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Resumo

O Letramento Critico (LC) ¢ um conceito bastante discutido no ensino de leitura e diversos
estudos mostram como foi, e segue sendo, imprescindivel para o desenvolvimento da formagao
critica, em sala de aula (SOARES, 1998; 2003; CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001,
CASSANY, 2006; KLEIMAN, 2008; COSTA, 2011; MENEZES DE SOUZA, 2011; ABREU-
SILVA, 2018). Atualmente, sua importancia se faz mais evidente, em vista da democratizacao
da internet e da disseminagdo indiscriminada de textos possibilitada por ela, o que, muitas
vezes, se da sem qualquer crivo critico das pessoas que os compartilham. Dessa maneira, ¢
necessario promover discussoes sobre possibilidades de fornecer aos leitores maneiras para
atuar de forma nao ingénua sobre os textos com os quais t€ém contato. Para tanto, esta tese visa
a contribuir para o desenvolvimento do LC no Brasil, principalmente em contextos de ensino
de lingua espanhola, considerando que ele deve ser uma das bases para a pratica docente. Parte-
se do pressuposto de que, para desenvolvé-lo, as atividades de leitura devem ser construidas
sobre premissas da Pedagogia Critica que possibilitam formar leitores autonomos, proativos,
menos acriticos e capazes de compreender as distintas ideologias que fazem parte dos discursos
presentes nos textos e em suas vidas (FREIRE, 1987, 1994, 2013; PENNYCOOK, 1994;
GIROUX; 1991; BRAHIM, 2007, BEHRMAN, 2011; SCOCUGLIA, 2019). Sustenta-se
também que as premissas da Analise de Discurso Critica devem subsidiar a capacidade dos
leitores em compreender a existéncia das dimensdes discursivas, muitas vezes veladas, que
perpassam a leitura e sdo imprescindiveis a compreensao leitora (van DIJK, 1997, 1999, 2003,
2005, 2009; MAGALHAES, 2001; FAIRCLOUGH, 1995). Ademais, defende-se que a
capacidade inferencial tem papel central para a criticidade (DELL’ISOLA, 1988; KOCH, 1993;
SANTOS, 2008, CAIN ET. AL.,2001; MONFORT E MONFORT, 2013; RIPOLL E
AGUADO, 2014; GUTIERREZ-CALVO, 2014; LEON ET. AL., 2003, 2013; SALCEDO,
2015), visto que ela permite desvelar dimensdes implicitas dos textos que guardam marcas
1deoldgicas, de poder, de dominio, de objetivos e intengdes etc., compreender a associagdo
desses campos para o alcance do LC permite lancar luz sobre a habilidade em reconhecer a
indissociabilidade entre cogni¢do, discurso e sociedade. Esta pesquisa se desenvolve sob
paradigmas qualitativos e quantitativos de cunho exploratorio-interpretativista (YIN, 2016),
dividindo-se em trés fases principais: a primeira corresponde ao arregimento tedrico, a segunda
ao levantamento e andlise de dados e a ultima a elaboracdo e andlise de exemplos. A partir de
questionarios respondidos por professores de espanhol, com o fim de tomar conhecimento
acerca de suas perspectivas sobre o tema e possibilidades para a aplicacdo das premissas
defendidas nesta tese, pode-se observar que ha demanda por propostas didaticas que fomentem
o desenvolvimento do Letramento Critico e por estudos mais voltados a pratica, com foco em
abordagens que dialoguem com as necessidades de professores e alunos. Assim, esta tese
propde a elaboragdo de percursos didaticos que visem a fornecer insumos para que atividades
de leitura sejam elaboradas com vistas a exploracdo ostensiva das bases dos campos
supracitados. Através desta pesquisa, pode-se observar que é necessario ampliar as discussoes
sobre o LC e a contribui¢do das inferéncias, para superar formas tradicionais de praticas leitoras,
expondo as diversas dimensdes que compdem os textos, destacando sua incompletude, a ndo
linearidade, a inexisténcia da neutralidade e as relagdes sociais e de poder. Além disso, ela
evidenciou que ¢ possivel construir percursos didaticos que respondam as demandas
contemporaneas dos alunos, que lhes permitam sustentar seus pontos de vista, desenvolver sua
capacidade critica e inferencial e, possivelmente, atuar ativamente em suas sociedades.

Palavras-chave: Letramento Critico; Pedagogia Critica; Analise de Discurso Critica;
Inferéncias; Lingua Espanhola;



Resumen

La Literacidad Critica (LC) es un concepto bastante discutido en la ensefianza de lectura y
diversos estudios demuestran como fue, y sigue siendo, elemental al desarrollo de la criticidad
en clases (SOARES, 1998; 2003; CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001, CASSANY,
2006; KLEIMAN, 2008; COSTA, 2011; MENEZES DE SOUZA, 2011; ABREU-SILVA,
2018). Hoy dia, su importancia es mas incuestionable, debido a la democratizacion del internet
y la difusion indiscriminada de textos que ¢l posibilita, lo que, a menudo, ocurre sin el escrutinio
critico de las personas que los comparten. Asi que, es necesario promover debates sobre
posibilidades de proporcionar a los lectores manera para que actuen de forma no ingenua sobre
los textos con los que tienen contacto. Para ello, esta tesis trata de contribuir al desarrollo de la
LC en Brasil, primordialmente en contextos de ensefanza de la lengua espanola, considerando
que ella debe ser una de las bases para la practica docente. Se asume que, para su desarrollo,
las actividades de comprehension lectora deben construirse sobre premisas de la Pedagogia
Critica que permitan preparar lectores autdbnomos, proactivos, menos acriticos y aptos a
comprender las diferentes ideologias que componen los discursos presentes en textos y en sus
vidas (FREIRE, 1987, 1994, 2013; PENNYCOOK, 1994; GIROUX; 1991; BRAHIM, 2007,
BEHRMAN, 2011; SCOCUGLIA, 2019). Se argumenta, asimismo, que las premisas del
Anadlisis Critico del Discurso deben fundamentar la capacidad de los lectores para comprender
la existencia de dimensiones discursivas, muchas veces veladas, que atraviesan la lectura y son
esenciales para la comprension lectora (van DIJK, 1997, 1999, 2003, 2005, 2009;
MAGALHAES, 2001; FAIRCLOUGH, 1995). Ademas, se argumenta que la capacidad
inferencial tiene rol central en la criticidad, pues permite desvelar las dimensiones implicitas de
textos que guardan marcas ideologicas, de poder, de dominacion, de objetivos e intenciones,
etc. (DELL’ISOLA, 1988; KOCH, 1993; SANTOS, 2008, CAIN ET. AL.,2001; MONFORT
E MONFORT, 2013; RIPOLL E AGUADO, 2014; GUTIERREZ-CALVO, 2014; LEON ET.
AL., 2003, 2013; SALCEDO, 2015), comprender la asociacion de esos campos nos permite
arrojar luz sobre la capacidad de reconocer la inseparabilidad entre cognicion, discurso y
sociedad y, en consecuencia, alcanzar la LC. Esta investigacion se desarrolla bajo paradigmas
cualitativos y cuantitativos de caracter exploratorio-interpretativo (YIN, 2016), y se divide en
tres fases principales: la primera corresponde al marco teorético, la segunda a la colecta y
andlisis de datos y la tltima a la elaboracion y analisis de ejemplos. A partir de cuestionarios
respondidos por profesores de espafiol, con el fin de conocer sus perspectivas sobre el tema y
las posibilidades de aplicacion de las premisas defendidas en esta tesis, se pudo observar que
hay la demanda por propuestas didacticas que fomenten el desarrollo de la LC y por estudios
mas volcados a la practica, basados en enfoques que dialoguen con las necesidades de docentes
y estudiantes. Esta tesis, por consiguiente, propone la elaboracion de recorridos didacticos que
tratan de proporcionar insumos para que se elaboren actividades de lectura con el fin de explotar
ostensible los campos mencionados. A través de esta investigacion, se pudo observar que es
necesario ampliar las reflexiones acerca de la LC y el aporte de las inferencias, para superar
formas tradicionales de practicas lectoras, exponiendo las diversas dimensiones que componen
los textos, destacando su incompletitud, no linealidad, no neutralidad y relaciones sociales y de
poder. Ademas, se pudo demostrar que es posible construir recorridos didacticos que respondan
a las demandas contempordneas de los estudiantes, que les permitan sostener sus puntos de
vista, desarrollar su capacidad critica e inferencial y, posiblemente, actuar activamente en sus
sociedades.

Palabras-clave: Literacidad Critica; Pedagogia Critica; Analisis Critico del Discurso;
Inferencias, Lengua Espaiiola.



Abstract

The Critical Literacy (LC) is a concept that is widely discussed in the teaching profession and
in several studies as it is, and continues, fundamental to the development of critical education
in class (SOARES, 1998; 2003; CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001, CASSANY,
2006; KLEIMAN, 2008; COSTA, 2011; MENEZES DE SOUZA, 2011; ABREU-SILVA,
2018). Nowadays, its importance has become clearer, because of the internet democratization
and the indiscriminate dissemination of texts, that many times occur without any critical
scrutiny by the people who share them. Therefore, it is necessary to promote debates on the
possibilities of providing to the readers ways to act, in a non-naive way, on the texts with which
they have contact. For that, this thesis aims to contribute to the development of CL in Brazil,
especially in contexts of Spanish language learning, considering that it must be one of the bases
for teaching practice. It is assumed that, for its development, the teaching activities should be
built on premises of Critical Pedagogy that allows the formation of autonomous, proactive, less
uncritical lectors and the ability to understand the different ideologies that form part of the
speeches present in texts and in their lives (FREIRE, 1987, 1994, 2013; PENNYCOOK, 1994;
GIROUX; 1991; BRAHIM, 2007; BEHRMAN, 2011; SCOCUGLIA, 2019). It is also argued
that the premises of the Critical Discourse Analysis must support the reading ability to
understand the existence of veiled discursive dimensions, which pervade the reading and which
are essential for the comprehension. Furthermore, it is argued that inferential ability plays a
central role in criticism, which allows to reveal the implicit dimensions of texts that retain
objectives, intentions and ideological, power and dominance marks (DELL’ISOLA, 198S;
KOCH, 1993; SANTOS, 2008, CAIN ET. AL.,2001; MONFORT E MONFORT, 2013;
RIPOLL E AGUADO, 2014; GUTIERREZ-CALVO, 2014; LEON ET. AL., 2003, 2013;
SALCEDO, 2015). The comprehension of the association of these fields allows us to shed light
on the ability to recognize the inseparability between cognition, discourse and society. This
investigation was built under qualitative and quantitative paradigms of an exploratory-
interpretative nature (YIN, 2016), and it was divided into three main phases: the first one
concerns to the theoretical framework, the second to the collection and analysis of data and the
last to the elaboration and analysis of examples. Based on questionnaires answered by Spanish
teachers, with the purpose of knowing their perspectives on the topics and the possibilities of
applying the premises defended in this thesis, it can be observed that there is a demand for
didactic proposals that provides inputs to the development of Literacy Criticism and for studies
that are more focused on practice, based on approaches that dialogue with the needs of teachers
and students. Therefore, this thesis proposes the elaboration of didactic activities that intend to
provide inputs for the elaboration of teaching activities and aim to explore the bases of the
mentioned fields. This investigation has allowed to observe that it is necessary to expand the
discussions on the LC and the contribution of the inferences, in order to overcome the traditional
forms of reading practices, exposing the various dimensions of the texts, highlighting their
incompleteness, no linearity, lack of neutrality and social relationships and power. In addition,
it has been shown that it is possible to build didactic activities that respond to the contemporary
demands of students, that allow them to sustain their points of view, develop their critical and
inferential skills and, possibly, to act actively in their societies.

Keywords: Critical Literacy; Critical Pedagogy; Critical Discourse Analysis; Inferences;

Spanish;
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1 OS PASSOS DADOS EM UM CAMINHO TORTUOSO

Gostaria de iniciar esta tese falando sobre o contexto social e politico no qual ela se
insere, principalmente devido a que ela se torna um trabalho testemunhal acerca das
dificuldades sob as quais o ensino de espanhol foi colocado, nos ultimos anos, no Brasil, o que
levou esta pesquisa a ser moldada e remoldada, ao longo do tempo, para adaptar-se aos
descuidos dos poderes publicos em relacdo a esse componente curricular e aos seus
profissionais. O desenvolvimento de meus estudos comegou na pesquisa de mestrado, em 2016.
Naquele ano, o espanhol ainda era componente presente nas escolas publicas do pais, diversos
profissionais dedicados ao ensino do idioma estavam amparados pela lei 11.161/05, conhecida
popularmente como “lei do espanhol” que, mesmo de maneira precaria, em muitos contextos,
garantia seus empregos. Naquele cenario, meus estudos nasciam com o desejo de contribuir

para a melhoria do ensino de leitura em espanhol nas escolas.

Um ano depois, ja em processo de escrita da dissertagdo ¢ de andlise de dados, a
presidenta Dilma Housseff sofre golpe e ¢ destituida de seu cargo, fato que trouxe inumeras
consequéncias negativas para o pais e para o ensino do espanhol. A lei do espanhol foi revogada,
através da lei 13.415/17, e minhas perspectivas em relagao a area de estudos a que me dedicava
foram severamente abaladas, no entanto, busquei ver as significacdoes de meus resultados sob
uma oOtica de reconstru¢ao, caminhando em direcdo a vontade de mostrar a importancia de
pesquisas para o ensino de leitura no Brasil, ndo apenas para essa disciplina especifica, como
também para todo o ensino de idiomas. A defesa do trabalho em 2018 apresentou ao publico
mais uma entre varias pesquisas que foram e sdo desenvolvidas anualmente no pais, nadando

contra a corrente e relutando em nao perder forgas diante de tantos ataques.

,

E com essa esperanga que os estudos foram ampliados no doutorado, em projeto de
pesquisa apresentado ainda na sele¢do, eu propunha levar para as salas de aula de escolas
publicas as teorias e questionamentos suscitados na dissertagdo, buscando preencher lacunas e
mostrar o carater social que todo estudo cientifico deve ter. Assim, o projeto inicial buscava
explorar premissas do Letramento Critico e contribuir para que os alunos de espanhol se
conscientizassem de seu protagonismo para a constru¢ao de significagdes e futuras agdes sobre

suas realidades.

Porém, em 2019 os ataques ao ensino do idioma seguiram ocorrendo, diversas escolas,

por determinacao da secretdria de educacao de Minas Gerais, retiraram o componente curricular
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de suas grades, professores da disciplina que eram concursados foram designados a assumir
turmas de portugués. No entanto, havia outras instituigdes que lutaram por manter o espanhol
como oferta e conseguiram permanecer nesta luta por mais um ano. Em que pesem essas
dificuldades, minha pesquisa foi se adequando gradualmente. O objetivo que era, inicialmente,
aplicar oficinas de leitura em distintas escolas para levantamento de dados, foi reduzido a duas
escolas publicas da zona norte de Belo Horizonte cujas diretorias se prontificaram a auxiliar na
pesquisa, mas, ao final de 2019 uma delas, com bastante pesar, me informou da impossibilidade

de realizacdo do estudo, pelos motivos referidos anteriormente.

A outra institui¢ao me permitiu ofertar as oficinas de leitura, no contraturno, para alunos
do terceiro ano do ensino médio e que se encaixassem em um projeto de oferta de atividades
extracurriculares que a escola possuia. Uma vez mais, adequei a pesquisa para mais esse recorte
e tudo foi programado para que o levantamento de dados fosse realizado em fevereiro de 2020,
inicio do periodo letivo. Agora, seriam ofertadas 10 oficinas de leitura para um publico de 50
alunos, no minimo, durante o semestre. O projeto ja havia sido informado para os interessados,
todos os procedimentos éticos foram realizados, as assinaturas dos diretores e coordenadores

da escola foram recolhidas e as oficinas estavam prontas para aplicagao.

No entanto, mais uma adversidade: uma semana antes no inicio da aplicacao, as escolas
estaduais de Minas Gerais aderiram a uma greve de professores em busca de melhores
condigdes de trabalho, o que me levou a adiar os planos da pesquisa e aguardar o fim da referida
greve. Duas semanas depois, todas as atividades escolares do pais foram suspensas devido a
pandemia da Covid-19, que tem ceifado milhares de vidas no Brasil, e cujas consequéncias

estdo sendo sentidas pela sociedade brasileira e ndo sabemos por quanto tempo perdurara.

Dessa maneira, esta pesquisa passou por mais uma adequagdo, mudando seu
direcionamento. Observei que, com tantos obstaculos enfrentados por professores de espanhol,
seria importante promover um didlogo com meus pares, permitindo conhecer, de maneira
panoramica, seus pontos de vista sobre a temdatica de minha pesquisa. Para fazé-lo promovi um
levantamento de dados através de questionarios respondidos por professores de maneira remota,
0 que, sob uma Otica otimista, mostrou-se bastante proficuo, uma vez que permitiu a
participagdo de professores provenientes de diversas regides do Brasil e ampliou o escopo da
pesquisa, ademais possibilitou verificar um perfil docente bastante diversificado e deu origem

aos dados apresentados na pesquisa.
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2 PRIMEIRAS REFLEXOES

Sob a luz da Linguistica Aplicada, mais especificamente inserida nos estudos de ensino
e aprendizagem de linguas estrangeiras, esta tese pretende contribuir com os estudos sobre o
Letramento Critico (LC) no Brasil e, em especial, com o ensino de lingua espanhola. Para isso,
defende-se nela uma perspectiva de LC que associa premissas da Pedagogia Critica (PC), da
Analise de Discurso Critica (ADC) e da ostensiva exploragdo da capacidade inferencial dos

leitores.

Cabe salientar que esta tese visa a preencher uma lacuna deixada na pesquisa de
mestrado, deste autor, intitulada: As inferéncias, os conhecimentos socioculturais e o alcance
do letramento critico: a analise das colecdes de espanhol (PNLD 2017)', na qual lango olhar
sobre as atividades de leitura que fomentam o LC nos livros de espanhol selecionados pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD, 2017)?. Especialmente, como elas contribuem
para desenvolver a criticidade, a partir da capacidade inferencial dos estudantes. Aquela
pesquisa, grosso modo, pode constatar que as inferéncias tém protagonismo para o alcance do
LC, mas que faltavam, de alguma maneira, atividades mais voltadas a exploracdo dessa
associacao de forma mais patente e orientada. Portanto, a partir dessa lacuna, a presente
pesquisa objetiva suprir uma pequena parte dessa escassa oferta de insumos para a elaboragao
de exemplos reflexivos e praticos com base nas premissas defendidas, naquele e neste

momento.

Passados alguns anos, esta pesquisa encontra-se inserida em um contexto social no qual
o Letramento Critico se mostra cada vez mais urgente, pois somos bombardeados por textos de
toda sorte, sejam publicidades, noticias, reportagens, fotografias, manchetes, figurinhas, memes
etc. Isso se da, principalmente, pela democratizagdo do acesso a internet que, sem duvidas,

trouxe inumeros beneficios as sociedades.

Concomitantemente a isso, veio a tona de maneira evidente a necessidade em romper
com tradi¢des de leituras ingénuas e passivas diante dos textos (FREIRE, 1988) que os veem
como detentores de todos os significados necessarios a sua compreensao, neutros e isentos de

ideologias. Além disso, e mais danoso, vivemos em tempos de inverdades e manipulagdes que

' A leitura da pesquisa anterior ¢ importante, pois, nesta tese, busco dar prosseguimento a ela com vistas a
preencher algumas de suas lacunas.

2 Por el Mundo en Espafiol (MORAES et al., 2016), Entre Lineas (SILVA; MESQUITA, 2015) e Cercania
(COUTO; COIMBRA; CHAVES, 2015).
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usufruem dessa passividade frente a leitura. Por meio de redes sociais, textos e discursos que
servem a desinformagdo do publico e trazem graves riscos a sociedade sdo reproduzidos sem
qualquer crivo critico do publico. Em vista disso, ¢ importante buscar maneiras de contribuir
para a superagao dessas leituras acriticas e caminhar em dire¢do ao posicionamento proativo e

critico dos leitores sobre o que leem. Mas, como fazer isso?

Sustento que o caminho mais proficuo estd em elaborar e executar atividades, sob as
perspectivas do LC, que permitam aos sujeitos identificar os discursos que perpassam os textos
e suas sociedades, fomentando a problematizagdo de suas realidades e os tornando capazes de
lutar por mudancas sociais. Faz-se necessario que as aulas de leitura se convertam em
momentos ndo de reprodugdo, mas de conflito, de transgressdo, de andlise critica ¢ de
autocritica (ORLANDI, 1999) e de ampla exploracdo da capacidade inferencial dos alunos
(ABREU-SILVA, 2018), contribuindo para que nossos alunos sejam conscientizados sobre as
dimensdes implicitas dos textos que sdo perpassadas por vieses ideoldgicos, crengas e valores
sociais, intengdes subjacentes, posicionamento de enunciadores e/ou instituicdes etc.

(CASSANY, 2006; COSTA, 2011).

Assim, este trabalho estd conduzido por duas principais hipoteses: a) para o
desenvolvimento do LC, € necessario elaborar atividades de compreensao leitora cujas bases
estejam em consonancia com premissas da PC e da ADC e com a ostensiva exploragdao da
capacidade inferencial; b) ¢ possivel demonstrar, através de atividades de leitura, que as
inferéncias tém protagonismo para o desenvolvimento do Letramento Critico, visto que elas
contribuem para a compreensdo de dimensdes implicitas nas quais residem ideologias, alusdes
a elementos socioculturais, objetivos, intencdes, criticas, manipulacdes etc. e podem contribuir
para que os alunos se conscientizem de que os textos ndo sdo meramente um aglomerado de

palavras sem fungdes sociais ou isolados de contextos sdcio-historicos.

A partir dessas hipoteses, suscito os seguintes questionamentos: nos, professores,
estamos familiarizados com o conceito de LC? Reconhecemos a importancia das inferéncias
para a leitura e o letramento critico? E possivel elaborar atividades de leitura para subsidiar aos
professores ferramentas que explorem a capacidade inferencial de seus estudantes e,
consequentemente, desenvolvam o LC? E possivel criar atividades que convertam praticas
tradicionais de leitura em momentos de andlise critica discursiva, a partir de uma linguagem
simples, mas ndo simplista? Como seria o encaminhamento de uma atividade elaborada sob as

perspectivas tedricas propostas por esta tese?
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E pela busca por respostas que este estudo se guia e espera-se que elas demonstrem que
o trabalho com base na exploracdo das premissas aqui defendidas possa oferecer um material
para mostrar caminhos possiveis para o alcance da autonomia dos leitores, transformando as

aulas de leitura em espagos de profundas reflexoes.

