pontos de vistas variados em seu editorial para formular a sua própria opinião. A partir 

disso, os estudantes devem, nas primeiras cinco letras dessa atividade, apontar quais são as 

opiniões de distintas pessoas/instituições sobre o assunto: os psicólogos, os meios de 

comunicação de massa, os produtores de videogames, a autora do editorial e o jornal La 

Flecha. Apesar de, a princípio, parecer tratar-se de questões de localização de informações 

explícitas no texto, podemos perceber que esses exercícios levam os alunos a envolver-se 

com diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista. Além disso, 

especificamente nas letras D e E, em que se pergunta o que defende a autora do texto e qual 

é a opinião geral do jornal,  assinalamos que são fornecidos subsídios para a reflexão sobre 

quais são os interesses que estão sendo favorecidos e sobre quem se beneficia se essa 

mensagem é aceita. Isso porque, como os próprios autores do livro apontam na sugestão de 

resposta, “la autora es portavoz de una revista de ciencia y tecnología, por eso, defiende la 

necesidad de ver también el lado positivo de los videojuegos” (COIMBRA et al., 2013c, p. 

29). Para fazer isso, é claro, deve ser considerado o contexto de produção do texto, tanto em 

relação a quem é o autor quanto em relação ao meio de veiculação do editorial. Assim, os 

alunos são levados a perceber que, tanto para a autora quanto para o jornal como um todo, é 

interessante que os videogames sejam bem vistos, já que se trata de uma publicação que fala 

sobre tecnologias, incluindo os próprios jogos virtuais. Em relação às letras F e G dessa 

mesma questão, apontamos que estas contribuem para que o estudantes se posicionem em 

relação ao tema do texto, já que na primeira devem dizer se acham que o vício tecnológico 

da moda continua sendo os videogames e, na segunda, com qual das diferentes opiniões se 

identificam mais. 

 A questão 4.B também contribui, a nosso ver, para o desenvolvimento do LC em sala 

de aula, já que os alunos devem se posicionar em relação ao argumento apontado no texto de 

que pessoas jovens que costumam passar muitas horas jogando videogame tendem a se 

tornar viciadas em jogos de cassino. Assim, os estudantes devem desenvolver uma visão 

crítica sobre a argumentação apresentada no texto, a partir do trabalho de leitura que veio 

sendo realizado nas questões anteriores. 

 Mais adiante, assinalamos que as letras D e E da questão 5, de pós-leitura, levam os 

alunos a refletirem sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso, já 

que, após lerem um infográfico sobre a história dos videogames, eles devem responder às 

seguintes perguntas: “¿Qué papel cumplen los elementos visuales en la infografía?” e 
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“¿Qué características tiene el apartado de la infografía dedicado a los videojuegos de 

guerra? ¿Por qué?”. Isto é, mais uma vez os estudantes são levados a prestar atenção aos 

elementos estilísticos (neste caso, visuais) que contribuem para a construção de sentido no 

texto. Os alunos devem ter uma visão crítica sobre a intencionalidade do criador do 

infográfico ao utilizar uma cor escura e sombria no fragmento que trata sobre os jogos de 

guerra, por exemplo, além de desenhos obscuros, como o de uma caveira. Como apontam os 

autores na sugestão de resposta da questão E: “esas características buscan indicar que los 

videojuegos dedicados a la guerra son violentos y deben estar restringidos a los adultos” 

(COIMBRA et al., 2013c, p. 31). 

Por último, na letra G da questão 5, os alunos devem se posicionar novamente sobre o 

tema do texto, já que pergunta-se o que eles pensam sobre o jogos de guerra e se eles acham 

que são uma influência negativa para os jogadores. 

Em resumo, podemos ver que, das 23 questões da seção de leitura, 12 delas possuem 

pelo menos algum característica que contribui para o desenvolvimento do letramento crítico 

em sala de aula. Além disso, destacamos que, dos nove critérios elencados em nossa ficha 

de análise, cinco deles puderam ser identificados na seção de leitura, sendo eles os 

seguintes: envolver-se com diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista; 

refletir sobre as intenções do enunciador; utilizar o contexto de produção e recepção do 

texto para conseguir interpretá-lo e posicionar-se. 

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Desarrollo de las 

unidades y sugerencias de actividades referente a esse capítulo, fala-se que o objetivo dessa 

seção é “identificar y analizar los argumentos usados por la autora para defender su punto 

de vista y/o el punto de vista del medio de circulación del texto” (COIMBRA et al., 2013c, p. 

223), o que condiz com o critério D de nossa ficha de análise (refletir sobre as intenções do 

enunciador). 

4.1.12 Análise 12 – Cercanía Joven: Volume 3, Unidade 3, Capítulo 5 

 

DADOS DO CAPÍTULO 
Coleção: Cercanía Joven Volume: 3 

Número da unidade/capítulo: 3/5 Número das páginas: 114-124 

Título da unidade/capítulo: Sexualidad en discusión: diálogo y (auto)conocimiento / Educación contra el sexismo: que se 

acabe la violencia. 

1. Dados sobre o texto: “Juguetes: más sexistas, imposible”.  

1.1 É autêntico ? (X) sim  (   ) não   Obs.:  

1.2 Qual é o gênero? Crônica jornalística 

1.3 Qual é o assunto? Brinquedos para meninos e meninas. 
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1.4 Qual é o posicionamento do 

enunciador?  

As publicidades de brinquedos ainda têm um enfoque sexista. 

2. Contextualização Social e Histórica 

2.1 Há indicação da autoria do 

texto? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.:  

 

2.2 Há indicação da fonte da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: 

2.3 Há indicação da data da 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (   )N/A Obs.: Podemos saber o ano pelo endereço do link: 

2003. 

2.4 Há indicação do local de 

publicação? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: 

2.5 Há outras informações que 

permitam contextualizar o 

texto sócio-historicamente? 

(X) sim  (   ) não (  )N/A Obs.: traz informações adicionais sobre o jornal El 

Mundo. 

 

3. Letramento crítico  

3.1  Opções de preenchimento  

A. Envolver-se com diferentes 

perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista 

I. Ler múltiplos textos e colocar diversos textos em diálogo  

II. Ler/ouvir/discutir diferentes pontos de vista  

III. Procurar outras fontes de informação sobre o assunto  

IV. Examinar as origens e as implicações de seus posicionamentos e dos de outras pessoas 

B. Identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais 

estão silenciadas 

I. Ler a partir de uma perspectiva resistente 

II. Produzir contratextos ou contranarrativas  

III. Perguntar-se que estilos de vida, valores e pontos de vista são apresentados ou foram omitidos 

IV. Refletir sobre quais são os interesses que estão sendo favorecidos / perguntar-se quem se 

beneficia se essa “mensagem” é aceita e quem pode ser prejudicado  

V. Pensar sobre quais são as visões dominantes, qual é a razão disso e que impacto isso tem na visão 

do aluno  

C. Tomar ações sociais  I. Fazer campanhas de conscientização 

II. Participar de ONGs  

III.  Desenvolver projetos extraescolares 

D. Refletir sobre as intenções do 

enunciador  

I. Refletir sobre os propósitos do texto  

II. Refletir sobre as técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso  

III.  Observar que a escolha de palavras específicas para a construção do texto tem um propósito  

E. Utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir 

interpretá-lo 

I. Pensar em quem é o enunciador  

II. Pensar em quem é o leitor a que o texto 

está destinado  

III. Pensar em quem é o leitor real do texto 

IV. Pensar na data de publicação do texto 

V. Pensar na data de leitura do texto 

VI. Pensar no lugar de publicação do texto 

VII. Pensar no meio de veiculação do texto 

F. Posicionar-se  I. A respeito da construção do texto  

II. A respeito do conteúdo do texto 

G. Perceber informações implícitas no 

texto 

 

I. Realizar inferências a partir de informações trazidas no texto.  

II. Utilizar o contexto para entender informações que não estão explícitas no texto. 

H. Refletir sobre diferentes culturas I. Conhecer outras formas de encarar a realidade 

II. Refletir sobre sua própria cultura a partir de outras 

 

I. Realizar indagações sobre quem 

ganha ou perde em relações sociais 

I. Realizar análises “a respeito de diferenças, tais como: raciais, sexuais, de gênero e as indagações 

sobre quem ganha ou perde em determinadas relações sociais” (BRASIL, 2006, p. 116). 

3.2 Análise das atividades 

Número da 

atividade 

Página da 

atividade 

Atividade de Letramento crítico 

1 114 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

 

(X) A / Número(s): I  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): I  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

2.A 115 

 

(X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): O  
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(  ) Pós-leitura  

 

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

2.B 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s):  

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s):  

(X) G / Número(s): O  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número (s): I 

(   ) N/A 

2.C 115 (X) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 
(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

3.A 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

3.B 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 
(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): 
(   ) N/A 

3.C 115 (X) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

1.A 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

1.B 118 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

2 119 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

3.A 119 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): II 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(   ) N/A 

3.B 119 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): III 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(   ) N/A 

3.C 119 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

4 119 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  
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(  ) Pós-leitura (   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

5.A 120 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura 

(X) A / Número(s): I  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

5.B 120 (  ) Pré-leitura  
(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(X) A / Número(s): I  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 
(X) G / Número(s): I e II  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

6 120 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  
(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

7.A 121 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(  ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 
(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(X) G / Número(s): I e II  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 
(   ) N/A 

7.B 121 (  ) Pré-leitura  

(X) Leitura  

(   ) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(   ) I / Número(s): 

(X) N/A 

8.A 121 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

8.B 121 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

9 122 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(X) D / Número(s): III 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(X) G / Número(s): I e II 

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

10.A 122 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

10.B 123 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

11.A 123 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

11.B 123 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(X) F / Número(s): II 

(   ) G / Número(s):  
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(X) Pós-leitura (   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

12 124 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 

(   ) G / Número(s):  

(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

13 124 (  ) Pré-leitura  
(  ) Leitura  

(X) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  
(   ) B / Número(s):   

(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(   ) F / Número(s): 
(   ) G / Número(s):  

(X) H / Número(s): II 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

14 124 (  ) Pré-leitura  

(  ) Leitura  
(X) Pós-leitura 

(   ) A / Número(s):  

(   ) B / Número(s):   
(   ) C / Número(s): 

(   ) D / Número(s): 

(   ) E / Número(s): 

(X) F / Número(s): II 

(   ) G / Número(s):  
(   ) H / Número(s): 

(X) I / Número(s): I 

(   ) N/A 

 

Comentários gerais:  

 

A última unidade do volume 3 do Cercanía Joven intitula-se Sexualidad en discusión: 

diálogo y (auto)conocimiento e o seu objetivo é, conforme explicitado no livro, que os 

alunos reflitam sobre a autoestima, o respeito e a sexualidade e aprendam vocabulário 

específico de brinquedos, partes do corpo e doenças de transmissão sexual, entre outros. A 

unidade possui dois capítulos e é no primeiro (capítulo 5 - Educación contra el sexismo: que 

se acabe la violencia) que encontramos a seção de leitura. Nesse capítulo é abordado o 

gênero “crônica jornalística” e o principal tema é o enfoque sexista das publicidades de 

brinquedos.  

A primeira atividade que se aplica em nossa ficha de análise é a questão número 1, de 

pré-leitura. Nela, os alunos devem ler três charges distintas sobre o Dia Internacional da 

Mulher, descrevê-las e responder quais estereótipos e preconceitos se destacam nelas. 

Assim, primeiramente apontamos que o exercício incentiva a leitura de múltiplos textos, já 

que pede-se a análise de três vinhetas diferentes sobre o mesmo tema, as quais devem ser 

colocadas em diálogo (pois as críticas se complementam). Além disso, os estudantes são 

levados a perceber informações implícitas no texto, pois os estereótipos e preconceitos não 

são criticados de forma explícita nas charges, mas sim de forma implícita, inclusive com o 

uso das imagens (as expressões dos personagens, as ações que eles estão praticando, os 

objetos que eles possuem em mãos, o ambiente em que se encontram etc.). Essa mesma 

questão também contribui para a realização de indagações sobre quem ganha ou perde em 

relações sociais, pois o fato de os alunos terem que perceber as críticas veiculadas nos textos 
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os leva a notarem (e até questionarem) as diferenças de gênero que prejudicam as mulheres 

no Brasil e em outros países, como o fato de elas desenvolverem, geralmente, mais 

atividades do que os homens, principalmente em relação aos cuidados da casa. 

Na questão seguinte, de número 2, há outra vinheta sobre o mesmo tema. Nas letras A 

e B pede-se, respectivamente, que seja explicada qual é a crítica feita pelo autor e qual 

relação o menino da charge estabelece entre seus exercícios e sua rotina familiar. Em ambos 

os casos assinalamos, novamente, que os estudantes são levados a perceber informações 

implícitas no texto, já que, assim como nas outras vinhetas, a crítica feita pelo autor não está 

explícita, mas é construída a partir dos diálogos e das imagens apresentadas. Além disso, 

essa mesma questão também contribui para a realização de indagações sobre quem ganha ou 

perde em relações sociais, pois na vinheta é feita uma crítica ao fato de que as mulheres, em 

geral, realizam inúmeras tarefas em casa, simultaneamente, enquanto os homens não 

participam das atividades do lar.  

Na questão de número 3, ainda de pré-leitura, os estudantes são informados sobre o 

fato de que lerão um texto intitulado “Juguetes: más sexistas imposible”. Depois, são 

mostradas duas fotos: na primeira, uma menina brinca com uma cozinha de mentira e um 

menino brinca com um carro de brinquedo; na segunda, um menino e uma menina brincam 

de casinha. Na primeira pergunta, eles devem inferir o significado da palavra “juguete” 

(brinquedo). Em seguida, nas letras B e C, eles devem responder o que é, na opinião deles, 

um brinquedo sexista, e falar em que situações das fotos os brinquedos podem ser 

considerados sexistas. Nestes casos, apontamos que as atividades contribuem para que os 

alunos se posicionem, desde já, sobre o tema que será tratado no texto, refletindo sobre os 

estereótipos relacionados a gênero que alguns brinquedos apresentam e pensando sobre a 

importância de que as crianças sejam tratadas de forma igual. Dessa forma, novamente 

assinalamos que as questões contribuem para a realização de indagações sobre quem ganha 

ou perde em relações sociais. 