Diante do exposto, esta tese se empenha em tecer uma associagdo de distintos campos
do saber e que sdo a linha mestra desta pesquisa. Acredito, primeiramente, ser importante
abordar os estudos sobre a Pedagogia Critica, Freire (1986; 1988; 1994; 2001; 2005; 2013);
Giroux (1991); Pennycook (1994); Brahim (2007) e Behrman (2011) cujos pressupostos estdo
na base do que entendo como LC, uma vez que as praticas de ensino fundamentadas neste
campo do saber visam a tornar os sujeitos mais autonomos, proativos, menos ingénuos e
capazes de compreender as distintas ideologias que fazem parte dos discursos presentes nos

textos e em suas vidas.

Outro campo teoérico que subsidia as reflexdes elaboradas ¢ a Andlise de Discurso
Critica, cujos objetivos principais se relacionam a analise das relagdes entre discurso, poder,
dominio e manipulagdo, Fairclough (1995); Fairclough e Wodak (1997); van Dijk (1997; 1999;
2003; 2005; 2009) e Magalhdes (2001). Através de perspectivas multidisciplinares que
combinam discurso, cogni¢ao e sociedade, esta tese se afilia a premissa de que ha dimensdes
discursivas, muitas vezes veladas, que perpassam a leitura e que sdo imprescindiveis para o

desenvolvimento do LC.

No que tange ao LC, os estudos de Gee (1999); Cervetti et. al, (2001); Soares (2003);
Luke (2004); Cassany (2006); Street (2003; 2006); Street e Street, (2004 [1991]); Knobel e
Lankshear (2007); Menezes de Souza (2011); Costa (2012); Janks (2012) sdo caros a esta
pesquisa, pois suas proposi¢des sao importantes para o entendimento da importancia do LC em
nossos contextos e como, a partir dele, os estudantes se tornam capazes de lutar por mudangas

sociais.

Por fim, ¢ importante discorrer sobre a contribui¢do das inferéncias para o LC e para a
criticidade. Essa estratégia se mostra importante devido ao carater central que possui para a
compreensdo leitora Ledn (2003); van Dijk (2004; 2009), pois possibilitam a compreensao de
informagdes implicitas sobre os e nos discursos, contextos, possiveis objetivos e intencdes etc.
Compreender suas contribui¢des para o LC permite langar luz sobre a habilidade em reconhecer

a indissociabilidade entre cognicao, discurso e sociedade. Dessa maneira, viso a correlacionar
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as teorias supracitadas com os estudos de Cain et. al. (2001); Monfort e Monfort (2013); Ripoll
e Aguado (2014); Gutiérrez-Calvo (2014); Koch (1993); Santos (2008); Leon et. al. (2013);
Salcedo (2015). Pode-se apontar que a proposta de associar as areas supracitadas e sua
exploracdo em atividades de leitura ¢ uma das contribui¢des originais desta tese para a area na

qual se insere, devido a escassez de estudos com essas caracteristicas.

A dita associagdo proposta pode permitir, principalmente, contribuir para a mitigagao
de uma problematica observada nas praticas leitoras. Ao longo dos séculos XX e XXI, os
estudos sobre ensino de leitura permitiram superar tradigdes mecanicistas do processo que
focavam a decodificagdo de letras em sons Silva (1999); Koch (2003). Posteriormente, passou-
se a valorizar a cogni¢do dos leitores Kleiman (1995); Conde (2002). Atualmente, os atuais
paradigmas levam em consideracdo as novas necessidades sociais dos leitores e o carater
lexical, gramatical, discursivo, historico, contextual, multimodal etc. dos textos, ademais veem
a leitura como fendmeno social e dialdégico Freire (1988; 2005); Kleiman (1995); Allan e
Freebody (1997); Menezes de Souza (2011); van Dijk (2005; 2009); Cassany (2006; 2010);
Costa (2012).

Apesar dessa evolugdo, ainda enfrentamos dificuldades para explorar melhores formas
de desenvolvimento das habilidades leitoras, em salas de aula, no Brasil, principalmente no que
tange ao fomento do Letramento Critico. Sendo, entdo, essa a grande problemadtica que esta tese

busca mitigar.

Urge, em vista disso, a necessidade de mitigacdo dos baixos indices de leitura dos
brasileiros, em grande medida provenientes dessas dificuldades. Esses indices, em geral, sdo
avaliados por exames que aferem, dentre outras competéncias, o letramento em leitura, tais
como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a Prova Brasil e o Programme for
International Student Assessment (PISA). A modo de exemplo, nesse ultimo, os alunos
brasileiros, em 2018, ocuparam a 57 posigao entre os 79 paises avaliados, média de 413 pontos,
apresentando fracos resultados em leitura, inclusive se comparados a outros paises em
desenvolvimento, como Chile (444 pontos), Uruguai (426 pontos), Costa Rica (426 pontos) e
Meéxico (420 pontos) (OCDE, 2018).

Ainda que o PISA seja elaborado para avaliar a competéncia leitora em lingua materna,
podemos inferir que os resultados podem se refletir na leitura em lingua estrangeira, visto que

ele propde avaliar “a escala de letramento em leitura” divididos em “sete niveis de proficiéncia”
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(BRASIL, 2016, p.4) compostos por habilidades que perpassam aspectos linguisticos, textuais
e discursivos, cujas caracteristicas s3o comuns a compreensao de qualquer texto em diferentes

idiomas.

Tais habilidades também sao observadas nos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM) em sua se¢do sobre “Competéncias e Habilidades” (BRASIL, 1999,
p. 14) e com as Orientagcdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) em sua secao
“habilidades, competéncias, ¢ meios para alcanga-las” (BRASIL, 2006, p. 151). Ademais,
podemos encontrar reflexdes sobre ela em Solé(1998); Barton e Hamilton (2004); Cassany

(2004), dentre outros, que condizem com as habilidades avaliadas no PISA.

A seguir, sintetizo as habilidades avaliadas nos PISA de 2008 e 2015, em suas versdes
para a leitura em lingua portuguesa no Brasil (PISA, 2015) e, em sequéncia, em lingua
espanhola na Espanha (PISA, 2008), para que possamos ter um panorama das similaridades as

quais me refiro e que servem para sustentar os pontos de vista recém mencionados:

1. Elaborar multiplas inferéncias;

2. Demonstrar compreensdo detalhada de um ou mais textos e integrando
informacdes;

3. Levantamento de hipdteses com base em conhecimento especializado,
perceber miltiplas perspectivas externas aos textos;

4. Inferir informagdes relevantes para a coeréncia global;
5. Aprender a lidar com contextos ou contetidos nao familiares;

6. Interpretar o texto como um todo, utilizando conhecimentos publicos ou
formais para analisar criticamente o conteudo;

7. ldentificar a ideia principal de um texto, considerando as diferentes
caracteristicas textuais;

8. Localizagdo de um ou mais fragmentos de informagdo, que podem ter de
ser inferidos ou satisfazer diversas condigoes;

9. Localizacdo de um ou mais fragmentos independentes cujas informagdes
sdo dadas de forma explicita e evidente e exijam correlagdes simples entre a
informacdo do texto e o conhecimento do leitor;

10. Reconhecimento de estruturas sintaticas simples cujo contexto e tipo de
textos sejam conhecidos.

(BRASIL, 2016 — adaptado — grifo meu.).

1. Comparacién y contraste de informacion, la capacidad para hacer
inferencias, y la identificacion y listado de pruebas;

2. Elaborar inferencias sobre la intencion del autor y que sefiale en qué se
basa para inferir dicha intencion;
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3. Localizar y posiblemente ordenar o combinar varios fragmentos de
informacion del texto;

4. Inferir qué informacion del texto es relevante para la tarea;
5. Manejar informacion en conflicto;

6. Valorar de manera critica o formular hipétesis haciendo uso de
conocimientos especializados;

7. Manejar conceptos contrarios a las expectativas y hacer uso de una
comprension profunda de textos largos o complicados;

8. Utilizar un nivel elevado de inferencia basada en el texto para comprender
y aplicar categorias en un contexto poco habitual;

9. Utilizar conocimientos publicos o formales para formular hipétesis;
10. Analizar de manera critica un texto;

11. Localizar y en algunos casos reconocer la relacion entre distintos
fragmentos de informacidn que es posible que tengan que ajustarse a varios
criterios;

12. Manejar informacion importante en conflicto; realizar conexiones o
comparaciones, dar explicaciones o valorar una caracteristica del texto;

13. Localizar uno o mas fragmentos de informacion que es posible que tengan
que ajustarse a varios criterios; identificar la idea principal del texto;

14. Localizar uno o mas fragmentos independientes de informacion,
generalmente ajustandose a un criterio, con muy poca o ninguna informacion
en conflicto en el texto;

15. Reconocer la intencion del autor de un texto sobre un tema habitual;
realizar una conexion simple entre la informacion de un texto y el
conocimiento habitual y cotidiano.

(GOBIERNO DE ESPANA, 2008 — adaptado — grifo meu.)’.

Nao considero os processos de aprendizado de lingua materna os mesmos para linguas

estrangeiras, porque envolvem procedimentos, capacidades e habilidades distintas. O que busco

¢ ponderar acerca de um conjunto delas, congruentes para a compreensdo leitora,

independentemente do idioma no qual se leia um texto, desde niveis mais simples até aqueles

mais complexos, esses relacionados ao alcance do LC. O que aponta para a possibilidade de

extensdo das premissas aqui defendidas e dos percursos didaticos propostos, em capitulo

especifico, ao ensino de outros idiomas.

Quanto aos sete niveis de leitura avaliados, cabe destacar os seguintes: abaixo de 1b

(cujas habilidades ndo sdo especificadas), 1b e la, os quais requerem habilidades mais

3 A utilizagdo do documento voltado para a avaliacdo de alunos espanhois foi feita em vista da disponibilizagdo e
do facil acesso do documento em site oficial governamental.
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instrumentais e elementares, como localizagdo e correlacdo de informagdes simples e explicitas.

Segundo o documento:

Nesse nivel [ 1b], as tarefas requerem que o leitor localize um tnico fragmento
de informacdo explicita em uma posicio evidente em um texto curto e
sintaticamente simples, com contexto e tipo de texto conhecidos — por
exemplo, uma narrativa ou uma lista simples [...]. (PISA, 2015, p. 102, grifo
meu.).

Nesse nivel [la], as tarefas requerem que o leitor localize um ou mais
fragmentos independentes com informacao explicita, reconheca o assunto
principal ou a finalidade do autor em um texto sobre assuntos conhecidos ou
faca uma correlagdo simples entre a informagao no texto e um conhecimento
do cotidiano. Normalmente, a informacao exigida no texto ¢é evidente ¢ ha

7

pouca, ou nenhuma, informag¢do concorrente. O leitor é explicitamente
direcionado a considerar os fatores relevantes na tarefa e no texto. (PISA,
2015, p. 102, grifo meu.).

Dos alunos brasileiros avaliados, 50% teve desempenho enquadrado nesses niveis, ou
seja, conseguem apenas elaborar uma leitura que implique a localizagdo de informagdes
explicitas de um texto ou, em algumas das avaliagdes, nem mesmo isso. Esses dados
demonstram que, no ensino brasileiro, pode haver foco no coédigo, na busca de informagdes
explicitas, no apagamento dos conhecimentos prévios dos alunos, em detrimento da exploracao

da capacidade inferencial dos alunos e do desenvolvimento do LC.

No outro extremo, nos niveis mais elevados (5 e 6), nossos alunos apresentam resultados
baixos e reforgam o déficit da capacidade de leitura critica dos estudantes brasileiros. E
importante destacar que existem, no Brasil, diversos fatores relacionados ao mau desempenho
dos estudantes, ndo apenas em leitura, tais como falta de estrutura de trabalho minima para os
professores, baixos saldrios, cortes de investimentos governamentais, alunos sem motivagao
e/ou condi¢cdes minimas sociais para o desenvolvimento intelectual etc. Embora eu os considere

de extrema importancia, ndo serdo discutidos nesta tese.

Vejamos o que dizem esses niveis:

Nesse nivel [5], tarefas de recuperacdo de informagdo requerem que o leitor
localize e organize informagdes profundamente integradas, inferindo sobre
quais informagdes no texto sdo relevantes. Tarefas de refletir pedem
avaliacao critica ou levantamento de hipdteses, com base em conhecimento
especializado. (PISA, 2015, p. 101 — grifo meu.).

Nesse nivel [6], as tarefas normalmente requerem que o leitor faga multiplas
inferéncias, comparagdes ¢ contrastes com precisdo e detalhamento, e que
demonstre a compreensdo completa ¢ detalhada de um ou mais textos,
podendo envolver a integragdo de informacdes de mais de um texto. (PISA,
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2015, p. 101 — grifo meu.).

Apenas 1,41% dos estudantes brasileiros apresentaram tais habilidades, ¢ um niimero
muito abaixo do desejavel e necessita uma ampla andlise e reflexdo dos fatores que levam a
esse quantificador, além de propostas que ofere¢am insumos para auxiliar na melhoria desses
numeros. Ao observar os niveis recém citados, seja em portugués ou em espanhol, vemos que
as inferéncias e a capacidade critica sdo tratadas de maneira conjunta e ocupam lugar de
destaque para o alcance dos niveis mais elevados de leitura, ou do LC, para os efeitos desta

pesquisa.

A exposi¢do de dados e das habilidades avaliadas nos PISA estd aqui sendo feita para
apontar para a importancia em haver mais pesquisas sobre a leitura que tenham como referéncia
a busca por habilidades que permitam caminhar em dire¢do ao desenvolvimento do LC e que
explorem a capacidade inferencial de forma ostensiva e orientada, permitindo aos alunos
extrapolar os limites da materialidade textual, algo buscado com as tarefas criticas propostas no

trabalho em tela.

Esta tese, entdo, vem a luz para aportar contribui¢cdes para contextos que demandam
praticas de letramento critico que visem a dar voz aos excluidos, aos invisibilizados, que
permita a atores sociais que normalmente sdo fragilizados a lutar por mudancas sociais.
Justifica-se também este estudo, visto os poucos estudos, no Brasil, cujo foco seja transformar
as praticas leitoras em espagos de andlises criticas discursivas, o que se d4 com a contribui¢ao
das inferéncias e, consequentemente, permitindo alcangar o letramento critico. Em vista disso,
s30 necessarias propostas que contribuam para que os professores elaborem atividades de leitura
que explorem os textos com o fim de atender as necessidades do mundo contemporaneo,

formando leitores proativos e conscientes de seu lugar social.

Isso dito, o objetivo principal desta tese € oferecer subsidios para que os professores
possam fomentar o Letramento Critico em suas atividades de leitura, demonstrando que isso se
déa com a articulacdo de premissas da Pedagogia Critica e da Analise Critica do Discurso, e com
a ostensiva exploragdo da capacidade inferencial dos alunos. Com o fim de alcangar esse
objetivo maior, outros especificos foram tragados, ao longo da tese: a) fazer um levantamento
de dados diretamente com professores de espanhol, com o fim de conhecer melhor o publico
para o qual esta pesquisa se volta, identificando e refletindo sobre suas perspectivas, quanto a:
inferéncias, letramento critico, estratégias de leitura e producdo de atividades de leitura, com o

fim de poder contribuir com as demandas suscitadas pelo participantes; b) organizar de maneira
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didatica, ndo simplista, os principios da PC, ADC, e do LC, para que se faca acessivel para a
elaboracdo de atividades de leitura sob suas premissas; ¢) oferecer insumos para contribuir a
ostensiva exploragdo da capacidade inferencial dos alunos; d) fornecer insumos para que as
aulas de leitura se tornem andlises criticas dos discursos que perpassam os textos; e) refletir
sobre a importancia de um trabalho de leitura baseado com esse enfoque, expondo possiveis
caminhos para a execucdo pratica das premissas tedricas acionadas nesta tese; e f) construir
referéncias tedrico-praticas para que professores possam elaborar atividades com foco na

Tarefas Criticas propostas nesta tese.

< .

No que concerne a organizacdo, concebo este trabalho como um amplo percurso
investigativo, cuja leitura de cada se¢do abre caminho para a compreensao da seguinte. Além
destas Primeiras Reflexdes, a tese estd composta por outros seis capitulos, a saber: o Percurso
tedrico: caminhos para o letramento critico, no qual aponto o marco teorético e critico desta
tese, discorrendo sobre a Pedagogia Critica, a Analise de Discurso Critica e o Letramento

Critico.

A seguir, discorro sobre As inferéncias: a ponte entre conhecimentos de mundo e
informacgoes implicitas nos textos ¢ apresento As tarefas criticas: caminhos para aproveitar
os momentos criticos. Nesses capitulos, reflito sobre a emergéncia desses campos do saber e
procuro embasar a construg¢do dos percursos didaticos, propostos no capitulo 5, apontando que

ha muito trabalho a ser feito para o desenvolvimento da criticidade, em salas de aula.

Intitulado Percurso metodoldgico, o capitulo 4, visa a contextualizar os fundamentos
metodoldgicos que guiaram a execucdo desta tese. Nele discorro sobre as trés fases principais
nas quais esta tese se dividiu, a primeira compreende o levantamento bibliografico, a segunda
corresponde a coleta e andlise de dados e a terceira consiste na elaboracdo e analise de

exemplos.

As reflexdes suscitadas a partir do levantamento bibliografico e dos dados fornecidos
pelos professores sdo de grande importancia para esta pesquisa, uma vez que dao suporte para
a penultima etapa desta pesquisa, chamada Propostas de percursos didaticos, cujo objetivo ¢
apresentar exemplos praticos reflexivos, elaborados sob as premissas das bases teoricas
acionadas. Apresento, para tanto, duas propostas, para trabalhar com charge e antncio
publicitario, nas quais aponto algumas possibilidades para explorar a ampla gama de dimensoes

que compdem um texto e que devem ser observadas, em sala de aula, para o alcance do LC.
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Este capitulo ¢ seguido pelas Reflexdes Finais no qual apresento as ultimas ponderagdes
sobre a pesquisa, sobre as lacunas e sobre as perspectivas para estudos futuros, discuto outras
questdes que podem ser respondidas em estudos futuros que complementem este e reflito sobre

impressoes deixadas apos seu desenvolvimento.
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3 PERCURSO TEORICO: CAMINHOS PARA O LETRAMENTO CRITICO

Nesta secdo, apresento a fundamentagdo tedrica da pesquisa. Defendo que as premissas
da Pedagogia Critica (PC), da Analise de Discurso Critica (ADC) e a capacidade inferencial,
sejam exploradas de forma inter-relacionada, com vistas a contribuir para o desenvolvimento

do Letramento Critico (LC).

Os dois primeiros campos do saber sdo bases do que compreendo como LC e a terceiro
¢ um processo cognitivo que possibilita aos leitores acionar conhecimentos socioculturais,
presentes nas memorias de curto e longo prazo, para modificar e/ou construir novas
informagdes. Assim, os capitulos que seguem discorrem, primeiramente, sobre a PC, passando
pela ADC e chegando ao Letramento Critico. A seguir, apresento o capitulo dedicado as
inferéncias para demonstrar como podem ancorar as significacdes construidas com base nos

campos supracitados.

3.1 CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA CRITICA PARA O LETRAMENTO
CRITICO: EDUCAR E UM ATO POLITICO.

Esta secdo se dedica a compreender os pressupostos da PC desenvolvidos pelo educador
brasileiro Paulo Freire, ao longo de sua vasta obra, e que perfazem o LC, tanto ¢ que sdo citados
em quase todas as pesquisas que se dedicam ao LC e a criticidade. O reconhecimento da
importancia das reflexdes de Freire estd presente, dentre outros autores, em Cassany (2006,
2010), Cervetti, Pardales e Damico (2001), Luke (2002) quando afirmam que foi em Freire que
os principios da criticidade se mesclaram de maneira definitiva com a educacdo. Portanto,

compreender Freire € iniciar o caminho para entender e defender o LC.

A partir de seu fazer docente, o educador elaborou reflexdes sobre a necessidade de a
educacdo desenvolver saberes a partir do mundo dos educandos que tivessem o fim de
possibilitar um aprendizado voltado “para a decisdo, responsabilidade social e politica”
(FREIRE, 1999, p. 88). O autor propde que o ensino deve possibilitar as pessoas oportunidades
para compreender o mundo em que vivem e perceber as problematicas que o perpassam,

promovendo discussdes que levem a mudangas estruturais na sociedade.

Paulo Freire, em Educag¢do Como Pratica da Liberdade (1999), afirma que o Brasil, que

vivera periodo de ditadura militar, urgia por
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uma educagdo que possibilitasse ao homem a discussdo corajosa de sua
problematica. De sua insercdo nesta problematica. Que o advertisse dos
perigos de seu tempo, para que, consciente deles, ganhasse a forca e a
coragem de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdi¢do de seu proprio
“eu”, submetido as prescri¢oes alheias. Educacdo que o colocasse em dialogo
constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A analise
critica de seus “achados”. A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da
expressdo. Que o identificasse com métodos e processos cientificos. (1999, p.
90 — grifo meu.).

Esse excerto apresenta um panorama dos objetivos do educador em sua obra, e para
responder a necessidade referida, ¢ imprescindivel compreender que os homens sdo seres
construidos através das relacdes com o outro € com o seu meio, algo que o sistema de ensino
ndo pode apagar ou silenciar, dessa maneira, para empreender reflexdes sobre problematicas
dos seres-humanos ¢ fundamental considerar que o homem “[...] ndo apenas esta no mundo,

mas com o mundo” (FREIRE, 1999, p.39).

Ele assevera que esta ¢ uma de tantas contribuigdes que os educadores podem dar a
sociedade: a conscientizagdo dos sujeitos sobre suas realidades, “uma educacdo critica e
criticizadora” (op. Cit., p. 85-6), uma educacao com o fim de romper com a ingenuidade dos
saberes mostrando a necessidade de elaborar a “leitura do mundo e leitura da palavra”
(FREIRE, 2018, p.9) que desenvolva a educacao critica e libertadora, “ampliando e alargando
a capacidade de captar os desafios do tempo, colocar o homem brasileiro em condi¢des de
resistir aos poderes da emocionalidade da prépria transicao” (FREIRE, 1999, p. 86), aqui

podemos observar um principio importante para o LC.