    Já após a leitura do texto, na questão 3.A, os estudantes devem responder qual pode 

ser o objetivo das letras maiúsculas da palavra “PERIODISTA”, no subtítulo do texto, 

escolhendo entre duas opções. Assim, assinalamos que se trata de um exercício que permite 

a reflexão sobre as técnicas e elementos estilísticos usados, já que eles devem notar que o 

uso de maiúsculas tem como objetivo “evidenciar las implicaciones personales y afectivas 

de la cronista ante el tema del texto que firma” (COIMBRA et al., 2013c, p. 119). Já na letra 

B, eles devem dizer o que significa “comprobar algo con estupor”, o que, a nosso ver, 

contribui para que os estudantes observem que a escolha de palavras específicas para a 
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construção do texto tem um propósito. Isto é, ao dizer que ela comprovou, com estupor, que 

a distribuição de papéis ainda permanece igual a antigamente, a jornalista tem o propósito de 

mostrar que ela não concorda com essa distribuição de papéis e que isso não deveria ser 

assim. 

Na questão 5 é apresentado um folheto em que aparecem em duas jaulas um homem e 

uma mulher: a mulher, loira, de vestido e salto alto, carrega um bebê; o homem, com roupa 

de guerra, carrega uma arma. No meio dos desenhos aparece isto escrito: “Por un juguete no 

sexista”. Depois, pede-se aos alunos que façam uma leitura intertextual, relacionando o 

folheto a um fragmento da crônica lida. Assim, assinalamos que a atividade leva os alunos a 

colocarem distintos textos em diálogo. Eles devem responder, na letra A, quais estereótipos 

e papéis sexistas os meios de comunicação incentivam e, depois, na letra B, dizer por que a 

mulher e o homem aparecem em jaulas na imagem. Dessa forma, mais uma vez apontamos 

que os alunos têm a oportunidade de refletir sobre as relações entre gêneros diferentes e 

sobre problemas que advêm disso. Ademais, especificamente na letra B, assinalamos que os 

estudantes são levados a perceber informações implícitas, tanto com o uso da imagem, 

quanto com o conhecimento sobre o contexto que a nossa sociedade vive em relação aos 

brinquedos sexistas (o que, inclusive, pode ser feito a partir de toda a contextualização feita 

nas questões anteriores). Como os próprios autores da obra apontam na sugestão de resposta, 

“la imagen muestra a niños presos en las jaulas de los estereotipos […]. Las jaulas 

significan que tanto las niñas como los niños son prisioneros de los roles sociales que deben 

cumplir. Se hace una crítica a ese modelo” (COIMBRA et al., 2013c, p. 120). 

Na questão 7 mostra-se um fragmento do texto e, na letra A, pergunta-se o que 

significa educar as crianças em igualdade. Não se trata de uma informação totalmente 

explícita no texto, porém, nas entrelinhas, é possível perceber que, para a enunciadora, os 

garotos e garotas devem brincar com o que eles tiverem vontade, sem que sejam impostos 

brinquedos específicos de acordo com o sexo/gênero a que pertencem. Assim, acreditamos 

que se trata de uma atividade que incentiva a percepção de informações implícitas, além de 

tratar, novamente, sobre a questão das relações entre diferentes gêneros.    

  Em seguida, na questão 8, de pós-leitura, mostra-se o fragmento de um livro de 

Michel Puech e Brigitte Labbe, intitulado “Los chicos y las chicas”. Na letra A os alunos 

devem dizer se já vivenciaram alguma situação como as relatadas no texto – por exemplo: 

alguém dizer para um menino não chorar, pois ele é homem, ou dizer para um garoto que 

gosta de dança que isso é coisa de garotas. Na letra B, pergunta-se o que eles opinam sobre 

algumas situações relatadas, como o fato de Pedro querer ser dançarino e Carmen querer 
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lutar boxe. Dessa forma, em relação a ambos os exercícios apontamos que os estudantes são 

incentivados a realizar análises sobre diferenças de gênero. Na letra B, além disso, eles 

também são levados a se posicionar sobre o texto, dando a sua opinião sobre o tema. 

Na questão seguinte, de número 9, mostra-se um comentário de um blog, em que o 

usuário faz uma crítica sobre os termos “chicazo” y “nenaza”, ambos utilizados no texto 

anterior. Depois, os estudantes devem assinalar se cada um desses termos foi utilizado de 

forma depreciativa ou afetiva no texto da questão anterior. A palavra “nenaza”, no caso, foi 

utilizada de forma pejorativa, para ofender a homens que possuem características femininas. 

A palavra “chicazo”, por outro lado, foi utilizada de forma positiva, para fazer um elogio a 

mulheres que possuem características geralmente encontradas em homens. Assim, fica claro 

que existe uma ideia, em nossa sociedade, de que os homens são superiores às mulheres: 

chamar um homem de mulher é uma ofensa, mas chamar uma mulher de homem é sinal de 

admiração. Assim, marcamos que a questão, mais uma vez, contribui para a realização de 

análises sobre diferenças de gênero. Essa reflexão, no entanto, é feita a partir de uma leitura 

nas entrelinhas, pois em nenhum momento os autores dizem se esses termos são positivos ou 

negativos: os alunos devem perceber isso a partir do contexto e das informações trazidas em 

ambos os textos. Além disso, assinalamos que a questão permite aos alunos que reflitam 

sobre o fato de as palavras utilizadas demonstrarem uma intenção veiculada no texto. 

A seguinte questão, de número 10, divide-se em duas perguntas: na primeira, os 

estudantes devem responder se todos os meninos gostam de futebol e se todas as meninas 

gostam de dança, refletindo sobre esse estereótipo tão comum em nossa sociedade. Na 

segunda, eles devem dizer por que acham que vários pais não gostam que seus filhos 

brinquem com brinquedos que são considerados, por muita gente, como sendo do sexo 

oposto. Em ambos os casos podemos dizer que o exercício contribui para a realização de 

análises sobre diferenças de gênero, o que leva os alunos a desconstruírem estereótipos e 

preconceitos.  

O mesmo ocorre na questão seguinte, de número 11, na qual apresenta-se um pequeno 

texto
39

 que fala sobre diferenças e igualdades entre gêneros. Os estudantes devem dizer, na 

letra A, que conexão pode ser estabelecida entre os termos “diferenças”, “desigualdades” e 

os papéis relacionados a gênero e sexo. Já na letra B eles devem dizer se acham que a 

                                                           
39  “Todas y todos. Diferentes, pero iguales. Iguales pero diferentes. Todas/os iguales, todas/os diferentes. 

Diferencias si, desigualdades no” (COIMBRA et al., 2013c, p. 123).  
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distribuição de papéis entre os gêneros masculino e feminino mudou nos últimos tempos ou 

permanece semelhante a antigamente, posicionando-se sobre o tema em questão.  

  A realização de análises sobre diferenças de gênero também é propiciada na questão 

seguinte, de número 12, na qual os alunos devem contar se a família deles trata os homens e 

mulheres com igualdade ou se é mais sexista. Já a questão seguinte, de número 13, contribui, 

além disso, para que os alunos reflitam sobre a sua própria cultura a partir de outras, já que 

pergunta-se onde pode ser verificada a questão do “sexismo” no Brasil, além das 

publicidades. Como ao longo do capítulo são trazidos vários textos de diversos países de fala 

hispânica, é interessante que os alunos estabeleçam relações entre essas culturas e a própria, 

fazendo comparações e reflexões a partir de distintas visões. 