Quando desenvolvida a partir das propostas de Freire, a educagdo se torna, em
consequéncia, mais democratica, pois permite que as pessoas participem proativamente das
atividades de suas comunidades “ganhando ingeréncia na vida do seu bairro, de sua Igreja. Na
vida de sua comunidade rural, pela participacdo atuante em associacdes, em clubes, em
sociedades beneficentes. [...] este € o saber democratico” (FREIRE, 1999, p. 92). Essa educagao
leva o homem a exercer novos papéis frente aos problemas de seus contextos sociais, em vez

da aceitacao ingénua e acritica.

Assim, quanto mais conscientes das circunstancias de seu tempo, mais democraticos,
politicos, criticos e proativos serdo os individuos, logo, mais ansia por mudancas e direitos
iguais terdo, em vista disso a leitura critica, opositora a ingénua, se mostra imprescindivel para

nossos tempos.
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A busca pelo ensino democratico, libertador, transformador demanda, segundo palavras
do autor, a superacao da educacio tecnicista € mecanicista que se funda na concepgao de que o
educador ¢ o detentor do conhecimento, que conduz os educandos ao aprendizado a partir da
memorizagao de informacdes: “se o educador ¢ o que sabe, se os educandos sdo os que nada
sabem, cabe aquele dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos” (FREIRE, 1988,
p. 38), esta concep¢do compreende os alunos como recepticulos vazios que devem ser

preenchidos pelos professores, dessa forma

quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depositos”, tanto melhor
educador serd. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhores
educandos serdo. Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em
que os educandos sdo os depositarios e o educador o depositante. (FREIRE,
1988, p. 37).

Essa visdo, denominada educagdo bancaria, transforma a sala de aula em um espago de
transmissdo de contetidos, de memorizagdo, de prescricdo, de aceitagdo ingénua do mundo

como nos ¢ dado, e nos provoca o seguinte questionamento:

como tentar explicar a miséria, a dor, a fome, a ignorancia, a enfermidade
cronica, dizendo, cinicamente, que o mundo € assim mesmo; que uns
trabalham mais, com competéncia, por isso t€ém mais e que é preciso ser
pacientes pois um dia as coisas mudam. (FREIRE, 2011, p. 45).

Ela oculta o fato de que ““a realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da a¢do dos homens, também ndo se transforma por acaso” (FREIRE, 1988, p. 34). A
educagdo bancéria nao permite o didlogo entre educador-educando, impede o companheirismo
e aprofunda o distanciamento entre estes atores sociais, uma vez que “em lugar de comunicar-
se, o educador faz “comunicados” e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem” (op. Cit., p. 38). Ademais, ela abre margem para que os
educandos sejam vistos como organizadores dos arquivos recebidos, como “gaveteiros” ou

“colecionadores de contetdos” de “palavras esvaziadas de realidade”.

Essa educacdo, de carater positivista, se vale do mito da meritocracia dos homens,
silencia os oprimidos, as classes sem poder, apaga e silencia 0 mundo extramuro € o que o
aprendiz traz para a escola, o que leva “[...]a passividade, ao “conhecimento” memorizado
apenas, que, ndo exigindo de nos elaboracdo ou reelaboracdo, nos deixa em posi¢do de

inauténtica sabedoria” (FREIRE, 1988, p. 96).

A superagao dessa educacao era necessaria nos tempos de Paulo Freire e segue sendo

em nossos tempos. O rompimento definitivo com essa concepg¢do, que infelizmente ainda nado
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conseguimos fazer, se da em prol de um ensino que esta a servigo da libertagdo e nao mais da
opressdo, do compartilhamento de conhecimentos em sala de aula e ndo mais da simples

transmissao, essa € mais uma das bandeiras levantadas pelo LC.

A educagao para a libertagdo, conscientizadora, transformadora e critica visa a tornar os
sujeitos mais autdbnomos através da politicidade nas praticas educativas e do entendimento da
educacdo como um processo nao-neutro, perpassado por conflitos sociais, historicos e politicos
(FREIRE e MACEDO, 1994 [1987]; FREIRE 1988). Mostrando aos individuos que a educagao
se forja “com ele e ndo para ele” (FREIRE, 1988, p. 21), visando a recuperar a humanizagao
dos homens “a libertagdo auténtica, que ¢ a humanizagdo em processo, ndo ¢ uma coisa que se

deposita nos homens. Nao é uma palavra a mais, oca, mitificante” (FREIRE, 1988, p. 49).

Educar para libertar deve promover o engajamento necessario a libertacdo de si e do
outro, a transformagao das realidades, trazer a luz a obrigagdo ética de conscientizar os homens
enquanto produtores de suas historias. Por conseguinte, se torna tarefa ética dos sujeitos
transformar as situagdes opressoras nas quais se encontram e o LC busca isso através de novas

posturas frente a leitura do mundo e da palavra. Freire reitera que

a educagdo como pratica da liberdade, ao contrario daquela que € pratica da
dominagdo, implica na negagdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado
do mundo, assim também na negagdo do mundo como uma realidade ausente
dos homens. (1988, p. 46).

Esta ¢ justamente a Pedagogia do Oprimido que “no fundo, ¢ a pedagogia dos homens
empenhando-se na luta por sua libertacdo” (FREIRE, 1988, p.25). A educagdo como pratica da
liberdade € conscientizadora sobre o nosso papel na histéria € em nossa sociedade, o que
implicaria o reconhecimento do “eu” para, entdo, interagir com o “outro”, j& que € a partir do
conhecimento de nossas realidades que podemos perceber as alheias. o que também contribui

para um ambiente minimamente democratico e compartilhado ou, no minimo, mais empatico.

E a partir da conscientiza¢ao dos oprimidos sobre as relacdes de opressdo na qual estao
inseridos, que os homens ‘“se engajam na luta organizada por sua libertacdo, comegam a crer
em si mesmos, superando, assim, sua “conivéncia” com o regime opressor” (FREIRE, 1988,

p-33). Como destaca Menezes de Souza (2011, p. 2)

Isso faz parte do desenvolvimento do processo politico de reflexdo critica que
Freire definiu como conscientizacio — um entendimento politicamente
consciente do mundo s6cio-historico e sua relacdo com a leitura e a construcdo
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do conhecimento através de um entendimento da linguagem e os processos de
formagao de significagdo. (grifo meu).

Ela também possibilita aos homens se inserir no processo histérico enquanto sujeitos
ativos, nos permitindo a auto percep¢ao de nossa ingenuidade para nos tornarmos criticos. Este

processo implica

educador e educandos (lideranca e massas), co-intencionados a realidade, se
encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-
la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento. Ao alcangarem, na reflexdo e na agdo em comum, este saber
da realidade, se descobrem como seus refazedores permanentes. Deste modo,
a presenca dos oprimidos na busca de sua libertacdo, mais que
pseudoparticipagdo, ¢ o que deve ser: engajamento. (FREIRE, 1988, p.36).

A “conscientizagdo” (FREIRE e MACEDO, 1987; FREIRE, 1988) envolve a
valorizacdo do contexto dos estudantes, ndo se pode construi-la sem o desvelamento das
realidades e a sua compreensdo enquanto conhecimentos dos sujeitos envolvidos no processo
educativo, “tal desvelamento, mesmo que dele decorra uma nova percep¢ao da realidade
desnudando-se, nao basta ainda para autenticar a conscientiza¢do” (FREIRE, 1997, p. 47), ele
também depende do papel de professores “progressistas” (FREIRE, 1997, p. 37) criticos
engajados em lutas e atuando como conscientizadores acerca das relagdes de poder vigentes,
com responsabilidade ética, social e politica, que ndo aceitem ‘“nenhuma explicagdo
determinista da Historia. O amanhd para o educador progressista ndo ¢ algo inexoravel”

(FREIRE, 2001, p. 46).

Professores progressistas devem se dotar de qualidades indispensaveis para o melhor
desempenho de seus educandos, o que Paulo Freire aponta como a humildade que implica o
respeito a si proprios € aos outros € o reconhecimento de que “ninguém sabe tudo; ninguém
ignora tudo. Todos sabemos algo; todos ignoramos algo” (op. Cit., p. 37); A amorosidade que
da significado ao trabalho e implica amor a luta por mudangas, esse amor deve ser “um amor
brigdo de quem se afirma no direito ou no dever de ter o direito de lutar, de denunciar, de
anunciar” (op. Cit., p.38); A tolerancia que implica a experiéncia democratica per se, “ser
tolerante ndo € ser conivente com o intoleravel, ndo ¢ acobertar o desrespeito, ndo ¢ amaciar o

agressor, disfarca-lo” (op. Cit., p. 39).

Essas qualidades tornam professores e educandos em sujeitos transformadores de suas
realidades, conscientes dos conflitos em que vivem, “o conflito ¢ a parteira da consciéncia”

(FREIRE, 1988) e da politicidade do mundo. Ademais, permitem a conscientizagdo sobre a
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acdo dialogica na qual os sujeitos se encontram para a transformacdo do mundo
colaborativamente, quanto a esse ensino dialdgico, que se executa em “um atuar € um pensar
certos na ¢ sobre a realidade para transforma-la” (FREIRE, 1988, p.17) visa a unido dos
oprimidos entre si com o fim da libertacdo, o ensino antidialogico se vale da imposigado

indispensavel ao ato dominador, esses também sdo pressupostos subjacentes ao LC.
Conforme Scocuglia:

este tipo de formagdo propiciava a participacdo dos individuos num clima
“democratico-personalista-comunitario”. Para a consecu¢do de tais objetivos
far-se-ia imprescindivel um método ativo com o aluno no centro do processo
pedagogico-educativo (2019, p. 41).

O entendimento dialdgico leva ao saber critico, pois transforma as salas de aula e, em
especial, as atividades de leitura, em espagos de reflexdo, que levam em consideragdo os
contextos imediatos de estudantes e professores, desvelando os conflitos de nosso tempo,
considera o continuum educagdo-politica/politica-educacdo, ndo podendo esses eixos serem
separados e permitem a formacao de individuos reflexivos, participativos, autdbnomos, capazes
de atuar ativamente para a mudanca social, através da aproximagao critica com suas realidades.

O desenvolvimento do Letramento Critico pode ser “o método ativo” defendido por Scocuglia.

Ademais, inseridos nesse processo, “homens e mulheres se vao assumindo como
sujeitos curiosos, indagadores, como sujeitos em processo permanente de busca, de

desvelamento da raison d’étre das coisas e dos fatos” (FREIRE, 2018, p. 112):

Desta maneira, o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto
educa, ¢ educado, em diadlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos
e em que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
nao contra elas. (FREIRE, 1988, p. 44).

Freire (2001) aponta que a reflexdo sobre a politica e a educagdo € necessaria, uma vez
que a vida dos individuos estd perpassada por atos politicos, logo, essa consciéncia leva
mulheres e homens a engendrar-se em lutas para mitigar as injustigas sociais € a escola tem a

obrigagdo ética de conscientizar os educandos sobre os atos politicos que as produzem.
Segundo o autor

Para que os seres humanos se movam no tempo € no espago no cumprimento
de sua vocagdo, na realizagdo de seu destino, obviamente ndo no sentido
comum da palavra, como algo a que se esta fadado, como sina inexoravel, ¢
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preciso que se envolvam permanentemente no dominio politico, refazendo
sempre as estruturas sociais, econdmicas, em que se dao as relagdes de poder
e se geram as ideologias. (FREIRE, 2001, p. 21).

O protagonismo que se espera da escola na conscientizagdo sobre as lutas sociais faz
cair por terra o “mito da neutralidade da educagdao” (FREIRE, 1989, p.15), visto que ¢
impossivel, como insistem movimentos conservadores, que ela seja descomprometida ou alheia
a politica e a luta de classes. Do mesmo modo, o LC também se dedica a negar a neutralidade

de leituras e interpretagoes.

Em vista disso, a escola deve assumir a postura ética, democratica e critica a favor dos
oprimidos, os educadores devem ser conscientes da politicidade de suas praticas, isso esta no
cerne da pratica escolar que se pretende critica. Sob o viés critico, negar a politicidade da
educacdo é impossivel, da mesma maneira que negar que os atos politicos educam (FREIRE,

1989).

No entanto, o que vemos ¢ que a escola ¢ utilizada para perpetuar as ideologias das
classes dominantes, como um aparelho ideologico do estado, servindo aos interesses dos que
tem o poder e impedindo qualquer que seja o progresso que diminua, por minimos que sejam,
seus privilégios

para que a educagdo fosse o instrumento da transformacao seria necessario
que a classe dominante no poder se suicidasse! Ela teria de abrir mdo de seu
poder de dominagdo na sociedade, inclusive da criagdo e supervisdo das

escolas e faculdades. Nunca tivemos um caso desses na historia e ndo acredito
que venham a dar o exemplo neste século. (FREIRE e SHOR, 1986, p.29).

E por isso que o pensamento critico deve se incorporar a vida cotidiana da escola, através
da educacgao libertadora que ndo se valha de meras técnicas. Freire e Shor (1986) apontam que
os dialogos criticos sobre um texto ou um momento da sociedade permitem que educadores e
educandos vejam as razdes pelas quais determinado contexto ¢ como ¢ “exatamente por isso, 0

contexto da transformagdo nao € so a sala de aula, mas encontra-se fora dela” (p.27).

As criticas geradas em sala de aula, entdo, transpassariam os muros da escola e poderiam
se tornar agdes criticas na e a sociedade. O pensamento critico ndo aceita o status quo, ele
incentiva o educando a desvelar a manipulagdo e a desconstruir os “mitos da sociedade [...]
nesse desvendamento, mudamos nossa compreensao da realidade, nossa percep¢ao” (FREIRE

e SHOR, 1985, p.104). Em tempos atuais, desconstruir mitos € urgente em nossa sociedade.
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Desta forma, retomo o que Freire chama de “aprender a leitura do mundo — leitura da
palavra”, que é nuclear para a leitura critica dos textos, pois demanda o reconhecimento de uma
gama inumeravel de conhecimentos sobre o0 mundo, a forma como os leitores se relacionam
com eles e os acionam, deixando de ler ingenuamente e elaborando formas criticas de
compreensdo, “a compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a

percepcao das relagdes entre o texto e o contexto” (FREIRE, 1989, p.9).

Temos ciéncia de que esse processo nao se da entre uma aula e outra, ou entre uma série
escolar e outra, ndo pode ser dado, nem esperar que todos os leitores o fagcam de maneira
universal, ao contrario “a leitura critica dos textos e do mundo tem que ver com a sua mudanga
em processo” (FREIRE, 2001, p. 268), processo esse que ¢ lento, desafiador, continuo e
diferente em cada um de nds. As atitudes criticas que derivam das leituras criticas dos textos

devem ser levadas para o mundo pelos educandos e esses devem ter a consciéncia de

a) Que assume o papel de sujeito deste ato;
b) Que o ato de estudar, no fundo, € uma atitude em frente a0 mundo;

¢) Que o estudo de um tema especifico exige do estudante que se ponha, tanto
quanto possivel, a par da bibliografia que se refere ao tema ou ao objeto de
sua inquietude;

d) Que o ato de estudar € assumir uma relagdo de didlogo com o autor do texto,
cuja mediag@o se encontra nos temas de que cle trata. Esta relag@o dialogica
implica na percepcao do condicionamento histérico-socioldgico e ideoldgico
do autor, nem sempre o mesmo do leitor;

e) Que o ato de estudar demanda humildade. (FREIRE, 1981, p. 9).

Os trabalhos de Paulo Freire influenciam e fazem parte de inumeros trabalhos em todo
o mundo, principalmente aqueles que se inserem em perspectivas criticas de conhecimento, € o
caso do estudo de Brahim (2007), que visa a discorrer sobre as relagdes entre a Pedagogia
Critica, o Letramento Critico e a Leitura Critica. A autora destaca que o trabalho de Freire
explicita a necessidade de pedagogias com abordagens socioculturais e sdcio-politicas que
lancem luz sobre as questdes sociais e as relagdes econdmicas e culturais que as compdem,
principalmente, as novas relacdes de poder surgidas nas sociedades globalizadas. Tais
pedagogias sdo capazes de promover praticas criticas no sentido de auxiliar os individuos a se
tornarem autdnomos e interpretarem as ideologias ocultadas nos discursos que perpassam a

sociedade como um todo.
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Além disso, como assevera Breunig (2008), ¢ com base nos trabalhos de Freire que
podemos promover ou buscar contribuir para a insurgéncia de vozes silenciadas de camadas
sociais minorizadas (mulheres, negros, indigenas, pobres, favelados, LGBTQIA+ etc.) que,
consequentemente, alcancariam as vozes dos opressores com o objetivo de construir a
conscientizacdo social igualitaria ou, no minimo, menos injusta. Behrman destaca que a

Pedagogia Critica ¢ uma vertente que traz como pressupostos essas questdes que

promovem praticas que incluem a identificagdo de multiplas vozes em textos,
discursos culturais dominantes, multiplas leituras de textos e o
reconhecimento de fontes de autoridade que utilizam os textos para promover
seus discursos dominantes. (2011, p. 481)

Para Hopkins-Gillispie (2011, p.5), “a pedagogia critica tende a adotar uma abordagem
tedrica e politica para a educagdo, concentrando-se nas necessidades e na autonomia de cada
aluno e enfatizando a importancia do pensamento critico” que refor¢a o carater emancipador
preconizado por Freire em sua obra, pois ele nos conduz a preocupagdes sobre o desenvolver
de praticas que visem a fornecer aos estudantes meios para resistir a opressao, melhorar suas
vidas e fortalecer o processo democratico para todos, assegurando assim a possibilidade de

mudanga social progressiva e justi¢a social.

Para a autora, a obra do brasileiro fornece aos educadores progressistas instrumentais
para mudar a face da educagdo, democratizando as relagdes de poder aluno-professor para uma
forma mais emancipatdria, “menos ingénua” (FREIRE, 1988), que respeite as singularidades e
multiculturalidades, sem imposi¢do de conhecimentos ou propagagdo de relagdes

verticalizadas.

No entanto, ainda que a obra de Freire forneca essa base progressista, isso nao se da de
maneira natural ou apenas com a denominacdo de progressista de um professor. Freire (2001)
destaca que os educadores que se vejam nesse espectro devem, de fato, assumir essa postura, o
que implica negar a “neutralidade” escolar ou de suas praticas, devem estar conscientes de que
também fazem parte da luta de classes e que estdo inseridos em relagdes de poder que sdo

anteriores a sala de aula.

E preciso assumir realmente a politicidade da educagio. Ndo posso pensar-me
progressista se entendo o espago da escola como algo meio neutro, com pouco
ou quase nada a ver com a luta de classes, em que os alunos sdo vistos apenas
como aprendizes de certos objetos de conhecimento aos quais empresto um
poder magico. Nao posso reconhecer os limites da pratica educativo-politica
em que me envolvo se ndo sei, se ndo estou claro em face de a favor de quem
pratico. Ou a favor de quem pratico me situa num certo angulo, que € de classe,
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em que divisa o contra quem pratico e, necessariamente, o por que pratico,
isto €, o proprio sonho, o tipo de sociedade de cuja invencdo gostaria de
participar. (FREIRE, 2001, p. 26-7).

Luke (2002) indica que, a luz do trabalho de Freire, bons legados foram deixados a partir
do desenvolvimento de projetos educacionais sob suas bases, como as criticas as politicas
econdmicas € 0 engajamento em causas sociais como a luta contra a repressao sexual,
silenciamentos de vozes minorizadas, lutas feministas, luta por distribuicdo de terras, lutas
contra propagandas ideologicas, contra a marginalizagdo e silenciamentos de toda sorte. Assim,
¢ importante que professores que desejem se dedicar a uma educagdo que se pretenda critica
considerem as premissas da PC, as reflexdes de Paulo Freire e as obras com as quais seus

estudos contribuem.

Sobre as bases da Pedagogia Critica de Freire, Pennycook (1994) apresenta os objetivos
que devem ser buscados em projetos de ensino que visem a se desenvolver a partir dos trabalhos
do educador brasileiro. Tais objetivos servem de base para as reflexdes propostas pelo LC e
podem ser vistos como um panorama geral sobre o trabalho de Freire, no entanto, nio

dispensam, de forma alguma, uma leitura cuidadosa de sua obra.

Pennycook (1994) baseia-se na leitura que Giroux (1991) faz da obra de Paulo Freire

para indicar os seguintes procedimentos necessarios a PC:

1. discutir as maneiras pelas quais a educacdo produz nao apenas
conhecimento, mas também assuntos politicos;

2. entender a ética como central para a educacao;

3. entender as diferencas, tanto em termos de como as identidades dos alunos
e professores sdo formadas, como as diferencas entre os grupos sdo mantidas;

4. negar a nogdo de conhecimento curricular como um texto sagrado em favor
da compreensdo de diferentes tipos de culturas e conhecimentos presentes nas
escolas;

5. buscar ndo apenas criticar formas de conhecimento, mas também trabalhar
para a criag@o de novas formas;

6. reformular qualquer conceito de razdo que faga reivindicagdes particulares
sobre a verdade, particularmente as reivindicagdes universalistas da Razao do
[luminismo;

7. incluir ndo apenas uma linguagem critica, mas também uma visdo de um
mundo melhor pelo qual vale a pena lutar;

8. fazer com que os professores se vejam como, na frase de Giroux,
“intelectuais transformadores”;

9. adotar a nogdo de “voz” que enfatiza a natureza politica dos assuntos e
buscar maneiras pelas quais os alunos possam alcangar vozes que nao foquem
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no individual, mas, sim, fomentar exploragdes criticas sobre as vozes
presentes nos temas. (PENNYCOOK, 1994, pp. 298-9 traduzido por mim)*.

Finalizo este capitulo, apontando cinco proposicdes retiradas de Pedagogia da
Autonomia (2002), que sintetizam e retomam o que foi apresentado sobre a PC e se mostram
uteis para a minha pesquisa e dao suporte para os objetivos buscados em praticas pedagdgicas
baseadas nos estudos de Freire, em consequéncia, para o LC. A primeira delas consiste em
reconhecer que 1) “Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos” (FREIRE, 2002,
p.31), o autor ratifica que os professores ¢ a Escola t€ém o dever de respeitar os saberes
socialmente construidos trazidos pelos aprendizes para o ambiente escolar e fazé-lo permite
abrir as portas de um ambiente multicultural e significativo nas salas de aula construido por

diversas vozes.