Por último, na questão 14, os estudantes devem dizer se eles acreditam ou não que a 

igualdade entre homens e mulheres deve ser garantida, explicando o porquê. Assim, eles 

devem se posicionar sobre o tema que permeia todos os textos dessa seção, fazendo, 

novamente, reflexões sobre as relações entre gêneros diferentes na sociedade atual em que 

vivem e em outras sociedades exploradas ao longo do capítulo. 

Em resumo, podemos ver que, das 29 questões da seção de leitura, 21 delas possuem 

pelo menos alguma característica que contribui para o desenvolvimento do letramento 

crítico em sala de aula, o que corresponde à maior porcentagem de todos os capítulos 

analisados, das duas coleções. Além disso, destacamos que, dos nove critérios elencados em 

nossa ficha de análise, seis deles puderam ser identificados na seção de leitura, sendo os 

seguintes: envolver-se com diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista; 

refletir sobre as intenções do enunciador; posicionar-se; perceber informações implícitas no 

texto; realizar indagações sobre quem ganha ou perde em relações sociais; e refletir sobre 

diferentes culturas. O restante das atividades explora os seguintes tópicos: respostas 

pessoais dos alunos sobre suas experiências (como “e na sua casa? As tarefas domésticas 

são compartilhadas entre todos?”); inferência de vocabulário (como “o que significa em 

português a palavra ‘juguete’?”); abordagem das características dos gêneros “crônica” e 

“anúncio”; compreensão global do texto (“qual é o tema central da crônica?”); e localização 

de informações explícitas no texto.  

Por último, destacamos que no Manual do Professor, na seção Desarrollo de las 

unidades y sugerencias de actividades referente a esse capítulo, sugere-se que os alunos criem 

hipóteses, antes da leitura, sobre o posicionamento que a enunciadora apresentará na crônica 

jornalística, o que pode incentivá-los a prestarem atenção nas estratégias e nos argumentos 

utilizados pela jornalista para convencer os leitores sobre o seu ponto de vista. Também 
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sugere-se que seja feita uma comparação entre o contexto espanhol e o brasileiro ao ler o 

texto principal da seção, o que pode contribuir para que os alunos reflitam sobre sua cultura a 

partir de outra. Além disso, afirma-se que “es muy importante discutir cómo las imágenes se 

construyen socialmente” (COIMBRA et al., 2013c, p. 235), o que corrobora com o item I da 

nossa ficha de análise. 

  

4.2 ANÁLISE QUANTITATIVA 

 

Após nossa análise qualitativa, fizemos uma contagem dos dados obtidos e geramos 

gráficos numéricos que podem nos auxiliar a chegar a conclusões relevantes sobre o nosso 

trabalho. É importante ressaltar que as atividades que tiveram pelo menos um dos nove 

critérios de nossa ficha assinalados foram consideradas como atividades que podem contribuir 

para o LC. A seguir, apresentamos esses resultados e tecemos breves comentários sobre o que 

podemos extrair desta análise quantitativa. 

   

4.2.1 Porcentagem de questões que podem contribuir para o Letramento Crítico por 

capítulo 

 

 

 

 

O primeiro gráfico que geramos mostra a porcentagem de questões que podem 

contribuir para o LC por capítulo na coleção Enlaces, considerando a amostragem 

selecionada. Como podemos ver, o primeiro capítulo do volume 3 é aquele que possui uma 

maior taxa de atividades que se aplica em nossa ficha de análise. De 100% das questões da 

Gráfico 1: Enlaces - Porcentagem de questões que podem contribuir para o Letramento Crítico por capítulo 
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seção de leitura desse capítulo, 58,33% possuem pelo menos alguma característica que está 

em consonância com um – ou mais – dos nove critérios elencados na ficha. No primeiro 

capítulo do volume 1, se encontra a segunda seção de leitura com mais atividades que 

propiciam o trabalho com o LC em sala de aula: 40% delas se enquadram em pelo menos um 

dos itens de nossa ficha. Por outro lado, os outros 4 capítulos analisados atingiram um 

porcentual igual ou inferior a 20%, sendo que o primeiro capítulo do volume 2 não teve 

sequer uma questão que pudesse ser considerada, de acordo com a nossa metodologia, como 

uma atividade que contribui para que o professor leve seus alunos a realizarem uma leitura 

crítica do texto.    

 

 

 

 

O segundo gráfico que geramos mostra a porcentagem de questões que podem 

contribuir para o LC por capítulo na coleção Cercanía Joven, considerando a amostragem 

selecionada. Como podemos ver, o último capítulo do volume 3 é aquele que possui uma 

maior taxa de atividades que se aplica em nossa ficha de análise. De 100% das questões da 

seção de leitura desse capítulo, 72,41% possuem pelo menos alguma característica que está 

em consonância com um – ou mais – dos nove critérios elencados na ficha. No primeiro 

capítulo do volume 2 se encontra a segunda seção de leitura com mais atividades que 

propiciam o trabalho com o LC em sala de aula: 53,84% delas se enquadram em pelo menos 

um dos itens de nossa ficha. É importante destacar que os outros 4 capítulos analisados 

atingiram um porcentual igual ou superior a 20%, o que pode demonstrar que essa coleção 

apresenta uma maior constância no que se refere à possibilidade de explorar o LC nas 

questões da seção de leitura, em comparação à outra que foi analisada.   

Gráfico 2:  Cercanía Joven - Porcentagem de questões que podem contribuir para o Letramento Crítico por 

capítulo 
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4.2.2 Porcentagem de questões que podem contribuir para o Letramento Crítico por 

volume 

 

 

Gráfico 3: Enlaces – Porcentagem de questões que podem contribuir para o Letramento Crítico por volume 

 

 

Gráfico 4: Cercanía Joven – Porcentagem de questões que podem contribuir para o Letramento Crítico por 

volume 

  

Após fazer a contagem referente à porcentagem de questões que podem contribuir para 

o LC por capítulo, fizemos o mesmo cômputo, porém por volume. Essa decisão ocorreu 

porque desejamos verificar se houve algum tipo de progressão na coleção, considerando a 

nossa ficha de análise. A nosso ver, o LC pode ser desenvolvido nas questões de leitura desde 

o início do trabalho com a língua estrangeira; no entanto, seria possível que esse trabalho 
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fosse incrementado à medida que os capítulos fossem avançando, tendo em vista a maior 

complexidade dos textos que podem ser trabalhados quando o aluno já tem um conhecimento 

mais avançado do idioma, além de uma maior maturidade.  

No caso do Enlaces, essa progressão não foi identificada: o terceiro volume é o que 

possui uma maior porcentagem de questões que podem contribuir para o desenvolvimento do 

LC dos alunos, com um valor equivalente a 33,33%. Em segundo lugar encontra-se o 

primeiro volume, com um valor equivalente a 30%. Por último, encontra-se o segundo 

volume, com um valor equivalente a apenas 5%. No caso do Cercanía Joven, por outro lado, 

essa progressão foi identificada: o terceiro volume é o que possui uma maior porcentagem de 

questões que podem contribuir para o desenvolvimento do LC dos alunos, com um valor 

equivalente a 62,29%. Em segundo lugar encontra-se o segundo volume, com um valor 

equivalente a 36,92%. Por último, encontra-se o primeiro volume, com um valor equivalente a 

35,89%. 