Em segundo lugar, devemos saber que 2) “Ensinar exige criticidade” (FREIRE, 2002,
p.32) a partir do que se defende nesta tese, esse ¢ o divisor de dguas entre uma “pratica
tradicional” de ensino e uma “pratica critica”, o autor sustenta que deve haver a superagdo da
curiosidade ingénua baseada nos saberes “metodicamente rigorosos” a partir da qual essa
curiosidade vai tornando-se critica, inquieta, insatisfeita, indécil, indagadora e busca desvelar
algo, € a partir deste momento que comegamos a questionar as realidades naturalizadas, dando

foco a reflexdo instigadora e impassivel.

Diretamente relacionado a proposic¢do anterior, o professor nos chama a ateng¢ao para o
reconhecimento de que 3) “Ensinar exige reflexiio critica sobre a pratica” (FREIRE, 2002,

p-39). Isso se funda em nao excluir o mundo fora da sala de aula e em ndo colocar o professor

4 No original: First, he discusses the ways in which education produces not only knowledge but also
political subjects; citizens might act in different social, cultural and political ways. Second, ethics needs
to be understood as central to education; Third, we need to understand differences both in terms of how
student and teacher identities are formed and how differences between groups are maintained. Fourth,
Giroux points to the importance of opposing the notion of curriculum knowledge as a sacred text in
favor of a understanding of how different types of culture and knowledge are given precedence in
schools. Fifth, critical pedagogy should seek not only to critique forms of knowledge but also to work
towards the creation of new forms. Sixth, any concept of reason that makes particular claims on truth,
particularly the universalist claims of Enlightenment Reason, needs to be reformulated. Seventh, a
critical pedagogy must include not only a language of critique but also a vision of a better world for
which it is Worth struggling. Eighth, teachers need to see themselves as, in Giroux's phrase,
'transformative intellectuals'. Finally, critical pedagogy works with a notion of 'voice' that emphasizes
the political nature of the subject and searches for ways in which students can come to voice that are not
so much celebrations of individual narration as They are critical explorations of how we are speaking
subjects.
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como o centro do conhecimento, quanto mais analisamos nossas posi¢des, mais nos tornamos
capazes de promover a superacao da curiosidade ingénua em dire¢o a curiosidade critica, mas
i1sso depende de que nos questionemos e nos engendremos numa constante reflexao das praticas,

além de ndo ter medo de errar.

A préxima proposi¢do ¢ consequéncia da anterior. Ao afirmar que 4) “Ensinar exige
respeito a autonomia do ser do educando” (FREIRE, 2002, p.58), o autor nos insta a respeitar
o mundo trazido para o contexto de ensino e saber utiliza-lo de forma tutil para o aprendizado.
Assim, o professor expressa sua autoridade ndo por ordens, mas pela conscientizagao do aluno

acerca de sua autonomia.

Por fim, as proposi¢des destacadas, sob o ponto de vista da tese em tela, passam pela
base da obra de Freire que seria o entendimento de que 5) “Ensinar exige compreender que
a educacio ¢ uma forma de interven¢ao no mundo” (FREIRE, 2002, p.96). No Brasil, o
ensino formal ainda € visto como transmissao de conteudos com a finalidade de preparar para
0 ingresso na universidade e no mercado de trabalho. Em geral, ndo se vé que o ensino ¢ a
ferramenta do Estado mais eficaz para a reproducdo de ideologia das classes dominantes e de

manuten¢do de privilégios.

Esta secdo se dedicou a refletir sobre a importancia da PC para a superagdo da chamada
educagdo bancaria e a aceitagdo ingénua do mundo. Pdde-se refletir sobre o carater emancipador
das praticas de leitura em sala de aula que passam a contribuir para que os estudantes se
percebam enquanto protagonistas de suas interpretagdes, se conscientizando sobre suas
realidades e as problematicas que a perpassam. A PC permite que os professores fomentem o
dialogo, a anélise critica das realidades, a ndo ingenuidade frente aos textos, lutas por igualdade
e, podem levar a mudangas reais na sociedade. Na secdo seguinte, trataremos da ADC que,

como veremos, se inspira em muitas das premissas da PC para a execucao de suas analises.
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32 A ANALISE DE DISCURSO CRITICA: TODO TEXTO E SOCIAL E
IDEOLOGICAMENTE MOLDADO.

A ADC ¢ o segundo campo tedrico que fundamenta a concepgao de LC assumida nesta
pesquisa. A abordagem deste campo do saber, apresentada nesta tese, transita entre os
pressupostos de Fairclough (com base na Perspectiva dialético-relacional) e de van Dijk (com
base na Teoria Sociocognitiva), esses dois autores se complementam, visto que van Dijk, ao se
referir a perspectiva de Fairclough, aponta uma lacuna, pois considera que qualquer estudo que
ignore a interface cognitiva incorre no erro de especular, de maneira vaga, sobre as estruturas

sociais que afetam os discursos e vice-versa (van DIJK, 2003).

Em vista disso, ndo adoto uma vertente em detrimento da outra, mas sim as utilizo de
maneira conjunta, de acordo com os interesses de minha proposta de pesquisa. Por conseguinte,

compreendo a ADC como um campo dotado de interfaces linguisticas, discursivas e cognitivas.

A ADC (FAIRCLOUGH, 1989; 1995; 2001; 2010; MAGALHAES, 2001; van DIJK,
1997; 1999; 2003; 2005; 2009;) se configura como uma orientacdo investigativa acerca dos
discursos com foco em desvelar o abuso de poder, as desigualdades e as injusticas praticados e
reproduzidos através de textos escritos e orais, verbais ou ndo verbais, inseridos em contextos

sociais e politicos.

Fairclough (2001; 2010) refere-se a ela como um conjunto de orientagdes de pesquisa
cientifico-sociais que podem e devem servir como recursos para lutas sociais € que pressupoem
um agrupamento variado de abordagens para a analise social de discursos. Segundo o autor, a
ADC “implica trabalhar de uma forma ‘transdisciplinar’ através do didlogo com outras

disciplinas e teorias que abordam os processos contemporaneos de mudanga social™.

Esse campo do saber se desenvolveu como proposta de uma “teoria social do discurso,
visando a andlise da mudanga discursiva em seu contexto socio-historico” (MAGALHAES,
2001, p. 17), que se mostrava necessaria devido a falta, nos estudos da linguagem analiticos
tradicionais, de reflexdes adequadas sobre a natureza social da linguagem e seu papel na

reproducgdo de relacdes de poder e dominio. Isto posto, ela surge pelo desejo e com o objetivo

5> No original: “entails working in a ‘transdisciplinary’ way through dialogue with other disciplines and theories
which are addressing contemporary processes of social change” (2001, p. 1).
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de investigar a linguagem como um construto socialmente constituido e que constitui o social

€ ndo apenas como estrutura normativa e estatica.

A ADC entende a linguagem enquanto performada pelos sujeitos no interior das praticas
sociais, as quais sao perpassadas por relagdes de poder. Logo, entendé-la sob esse viés implica
a aceitacdo de diversos discursos coexistentes, sejam os que circulam imediatamente e/ou

anteriores ao contexto que podem se mesclar para a construg¢ao de outros discursos.

No que se refere ao Discurso, para a ADC, ¢ um modo de agdo socialmente e
historicamente situado em relacdo a varias instincias sociais € a seus contextos imediatos,
compreendendo esses Ultimos como o contexto nos quais estdo inseridos os sujeitos € em que
ocorrem as interagdes e eventos discursivos. Em Fairclough (2001, p. 34), encontramos que 0s
discursos sdo “modos de significar areas da experiéncia, a partir de uma perspectiva particular

(por ex.: discursos patriarcais versus feministas da sexualidade)”.

Para Magalhdes, ¢ justamente a consideracdo do discurso inerente ao “situacional,

institucional e societal que interessa a ADC” (2001, p. 16). Ela refor¢a que para este campo

o discurso ¢ visto como o uso da linguagem como forma de pratica social,
implicando em modo de acdo e modo de representagdo. Estabelece-se uma
relacdo dialética entre discurso e estrutura social: discurso € uma pratica tanto
de representagdo quanto de significagdo do mundo, constituindo e ajudando a
construir as identidades sociais, as relagdes sociais e os sistemas de
conhecimento e crengas. (MAGALHAES, 2001, p.17).

Ademais, sobre a importancia da perspectiva de Fairclough, a autora destaca que, além
da consideragdo dos contextos nos quais ocorrem os eventos discursivos, a visdo da linguagem
investida de poder e ideologias tem como contribui¢do direta a consideragdo de sua capacidade

“de constituir as dimensoes sociais do conhecimento, das relagdes e da identidade social” (2001,

p. 16).

Ampliando as reflexdes sobre a ADC com base em Fairclough (1995), podemos
considera-la como um marco investigativo que se ocupa em explorar sistematicamente as
relagdes de causalidade opacas entre “(a) praticas discursivas, eventos e textos e (b) estruturas,
relacdes e processos sociais e culturais mais amplos” (op. Cit., p. 35). Essa abrangéncia se
justifica a partir da concepg¢do de que tais praticas, eventos e textos sdo ideologicamente
moldados por relagdes e lutas de poder, por isso explorar a opacidade dos discursos ¢ urgente
nas sociedades modernas e a Escola, dentro de uma perspectiva critica, deve ter o cuidado de
ndo reproduzir as ideologias dominantes.

41



A opacidade consiste nas relagdes entre o discurso, a ideologia, o poder € o dominio que
ndo se mostram ao publico de maneira explicita, pelo contrario, compdem os discursos de
maneiras implicitas e sutis, sdo dificeis de perceber nas praticas sociais, para a pesquisa em tela,
¢ no fendmeno da opacidade que reside o poder de atuar sobre o publico constituindo-se muitas
vezes em formas de manipulagdo e, por essa razdo, as inferéncias se mostram como um
construto importante, pois permitem que os leitores desvelem dimensdes que estdo ocultas no

discurso.

A proposta de Fairclough, portanto, agrega aos estudos da linguagem uma interface
sociodiscursiva, sob a qual devemos considerar as andlises inseridas em um quadro
tridimensional. Neste quadro tridimensional de analises, reitera o autor (1995; 2001), cada
evento discursivo possui trés dimensoes, sendo: a) os textos (orais ou escritos); nesta dimensao
de andlise sdo consideradas quatro categorias principais, segundo proposta de analise:
vocabulério, gramatica, coesao e estrutura textual; b) as praticas discursivas, que envolvem a
produgdo ¢ a interpretacdo dos textos; nesta dimensdo sdo consideradas, de acordo com
Magalhaes (2001, p. 25), “trés categorias principais as quais, no entanto, também envolvem
tragos textuais formais: a for¢a dos enunciados, ou os tipos de atos de fala que eles constituem,
a coeréncia e a intertextualidade dos textos; e c) as praticas sociais, dimensdo em que sao
analisadas as praticas sociais nas quais os discursos estao circulando e as relacdes de poder
engendradas através deles; investiga-se “se estas reproduzem, reestruturam ou desafiam as

hegemonias existentes (MAGALHAES, 2001, p.25).

Magalhaes atesta que o quadro tridimensional ¢ integrador no sentido em que adiciona
a analise das praticas sociais as tradicionais formas de Analise do Discurso que, ao seu turno,
consideram apenas duas dimensdes, os textos e os processos de interacdo (producdo e
recep¢do). Desta forma, o quadro torna-se importante para expressar a urgéncia de
interpretagdes que ndo sejam feitas em duas dimensdes, “texto e significado” (MAGALHAES,
2001, p. 24), mas também incluam as praticas sociais em que estdo inseridos. Para a autora,
quando Fairclough sugere a nog¢ao de dar profundidade as anélises, ele abre passo para que os
analistas criticos do discurso possam se integrar a lutas sociais e, consequentemente,

comprometer-se com as sociedades tocadas por relagcdes de poder.

A ADC, portanto, sob este marco tridimensional de Fairclough (1995; 2001), diferencia-
se de outros estudos sistematicos ao relacionar dimensdes diferentes aos componentes textuais,

e apresenta-se, potencialmente, para ser mais um recurso de luta para aqueles engajados em
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causas sociais e isso pode se dar através das analises das relagdes de poder subjacentes aos
eventos discursivos. A ADC, assim, visa a produzir conhecimentos e agdes comprometidas com
praticas conscientizadoras que possam ser uteis para processos de mudancas politicas e sociais,

e que apoiem, acima de tudo, a resisténcia contra o dominio social e as desigualdades.

De acordo com van Dijk (2003, p. 144), a ADC “nao ¢ um método, nem uma teoria que
possa simplesmente ser aplicada a problemas sociais”, deve ser entendida como uma
perspectiva critica e autocritica sobre problematicas sociais que se evidenciam através dos
discursos, além disso, € merece destaque, ela ndo pretende ser neutra, mas, sim, estar do lado
dos que sofrem com as desigualdades ou ter solidariedade com os oprimidos. Para o autor,
diferentemente de outros saberes, a ADC nd3o nega posicionamento ou advoga pela
imparcialidade, pelo contrario, ela quer explicitamente definir-se em uma posi¢ao sociopolitica,

ou seja, ela expressa seu viés politico.

E crucial para o analista critico do discurso ter ciéncia sobre seu papel na sociedade e
sua responsabilidade de desvelar e atuar sobre as relagdes de poder simbodlicas presentes nos
discursos, consequentemente, a ADC cobra a responsabilidade de assumir posi¢des explicitas
de combates sociais e politicos (van DIJK, 2009). Este principio ¢ observado na PC, visto que
na obra de Paulo Freire a autoconsciéncia e autorreflexdo devem fazer parte da educagdo
enquanto pesquisa continua, logo os trabalhos que de pretendam criticos, como o presente,

devem expor seus posicionamentos.
Nas palavras de van Dijk,

Sempre que seja possivel, se ocupara destas questdes a partir de uma
perspectiva que seja coerente com os interesses dos grupos dominados. Leva
seriamente em consideracdo as experiéncias ¢ as opinides dos membros de tais
grupos, € apoia sua luta contra a desigualdade.® (VAN DIJK, 2003, p. 144).

Para o autor, os analistas criticos do discurso demonstram seus vieses nas analises e
reitera que um saber enviesado ndo significa um mal saber, pelo contrario, “como bem sabem
muitos estudiosos, em especial se sdo mulheres ou pertencem a alguma minoria, a pesquisa
critica ndo s6 deve ser boa, mas, sim da mais alta qualidade, se quer ser aceita”’ (van DIJK,

2003, p. 144). Desta forma, a ADC nao se camufla na suposta neutralidade de estudos, pelo

® No original: Siempre que sea posible, se ocupara de estas cuestiones desde una perspectiva que sea coherente
con los mejores intereses de los grupos dominados. Toma seriamente en consideracion las experiencias y las
opiniones de los miembros de dichos grupos, y apoya su lucha contra la desigualdad.

7 No original: “como bien conocen muchos estudiosos, en especial si son mujeres o pertenecen a alguna minoria,
la investigacion critica no solo ha de ser buena, sino de la mas alta calidad, si quiere ser aceptada”.
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contrario ela atende aos interesses das classes dominadas e que sofrem com o abuso de poder.
Através da adogao de linguagem acessivel, ndo esotérica, nos termos de van Dijk (1999), que
possa ser compartilhada com todos, a ADC deve dialogar com todas as esferas sociais,

principalmente com as classes dominadas.

A ADC depende de uma solida base linguistica, uma sofisticada teorizacdo sobre os
contextos sociais e levar em consideragdo tanto a cogni¢ao pessoal como a social, ademais, os
estudos criticos do discurso apresentam-se como amplamente transversais, compostos por
diversas disciplinas que contribuem com suas proprias teorias, instrumentos e métodos de
pesquisa. A ADC nao possui um receituario analitico pronto para qualquer situacdo, pelo
contrario, ela abre um amplo leque de perspectivas criticas que se aplicam para cada estudo de

determinada situacao social.

Por exemplo, um analista que se proponha a analisar o sexiSmo € 0s inumeros
preconceitos oculto na seguinte fala: “quem quiser vir aqui fazer sexo com uma mulher, fique
a vontade”, proferida pelo atual presidente do Brasil, de extrema-direita, em 2020, dificilmente
adotara as mesmas perspectivas se for analisar a fala de um defensor dos direitos humanos.
Dessa forma, para van Dijk (2003, p. 147) € necessario “para cada estudo [...] recorrer a
completa analise tedrica de uma questao social, de forma que sejamos capazes de selecionar

qual discurso e quais estruturas sociais analisaremos e relacionaremos™®.

Como ja foi dito, van Dijk corrobora as premissas de Fairclough, no entanto, incorpora
a interface cognitiva as analises. O autor destaca, sua grande contribui¢do para a ADC, ou
“Analise Sociocognitiva do Discurso”, como outrora defendera (van DIJK, 2003, p. 146),
consiste na adi¢do da interface cognitiva as analises criticas, visto que para ele ¢ impossivel
separar discurso, sociedade e cogni¢do. Ademais, reitera que as abordagens da ADC ndo devem
desconsiderar essa interface cognitiva, reforcando que “as praticas atuais no campo da analise
do discurso, psicologia e ciéncias sociais nem sempre parecem refletir esta natureza obviamente

integrada do discurso, cogni¢io e sociedade™® (VAN DIJK, 2009, p.73).

Em vista disso, propde a triangulacao “Discurso-Cognicao-Sociedade” (op. Cit. p.

146). Segundo essa proposta, o discurso envolve a linguagem (uso linguistico, intera¢ao verbal

8 No original: “para cada estudio [...] procederse al completo analisis teorético de una cuestién social, de forma
que seamos capaces de seleccionar qué discurso y qué estructuras sociales hemos de analizar y relacionar”.

% No original: “las practicas actuales en el 4mbito del analisis del discurso, de la psicologia y de las ciencias sociales
no siempre parece reflejar esta naturaleza obviamente integrada del discurso, la cognicion y la sociedad”.

44



e comunicacional); a sociedade, que deve ser compreendida a partir de relagdes e interagdes
sociais de pequenos grupos ou comunidades (micro-nivel) e relagdes e interacdes grupais entre
institui¢des, sociedades, comunidades que compartilham conhecimentos, valores e crengas de
ordem social mais amplo e geral (macro-nivel); e a cognicdo tanto individual como social
(conhecimentos, crengas e valores pessoais, e representacdes ideologicas de classes e grupos

sociais). Segundo o autor,

[...] a cognicdo ¢ individual e social e ambos os aspectos da cogni¢do
dependem do discurso (por exemplo, na aprendizagem e na persuasao) e sdo
expressos de varias maneiras no discurso. Na verdade, a mente humana ¢é,
portanto, inconcebivel sem discurso, e vice-versa, e ambos pressupdem e ao
mesmo tempo definem uma grande parte das dimensdes sociais da
comunicagio e interagdo.'® (van DIJK, 2008, p. 71).

van Dijk ndo considera um erro ou uma falha que outros estudos da ADC ndo
considerem a interface cognitiva, mas apenas uma lacuna, uma auséncia, o que se justifica,
talvez, pela multiplicidade de abordagens e pela infinidade de dimensdes que podem ser
analisadas em um mesmo discurso. Portanto, torna-se dificil que uma analista observe todas
concomitantemente, assim, optam por debrugar-se sobre as que se apresentam como
problematicas a partir de seus vieses de analise, algo que veremos nas propostas de percursos

didaticos.

Para ele (2008; 2009), a cognicao ¢ mediadora entre sociedade e discursos, nao existindo
viabilidade se o discurso e a sociedade ndo estiverem relacionados em processos continuos,
atividades ou representacdes mentais. Ademais, “o uso da linguagem, os discursos e a
comunicacgdo entre pessoas reais possuem dimensdes intrinsecamente cognitivas, emocionais,

sociais, politicas, culturais e histéricas”!! (2009, p. 152).

van Dijk projeta uma interag@o entre esses pontos sem priorizar nenhum na proposta de
triangulacdo (sociedade-discurso-cogni¢do), afirma que todos os vértices sdo condigdes
conceituais e empiricas para a definicdo da humanidade e suas organizagdes sociais, cognitivas
e discursivas. A relagdo dos vértices fica mais clara se expusermos a seguinte reflexao do autor

sobre o que considera discurso

19 En resumen, la cognicion es a la vez individual y social, y ambos aspectos de la cognicién dependen del discurso
(por ejemplo, en el aprendizaje y en la persuasion) y se expresan de forma variada en el discurso. Realmente, la
mente humana es pues inconcebible sin el discurso, y viceversa, y ambos presuponen y a la vez definen gran parte
de las dimensiones sociales de la comunicacion y de la interaccion.

' No original: “el uso del lenguaje, los discursos y la comunicacién entre gentes reales poseen dimensiones
intrinsecamente cognitivas, emocionales, sociales, politicas, culturales e historicas”.
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Deve-se entender o "discurso" como uma forma de uso linguistico e, de uma
forma mais geral, como um tipo de intera¢do social, condicionada pela
cogni¢do e socialmente contextualizada pelos participantes, considerados
como membros sociais em situagdes sociais.!? (van DIJK, 2008, p. 68).

A interface cognitiva pode ser explicada, com base no autor (van DIJK, 1998), da
seguinte maneira: as estruturas da superficie dos discursos (sons, grafias, formas sintéticas,
palavras) sdo processadas na memoria de curto prazo. Adicionalmente, a construgdo de
significacdes, representagdes semanticas, reflexdes mais aprofundadas para compreensao do

discurso sdo processadas através da memoria de longo prazo (ou episodica)'>.

Dessa forma, a formagao dessas memorias esta condicionada aos contextos sociais nos
quais estamos inseridos e que, consequentemente, nos permeiam de discursos pré-existentes ou
“ja-ditos”. E na memoria episodica que armazenamos nossas representagdes mentais mais
cristalizadas (modelos mentais), tais como identidades sociais, crengas, preconceitos,
ideologias etc.: “¢ ai onde a cogni¢do proporciona a necessaria interface entre a sociedade e a
estrutura social, por uma parte, € o uso linguistico ou discurso, por outra”!* (van DIJK, 2008,

p. 69).

Sera, principalmente, com a contribuigdo da ADC, considerando a dimensao
sociocognitiva, que muitos dos significados implicitos ou indiretos poderdo ser desvelados,
trazidos a luz e analisados nos textos, durante atividades de leitura, uma vez que as informagdes
implicitas sdo identificadas, ou construidas, com base nos conhecimentos prévios dos leitores

e ndo apenas a partir da estrutura formal dos textos (van DIJK, 2003).