 

4.2.3 Comparação entre as duas coleções – Porcentagem geral de questões que podem 

contribuir para o LC 

 

 

Gráfico 5: Comparação entre as duas coleções – Porcentagem geral de questões que podem contribuir para o LC 

 

Um dos nossos objetivos ao fazer as análises das duas coleções foi realizar uma 

comparação entre ambas, examinando se alguma delas possui uma maior preocupação em 

oferecer questões de leitura que possam propiciar um trabalho com o LC em sala de aula. 

Assim, ao fazer a contagem geral das duas coleções, foi possível chegar à conclusão de que o 

LD Cercanía Joven possui uma maior taxa de atividades que se aplicam em nossa ficha de 

análise, considerando a amostragem selecionada, atingindo um valor de 45,03%. Esse valor, 
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no Enlaces, é de 22,77%. É preciso ter em mente, no entanto, que em nossa pesquisa fizemos 

um recorte dos livros; portanto, seria necessário analisar todas as unidades para se chegar a 

uma conclusão mais assertiva e ter uma visão mais minuciosa do trabalho feito em todas as 

unidades. Além disso, cabe ressaltar que no Cercanía Joven, no manual do professor, o LC é 

mencionado de forma explícita como um dos fundamentos teórico-metodológicos da coleção, 

o que não ocorre no Enlaces. Assim, era de se esperar que nessa obra identificássemos mais 

questões que podem contribuir para o desenvolvimento dessa perspectiva em sala de aula.   

 

4.2.4 Comparação entre as duas coleções – Número total de questões que podem 

contribuir para o LC 

   

 

Gráfico 6: Comparação entre as duas coleções – Número total de questões que podem contribuir para o LC 

 

Após fazer uma comparação entre as duas coleções considerando a porcentagem de 

questões que podem contribuir para o desenvolvimento do LC dos alunos, fizemos uma 

comparação semelhante, mas desta vez tendo em vista o número total de questões. Neste caso, 

calculamos o valor bruto de atividades que se aplicaram em nossa ficha de análise, a fim de 

constatar  qual livro apresenta mais possibilidades de trabalhar com essa perspectiva em sala 

de aula. Os resultados mostraram que, no Enlaces, na amostra analisada, 15 questões possuem 

pelo menos alguma característica que está em consonância com um – ou mais – dos nove 

critérios elencados na ficha. No Cercanía Joven, por outro lado, esse número sobe para 54 

questões. É importante destacar que a estrutura de cada um dos livros influencia nesse 

resultado, visto que o Cercanía Joven possui uma seção de leitura maior, com mais 

atividades. Ainda assim, o próprio fato de esse número de atividades ser maior pode retratar 
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uma maior possibilidade de trabalhar a leitura dos textos de forma mais aprofundada, em 

comparação ao Enlaces.   

 

4.2.5 Tipos de questões que podem contribuir para o LC – Total  

 

 

Gráfico 7: Enlaces – Tipos de questões que podem contribuir para o LC – Total  

 

Gráfico 8: Cercanía Joven – Tipos de questões que podem contribuir para o LC – Total  
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Um dos nossos maiores objetivos, ao realizar a análise, foi conseguir informações 

sobre os tipos de questões que mais aparecem nos LDs, de acordo com a nossa ficha, e sobre 

quais ainda precisam ser mais desenvolvidos. Esses dados são relevantes para serem 

considerados na elaboração de futuras coleções de língua espanhola e também para que os 

próprios professores que atuam em sala de aula saibam o que o LD já abrange e o que é 

preciso trazer para as aulas a partir de propostas complementares, caso queiram aprofundar a 

leitura voltada para o LC. 

No caso do Enlaces, os itens A, I e G foram os que mais apareceram, nessa ordem, 

sendo, respectivamente: envolver-se com diferentes perspectivas, considerando distintos 

pontos de vista; realizar indagações sobre quem ganha ou perde em relações sociais; e 

perceber informações implícitas no texto. Por outro lado, os itens D, F e H apareceram muito 

pouco, sendo, respectivamente: refletir sobre as intenções do enunciador; posicionar-se; e 

refletir sobre diferentes culturas. Por último, os itens B, C e E não apareceram sequer uma 

vez, sendo, respectivamente: identificar quais vozes estão representadas em um texto e/ou 

quais estão silenciadas; tomar ações sociais; e utilizar o contexto de produção e recepção do 

texto para conseguir interpretá-lo. 

Já no caso do Cercanía Joven, os itens I, D e G foram os que mais apareceram, nessa 

ordem, sendo, respectivamente: realizar indagações sobre quem ganha ou perde em relações 

sociais; refletir sobre as intenções do enunciador; e perceber informações implícitas no texto. 

Os itens E, F e A apareceram menos que os três citados anteriormente, mas ainda de forma 

significativa, sendo, respectivamente: utilizar o contexto de produção e recepção do texto para 

conseguir interpretá-lo; posicionar-se; e envolver-se com diferentes perspectivas, 

considerando distintos pontos de vista. Os itens H e B apareceram muito pouco, sendo, 

respectivamente: refletir sobre diferentes culturas e identificar quais vozes estão representadas 

em um texto e/ou quais estão silenciadas. Por último, o item C não apareceu sequer uma vez, 

sendo: tomar ações sociais.  

Primeiramente, cabe ressaltar que em nenhuma das seções de leitura das amostras das 

duas coleções os alunos foram levados a tomar ações sociais. No entanto, isso pode ter 

ocorrido em alguma das outras seções dos LDs, como na seção de escrita (em que eles podem, 

por exemplo, redigir um panfleto para conscientização sobre algum tema explorado nos textos 

lidos). Assim, a falta de questões desse tipo nos parece esperada e, por isso, não merece 

alarme.  



132 

 

Os itens H (refletir sobre diferentes culturas) e B (identificar quais vozes estão 

representadas em um texto e/ou quais estão silenciadas) não receberam destaque em nenhuma 

das duas coleções. Pelo fato de estarmos tratando com o ensino de língua estrangeira, era de 

se esperar que mais questões fizessem os alunos refletirem sobre os pontos de vista de sua 

própria cultura, contrapostos aos pontos de vista de outra. Além disso, a identificação das 

vozes representadas ou silenciadas nos textos é de extrema importância para que os alunos 

façam uma leitura mais aprofundada e reflitam sobre as relações de poder e sobre os 

propósitos veiculados em um texto, levando-os a notar que geralmente existe uma ideologia 

por trás das palavras. Assim, caso os professores queiram proporcionar uma experiência de 

leitura mais rica e que contribua para desenvolver o LC, é necessário procurar formas de 

suprir lacunas encontradas nas atividades.  

No caso específico do Enlaces, os alunos são pouco incentivados a refletir sobre as 

intenções do enunciador, a posicionar-se ou a utilizar o contexto de produção e recepção do 

texto para conseguir interpretá-lo. Dessa forma, mais uma vez vemos como solução a atuação 

do professor, que pode levar atividades para complementar o trabalho oferecido pelo LD. 