Além disso, a soma das palavras do texto sem um fundo sociocultural e discursivo nada
mais é que um conjunto de palavras alinhadas. E a partir da capacidade de depreender dados
ocultos, implicitos, silenciados etc. nos discursos, relacionando as informagdes oferecidas pela
materialidade textual com o arcabouco sociocultural do leitor para modificar conhecimentos ou

construir novos, capacidade inferencial, que podemos relaciond-los a nossas realidades

12 No original: Deberia entenderse "discurso" como una forma de uso lingiiistico y, de una forma mas general,
como un tipo de interaccién social, condicionada por la cogniciéon y socialmente contextualizada por los
participantes, tomados como miembros sociales en situaciones sociales.

13 Uma revisdo mais ampla sobre as memorias de curto e longo prazo pode ser encontrada em ABREU-SILVA
(2018).

14 No original: es ahi donde la cognicion proporciona la necesaria 'interface' entre la sociedad y la estructura social,
por una parte, y el uso lingiiistico o discurso, por outra”.
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imediatas, compreender valores subjacentes, representacdes ideoldgicas, estratégias

manipulativas etc.

Para a tese em tela, essa ¢ justamente uma das relagdes mais importantes da ADC com
o LC e, em sala de aula, os professores podem e devem elaborar atividades de leitura como
analises criticas discursivas dos textos que explorem a capacidade inferencial dos estudantes de
maneira ostensiva, visto que ela permite explorar as memorias de curto prazo e episodicas e, ao
mesmo tempo, desenvolve a capacidade critica: “uma vez que as pessoas geralmente adquirem,
expressam e reproduzem suas ideologias por meio do texto ou da fala, € bastante pertinente um

estudo analitico do discurso da ideologia”!® (van DIJK, 2005, p. 9).

Fairclough ¢ Wodak (1997) resumem os principios basicos da ADC da seguinte
maneira: 1. a ADC aborda problemas sociais; 2. as relacdes de poder sdo discursivas; 3. o
discurso constitui a sociedade e a cultura; 4. o discurso elabora um trabalho ideolédgico; 5. o
discurso ¢ historicamente situado; 6. a ligacdo entre texto e sociedade ¢ imediata; 7. a analise

do discurso ¢ interpretativa e explicativa; 8. o discurso ¢ uma forma de agdo social.

Nesta se¢do, pdde-se observar como os principios e objetivos da ADC dialogam com os
da Pedagogia Critica. Desta forma, através de perspectivas transdisciplinares que combinam o
discurso, a cognicao e a sociedade, a ADC se torna fundamental para o desenvolvimento do LC
em sala de aula. Em vista disso, a proxima secao se debruca sobre o LC propriamente dito e sua

importancia para o ensino nos dias atuais.

15 No original: “dado que las personas generalmente adquieren, expresan y reproducen sus ideologias por medio
del texto o del habla, es muy pertinente un estudio analitico del discurso de la ideologia™.
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3.3 LETRAMENTO CRIiTICO: AINDA HA TRABALHO A SER FEITO.

O campo de estudos nuclear no qual esta pesquisa se fundamenta ¢ o LC o qual ¢
compreendido como uma abordagem educacional ampla, transdisciplinar e transgressora que
se materializa na promoc¢ao de mudancas sociais a partir de leituras bem-sucedidas elaboradas

a partir da interagdo dos leitores com os discursos presentes em diferentes textos.

Faz-se necessario retomar, primeiramente, as reflexdes de Soares (2003) nas quais a
autora afirma que o letramento se mostra como um conceito mais abrangente que alfabetizar,
pois engloba a leitura, a escrita e os resultados sociais da acdo de ensinar e de aprender a ler e
escrever que podem resultar em agdes transformadoras nas sociedades. Assim sendo, o termo
abarca o que concebemos como alfabetizacdo integrando as relagdes entre a aquisicdo das
tecnologias da escrita e da leitura e suas consequéncias sociais, ou seja, “inclui ampla gama de
conhecimentos, praticas sociais, valores e atitudes relacionados com o uso social dos textos

escritos em cada comunidade”'® (CASSANY e CASTELLA, 2010, p. 354).

Sao esses usos e resultados sociais que interessam para este trabalho e, principalmente,
as reflexdes criticas advindas deles que visam a mudangas sociais através do ensino. Portanto,
esta tese se inscreve sob as premissas da dimensdo ideoldgica do letramento, enfatizada nos
Novos Estudos do Letramento (NLS)!” (GEE, 1999; STREET, 2003; CASSANY, 2006;
CERVETTI et. al, 2001), que sustenta a visao de que o letramento nao consiste em habilidades
universais que podem ser ensinadas de maneira neutra, descontextualizada, alheia a aspectos

socioculturais e isentas de ideologias (modelo auténomo ou versio fraca do letramento)'®.

Pelo contrario, como afirmam Barton e Hamilton (1998), Cassany (2006), Fogaca e
Jordao (2007), Zavala (2004; 2009), Costa (2012), o letramento ¢ essencialmente social e
1deoldgico, ndo estd somente na mente das pessoas ou nos escritos, se faz presente também na
interagdo interpessoal e influencia diretamente as relagdes sociais. Street e Street (2004 [1991])
afirmam que ha distintos letramentos e que eles estdo imersos dentro da escola e nas sociedades
contemporaneas, de tal forma que ¢ dificil separa-los dos dominios escolares e pedagogicos.
Ao longo da historia, as praticas letradas estao ligadas diretamente a outras institui¢des sociais,

mas o contexto escolar se torna um braco forte para que ‘“concep¢des dominantes de

16 No original: “incluye un amplio abanico de conocimientos, practicas sociales, valores y actitudes relacionados
con el uso social de los textos escritos en cada comunidad”.

17 New Literacy Studies defini¢do original em inglés.

8 Uma revisdo sobre o modelo auténomo de Letramento pode ser encontrada em ABREU-SILVA (2018), assim
como em CASSANY (2006); CERVETTI et. al (2001); SOARES (2003).
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letramentos” (p. 181) perpetuem as relagdes de poder vigentes. Logo, os letramentos, incluindo
os escolares, devem ser considerados como praticas sociais compostas por estruturas de poder,

de dominio, de individualidades e coletividades (COSTA, 2012).

E sob esta versdo ideolégica que podemos inserir as perspectivas criticas que focam os
letramentos a partir de pontos de vista socioculturais ou “socioletramento”!® (KNOBEL e
LANKSHEAR, 2007). Para esses autores, elas sdo apropriadas para abordar os novos
letramentos visto que ler e escrever s6 podem ser entendidos dentro de contextos sociais,
culturais, politicos, econdomicos e historicos que sao parte integral na constru¢ao de sentidos.

Entdo, ndo ha leitura e escrita fora das praticas sociais.

A abordagem critica visa a desvendar as proprias categorias da sociedade que temos
como naturalizadas. Adotando-se essa perspectiva, espera-se que os leitores confrontem
problemas sociais e, assim, atuem sobre eles de maneira ética, posicionando-se contra as
relacdes de opressdo, de dominio, de exploracao etc. Como sugere Butler, ao discorrer sobre o
assunto segundo o ponto de vista de Habermas “a perspectiva critica é capaz de colocar
fundamentos em questdo, de desnaturalizar hierarquias sociais e politicas e, inclusive, de
estabelecer perspectivas a partir das quais uma certa distdncia com o mundo naturalizado pode

ser tomada” (BUTLER, 2013, p. 160).

Portanto, somar o critico ao letramento se mostra importante no sentido de permitir aos
leitores questionar e atuar sobre as relagdes de poder nas quais ja nascemos inseridos, essa
juncao contribui para atuarmos de maneira proativa, através da consciéncia social e ética, nos
distintos conflitos nos quais podemos nos ver cotidianamente. Ser critico consiste em ndo se

resignar com o mundo simplesmente como nos ¢ dado.

Duboc (2014, p. 219) reitera a importancia de compreender o sentido de critico para o
LC. Segundo a autora, “letramento critico consiste em trabalhar a leitura e a produgdo de
sentidos dos alunos de forma que estes compreendam a teia de privilégios e apagamentos nas

praticas sociais”. Desta maneira

A dimensdo social do letramento tem alto potencial “revolucionario”,
proativo, critico e questionador, pois busca, a partir da leitura e escrita,
perceber, atuar, mitigar e/ou transformar as situagdes sociais injustas em mais
justas e igualitarias entre todos. Por isso, 0 modelo ideologico pode ser tomado

19 Original em inglés: socioliteracy.
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como embasado nas teorias do Letramento somadas as contribuigdes das
teorias criticas. (ABREU-SILVA, 2018, p. 58).

Fica claro que os letramentos nao se restringem apenas a saber ler e escrever, mas
abarcam a capacidade de aplicar conhecimentos socioculturais especificos em contextos
significativos de uso com o objetivo de atuar e modificar possiveis iniquidades sociais que, em
grande medida, sdo perpetuadas através de discursos. Isso constitui o que defino como

Letramento Critico.

Para os efeitos desta tese, compreende-se o discurso, sob a 6tica da ADC, como
interagdo situada, como pratica social intermediada por algum tipo de enunciado que ¢
materializado por géneros discursivos orais ou escritos e que esta inserido em contextos sociais,
culturais, histdricas e politicas. O discurso é o componente que dota o enunciado de sentidos
historicos e ideoldgicos, produzindo efeitos de sentido. Em vista disso, ele ndo pode ser

compreendido como um objeto isolado da realidade socio-historica onde foi construido.

A interagdo entre o leitor e discurso € de suma importancia para o LC, pois o processo
de letrar-se criticamente tem inicio a partir da conscientizagdo dos sujeitos de que os sentidos
ndo estdo apenas nos textos e nas linguagens que os constituem, mas, também, nas significagdes

que transpassam o codigo escrito, como destaca Cardoso:

[...] a0 mesmo tempo que a linguagem é uma entidade formal, constituindo
um sistema, ¢ também atravessada por entradas subjetivas e sociais. O
discurso €, pois, um lugar de investimentos sociais, historicos, ideologicos,
psiquicos, por meio de sujeitos interagindo em situagdes concretas. (1999,

p-21).

E através da conscientizagdo da coexisténcia de discursos, que sdo reprodutores de
relagdes de poder (CARDOSO, 1999) e residentes na opacidade dos textos, que o leitor pode
compreender as relagdes ideologicas contidas neles, ja que, segundo Orlandi (1999), a ideologia
¢ materializada nos discursos e estes se materializam na lingua. Logo, se entendemos que os
textos sdo perpassados por discursos e estes veiculam ideologias que, ao seu turno, sdo
intrinsecas a todas instituigdes e muitas delas sdo detentoras de poder, devemos reconhecer que
os textos sdo instrumentos de propagagdao de relacdes de dominio e poder mantidas por
ideologias dominantes. Desta forma, agir criticamente sobre eles transforma a leitura em um

espago de autonomia, independéncia, transgressao, luta e transformagao.

Quanto ao termo ideologia, adota-se a concepcao elaborada por van Dijk (1997; 1999 e

2002), na qual o autor reitera que o conceito, para sua completa defini¢do, exige a compreensao
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de diversos campos tedricos e filosoéficos. Porém, reforca que, grosso modo, pode-se aborda-lo,
para a implicagdo no campo dos estudos criticos discursivos, como uma forma de cogni¢ao
social responsavel pelo processamento, organizagdo e armazenamento de nossas
representacdes, conhecimentos, normas, valores, atitudes, propositos e crengas individuais.
Esses, ao seu turno, derivam da sociedade e se cristalizam na subjetividade, fundamentando-se
em representacdes que sdo compartilhadas por grupos e culturas nas quais os individuos sao
inseridos, logo “uma ideologia da coeréncia a certas atitudes sociais que, por sua vez, co-

determinam praticas sociais”?° (van DIJK, 2009, p. 69).

Assim, as ideologias funcionam como uma memoria cognitiva social na qual estido
armazenadas as ideias de pertencimento ou exclusdo de um grupo, as perspectivas sobre a
sociedade em geral, os esteredtipos, os preconceitos, as relacdes de poder entre grupo étnicos e

sociais, os interesses desses grupos e suas estruturas.
Em Discurso e Poder (2009), o autor reflete sobre o conceito da seguinte maneira:

Ainda que o conceito de ideologia foi focado de maneiras muito diversas, em
geral, se supde que o termo se refere a uma “consciéncia” de grupo ou de
classe que pode ser ou ndo elaborada explicitamente em um sistema
ideologico que sustente as praticas socioecondmicas, politicas e culturais dos
membros do grupos aos quais esta destinada a satisfazer (em principio, de
maneira perfeita) seus interesses (de grupo ou de classe). Tanto a mesma
ideologia quanto as praticas ideologicas derivadas dela frequentemente se
adquirem, se expressam ou se organizam através de diversas institui¢des, tais
como o Estado, os meios, a educagdo ou a igreja e também através de
instituigdes informais como a familia. (van DIJK, 2009, p. 67)*".

van Dijk (2016 [1989]), em consonancia com Althusser (1970), ao abordar a relacao
entre poder e discurso, cita as organizagdes midiaticas de massa (jornais, redes de televisdo e
radios, por exemplo; nos dias atuais, podemos incluir podcasts, blogs, redes sociais, Youtube
etc.), que sistematizam a reproducdo de ideologias através da reproducao de discursos que lhes
interessam, por meio da produgdo, articulagdo, distribui¢do de informagdes com o intuito de

influenciar o publico. Para van Dijk, “Elas sdo as manufatureiras de conhecimentos publicos,

20 No original: “una ideologia da coherencia a ciertas actitudes sociales que, a su vez, codeterminan practicas
sociales”.

2! Aunque el concepto de ideologia ha sido enfocado de maneras muy diversas, en general se supone que el término
se refiere a una «conciencia» de grupo o de clase que puede estar o no elaborada explicitamente en un sistema
ideoldgico que sustente las practicas socioecondmicas, politicas y culturales de los miembros del grupo destinadas
a satisfacer (en principio, de manera 6ptima) sus intereses (de grupo o de clase). Tanto la misma ideologia como
las précticas ideologicas derivadas de ella frecuentemente se adquieren, se expresan o se organizan a través de
diversas instituciones tales como el Estado, los medios, la educacion o la Iglesia y también a través de instituciones
informales como la familia. (van DIJK, 2009, p.67).
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crengas, atitudes, normas, valores, moral e ideologias. Portanto, seu poder simbdlico também ¢

uma forma de poder ideologico™?? (1989, p. 22).

E interessante notar que van Dijk (2009) se refere ao “poder ideoldgico” como uma
forma de poder simbolico, ou seja, aquele que nao € performado através da forga fisica. Segundo
Abreu-Silva (2020, p.11), esta classe de poder ¢ a mais efetiva, pois consegue “atuar de forma
sutil sobre as crencas e atitudes dos sujeitos buscando exercer controle, fazendo acreditar, atuar
ou agir de determinada maneira, sobre outros individuos sem que esses percebam”, logo, sendo
mais dificil para que o publico se perceba assujeitado as ideologias (ORLANDI, 1999) e nao
busque transgredir a ordem vigente de poderes. Janks (2012) ressalta que sem a criticidade a

possibilidade de perceber a influéncia exercida pelos discursos ¢ diminuida.

Além das midias de massa, a escola funciona como outro aparelho de propagacdo de
relagdes de poder simbolico exercidas através de discursos dominantes. Isto ¢ importante para
compreendermos como as escolas sdo utilizadas para a perpetuagdo das relagoes de dominio

vigentes nas sociedades.

Althusser (1970) nos alerta sobre a existéncia dos Aparelhos Ideologicos do Estado
(AIE)?, que sdo institui¢des que agem sobre os sujeitos, em grande medida, pela ideologia e
nao pela repressdao. Por outro lado, hd os Aparelhos Repressivos do Estado (ARE) (policia,
exército, tribunais, presidios, manicomios etc.)** que agem com a repressdo fisica. Esses
aparelhos fazem prevalecer as ideologias dominantes, o que se da principalmente porque as
classes hegemonicas detentoras do poder de Estado sdo as que fazem as leis, regulamentos,

normativas, e controlam os ARE.

22 No original: “They are the manufacturera of public knowledge, beliefs, attitudes, norms, values, morals, and
ideologies. Hence their symbolic power is also a form of ideological power”.

2 Althusser (1970) define os seguintes AIE: “O religioso (o sistema das diferentes Igrejas); o escolar (o sistema
das diferentes escolas publicas e particulares), o familiar; o juridico; o politico (o sistema politico de que fazem
parte os diferentes partidos), o sindical, o da informagao (imprensa, radio, televisdo, etc.), o cultural (Letras, Belas
Artes, desportos, etc.). No entanto, para esta tese ndo me prolongarei sobre eles, ainda que reconheca que, sem
exce¢ao, todos influenciam no Ensino e nas escolas, principalmente o religioso, no atual contexto brasileiro.

24 A guisa de explicitagdo das reflexdes, Althusser (1970, p. 43) define os ARE sendo “o Exército, a Policia, os
Tribunais, as Prisdes, etc., que constituem aquilo a que chamaremos a partir de agora o Aparelho Repressivo de
Estado. Repressivo indica que o Aparelho de Estado em questdo «funciona pela violéncia», — pelo menos no
limite (porque a repressdo, por exemplo administrativa, pode revestir formas ndo fisicas)”.
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Portanto, deve-se admitir que sdo elas que agem sobre os AIE, dentre eles a escola, visto
que “um discurso de poder se pronuncia sobre a educacao, definindo suas metas, seus objetivos

e seus conteudos, ou seja, tomando as decisoes [...]” (ORLANDI, 1999, p. 50).

Segundo Althusser (1970), retomado por Cardoso (2003), o AIE escolar ¢ o mais efetivo
nas sociedades contemporaneas por assumir a mais privilegiada posicdo formadora de
individuos nas sociedades capitalistas. Isso se da devido ao carater prescritivo do ensino que
propaga a ideia de aquisi¢cdo de contetidos. Devido a sua importancia enquanto AIE, a escola
pode e deve se tornar um espago de desenvolvimento do LC com vistas a fomentar mudangas

sociais.
Para Orlandi

muito embora a escola seja um importante aparelho ideoldgico do Estado e
como tal produza sujeitos sociais, a escola € também um lugar de conflitos e
de luta ideologica, em que as consciéncias politicas podem ser constituidas,
mas também alteradas num processo realmente revolucionario. (1999, p. 52).

No Brasil, por exemplo, sempre que ha tentativas de mudar os paradigmas vigentes, os
poderes dominantes atuam para deté-las, como acontecido com o Programa de Alfabetizagdo
de Adultos coordenado por Paulo Freire em 1963, mas que foi cancelado ap6s o golpe militar

de 1964 e culminou no exilio do educador brasileiro.

Nos dias atuais, podemos citar o conhecido movimento “Escola sem partido” que visa
a impedir, através de projetos de lei, que professores abordem pontos de vista pessoais sobre
politica e ndo ministrem aulas com temas referentes a géneros, sexualidade, sexismo, machismo
etc. De igual maneira, sob nosso atual contexto politico e social, ¢ inevitavel refletir sobre os
AIE religioso e politico que sobremaneira se mesclam e vém atuando para disseminar
retrocessos ideoldgicos, inclusive atacando a Escola, visando a estabelecer seus vieses

conservadores como hegemonicos.

Em vista das reflexdes apresentadas, o desenvolvimento do LC, inevitavelmente
constréi reflexdes sobre relagdes de poder, discurso e ideologia e, como destaca LUKE (2002),
permite utilizar textos e discursos para (re)construir, negociar e transformar as relacdes de
identidade, poder, raca, género, sexismo, capital, injusti¢as sociais, pobreza etc., nas salas de
aula. O autor discorre sobre a necessidade de promover a redistribuicao de poder e de capital,
deixando para tras as agendas educacionais liberais e neoliberais silenciadoras de vozes. Isso

se daria através de projetos de reformulagao da forma tradicional como vemos os textos.
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Torna-se necessario, para tanto, superar a visao de que o Letramento Critico se refere
apenas a “compreensdo de leitura de ordem superior e como resposta pessoal sofisticada a
literatura®® (LUKE, 2002, p.1) em favor da visio que o concebe como gerador de
conhecimento e desenvolvedor de projetos e agdes criticas que levem os leitores a engajar-se
em relacdes discursivas éticas, que rompam com padrdes naturalizados, que questionem

concepcdes universalmente convencionalizadas e nos levem a modificar nossas realidades.

Luke, baseando-se na obra de Paulo Freire, afirma que fazer isso requer questionar-se,
conscientizar-se e posicionar-se criticamente a partir do reconhecimento de um “eu” proativo
em dire¢cdo a um “outro” e assim promover discussdes sobre formas de poder simbolicas
presentes nessa relacdo, tais como patriarcado, silenciamento, opressdo, marginalizagdo etc.
Para Luke, isso levaria a um projeto educacional que envolve duas formas de atuacdo sobre os
textos: a intelectual (desconstrutiva e textual) e a tarefa analitica cognitiva (que engloba raiva

politica, alienagao e alteridade), ou seja, parafraseando Freire: ler o mundo para ler as palavras.

Consequentemente, isso implica a necessidade de reconhecer o outro para reconhecer-
se, ademais € necessario estar em contato com multiplos discursos para que sejamos capazes de
transitar entre diferentes campos sociais, engajando-nos em diferentes causas e/ou refutando
outras e, em consequéncia, dotando-nos da capacidade de perceber conflitos que residem na

opacidade dos discursos.

Menezes de Souza (2011) reitera a importancia do LC para a resolug@o de conflitos e
producdo de significacdo, visto que ele permite que os individuos aprendam a interpretar
criticamente suas proprias atitudes e a ler as outras partes envolvidas nas interagdes discursivas
(isso inclui professores e alunos). Para o autor, ao estarmos em situagdes de conflitos, somos
capazes de atuar sobre elas com o fim de soluciona-las a partir do “aprender a escutar/ouvir”.
A percepgdo do “eu” revela a existéncia do “outro”, “o sujeito s6 constroi sua identidade na
interacao com o outro, numa relagao dinamica entre alteridade e identidade” (ORLANDI, 1999,
p. 53), logo, o LC exige que sejamos conscientes de que nossos valores e significados surgem

na coletividade socio-historica e, portanto, ¢ conhecendo o outro que eu me reconheco.

Menezes de Souza (2011) sustenta que autores e leitores estdo no mundo € com o
mundo, ambos sdo sujeitos fisioldgicos e sociais diferentes, inseridos em agdes sdcio-historicas

e participantes de conflitos de toda sorte, ¢ sob este pressuposto que reside a necessidade de

25 No original: “higher order reading comprehension and sophisticated personal response to literature”.
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conscientizacao dos sujeitos, sob a qual podemos desenvolver conhecimentos menos ingénuos
do mundo, como algo dado que simplesmente ¢ assim porque foi feito assim. Devemos
desenvolver um saber mais rigoroso de mundo, criticando as relagdes pré-concebidas, ainda

que isso implique confrontar para transformar.

E possivel mitigar confrontos sociais seculares através do LC. Menezes de Souza (2011)
reforga que “preparar aprendizes para confrontos com diferengas de toda espécie se torna um
objetivo pedagbgico atual e premente, que pode ser alcangado através do letramento critico”
(p.3), o que implicaria ultrapassar a visdo de que o LC ¢ apenas um processo de revelar as
verdades ocultas dos textos, tornando importante entender que ele nos permite perceber como
essas verdades interferem, influenciam e contribuem para nossos contextos imediatos e como ¢

urgente utilizd-las para transgredir as relagdes vigentes.

Nos termos do autor, “o letramento critico ndo pode mais se contentar apenas em
entender como o texto estd no mundo; ele precisa também entender como o texto e a leitura do
texto estdo com o mundo” (p. 3). Menezes de Souza (2011, p.4) destaca dois pontos importantes

para o desenvolvimento do LC:

(1) perceber ndo apenas como o autor produziu determinados significados que
tém origem em seu contexto € seu pertencimento sociohistorico, mas ao
mesmo tempo (2) perceber como, enquanto leitores, a nossa percepgdo desses
significados e de seu contexto estd inseparavel de nosso proprio contexto e o0s
significados que dele adquirimos.

O LC ¢ um conjunto de preceitos tedricos que concebe a leitura como uma prética social,
nos conferindo o carater de intérpretes de nossos contextos soOcio-historicos, sujeitos
conscientes das relacdes de poder, de conflitos e de dominagdo nos textos e, mais importante,
nos exige a responsabilidade ética de agir a partir de nossos papéis politicos e educacionais.

Retomo Orlandi (1999, p. 53) para sustentar esta afirmagao, quando ela reitera que

[...] é por meio de um ensino produtivo (producdo de textos e discursos) que
a sala de aula pode se constituir num espago nao so reprodutor, mas também
transformador de sentido e de sujeitos; um verdadeiro espaco de interagdo,
lembrando-se de que a interagdo pressupde o conflito.

E em vista disso que Janks (2012; 2014) argumenta a favor da relevincia continua e
sempre renovada do desenvolvimento do LC em tempos das novas relagdes com textos,
discursos, suportes e de poder, principalmente advindas da producdo de significados

democratizada pela Web 2.0. Segundo a autora, ainda ha trabalho a se fazer nesta area e mesmo
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se vivéssemos em um mundo pacifico, sem governos ditatoriais ou regimes segregadores, ainda

precisariamos do LC.

Nas palavras da autora, “em um mundo pacifico, sem a ameaga do aquecimento global,
conflitos ou guerras, onde todos tém acesso a educacgao, saude, alimentacao ¢ a uma vida digna,
ainda haveria uma necessidade do letramento critico”?®. Assim, no mundo em que vivemos,
cheio de diferencas socialmente impostas, de medos e injusticas, de ameagas eminentes de
censura, do amplo crescimento de preconceitos, da onda religiosa extremista, o LC se mostra

cada vez mais urgente, pois ele abre possibilidades para agdes sociais ¢ mudangas.

No contexto atual de democratizagao da web no qual ha grande disseminacao de noticias
falsas e manipulacdo de ideias, existem discursos poderosos que falam através de nds e, muitas
vezes, atuamos como agentes inconscientes para sua distribui¢do. Por isso, ¢ importante
entender os efeitos sociais dos textos, o que € permitido pelo LC, ja que ele habilita o leitor a
questionar inequidades estruturais perpetuadas através dos discursos presentes nos textos,
muitas vezes de maneira velada, como as que envolvem género, raca, etnia, idioma,

sexualidade, nacionalidade, acesso e classe.

Segundo Janks (2014), o trabalho continuo do LC permitira aos participantes envolver-
se conscientemente com os recursos utilizados para servir aos interesses de apenas um lado dos
participantes, reposicionando e reconstruindo os textos e, dessa forma negociar de maneira mais
significativa e efetiva nos contextos histdrico-sociais € econdOmicos nos quais vivemos € que
produzem condi¢des diferentes de possibilidades e restricdes. Para a autora, a criticidade ndo ¢

o ponto final, mas a reconstrucgao ética, transformativa e a a¢do social, sim.

Nesta secao, busquei expor reflexdes de autores sobre o LC e o que se busca por meio
dele em sala de aula. Os fundamentos tedricos aqui apresentados permitem ampliar as
concepgdes sobre o termo, a partir de novos pontos de vista que se somam, elaborando um
conjunto tedrico importante que permite elaborar percursos didaticos significativos e
construtivos. Além do mais, foi possivel mostrar que o LC é importante nos contextos atuais,
talvez até mais importante que nunca, visto os retrocessos (ndo s6) ideologicos que
enfrentamos. E necessario compreender que as bases do LC sdo bastantes solidas e construidas

com a soma distintos campos do saber que produzem resultados proficuos.

26 No original: “In a peaceful world without the threat of global warming or conflict or war, where everyone has
access to education, health care, food and a dignified life, there would still be a need for critical literacy”.

56



3.4 AS INFERENCIAS: A PONTE ENTRE CONHECIMENTOS DE MUNDO E
INFORMACOES IMPLICITAS NOS TEXTOS.

Muitas vezes, as relagcdes de poder, de raca, de género, xenofobia, as estratégias
discursivas que servem a manipulagdo de leitores, que sdao imprescindiveis para o
fazer/compreender critico, ocorrem de maneira oculta nos textos e sdo depreendidos apenas
através de informagdes que nem sempre estdo explicitas na materialidade textual. Em vista
disso, sua compreensdo depende de que o leitor relacione as evidéncias socioculturais nas quais

esta inserido com as fornecidas pelas relagdes discursivas em que se insere.

Por isso ¢ importante compreender outro campo do saber, as inferéncias, que sdo a ponte
entre discurso e contextos socioculturais, aportando a interface cognitiva ao desenvolvimento
do LC, permitindo desvelar o que estd implicito nos discursos. As inferéncias sdo um processo
cognitivo de leitura que contribui para alcancar demandas do LC, uma vez que estdo
relacionadas a nossa capacidade para interagir com a materialidade textual, acionando e
adicionando conhecimentos prévios e representagdes sociais armazenadas em nossas memaorias

de curto e longo prazo, para compreender as dimensdes implicitas do discurso.

Dito alcance de demandas do LC ocorre de maneira dialdégica fazendo com que
interpretemos o fundo histérico, social, cultural e ideologico dos textos, muitas vezes de seu
enunciador ¢ do discurso como um todo, confrontando, comparando e/ou contrastando com
nosso arcabouco de conhecimentos para a construgdo de novas significacdes ou a modificagado
das que temos como naturalizadas. Sendo assim, construimos inferéncias com base em
probabilidades, possibilidades ou evidéncias mais coerentes aos contextos socioculturais de

leitura, de producao, reprodugdo, circulagado, recepc¢ao e divulgacdo de determinado discurso.

Uma vez que essa relacdo dialdgica ¢ definida, a partir de indices presentes na
materialidade textual que acionam nossa capacidade inferencial, estabelecemos a coeréncia
local e global para o que lemos, ouvimos e vemos, sdo as inferéncias que possibilitam a

construgdo de novos conhecimentos ou a modificagdo dos que ja temos.

Pensemos no seguinte enunciado: “¢ brasileiro, gosta de futebol”. Que evidéncia
sociocultural ancora a construgdo de significagdes? Quais evidéncias sociais nos permitem
construir inferéncias para estabelecer coeréncias locais e globais? Possivelmente, de que ha
uma relagdo direta entre ser do Brasil e gostar de futebol. Esta inferéncia construida nao € exata,

mas possibilita o levantamento de uma tese, baseada em evidéncias socioculturais comuns no
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pais, tais como “muitos brasileiros gostam de futebol”; “este esporte € o mais popular no pais”

etc.

Dessa maneira, nossa capacidade inferencial auxilia na realizagdo de conjecturas
construidas a partir de nosso arcabouco sociocultural que respondem a possibilidades dentro do

contexto no qual o discurso esta inserido (LEON, 2003), nos dotando da capacidade para

gerar, por exemplo, inferéncias sobre o lugar onde ocorre um acontecimento,
sua disposi¢do espacial, suas causas, as caracteristicas dos personagens da
narracdo (seus conhecimentos e crengas, seus tracos fisicos e psicologicas,
suas situagdes afetivas e emocionais, as metas ¢ planos que motivam suas
acoes). Os leitores podem também intuir diversos episodios que serdo
descritos mais adiante no argumento, assim como a atitude do escritor, as
reacdes emocionais apropriadas que se desenvolvem no leitor e assim por
diante. (LEON, 2003, p. 26)?’.

No que tange a compreensdo de discursos, nossa capacidade inferencial também nos
permite levantar postulacdes sobre as possiveis vozes nao explicitadas na materialidade textual,
na compreensdo das relagdes de poder ocultadas, nos discursos prévios que deixam marcas
implicitas no atual, nas diferencas de identidades e de poder presentes nas entrelinhas do textos,
na forma como o discurso ¢ utilizado para orientar a visdao do publico, nas possiveis criticas
sociais propostas, nas possiveis motivagdes para escolhas linguisticas, estilisticas, genéricas do

enunciador etc. A depender da realidade social, poderdo ser ou ndo confirmadas.

O processo ¢ complexo e exige que leitores interajam com as informagdes e os limites
do enunciado e, a0 mesmo tempo, explorem seus conhecimentos socioculturais, que envolvem
diferentes dimensdes, tais como percepgdes subjetivas de mundo, perspectivas, posicionamento

politicos e ideoldgicos, intencdes € objetivos, saberes prévios pessoais ou sensos comuns etc.

Cabe destacar, que o processo inferencial também ocorre em conversagdes, a partir de
acoes, gestos faciais etc. Qualquer interagcdo interpessoal pode promover a construcdo de
inferéncias, seja a partir de um tom de voz diferente, o choro de um beb&, uma maneira de olhar,
um andar mais acelerado, a posicao de um objetivo em um espago ou, até mesmo, um bocejo
ou um dia nublado. Ou seja, as inferéncias estdo presentes nas relacdes humanas de distintas

formas e as elaboramos, muitas vezes, sem a consciéncia de que o fazemos. O tema ¢ bastante

27 No original: generar, por ejemplo, inferencias acerca del lugar donde acontece un suceso, su disposicion espacial,
las causas de sucesos, las caracteristicas de los personajes de la narracidon (sus conocimientos y creencias, sus
rasgos fisicos y psicologicos, sus situaciones afectivas y emocionales, las metas y planes que motivan sus
acciones). Los lectores pueden también intuir diversos episodios que seran descritos mas adelante en el argumento,
asi como la actitud y los motivos del escritor, las reacciones emocionales apropiadas que se desarrollan en el lector
y un largo etcétera.
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rico, complexo e demanda estudos mais aprofundados sobre as formas inferenciais que nao

sejam apenas através da leitura, no entanto ndo € o enfoque desta pesquisa.

Construir inferéncias ¢ um processo mental que nao se isola do social, historico, cultural,
religioso, politico etc. ¢ exige ampla capacidade de processamento cognitivo. E por isso que
documentos oficiais como os editais e guias dos Livros Didaticos do Programa Nacional do
Livro Didatico (BRASIL, 2016), a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2019), as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) e pesquisas académicas
(DELL’ISOLA, 1988; CAIN E OAKHILL, 1999; LEON E ESCUDERO, 2003;
COSCARELLL 2005; LEON ET. AL., 2011, dentre outras) apontam que as inferéncias devem
estar presentes nas praticas didaticas para o ensino de leitura e que sua exploragdo implica
melhor compreensao e aprendizado Trabasso e Magliano (1996); Leon (2003); Santos (2008);
van Dijk (2009); Escudero (2010); Abreu-Silva (2018).

Como destacam Leon et. al. (2011, p.16)

hoje se assume que qualquer processo de compreensdo do discurso envolve
um forte componente inferencial presente tanto no dominio local do
processamento da frase, como no dominio mais global ou situacional em que
o discurso se situa.?®

E importante ressaltar que os resultados dos estudos citados apontam também para a
necessidade de ampliar as discussdes sobre o tema. Tomo como exemplo, o estudo de Ripoll e
Aguado (2014) no qual os autores elaboraram uma analise de distintas pesquisas cujo objetivo
¢ oferecer praticas para melhoria da leitura em lingua espanhola, os resultados mostraram que
as inferéncias estavam presentes na maioria delas, evidenciando sua utilidade e centralidade nas

praticas leitoras.

Isto posto, o desenvolvimento de estudos que visem a compreender e elaborar praticas
pedagdgicas que oportunizem condicdes para que leitores explorem seu processo cognitivo de

construgdo de inferéncias durante a leitura € necessario.

Cabe esclarecer que adoto o termo “construir inferéncias”, em detrimento de gerar, fazer

ou produzir, a partir do entendimento dos vastos processos e elementos que implicam o alcance

28 No original: Tanto es asi que hoy se asume que cualquier proceso de comprension del discurso conlleva un
fuerte componente inferencial presente tanto en el dominio local del procesamiento de oraciones, como en el mas
global o situacional en el que se sitta el discurso.
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de novas informagdes a partir das dimensdes que compdem um texto, ou seja, o verbo construir
expressa melhor o processo enquanto elaboragao, retomada de memorias, montagem de frames

e construcao de informagdes novas.

No que tange a defini¢ao de inferéncias, friso que nao ha uma unicidade ou unanimidade
entre pesquisadores. Porém, ha um entendimento geral sobre sua relagdo com nossa capacidade
cognitiva de compreender e interrelacionar informagdes implicitas e explicitas em qualquer
relagdo discursiva, seja em textos escritos ou conversagdes, ativando nosso arcabougo

sociocultural, a fim de alcancar significagdes locais e globais.
Para Aravena e Soledad (2004, p. 146), clas

[...] correspondem a uma denominag@o geral para um conjunto vastissimo de
praticas de compreensdo que podem ir desde conexdes anaforicas entre dois
elementos proximos até, por exemplo, interpretacdes complexas sobre um
vinculo remoto entre dois acontecimentos mencionados em um texto.

Marcuschi (2011, p. 94) ¢ assertivo quando escreve que “inferir é compreender”, o que
corrobora o ponto de vista de Le6n (2003, p. 4) quando afirma que as inferéncias estdo no centro
da compreensdao humana e “se identificam com representagdes mentais que o leitor constroi,
acrescentando, integrando e omitindo informagdo ao texto” para manter a coeréncia local e

global.

Dell’isola (1988) e Ferreira e Dias (1994) afirmam que elas sdo compostas por atos
cognitivos, inteligentes e intencionais, compostos por elementos criativos e que necessitam de
raciocinios logicos produzidos a partir da unido de informagdes novas e antigas, com o fim de

criar redes de informacdes interligadas que culminam na compreensao geral de um texto.

Essa constatacao corrobora a defini¢do de Escudero (2010), que as define como formas
construtivas para completar as mensagens de um discurso. Monfort e Monfort (2013), por sua
vez, definem as inferéncias como previsdes ou deducdes de uma informagdo que ocorrem a

partir da retomada dos conhecimentos socioculturais, empiricos e logicos dos leitores.

Chikalanga (1992), cujo trabalho ¢ o que tem foco mais explicitamente voltado para a
leitura, as define como a capacidade de depreender os significados implicitos dos discursos, o
que implica processos cognitivos altamente sofisticados e complexos que tém como ativadores
os conteudos proposicionais (informagdes trazidas no texto) e conhecimentos prévios

(socioculturais) dos participantes na relacao discursiva.
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Com base nos teoricos citados, compreendem-se as inferéncias como a capacidade (ora
consciente, ora inconsciente) de perceber na materialidade textual mais do que suas palavras
descrevem, através da ativagao de nossos conhecimentos prévios e da capacidade em relacionar
elementos textuais, discursivos, historicos e socioculturais presentes em frames que se mesclam

criando novos conhecimentos emergentes com informagdes novas.

Antes de adentrar nos tipos de inferéncias e em suas classificacdes, ¢ importante abarcar
conceitos necessarios a compreensao sobre a organizagdo, 0 armazenamento € a recuperagao
de nossos conhecimentos € como esse conjunto contribui para a mobilizagao de conhecimentos
linguisticos, discursivos, historicos e, consequentemente, criticos na interpretagao de textos.

Abordo a teoria das memorias de curto e longo prazo e dos frames.
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3.4.1 MEMORIAS DE CURTO E LONGO PRAZO E A CONTRIBUICAO DOS
FRAMES.

Os estudos sobre a organizacao de nossas memorias nao sao recentes, como afirma Mota
(2000). Segundo a autora, Platdo ja buscava explica-las a partir da metafora do aviario, no qual
0s passaros seriam nossas memorias e segura-los seria a a¢do de acessar cada uma delas. Essa
metafora, ainda que sem muito sentido para os dias atuais, se mostra importante, pois nos mostra
que a concepgao de Platdo se baseava em uma perspectiva sobre o acionamento das memorias

como uma tarefa complexa, segurar passaros para ter acesso a eles.

J& a partir dos anos 1950, o neurofisiologista Donald O. Hebb formula a hipoétese dos
multiplos sistemas de memorias e da potencializacao de longo prazo (BROWN, 2004), segundo
a qual ha experiéncias pelas quais passam os sujeitos que alteram o circuito nervoso em um
curto prazo de tempo, segundos ou minutos, ou seja, geram estimulos nervosos dos neurdnios
nao duradouros. Por outro lado, héd experiéncias que ocorrem, em consequéncia das primeiras,
que exercem alteragdes mais estaveis ¢ duradouras ligando-se a e/ou tornando-se estruturas

mais consolidadas na memoria, ou seja, sdo estimulos nervosos mais duradouros.

No primeiro caso, ocorrem modificacdes funcionais das sinapses nervosas,
denominadas pelo autor como memoria de curto prazo (short term memory ou memoria de
trabalho) (MCP); no segundo, ocorrem modificagdes estruturais ou permanentes das sinapses
nervosas e dos neurdnios, o que foi denominado pelo autor como memoria de longo prazo (long
term memory ou memoria episddica) (MLP). O que diferenciard esses estimulos e o tipo de
memoria acionada sera o contexto em que ocorrem: podem ser através de estimulos rapidos
e/ou eventos poucos significativos; ou através de estimulos repetitivos, condicionados e/ou
significativos, tais como momentos de emocao (traumas, alegrias etc.). Por isso a dimensao
psicologica ndo pode se distanciar da social, visto que a ultima se encarrega de promover a

interacdo entre os sujeitos e 0 mundo que o circunda.

Para o desenvolvimento do LC, ¢ importante considerar MCP e a MLP observando os
aspectos que influenciam no momento da leitura, ou seja, sua participacao no acionamento de
informagdes armazenadas para a construcdo de significagdes. Para Trabasso e Magliano (1996);
Mota (2000); Leon (2003); Cassany (2006); Leon e Escudero (2007); van Dijk (2009) e

Escudero (2010), as memdrias possuem tarefas distintas.
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A MCP possui capacidade limitada, o que influencia diretamente na quantidade de
conhecimentos acionados durante a leitura e a consequente construcao de inferéncias. Segundo
Abreu-Silva (2020, p. 33), “em geral, ela ¢ responsavel pelo processamento de informacdes
imediatas de um texto verbal ou oral, basicamente”. De acordo com van Dijk (2009, p. 358), ¢
através da MCP que elaboramos a compreensao “de palavras, cldusulas, oracdes, enunciados e
sinais ndo verbais”?’, logo, a MPC ndo permite raciocinios aprofundados ou muitos sofisticados

ademais, a inferenciacao ocorre em um percurso de tempo mais rapido.

Por outro lado, a MLP tem capacidade ilimitada, por isso, permite o acionamento de
muito mais informagdes e, consequentemente, exige reflexdes mais aprofundadas e

sofisticadas. Como destaca Abreu-Silva (2020, pp. 35-6)

Na memoria de longo prazo, estdo armazenados os pacotes mais antigos e
cristalizados dos individuos; esses sdo mais estaveis e complexos, permitem
reflexdes mais completas, elaboradas e ndo ocorrem de forma imediata. Na
MLP, estdo armazenadas nossas recorda¢des, lembrangas de eventos
comunicativos significativos, experiéncias pessoais, crencas sociais etc. (van
DIJK, 2009), que moldam as atitudes e ideologias dos sujeitos. E nela que
estdo presentes as ideologias compartilhadas por determinados grupos, como
esquerdistas, direitistas, feministas, sindicalistas, religiosos ou ateus.

Para compreender melhor a MCP e a MLP, ¢ interessante evocar a analogia feita por
Daniel Cassany (2006), por meio da qual o autor oferece uma visdo bastante didatica que nos
permite observar o papel de nossas memorias para a compreensao. Segundo o autor, a MCP e
a MLP podem ser entendidas como um escritorio no qual ha diversas estantes de livros com
espacos ilimitados para guardar infinitas informacdes € também uma mesa de trabalho cujo
espaco ¢ mais limitado, ndo se podendo, portanto, colocar muitas informagdes sobre ela.

Quando ha a necessidade de recorrer as estantes, devemos liberar espagos na mesa em acdes

continuas, segundo nossas caréncias.

Cada uma das memorias armazena informacdes especificas relacionadas aos dominios
sociais, culturais, historicos, profissionais etc. nos quais vivemos e atuamos. As informacgdes
desses dominios se organizam em firames>® (PALMER, 2003), que funcionam como “molduras”
nas quais organizamos nossos conhecimentos por temas e conceitos relacionados as nossas

experiéncias.

2 No original: “de palabras, cldusulas, oraciones, enunciados y sefiales no verbales”.
30 Relational Frame Theory (RFT): surgida em 1985 e tem como principais precussores Steven Hayes e Aaron
Brownstein. Os exemplos dados sobre os tipos de frames foram elaborados por mim com base em Palmer (2003).
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Por exemplo, o termo “jogo de futebol” aciona de imediato frames que contém
significados, expectativas, pontos de vista, sensacdes que o relacionam as experiéncias do
sujeito, tais como “placar”, “vitéria”, “derrota”, “fim de semana”, “diversao”, “ingressos”,
“filas” etc. dentre outros que sao construidos de acordo com o arcabougo sociocultural de cada

um.
A seguir, apresento quadro dos sete tipos de frames sobre os quais discorre Palmer.