 

4.2.6 Porcentagem de textos autênticos nos capítulos 

  

 

 

 

Como já apontamos anteriormente, um dos aspectos que nos pareceu interessante 

analisar foi a autenticidade do texto principal da seção de leitura; isto é, se trata-se de um 

texto originalmente veiculado em contextos reais de uso do idioma e não criado 

especificamente para o ensino da língua estrangeira. A nossa motivação em relação a esse 

Gráfico 9: Porcentagem de textos autênticos nos capítulos 
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aspecto foi porque os textos autênticos permitem a exploração de alguns elementos – como a 

utilização do contexto de produção e recepção do texto para conseguir interpretá-lo e a análise 

dos propósitos veiculados neste – que não é proporcionada, da mesma maneira, em textos 

fictícios. Após analisar todas as seções de leitura do nosso corpus, pudemos perceber que, em 

100% dos casos, em ambas as coleções, os textos principais da seção foram autênticos. No 

entanto, cabe ressaltar que no primeiro capítulo analisado do Cercanía Joven, há cédulas de 

identidade que parecem ser autênticas, porém não há informações que nos permitam verificar 

se de fato são reais ou se, por questões de proteção de identidade, elas foram modificadas. De 

qualquer forma, vemos o fato de os textos serem autênticos como um ponto positivo de ambas 

as coleções, que já contribui para que possa ser desenvolvido um trabalho que vise ao LC dos 

alunos, mesmo que de forma complementar, pelo professor.  

Além disso, é importante destacar que a maioria dos gêneros dos textos principais das 

seções de leitura são “rentáveis" para um trabalho com o texto desde o ponto de vista 

discursivo. No Enlaces, foram abordados os seguintes: artigo de opinião, artigo, descrição de 

uma licenciatura em um website, introdução de entrevista, poema e protocolo. No Cercanía 

Joven, foram os seguintes: cédula de identidade, discurso político, reportagem, artigo de 

opinião, editorial e crônica jornalística. A descrição de uma licenciatura em um website, o 

protocolo e as cédulas de identidade são os que, a nosso ver, menos propiciam um trabalho 

que vise ao LC. No entanto, cabe ressaltar que existem outros textos que são vistos ao longo 

das seções de leitura e que podem contribuir para esse trabalho em sala de aula. 

 

4.3 PRINCIPAIS CONCLUSÕES DAS ANÁLISES QUALITATIVA E 

QUANTITATIVA 

 

Após a apresentação das nossas análises, apresentamos algumas conclusões, de forma 

resumida, que merecem destaque: 

 

 No Enlaces, 4 dos 6 capítulos analisados apresentam uma porcentagem igual ou 

inferior a 20% de questões que podem contribuir para o desenvolvimento do LC. No 

Cercanía Joven, nenhum dos capítulos analisados apresenta uma porcentagem inferior 

a esse mesmo valor. 

 

 No Enlaces, o capítulo que mais possui questões que contribuem para o 

desenvolvimento do LC é o Cap. 1 do volume 3, representando uma porcentagem 
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igual a 58,33%. No Cercanía Joven, o capítulo que mais possui questões que 

contribuem para o desenvolvimento do LC é o último capítulo do volume 3, 

representando uma porcentagem igual a 72,41%. 

 

 No Enlaces, não foi identificada uma progressão entre os volumes. O volume que 

possui a maior porcentagem de questões que contribuem para o desenvolvimento do 

LC é o terceiro, seguido do primeiro e, por último, o segundo. No Cercanía Joven, foi 

identificada uma progressão entre os volumes. O volume que possui a maior 

porcentagem de questões que contribuem para o desenvolvimento do LC é o terceiro, 

seguido do segundo e, por último, o primeiro. 

 

 Ao comparar a porcentagem das duas versões considerando toda a amostra, temos a 

informação de que, das questões analisadas no Enlaces, 22,77% delas possuem pelo 

menos uma característica que contribui para o desenvolvimento do LC. No Cercanía 

Joven, essa porcentagem é de 45,03%. 

 

 Ao comparar o número de questões das duas versões considerando toda a amostra, 

temos a informação de que, no Enlaces, na amostragem analisada, há 15 questões que 

possuem pelo menos uma característica que contribui para o desenvolvimento do LC. 

No Cercanía Joven, esse número sobe para 54. 

 

 No Enlaces, o tipo de questão que mais apareceu foi de tipo A (envolver-se com 

diferentes perspectivas, considerando distintos pontos de vista), tendo aparecido em 7 

atividades. Os que menos apareceram foram os de tipo B, C e E (identificar quais 

vozes estão representadas em um texto e/ou quais estão silenciadas; tomar ações 

sociais; utilizar o contexto de produção e recepção do texto para conseguir interpretá-

lo), não tendo aparecido em nenhuma atividade. No Cercanía Joven, o tipo de questão 

que mais apareceu foi de tipo I (realizar indagações sobre quem ganha ou perde em 

relações sociais), tendo aparecido em 21 atividades. O que menos apareceu foi o de 

tipo C (tomar ações sociais) não tendo aparecido em nenhuma atividade. 
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4.4 A SEÇÃO DE LEITURA COM MAIS QUESTÕES QUE 

CONTRIBUEM PARA DESENVOLVER O LC DOS ALUNOS 

 

Uma pergunta que nos fizemos com frequência ao longo de toda nossa análise foi a 

seguinte: “como seria uma seção de leitura ideal que pudesse contribuir para o 

desenvolvimento do LC em sala de aula?”. Ora, se estamos fazendo uma avaliação desse tipo, 

seria coerente apresentar uma espécie de “modelo” enquadrado de forma efetiva em nossa 

ficha de análise, como exemplificação do que poderia ser abordado em um LD para dar conta 

dos conceitos trazidos pelos autores cujos estudos contemplam essa perspectiva. 

Evidentemente, não esperamos encontrar nos LDs analisados essa “seção de leitura ideal”, até 

porque não é esse o objetivo das coleções e nem é um pré-requisito obrigatório do edital do 

PNLD que os livros procurem alcançar esse ideal. No entanto, com o intuito de ilustrar os 

pressupostos destacados nos levantamento bibliográfico, seria interessante apresentar, aqui, 

exemplos de atividades que contribuíssem para os alunos realizarem as 9 ações elencadas em 

nossa metodologia. 

Ao terminar a nossa análise qualitativa, no entanto, percebemos que o último capítulo 

do Cercanía Joven – Educación contra el sexismo: que se acabe la violencia – se aproximou 

bastante daquilo que poderíamos esperar encontrar em uma seção de leitura que contribuísse 

para o LC dos estudantes – de acordo com a nossa ficha de análise – podendo funcionar como 

um exemplo de trabalho a ser seguido. Como mostrarmos anteriormente, das 29 questões da 

seção de leitura, 21 delas possuem pelo menos alguma característica que contribui para o 

desenvolvimento do LC em sala de aula, o que corresponde à maior porcentagem de todos os 

capítulos analisados, das duas coleções. Além disso, destacamos que, dos nove critérios 

elencados em nossa ficha de análise, seis deles puderam ser identificados na seção de leitura. 

Os critérios que não apareceram foram os seguintes: tomar ações sociais, identificar quais 

vozes estão representadas em um texto e/ou quais estão silenciadas e utilizar o contexto de 

produção e recepção do texto para conseguir interpretá-lo.  