Quadro 1: Tipos de frames

1- Coordenacdo engloba as relacdes de semelhanga, identidade e equivaléncias de
termos ou situacdes, podem se referir a elementos fisicos ou situacdes abstratas;

. (Facas sdo similares a colheres, pois sdo talheres. Facas sdo similares a
liquidificadores, pois sdo utensilios de cozinha; Facas sdo similares a armas, pois podem
ser usadas para ferir).

2- Oposigdo possibilita opor um termo ou situagdo em relagdo a outro(a);

. (Gosto de esportes, mas ndo de futebol).

3- Distingdo possibilita diferir termos ou situagdes umas das outras;

. (futebol é um esporte, esporte ndo é apenas futebol).

4- Comparacio permite comparar termos ou situagdes em relacdes qualitativas ou
quantitativas;

. (morangos sdo mais gostosos que laranjas; A é maior que B).

5- Relacgodes hierarquicas compreende as relagdes hierdrquicas em que um termo ¢
um atributo ou membro de outro;

o (morangos sdo frutas, frutas sdo alimentos).

6- Temporais e/ou espaciais compreendem as relagdes de tempo e espago em que 0s
eventos ocorre;

. (o livro estava sobre a mesa enquanto eu olhava pela janela);

[ ]

7- Relacgaes déiticas dependem da perspectiva em que se encontra o sujeito;

. (hoje-ontem; antes-agora; a esquerda- a direita).

Fonte: Baseado em PALMER (2003), adaptado e traduzido por mim.

Coscarelli (2005) reitera que dimensodes sociais diferentes podem compartilhar frames
similares, 0 que nos capacita cognitivamente em acionar diferentes frames, relaciona-los ou
confrontd-los a outros para elaborar novas informagdes. Portanto, quando lemos ou ouvimos,

fazemos mesclas continuas, quase infinitas, para a constru¢do e compreensao de informagdes.
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Desta forma, distintos frames se combinam para formar diferentes e/ou novos, com
vistas a formagao de novas significagdes. Essas combinagdes sdo dindmicas e podem proliferar-
se e modificar-se indefinidamente, sdo feitas de maneira inconsciente ¢ oferecem uma visao
sobre como as novas estruturas formadas integram e dao eficiéncia discursiva que frames
isolados ndo dariam: por exemplo, o termo “esquerda” isolado de um contexto situacional pode

acionar frames diversos, segundo cada leitor (dire¢do espacial / espectro politico).

Conceitos elaborados a partir dos frames e de suas mesclas ou combinagdes permitem
depreender analogias, metaforas, ambiguidades, entrelacamento de discursos diferentes etc.
Outros fatores importantes para essas teorias sao o contexto social e o conhecimento de mundo
dos leitores que influenciam diretamente na constru¢do dos frames, visto que € impossivel
separar o cognitivo do social (VYGOTSKY, 1996; 1998). Em seus estudos, Vygotsky
argumenta que o meio em que nascemos € estamos inseridos tem protagonismo em nosso

desenvolvimento cognitivo.

Compreender o conceito de frames nos ajuda a explicar como elementos de dominios
discursivos distintos fundem-se na constru¢do de novos conceitos ou na retomada dos que ja
sdo conhecidos pelos sujeitos, mas que ndo se apresentam de maneira explicita em praticas

discursivas.

Ademais, este conceito contribui para explicar o que Cardoso (1999, p. 57) chama de
“manifestagoes individuais de um sujeito leitor como produtor de textos e de sentidos”. Pode-
se entdo estabelecer mais um enlace entre as teorias cognitivas e discursivas. Uma vez que
temos experiéncias sociais diferentes ao longo de nossas vidas, consequentemente nossas
leituras, de textos e de mundo, como acontecimentos discursivos, podem ser sempre novas €
distintas, pois dependem “das redes de memoria e dos trajetos sociais nos quais irrompe, 0
discurso, ao mesmo tempo, marca a possibilidade de uma desestruturagdo-reestruturacao dessas
redes e trajetos” (CARDOSO, 1999, p. 57). Essa constatacdo contribui para explicar a

impossibilidade de exigirmos leituras iguais e universais de todos os nossos alunos.

Pensemos na seguinte imagem veiculada em uma rede social em 2020, produzida pelo
cartunista Lucas Levitan, apds o falecimento do ex-jogador de futebol argentino Diego

Armando Maradona.
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Figura 1: Homenaje a Maradona.

YBIENVENIDO!

Fonte: reprodugdo do Twitter, 26/ 11/ 2020. Autor: Lucas Levitan
(https://twitter.com/lucaslevitan/status/1331669930173927430).

Para a compreensdo, ¢ necessario considerar ndo sé a linguagem verbal, mas também a
nao verbal. Além disso, ha outras dimensdes que dependem da contextualizagdo sociocultural
e da ativagdo de conhecimentos prévios. Existe um contexto imediato de producao e circulagao
no qual a charge se insere. A morte do ex-jogador aciona um frame basico importante, mas
insuficiente para a compreensdo do que esta representado na charge. Por isso, o leitor precisara

recorrer a diferentes conhecimentos prévios para construir sentidos.

Pode ser que, a primeira vista, os leitores acionem frames relacionados a imagem do
personagem de barba e acionem a concepgao de deus (frame imagem divina), representagdo que
¢ comumente compartilhada entre as comunidades cristds (deus como homem> velho>
branco> de barba> com vestes que remetem aos antigos romanos> vive no paraiso> etc.).
Somando-se ao valor semantico da palavra “bienvenido”, pode-se depreender que deus recebe
Maradona no céu de maneira amistosa. Por sua vez, o personagem de menor estatura, aciona
possiveis frames relacionados a imagem do jogador (sele¢do argentina> craque > jogador

talentoso > idolo do futebol argentino> personalidade famosa etc.).

No entanto, esses frames ainda sdo insuficientes para a compreensao da charge, visto
que ela representa o jogador entregando uma mao a deus e dizendo “gracias”. Pensemos: o que
significa essa entrega ou devolugdo? Todos os leitores conseguem compreender essa
referéncia? Existe algum contexto ao qual a charge alude? O que € necessario para construir

sentidos?
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Destarte, para a compreensdo ¢ necessario que o leitor acione diferentes frames e os
mescle para a consolidagdo das significagdes buscadas pela charge. Por exemplo, no mundo do
futebol, o termo “la mano de dios” ¢ conhecido entre os apreciadores desta modalidade
esportiva e se refere ao episoddio no qual Maradona marcou um gol irregular, com a mao, contra

a selecdo inglesa. O proprio jogador fez referéncias ao gol como “a mao de deus”.

Desta maneira, a charge alude a um discurso prévio relacionado ao acontecimento
ocorrido em 1986 e, caso o leitor ndo tenha acesso a este frame (copa do mundo > jogo de
futebol > polémica sobre o ocorrido > relevancia do gol de mdo > etc.) a compreensao se vé
afetada, impossibilitando a evocacdo de outros frames contextuais relacionados ao tema e

impossibilitando a construgdo das inferéncias requeridas.

Outro exemplo relacionado ao mesmo acontecimento, porém em outro género
discursivo, podemos encontrar na musica Latinoamérica do grupo porto-riquenho Calle 13, na

seguinte estrofe, em negrito:

“Soy la fotografia de un desaparecido/

La sangre dentro de tus venas/

Soy un pedazo de tierra que vale la pena/

Una canasta con frijoles/

Soy Maradona contra Inglaterra/Anotandote dos goles™.

Uma vez mais, sem acesso aos devidos frames, a construcao de significagoes ¢ afetada
e pode ndo ocorrer, segundo os possiveis objetivos da can¢do e do enunciador. Neste caso, como
a musica tem o objetivo de abordar a reafirma¢do da identidade latino-americana, a expressao
“la mano de dios” e o evento que a gerou podem acionar outros frames, tais como (elevagdo
dos latino-americanos frente aos europeus > uma forma de reparagdo historica > relagoes
conturbadas entre ingleses e argentinos > vinganga pela tomada das Maldivas pelo ingleses

através de uma guerra > etc.).

Esses conhecimentos ndo estdo, explicitamente, postos a vista dos leitores e seu
acionamento deve servir a constru¢ao da significacdo da charge e da cangao e ¢, justamente, a
capacidade inferencial que contribui para que os leitores construam os sentidos pretendidos. A
inferenciagdo traz a tona estruturas emergentes que seriam 0s novos conceitos e significacdes e

se caracteriza como ‘“uma operagdo cognitiva geral, operando sobre a categorizagdo, a
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formulagdo de hipdteses, a inferéncia e a origem e a combinacio de construgdes gramaticais™!

(FAUCONNIER e TURNER, 2003, p. 188). Neste interim, tornam-se importantes as MCP e
MLP e os frames, pois essa combinagdo cognitiva nos permite fazer emergir elementos

implicitos em praticas discursivas através da capacidade inferencial.

Através da combinagao de frames diferentes ou até mesmo divergentes, sdo construidos
novos sentidos ndo associados a eles: as inferéncias. Na charge que uso como referéncia, os
leitores podem construir diferentes inferéncias para alcangar uma coeréncia, o que ocorre pela
mescla de frames relacionados aos contextos socioculturais e a suas perspectivas sobre o tema.
Os frames sdo acionados durante a leitura e podem somar-se a outros que possam ser uteis para
o estabelecimento da coeréncia global e local dos textos em uma acgdo continua durante a

compreensdo. Esse processo ¢ rapido, continuo, ndo observavel.

Por isso, ¢ importante compreender as inferéncias em seu papel central para a
compreensdo leitora, visto que no processo de producdo de inferéncias, o leitor combina
diferentes frames, muitas vezes pertencentes a dominios discursivos diferentes, para a
construcdo de novas significagdes. Além disso, com o aporte da ADC, podemos fazer o
caminho inverso e fazer transparecer os frames contidos nas entrelinhas discursivas, alcangando
a observacao de intencdes discursivas opacas. A PC nos permite compreender criticamente e
agir sobre essas memorias, tudo isso contribuindo para o desenvolvimento do Letramento
Critico. Um discurso aparentemente neutro, se analisado criticamente, pode levar a

compreensdo das dimensdes sociais, histdricas, culturais e ideoldgicas que o compdem.

31 No original: “a general cognitive operation, operating over categorization, the making of hypotheses, inference,
and the origin and combining of grammatical constructions”.
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3.4.2 TIPOS DE INFERENCIAS

A partir de perspectivas construcionistas e psicolinguisticas baseadas nos trabalhos de
Leon (2003; 2011) e Gutiérrez-Calvo (2014), adoto uma abordagem que sustenta a existéncia
de distintos tipos de inferéncias que sdo construidas para atender aos objetivos dos leitores,
dando coeréncia local e global aos discursos. Como afirma Ledn et al. (2011, p.16), tais
perspectivas “partem de uma concepgao ativa da mente, capaz de construir significados a partir
do conhecimento prévio ja armazenado e utiliza-lo habilmente para organizar e interpretar a

nova informacéio recebida"*2.

Segundo estudos ja citados, podemos encontrar diferentes taxonomias que se
complementam ou se contrapdem. Em vista disso, abordo uma divisao das inferéncias em dois
grupos maiores: as inferéncias légicas e as pragmaticas (GUTIERREZ-CALVO, 1999);
(LEON ,2003); ESCUDERO, 2010); (SALCEDO, 2015).

As primeiras s3o as construidas a partir de raciocinios légicos de conclusdo exata, sao
verdades irrefutaveis. Para Escudero (2010, p.7), “as inferéncias logicas se constroem
mediante sistemas de raciocinio formal independente do dominio™??. Por exemplo, ao afirmar
que “Ana ndo fuma mais”, automaticamente os participantes da intera¢do inferirdo que ela ja
fumou anteriormente, ja que a informacdo sobre ela ter sido fumante estd presente, porém
implicitamente. Este tipo de inferéncias ndo gera estudos extensos no que se refere a leitura,
visto que as pesquisas sobre a aprendizagem de leitura constatam a necessidade de caminhar

em direcdo a compreensdo de informagdes que ndo sejam apenas 6bvias nos textos.

Assim, este grupo de inferéncias vem sendo superado em manuais didaticos que passam
a explorar inferéncias que demandam processos cognitivos mais sofisticados e complexos.
Ademais, como destaca Salcedo (2015, p.108), “Quando no campo da educacao se usa a palavra

'inferéncia', costuma-se referir a inferéncias pragmaticas™.

As inferéncias pragmaticas, em contrapartida, sdo objeto de diversos estudos devido

ao seu carater multiplo, complexo e imprevisivel. Elas sdo constituidas através da compreensao

32 No original: “parten de una concepcion activa de la mente, capaz de construir significados a partir del
conocimiento previo ya almacenado y utilizarlo hdbilmente para organizar e interpretar la nueva informacion
entrante”.

33 No original: “las inferencias logicas se construyen mediante sistemas de razonamiento formal independiente de
dominio”.

34 No original: “cuando en el campo de la educacion se utiliza la palabra “inferencia”, se suele hacer referencia a
las inferencias pragmaticas”.
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de informagdes implicitas a partir de encadeamentos de ideias, acontecimentos, conhecimentos
de mundo, perspectivas pessoais sobre um tema, perspectivas espaciais ou temporais, sensos
comuns, conhecimentos empiricos habituais ou provaveis, percepcoes ideologicas,
possibilidades, probabilidades e evidéncias socioculturais etc. Nao sao exatas, podem sofrer
modifica¢des ou serem canceladas de acordo com o que o contexto permite, logo, ndo sdo

irrefutaveis.

Segundo Escudero (2010, p. 7), “as inferéncias pragmaticas, por outro lado, se baseiam
no conhecimento geral das pessoas e sdo de natureza probabilistica, ja que ndo temos certeza
absoluta de que sejam corretas™ . Salcedo (2015, p. 108) reitera que “nesse caso, a conclusio
que se infere ¢ plausivel, ou seja, hd maior ou menor probabilidade de ser verdadeira, mas sua

certeza nio pode ser garantida”.>

Pensemos sobre a seguinte afirmagdo: “estd escuro aqui”, os participantes podem inferir
que “esta de noite”, “as cortinas estdo fechadas”, “as luzes estdo apagadas”, “vai chover”,
dependendo do contexto sociocultural local, pode ser interpretado como um pedido para
“limpar uma superficie” etc. De fato, esta frase adquire diversos significados a partir da
capacidade de construcao inferencial dos participantes, o que depende de suas relagdes com o
contexto imediato no qual foi proferida a frase, de seus conhecimentos prévios, do tom de voz,
das expressoes faciais, das probabilidades sociais para aquele contexto etc. O mesmo se aplica

as inferéncias construidas para a charge e para o trecho da cang¢do, utilizados anteriormente.

A partir de Chikalanga (1992), Trabasso e Magliano (1996), Leon (2003; 2013),
Monfort e Monfort (2013), Salcedo (2015), entre outros, elaboro revisdo sobre o tema*’, na qual

descrevo os principais critérios de classificagdo das inferéncias pragmaticas.

Como meu objetivo € construir um material util para sala de aula, em vista da grande
diversidade de classificagoes e ramificagdes encontradas em distintos trabalhos, adoto uma
versao mais objetiva que, suponho, podera aportar um material mais adequado para o ensino de

leitura.

35 No original: “las inferencias pragmaticas, por el contrario, se basan en el conocimiento general de las personas,
y son de naturaleza probabilistica puesto que no tenemos la certeza absoluta de que sea cierta”.

36 No original: “en este caso la conclusion que se infiere es verosimil, es decir, hay méas o menos probabilidades
de que sea cierta, pero no se puede garantizar su certeza”.

37 Uma revisdo complementar pode ser encontrada no trabalho de mestrado do autor desta tese (ABREU-SILVA,
2018).
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3.43 AS INFERENCIAS PRAGMATICAS

Adoto uma subdivisao das inferéncias pragmaticas em trés grupos maiores que podem
ocorrer de forma simultanea para a construcao de significacdes Elas nao sao excludentes entre

si e a divisdo aqui proposta ¢ meramente didatica:

(a) o momento em que ocorrem: podem ocorrer durante a leitura (on-line) ou posterior
a ela (off-line). As primeiras sdo automaticas, ocorrem sem consciéncia do leitor em um curto
espago de tempo, acionam a MCP; as lltimas ndo sdo automaticas, necessitam a consciéncia do
leitor que deve refletir sobre as informagdes nao dadas ou ocultadas para construir a

significagdo, levam mais tempo de processamento, acionam a MLP.

(b) a direcao em que ocorrem: “para atras” (explicativas), estabelecem a conexao entre
frases proximas unindo a informagao recente a imediatamente anterior, servem para manter a
coeréncia local e ocorrem durante a leitura (on-/ine), em geral recorrem ao que ja foi lido. “Para
frente” (elaborativas ou preditivas), permitem antever consequéncias e/ou acontecimentos
derivados do que foi lido e das expectativas do leitor sobre o que pode vir a ser ou acontecer,
sd0 off-line e demandam mais tempo de processamento, além de exigir ampla relacdo com as

representacdes de mundo dos leitores.

(c) estabelecimento de coeréncia local e global: no primeiro caso, as inferéncias sao
recuperadas entre frases proximas, curtos segmentos do texto e relagdes anaforicas, ocorrem
durante a leitura, estabelecem a conexdo ou ponte entre duas frases para relacionar a informagao
imediatamente lida a anterior, em geral acionam a MCP. No segundo caso, ha relagdo entre
partes mais distantes dos textos com fatos do mundo do leitor e suas expectativas, implicam
alta reflexdo sobre as relacdes entre os temas e seus contextos, discursos prévios e
consequéncias, ocorrem apos o processo de leitura e demandam amplo conhecimento prévio

dos leitores, em geral acionam a MLP.

A seguir, apresento o fluxograma sobre a divisdo entre inferéncias ldgicas e
pragmaticas. Nele, podemos compreender as principais caracteristicas que as diferem e, em
maior medida, as principais caracteristicas das inferéncias pragmaticas no que tange as on-line

e off-line, a diregdo e a coeréncia.
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Figura 2: Fluxograma das inferéncias (logicas e pragmaticas).

Raciocinios logicos, exatos,
verdades irrefutaveis

-

— LOGICAS

INFERENCIAS
|

L. PRAGMATICAS -

—

Perspectivas pessoais, sensos
comuns, acontecimentos
provaveis, nao sio exatas,
podem sofrer modificacoes ou
serem canceladas.

| Off-line

On-line /

Direcao -

Coeréncia -

Constroem-se em curto espaco de tempo durante a leitura, sdo
automaticas, inconscientes e acionam a MCP

Conscientes, deve-se refletir sobre informacoes ocultadas, leva mais
tempo de processamento e acionam a MLP

Para tras, explicativas, conexao entre frases proximas unindo a
- informacdao recente a imediatamente anterior, mantém a coeréncia local,
sao on-line, preenchem lacunas do que ja foi lido.

Para frente, elaborativas preveem consequéncias/ acontecimentos
derivados do que foi lido e das expectativas do leitor sobre o que pode
1 vir a ser ou acontecer, sao off-/ine, demandam mais tempo de
processamento, exigem ampla relacdo com as representagoes de mundo
dos leitores.

S&o recuperadas entre frases proximas, curtos seguimentos do texto e
_relagdes anaforicas, ocorrem durante a leitura, estabelecem a conexao ou
ponte entre duas frases para relacionar a informacao imediatamente lida
a anterior, em geral acionam a MCP.

Relacionam partes distantes dos textos aos conhecimentos de mundo e
- expectativas do leitor, alta reflexdo sobre relagdes dos temas aos seus
contextos, discursos prévios e consequéncias, em geral acionam a MLP

Fonte: elaborado pelo autor.
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3.4.4 TIPOS DE INFERENCIAS PRAGMATICAS

Por fim, descrevo quatro tipos quatro tipos, que fazem parte da subdivisdo mencionada
anteriormente nos grupos anteriores e que serao exploradas nos percursos didaticos elaborados

na fase metodologica, que consiste na elaboragao e reflexdao de exemplos.
3.4.5 INFERENCIAS LEXICO-LINGUISTICAS:

Envolvem os referentes pronominais, anaforicos, significados de palavras pouco
familiares ou comuns a determinado contexto sociocultural, além da resolucao de ambiguidades
provenientes do 1éxico ou compreensdo de metaforas e expressdes linguisticas. Ocorrem on-
line durante a leitura do texto, sdo rapidas para elaborar, relacionam frases proximas e retomam
o que ¢ dito imediatamente antes fazendo o enlace com o momento da leitura ou da interagao

oral, logo, sdo para trés e estabelecem a coeréncia local.

Exemplos:
e O barato sai caro.
e  Quebra um galho para mim?
e A manga estava descosturada.
o A familia viajou junta, comemos, nos divertimos e ela relembrava os velhos momentos.

e O prego esta bastante salgado.

3.4.6 INFERENCIAS EXPLICATIVAS:

Sdo baseadas em informagdes expressas em um ou dois pardgrafos e buscam aportar
explicagdes, causas, razdes, motivos, para determinado acontecimento ou agdo, a partir de
antecedentes dos textos.

Exemplos:

o A louga estava lavada, o jantar servido, as criang¢as dormindo e o marido descansava
no sofa.

o A experiéncia dela fez com que a luta terminasse por knock-out no primeiro round.
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3.4.7 INFERENCIAS PREDITIVAS:

Envolvem expectativas, pontos de vista, perspectivas sobre pessoas, objetos, lugares,
motivacdes, agdes, focam em consequéncias de algo ou para que algo ocorra, elaboram
previsoes sobre o que pode vir a suceder a partir do que se deriva do que foi lido, sdo para frente

e auxiliam no estabelecimento da coeréncia global.

Exemplo:
o O céu esta escuro, deixei as janelas abertas e os livros sobre a mesa da sala. (Qual a
consequéncia dessa série de atos?)
o O presidente de extrema-direita ndo se posicionou sobre os protestos antirracismo, a
aprovagdo de seu governo despencou (Quais as consequéncias da diminui¢do da

aprova¢do?)