O primeiro critério que não apareceu – tomar ações sociais – não foi identificado em 

nenhuma das seções de leitura das duas coleções. Assim como já falamos aqui, essa ausência 

é esperada, pois isso pode ter ocorrido em alguma das outras seções dos LDs, como naquelas 

dedicadas à escrita. Tomar ações sociais é algo que não está diretamente relacionado com a 

leitura em si, mas que pode ser um resultado das reflexões feitas a partir de uma leitura crítica. 

Uma atividade que poderia ser proposta neste caso em que o tema principal é o sexismo nos 

brinquedos, por exemplo, seria que os alunos preparassem, em grupos, pequenas palestras de 
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conscientização sobre o assunto a serem ministradas para outras turmas da escola, como em 

salas do ensino fundamental. Tendo em vista que os alunos dessa faixa etária são aqueles que 

mais consomem esse tipo de mercadorias, conscientizá-los sobre o sexismo que existe na 

divisão entre brinquedos para garotos e para garotas seria uma forma de contribuir para uma 

possível transformação social, empoderando meninos e meninas e levando-os a ter um olhar 

mais crítico sobre estereótipos implícitos na divisão de brinquedos e tornando-os 

consumidores mais conscientes desse tipo de produto.  

O segundo critério que não apareceu – identificar quais vozes estão representadas em 

um texto e/ou quais estão silenciadas – poderia ter sido explorado com a inclusão de 

atividades que levassem os alunos a refletirem sobre o fato de que os textos trazidos no 

capítulo – a crônica jornalística, o folheto, o relato e o comentário de blog – representam as 

vozes daqueles que estão contra a divisão dos brinquedos entre “feminino” e “masculino”. 

Não há um texto que traga o posicionamento de alguém que acredita que essa divisão entre os 

brinquedos deveria, de fato, ocorrer. Um exercício que perguntasse aos alunos que tipo de 

opinião é priorizada nos textos lidos e qual opinião não está representada em nenhum dos 

autores poderia levá-los a perceber que não existe uma única visão sobre o assunto e que o 

posicionamento em relação a essa problemática pode variar de acordo com os valores e 

crenças de diferentes pessoas. Ao acessarmos um texto na internet intitulado “¿Por qué está 

mal que mi hijo juegue con muñecas?”
40

, por exemplo, podemos ver na seção de comentários 

distintos pontos de vista sobre esse mesmo assunto. 

Já em relação ao último critério que não apareceu – utilizar o contexto de produção e 

recepção do texto para conseguir interpretá-lo –, poderia haver atividades que levassem os 

alunos a refletir, por exemplo, sobre o fato de a autora da crônica jornalística ser uma mulher. 

Será que esse fato pode contribuir, de alguma forma, para a sua opinião sobre o assunto? Qual 

pode ser a relação entre o gênero da jornalista, o fato de as mulheres serem as mais 

prejudicadas com os brinquedos sexistas e a opinião que ela explicita em seu texto? É claro 

que não existe uma resposta fechada ou correta para responder a perguntas desse tipo; no 

entanto, refletir sobre isso já seria uma forma de levar os estudantes a realizarem uma leitura 

além da materialidade textual, considerando também aquilo que está por trás do texto. Outro 

exemplo seria refletir sobre o fato de o jornal em que a crônica foi veiculada ser espanhol. Em 

outros países, como Arábia Saudita, Índia e Líbano, será que um texto semelhante a esse seria 

                                                           
40  Disponível em: <http://espanol.babycenter.com/blog/mamas/por-que-esta-mal-que-mi-hijo-juegue-con-

munecas/>. Acesso em 22 out. 2016.  

http://espanol.babycenter.com/blog/mamas/por-que-esta-mal-que-mi-hijo-juegue-con-munecas/
http://espanol.babycenter.com/blog/mamas/por-que-esta-mal-que-mi-hijo-juegue-con-munecas/
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publicado? Os leitores reagiriam bem a uma publicação assim? Por quê? Perguntas desse tipo 

poderiam mostrar que, apesar de a crônica jornalística trazer uma visão sensata sobre o 

assunto, ainda existem muitas visões sexistas em diferentes contextos.  

Nosso intuito ao sugerir essas possíveis atividades não é fazer uma crítica à seção de 

leitura do último capítulo do Cercanía Joven. Pelo contrário, as questões trazidas parecem-

nos altamente adequadas, estando em consonância com as características relacionadas ao LC 

vistas na seção do referencial teórico. Trazemos essas sugestões de complementação como 

uma forma de mostrar que o professor pode adequar o trabalho com o LD e explorar o LC a 

partir dos instrumentos já disponíveis na coleção, quando os textos e os assuntos trazidos são 

“rentáveis” para um trabalho que abranja essa perspectiva.     
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

Ao longo da nossa pesquisa procuramos verificar de que forma o letramento crítico 

(LC) pode ser abordado nos livros didáticos (LD) de língua espanhola que são utilizados nas 

escolas públicas atualmente a partir de sua aprovação no Programa Nacional do Livro 

Didático (PNLD). Antes de tudo, sentimos a necessidade de reforçar, mais uma vez, que no 

edital do programa o LC não é abordado de forma explícita e que, portanto, as coleções não 

possuem a obrigação de apresentar um trabalho que esteja em consonância direta com essa 

perspectiva. Além disso, nosso intuito não é fazer uma crítica às obras aprovadas e muito 

menos ao PNLD. Pelo contrário, o que buscamos aqui é trazer uma análise que possa 

contribuir para os estudos relacionados ao próprio programa e à elaboração das coleções, 

considerando sua grande relevância no contexto brasileiro educacional atual. Assim, a partir 

da noção de que é necessário formar leitores críticos, trazida no edital de 2015, e a partir da 

importância dos estudos teóricos relacionados ao LC em contextos acadêmicos atuais, 

procuramos fazer uma análise de como as obras Enlaces e Cercanía Joven podem contribuir 

com essa perspectiva educacional nas seções de leitura.  

A primeira consideração que deve ser feita é o avanço que podemos identificar nas 

questões analisadas, considerando as coleções aprovadas no programa anterior. Em um estudo 

que já mencionamos anteriormente, Costa (2011) se dedicou a analisar as atividades de leitura 

dos LDs de língua espanhola aprovados pelo PNLD de 2012 e constatou, nas obras 

analisadas, “o apagamento do texto, pois não importa quem o escreveu, onde, quando, para 

quem e por que; importa o que é dito (sobre o tema), mas não como é dito e por quê” (p. 70 -

71). Em nossa pesquisa, por outro lado, pudemos constatar uma realidade diferente, mesmo 

tendo feito um recorte das coleções e analisado apenas 6 unidades de cada obra. No Cercanía 

Joven, na amostra analisada, identificamos 9 questões que levam os alunos a “utilizar o 

contexto de produção e recepção do texto para conseguir interpretá-lo”. Além disso, também 

detectamos, nesse mesmo corpus, 13 atividades que levam os alunos a “refletir sobre as 

intenções do enunciador”, isto é: a refletir sobre os propósitos do texto; a refletir sobre as 

técnicas e elementos estilísticos usados e o porquê desse uso; ou a observar que a escolha de 

palavras específicas para a construção do texto tem um propósito. No Enlaces, identificamos 

também 2 atividades que trabalham a partir dessa estratégia, na amostra selecionada. Isso 

significa dizer que as questões, nessas obras, não se preocupam apenas em explorar o tema 

trazido na leitura, como acontecia anteriormente, mas também em levar os estudantes a 
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perceberem como esse tema é abordado no texto e quais são as razões por trás dessa 

abordagem.  

No entanto, cabe ressaltar que a metodologia de análise do estudo de Costa (2011) não 

foi a mesma que utilizamos em nossa pesquisa e, portanto, não é o nosso objetivo realizar 

uma comparação direta entre as coleções aprovadas em 2012 e em 2015. Ainda assim, parece-

nos interessante fazer uma ponte entre as considerações feitas no artigo de Costa (2011) e os 

dados encontrados em nossa pesquisa, já que essa comparação pode fornecer pistas sobre o 

fato de que houve certo aprimoramento nas seções de leitura das coleções de língua 

espanhola, considerando a perspectiva do LC. Esse aprimoramento, em um primeiro instante, 

pode parecer óbvio, pois espera-se que de um ano para o outro haja uma evolução nas 

atividades propostas nos LDs. Por outro lado, sabemos que nem sempre isso ocorre, pois são 

vários os critérios elencados no edital e, ademais, cada coleção pode ter um foco maior em 

determinadas seções ou habilidades linguísticas (fala, audição, leitura e escrita). Assim, 

poderia ser o caso de as propostas de leitura não apresentarem grandes mudanças, mas outras 

atividades, como as de escrita, serem mais aprofundadas nas obras mais recentes. Portanto, 

essa conclusão parece-nos relevante, pois demonstra uma progressão na noção daquilo que as 

atividades de leitura podem explorar, dando uma maior importância aos propósitos do texto, 

ao contexto sócio-histórico, à identificação de informações implícitas, entre outros. 

Outro ponto importante é que na nossa pesquisa nos dedicamos a avaliar aquilo que as 

coleções trazem e não aquilo que é feito, de fato, na sala de aula. Sabemos que os contextos 

da escola pública são variados e que, principalmente no caso da língua estrangeira, muitas 

vezes os professores precisam fazer recortes das obras didáticas, selecionando aquilo que 

parece se enquadrar melhor nas necessidades tanto dos alunos quanto do professor. Como nos 

mostra Sarmento (2016), com base em Lamberts (2015), o professor pode adaptar o material 

didático da forma que melhor lhe convier, realizando distintas ações, como adicionar 

materiais, omitir seções, realizar modificações, alterar a ordem de conteúdos ou atividades, 

substituir questões, simplificar tarefas, entre outros. Isto é, “não há obrigatoriedade de utilizar 

todas as unidades, ou todas as atividades dentro de uma unidade e nem mesmo de utilizar as 

unidades ou atividades na ordem prevista pelos autores. É o livro que deve servir aos alunos e 

professores e não o contrário” (SARMENTO, 2016, p. 29). Assim, ainda são necessárias 

pesquisas que foquem o seu olhar na prática docente e na análise do que ocorre em distintas 

realidades e contextos educacionais a partir do uso do livro didático. Um dos problemas que 

podem ser tratados em investigações desse tipo é a aplicabilidade das questões que 
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contribuem para o LC em sala de aula, já que muitas vezes os professores consideram os 

conteúdos muito complexos ou difíceis para os estudantes (SILVA; SARMENTO, 2015 apud 

SARMENTO, 2016). 

Com a nossa dissertação, então, buscamos primeiramente contribuir com os estudos 

dedicados às obras aprovadas pelo PNLD, a fim de colaborar com pesquisas relacionadas ao 

programa, que ainda são escassas, conforme apontado por Daher, Freitas e Sant’Anna (2013). 

Além disso, procuramos suprir a necessidade de mais investigações que se dediquem ao 

ensino de espanhol como língua estrangeira, que ainda são muito poucas se comparadas às do 

inglês (PARAQUETT, 2009), a outra LEM contemplada PNLD. Acreditamos que o nosso 

referencial teórico e a nossa metodologia podem contribuir para futuras análises que se 

concentrem na perspectiva do LC ou na avaliação materiais didáticos, seja para trabalhar com 

futuras edições do PNLD ou com as coleções de outras disciplinas que também explorem a 

leitura em sala de aula, a qual “torna-se uma excelente oportunidade para conhecer e 

contrastar diferentes pontos de vista, expandindo assim as possibilidades de construção de 

sentidos” (COSTA, 2011, p. 73). 

É indispensável destacar, também, a necessidade de procurar desenvolver o LC com os 

alunos em sala de aula considerando o contexto em que nos encontramos na atualidade. Em 

um estudo realizado em 2014 pelo Survey Monkey constatou-se que os brasileiros são os que 

passam mais horas, diariamente, utilizando redes sociais, ficando à frente de países como 

Rússia, Estados Unidos e Japão
41

. O amplo acesso dos jovens à internet faz com que se 

encontrem diariamente com inúmeras informações, distintos gêneros discursivos e incontáveis 

pontos de vista. Além disso, muitos dos dados divulgados na web são falsos ou distorcidos, 

considerando-se também o fato de que qualquer usuário pode publicar e/ou divulgar textos no 

universo online. O grande fluxo de informações com o qual os jovens se deparam exige uma 

formação que lhes permita ser críticos em vários sentidos: sabendo distinguir um texto 

confiável de um não confiável, pensando em seu propósito, nos interesses que são veiculados 

ali, nas vozes que estão silenciadas, no que é dito de forma explícita e de forma implícita, na 

influência do contexto sócio-histórico de produção e recepção sobre aquilo que se diz etc. 

Outro fator a ser considerado é o contexto político polarizado em que o país se encontra no 

momento, o que exige ainda mais que os jovens desenvolvam habilidades que lhes permitam 

interpretar os textos de forma ativa e não como meros consumidores de informações 

                                                           
41

  Informações disponíveis em: http://www.techtudo.com.br/noticias/noticia/2014/07/brasileiros-lideram-

ranking-de-horas-gastas-em-redes-sociais-diz-estudo.html. Acesso em 04 Set. 2016. 

http://www.techtudo.com.br/noticias/noticia/2014/07/brasileiros-lideram-ranking-de-horas-gastas-em-redes-sociais-diz-estudo.html
http://www.techtudo.com.br/noticias/noticia/2014/07/brasileiros-lideram-ranking-de-horas-gastas-em-redes-sociais-diz-estudo.html
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“inquestionáveis”. Essa forma, acreditamos, é a mais eficiente para evitar a manipulação 

midiática em um momento em que existem vários interesses em confronto na nossa 

sociedade.    

Pretendemos, então, dar continuidade aos estudos sobre LC em nosso doutorado, com 

uma maior inclinação para a prática docente em sala de aula. Nosso intuito é contribuir com a 

área de Linguística Aplicada e pensar em formas de levar os alunos a serem leitores mais 

críticos para lidarem com os diversos textos que fazem parte do seu dia a dia, algo que parece-

nos uma grande necessidade no contexto brasileiro atual. Dessa forma, acreditamos que o 

referencial teórico e a metodologia da nossa dissertação podem ser expandidos para gerar 

novos estudos, colaborando com as pesquisas relacionadas aos letramentos. Ainda existem 

muitas questões referentes ao LC e aos LDs que podem ser exploradas, principalmente no 

contexto do ensino de línguas estrangeiras. Assim, deixamos uma abertura para a ampliação 

do tema, que pode ser desenvolvido, evidentemente, a partir de diversas perspectivas e sob 

diferentes óticas.     
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