3.4.8 ELABORATIVAS-ASSOCIATIVAS:

Elaboram-se a partir do aporte de conhecimentos socioculturais do leitor, baseando-se
em possibilidades e probabilidades comuns ao seu contexto de vivéncia. Incluem a capacidade
de o leitor avaliar situacdes representadas nos textos e relaciond-las aos seus conhecimentos

prévios, assim inferindo ideologias, intengdes, pontos de vista etc.

Exemplos:
e Ao ser interrogado afirmou ndo ser racista, pois quem corta seu cabelo sdo pessoas
negras (Qual discurso nos permite questionar a negativa em ser racista?).
o Pelo sotaque, certamente vai comer muitos pdes de queijo (Qual perspectiva

sociocultural permite estabelecer a origem da pessoa?).

A seguir, apresento o fluxograma explicativo sobre as inferéncias pragmaticas. Nele,
podemos observar sua subdivisdo no que se refere ao momento de execucdo, a direcao e a
coeréncia. Além disso, sdo apresentadas suas principais caracteristicas e contribuicao para a

compreensao.
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Figura 3: Fluxograma das inferéncias pragmaticas.

On-line

Léxico-linguisticas

Envolvem 08 referentes
pronominais, anaforicos,
significados de palavras pouco
familiares ou comuns a
determinado contexto
sociocultural, além da resolugéo
de ambiguidades provenientes do
léxico ou compreensdo de

metaforas e expressdes
linguisticas.

Atvam para relacionar os
referentes linguisticos a

clementos visuais visando a
construir significagdes para as
imagens.

INFERENCIAS PRAGMATICAS

Off-line Para tras

Explicativas

Sdo baseadas em informacgdes
expressas em um ou dois
paragrafos e buscam aportar
explicacbes ou causas para
determinado  acontecimento ou
acdo a partir de antecedentes do
texto.

Em textos multimodais, se baseiam
em diversas informagdes visuais:
cores, disposicdo das imagens,
cores, tamanhos e tipos de fontes
etc.

Para frente Local

Preditivas

Envolvem expectativas  sobre
pessoas, instrumentos, objetos,
lugares, motivagdes, focam em
consequéncias de algo ou para
que algo ocorra, elaboram
previsdes sobre o que pode vir a
suceder a partir do que se deriva
do que foi lido.

Global

Elaborativas-
associativas

Elaboram-se com aporte de
conhecimentos  socioculturais,
baseia-se em  possibilidades
comuns ao seu contexto de
vivéncia. Incluem a capacidade
de o leitor avaliar situagdes dos
textos e relaciona-las aos seus
conhecimentos, inferido
ideologias, intengdes, pontos de
vista etc.

Fonte: elaborado pelo autor, baseado em ABREU-SILVA (2018).
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3.5 AS INFERENCIAS E A CRITICIDADE.

As inferéncias sao um dos componentes basicos da compreensdo humana e da
capacidade leitora que contribuem para compreender dimensdes importantes para o Letramento
Critico. Sao o processo cognitivo fundamental que serve como ponte entre conhecimentos
socioculturais, expectativas e perspectivas de mundo do leitor que confluem para construir
novas informagdes ou modificar as que ja temos, possibilitando trazer a superficie informagdes

ocultas em textos escritos ou orais.

Elas permitem que o leitor estabele¢a lacos entre informagdes mais amplas para
completar as significagdes discursivas dos textos. E a partir da capacidade inferencial que
podemos transgredir os limites impostos pela forma de um determinado texto, nos baseando em
evidéncias, possibilidades ou probabilidades mais comuns e plausiveis a determinados
contextos socioculturais. Possibilitam, por exemplo, perceber que uma publicidade busca mais
que vender um produto e que também serve a propagagao de ideologias e formagao de sensos
comuns. Em uma noticia, elas permitem compreender que o texto ndo ¢ neutro e nao esta apenas
informando sobre um assunto, pois esta baseada em pontos de vista, foi elaborada a partir de
escolhas lexicais, conscientes ou ndo, e esta inserida em um contexto institucional

sociodiscursivo perpassado por relagdes de poder, ideoldgicas e com objetivos.

A capacidade inferencial ¢ importante para o desenvolvimento do LC, principalmente,
se o trabalho com a leitura ¢ fundamentado em principios da PC e propicia a analise de discurso
critica, uma vez que o leitor poderd inferir essas nuances e buscar transformar sua forma de

interpretacdo textual.

Quando o leitor adquire consciéncia sobre seu processo inferencial, se torna capaz de
gerenciar a leitura, confirmando ou refutando as inferéncias geradas, com base nas realidades
locais e globais, desta forma. Por exemplo, com relagdo a frase “tenho até amigos que sdo gays”,
quais sdo as possiveis inferéncias necessarias para que o leitor faga uma leitura critica? Quais
sd0 os contextos discursivos prévios a esta frase que permitem ao leitor inferir se o enunciador
¢ homofdbico ou nao? O que nos leva a inferir isso? Quais os indices apresentados pela
materialidade textual que nos permitem inferir uma coisa e ndo outra? Por que eu infiro que o

enunciador ¢ homofdbico e meu colega ndo o infere?
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Nao ¢ possivel construir inferéncias plausiveis sobre determinado texto se nossos
conhecimentos e expectativas forem dissonantes das possibilidades ou probabilidades
permitidas pelos contextos sociais, culturais, historicos etc. Desta forma, as inferéncias se fazem

imprescindiveis para o desenvolvimento do LC por distintos motivos, tais como:

a) Sdo um processo cognitivo de leitura que permite acionar diferentes pacotes de
conhecimentos de distintas naturezas para atuar de maneira critica sobre a materialidade textual,
b) Promovem a consciéncia de que existe uma ponte entre o que sabemos do mundo € o
que a materialidade dos textos nos informa e, muitas vezes, as informacgdes estdo implicitas;

c) Permitem-nos acionar os indices socioculturais externos e implicitos a materialidade
textual para perceber possiveis intengdes ou objetivos ocultos nas escolhas lexicais, discursivas,
metaforicas e ideoldgicas;

d) Uma vez que muitas das informagdes socio-historico-discursivas subjacentes aos textos,
ndo sdo postas de maneira explicita nos textos, a construcao de inferéncias possibilita assumir
um posicionamento critico. Por exemplo, se comparamos: “Brasil recebe 10 mil venezuelanos
em 2020” com “Brasil acolhe 10 mil venezuelanos em 20207, as inferéncias 1éxico-linguisticas
construidas em funcdo dos verbos empregados e as possiveis intengdes desse uso permitem
inferir que os verbos ndo sdo postos de maneira neutra ou sem intengdes ¢ que refletem
discursos sociais e politicos envolvidos nas selecdes lexicais. Assim, a partir dessas inferéncias
¢ possivel elaborar uma anélise critica das frases, assumindo um posicionamento responsivo,
interativo e critico sobre os discursos subjacentes;

e) A consciéncia do processo de construgdo das inferéncias ¢ importante para o
posicionamento critico, ja que o reconhecimento de que inferenciamos € como ou o0 porqué o
fazemos de determinada maneira ¢ ndo de outra, nos faz refletir sobre a importancia dos

conhecimentos prévios para a leitura critica dos textos;

Em sintese, uma atividade de leitura que explore as inferéncias como um processo
cognitivo central que contribui para que os alunos percebam os conhecimentos acionados para
a construcao de significagdes e promovam reflexdes criticas sobre como eles se relacionam aos

trazidos no textos para a compreensao critica.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, contextualizo os fundamentos metodoldgicos que guiaram a execugdo
desta tese. Recorrendo a abordagens qualitativa e quantitativa de carater exploratorio-
interpretativista, esta tese se desenvolveu em trés fases principais. A primeira, compreende o
levantamento bibliografico, a segunda corresponde a coleta e andlise de dados e a terceira

consiste na elaboragao e analise de exemplos.
4.1 TIPO DE PESQUISA

A abordagem qualitativa ¢ a principal abordagem metodologica desta tese, uma vez que
ela “ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social” (GERHDART e SILVEIRA, 2009), ademais ndo visa a
estabelecer dados finalizados € nem propde alcangar resultados absolutos que possam

generalizar-se em toda a realidade do ensino de leitura no Brasil.

Como destaca Stake (2011, p. 132), nos estudos qualitativos “usamos a evidéncia ndo
apenas para sustentar nossas afirmagdes, mas para atualizar o projeto e refinar a coleta de
dados”. Em vista disso, esta pesquisa se preocupa mais com o processo do que com o0s
resultados gerados, devido a variedade deles e dos caminhos que a pesquisa pode tomar,

segundo as leituras realizadas.

Lanco mao, adicionalmente, de uma abordagem quantitativa executada a partir do
levantamento de dados gerados ap6s o preenchimentos de questionarios pelos professores
participantes. A utilizacdo desta abordagem ndo visa a apresentar dados numéricos estaticos,
mas, principalmente, promover reflexdes mais aprofundadas e ilustrativas sobre o recorte
especifico apresentado na tese e acerca dos fenomenos percebidos no contexto pelo qual esta

investigagao se interessa.

Isto posto, minha pesquisa se desenvolve, principalmente, sob o paradigma qualitativo
de carater exploratdrio-interpretativista, cuja preocupacdo esta em compreender melhor o tema
e refletir sobre melhorias para a leitura em sala de aula, pois, segundo Yin, a pesquisa qualitativa
permite “personalizar o proprio estudo” (2016, p. 27) devido ao seu carater multifacetado e

multi-interpretativo, justamente o que busco com nesta pesquisa.

Segundo o autor, essa abordagem predomina na area de ensino devido a
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que ela permite a realizacdo de estudos aprofundados sobre uma ampla
variedade de topicos, incluindo seus favoritos, em termos simples e
cotidianos. Além disso, a pesquisa qualitativa oferece maior liberdade de
selecdo de temas de interesse, porque os outros métodos de pesquisa tendem
a ser limitados” (YIN, 2016, p. 27)

Quanto ao carater exploratorio, esta tese se justifica devido a busca por obter maior
familiaridade com o campo pesquisado, o que permite conhecer melhor os participantes da
pesquisa, suas expectativas e possiveis problematicas concernentes ao tema investigado.
Ademais, através da exploracao ¢ possivel estabelecer um levantamento da situagdo e, a partir
disso, definir melhor os temas a serem analisados, a proposicao de possiveis solugdes, exemplos
e discussdes sobre teorias, hipoteses e acdes que possam orientar as melhorias para o campo

investigado (LEFFA, 2006).

Esta tese também apresenta carater interpretativista uma vez que as respostas fornecidas
pelos participantes serao interpretadas pelo pesquisador com base no levantamento teorico, nas
expectativas sobre o tema e na consideragdao de que as respostas evidenciam as visdes dos
participantes, sua pluralidade de vozes, mostram que sdo sujeitos inseridos no mundo social e
que envolvem “questdes relativas a poder, ideologia, histéria e subjetividade” (MOITA

LOPES, 1994, p. 332).

Desta maneira, as reflexdes suscitadas ndo pretendem descrever uma unica realidade
objetiva, padronizada e estanque. Pelo contrario, a investigagdo de cardter interpretativista
permite que as reflexdes sejam feitas sem apresentar a generalizacdo de seus resultados e
considerando que podem ser interpretadas e reinterpretadas, segundo a visdo de outros

pesquisadores, de seus objetivos € do mundo a sua volta.

Esta tese, portanto, se afilia a Gerhdart e Silveira (2009) quando afirmam que ha
tendencia de que grande parte das pesquisas exploratorias-interpretativistas recorram ao
levantamento bibliografico, ao levantamento de dados com pessoas que tenham conhecimentos

sobre a problematica investigada e a elaboracdo e analise de exemplos.
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4.2 PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Seguindo a tendencia destacada por Gerhdart e Silveira (2009), o primeiro método de
investigacdo desta tese € a pesquisa bibliografica, a partir do qual elaborei um levantamento
tedrico aprofundado sobre estudos relacionados ao tema, apresentados nos capitulo 1,2 e 3 e

em suas subsecdes, que constituem a base para as outras etapas desta pesquisa.

A partir do estudo da literatura especializada, busquei expor e refletir sobre distintos
pontos de vista, de variados autores, sobre os temas basilares desta tese e, portanto, essa revisao
da literatura serviu como a linha mestra ao desenvolvimento desta pesquisa. O corpo dos
trabalhos acionados estd composto por textos impressos € outros disponiveis em meio digital.
Para arregimentar o marco teorico, as palavras-chave, Letramento, Letramento Critico,

Pedagogia Critica, Anélise de Discurso Critica e Inferéncia(s) foram utilizadas.

Essa metodologia possibilitou avaliar os estudos mais pertinentes ao desenvolvimento
de meu trabalho. Assim, procedi a leitura criteriosa dos trabalhos com o principal objetivo de
refletir sobre a associacdo das teorias e, portanto, subsidiar a comprovagao das hipdteses da
tese, ainda que nenhum dos estudos tenham a mesma base ou objetivos buscados por esta tese,
pude observar que os campos tedricos basilares possuem relacdo entre si e compartilham

premissas que podem contribuir para o desenvolvimento da criticidade dos alunos.
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4.3 LEVANTAMENTO DE DADOS

Na segunda fase desta tese, procedi ao levantamento de dados feito diretamente com
professores de espanhol, para tanto utilizei questionarios como instrumento de coleta. Tal
metodologia se mostrou pertinente devido as dificuldades em obter dados presencialmente com
0s sujeitos participantes, impostas pela pandemia da Covid-19. Os questionarios foram
divulgados através de redes sociais em grupos de professores de espanhol no Brasil, foram
respondidos de maneira remota, através da plataforma Google Forms, pelos participantes, sem

a presenca do pesquisador.

O objetivo da utilizagdo deste instrumento ¢ obter informagdes diretamente com a
populacdo de interesse para esta tese, professores de espanhol sem distingdo do grau de atuacao
e do sistema de ensino (privado ou publico). Busquei, igualmente, coletar informagdes
demograficas dos participantes, tomar conhecimento sobre agdes realizadas para a produgdo de
atividades e sobre suas perspectivas, no que tange ao letramento critico, as inferéncias e sua

importancia para a compreensao leitora.

A utilizacdo deste instrumento “trata-se de um procedimento 1til, especialmente em
pesquisas exploratorias [...]” (GERHDART e SILVEIRA, 2009, p.39) ja que os resultados e os
objetivos podem sofrer alteragdes, visto que “pode ser que o pesquisador sinta a necessidade de

redefinir seus objetivos ao longo do processo” (op. Cit.).

A participacdo foi voluntiria e condicionada a concordancia com o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)*, disponivel no inicio do questiondrio, documento
que garante os direitos e a anuéncia dos participantes, assim como esclarecer todos os detalhes
da pesquisa (natureza da pesquisa, responsavel pela execucao, endereco e o namero de telefone
do COEP-UFMG para prestagdes de informacdes, objetivos, métodos, beneficios previstos,
potenciais riscos € o incomodo que esta possa lhes acarretar) de modo a garantir seus direitos e

sua anuéncia.

Apo6s a concordancia com o TCLE, inicia-se o questiondrio elaborado por perguntas
com linguagem direta e simples, cujo objetivo era obter informagdes sobre as opinides do grupo
participante, suas perspectivas sobre o desenvolvimento do Letramento Critico e a importancia

das inferéncias. Em seguida, analisei as informacdes e elaborei reflexdes sobre as respostas

38 O modelo do termo assinado pelos participantes pode ser lido em anexo.
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dadas pelos participantes quanto ao tema o que permitiu conhecer o perfil dos envolvidos,
gerando dados numéricos sem carater generalizador, mas, sim, reflexivos a partir da analise do

conteudo e das inferéncias construidas por mim e baseadas nas evidéncias sobre os temas.

O questionario esta dividido em trés se¢des, apenas para sua melhor organizacao, sendo
a primeira dedicada a coletar informag¢des demograficas como idade, grau de escolaridade, tipo
de institui¢do, graus e séries que os professores ministram aulas de espanhol. A segunda se¢ao
se refere as possiveis acdes executadas para a elaboracao de atividades de leitura em espanhol,
o foco esta em coletar informagdes sobre qual o recurso didatico principal para a execugao de
atividades de leitura, a frequéncia de execucdo de atividades elaboradas pelos proprios
professores. Nao menos importante, busquei coletar informagdes sobre a percepgao sobre o que
¢ criticidade e letramento critico e sua exploracao na pratica diaria dos professores. Na ultima
secdo, proponho perguntas para verificar as perspectivas dos participantes sobre as inferéncias

e suas relagdes com o saber critico.

As respostas fornecidas e as reflexdes elaboradas foram de grande relevancia, pois

possibilitaram

[...] a elaboracdo de discursos e metodologias de ensino criativos, inovadores
e reflexivos que respeitam as individualidades; quebram as relagdes de poder
entre interlocutores no processo de ensino, criam lacos afetivos entre
professores, alunos e conhecimento; valorizando a diversidade cultural,
pessoal e social, permitindo, dessa forma, a todos, o acesso ao conhecimento
linguistico. (Gerhdart e Silveira, 2009, p. 119).

Considerando as respostas dadas nos questionarios, sob o carater exploratorio-
interpretativista, procedo a analise e reflexao sobre os dados, levando em consideragdao o marco
tedrico e minhas perspectivas sobre possiveis caminhos para desenvolver a criticidade em

atividades de leitura.

82



43.1 TRACANDO O PERFIL DEMOGRAFICO DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES

Para responder os questionarios os participantes deveriam ser professores de espanhol
para brasileiros, atuantes na Educagdo Bésica, no Ensino Superior ¢/ou em cursos de idiomas,

além disso, ndo havia distingdo entre professores do sistema publico ou privado.

Os questionarios foram divulgados em redes sociais € 64 questionarios foram
preenchidos, dos quais dois foram eliminados apods verificagdo de que os participantes
digitavam apenas um ponto final (.) nos espacos que necessitavam de algum preenchimento de
dados, o que pode demonstrar a ndo adesdo a uma das propostas, que seria responder de maneira
direta e sincera a cada uma das perguntas. Em suma, as analises e reflexdes aqui elaboradas

serdo baseadas nas respostas dadas por 62 participantes.

Esse nimero de respostas ¢ bastante representativo para o espectro amostral de
professores de espanhol no Brasil. Se levarmos em consideragdo o nimero de membros ativos
da Associagio Brasileira de Hispanistas que, em 2020, contava com 400 membros>’, portanto
¢ possivel inferir que ha um nimero consideravel de profissionais da area participantes da

pesquisa.

Esta metodologia mostrou-se bastante proficua, uma vez que permitiu a participacao
andnima de professores provenientes de diversas regides do Brasil. Ademais, possibilitou
verificar um perfil docente bastante diversificado, através de dados como: idade, nacionalidade,
grau de escolaridade, tempo de atuacdo como professores de espanhol, auto percepgao sobre o
nivel de dominio do idioma, nivel e série de atuacdo e sistema (publico ou privado) no qual

atuam.

Os participantes tinham entre 25 e 74 anos, desses 90% era de brasileiros e 10% era de

estrangeiros, cuja lingua materna era o espanhol.

39 Dados fornecidos pelo, entdo, diretorio da associagdo, por e-mail.
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Figura 4: Grafico da nacionalidade dos participantes.

NACIONALIDADE DOS PARTICIPANTES

H Brasileira(o)

m Estrangeira(o) (o espanhol é
minha primeira lingua).

Fonte: elaborado pelo autor.

No que se refere ao tempo de atuagdo, a maioria (66%) atuava ha mais de dez anos e
13% entre oito e nove anos, por outro lado, apenas 3% atuava ha menos de um ano, o que aponta

para um perfil docente experiente e com ampla pratica no ensino do idioma.

No que se refere ao grau de formacao, todos os participantes possuem o nivel superior
de ensino em lingua espanhola, sendo que 24% possuia apenas a graduacdo, 26%

especializacdo, 27% mestrado, 22% doutorado e 6% po6s-doutorado.

Esses dados sdo importantes para demonstrar o perfil amplamente diversificado dos

profissionais participantes.

Figura 5: Perfil do grau de formagdo dos participantes.

QUAL SEU GRAU DE ESCOLARIDADE (ASSINALE O GRAU
MAIS ALTO EM CASO DE POSSUIR DOIS OU MAIS)

SUPERIOR COMPLETO. 20,97%

POS-DOUTORADO.
MESTRADO.

ESPECIALIZACAO. 24,19%

DOUTORADO. 22,58%

0,00% 5,00% 10,00% 15,00% 20,00% 25,00% 30,00%

Fonte: elaborado pelo autor.
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Um dado que chama a aten¢do ¢ o que tange a autoidentificacdo sobre o nivel de
conhecimento em espanhol. Para tal questionamento, 74% respondeu ser fluente em espanhol,
21% identificou como alto seu nivel de conhecimento, por outro lado 3% definiu como mediano

e 2% o definiu como baixo.

Refletir sobre esses dois ultimos percentuais pode vir a ser matéria de investigagdes
futuras, ja que como todos os participantes possuem formacgdo docente em lingua espanhola,
seria esperado que se enquadrassem nos niveis fluente ou alto, logo, seria importante levantar
questionamentos sobre suas respostas e identificacao nesses niveis, verificando os motivos que

levam os profissionais a ndo se perceberem fluentes no idioma.

Figura 6: Autoidentificacdo do nivel de conhecimento em espanhol.

COMO VOCE IDENTIFICA SEU GRAU DE CONHECIMENTO
EM LINGUA ESPANHOLA?

FLUENTE.

ALTO.

MEDIANO.

BAIXO.

Fonte: elaborado pelo autor.

Por fim, busquei coletar dados sobre o sistema de ensino no qual atuam os participantes
e os niveis nos quais ministram aulas de espanhol. 24% atuam no sistema privado de ensino,
76% no sistema publico e ha professores que atuam em concomitancia com o ensino regular,
em cursos livres de idiomas e aulas particulares, esses representam 35% do total de

participantes.

Dos atuantes no sistema privado, 21% atua em escolas e 3% em universidades. Dos
atuantes no sistema publico, 3% atuam no sistema municipal, 21% em escolas publicas
estaduais, 19% em escolas publicas federais, 11% em universidades publicas estaduais e 23%

em universidades publicas federais.
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Figura 7: Tipo de institui¢do na qual os participantes ministram aulas.

EM QUAL TIPO DE INSTITUICAO VOCE LECIONA O
ESPANHOL?

UNIVERSIDADE PUBLICA FEDERAL.
ESCOLA PUBLICA ESTADUAL.
ESCOLA PUBLICA FEDERAL.
UNIVERSIDADE PUBLICA ESTADUAL.
ESCOLA PRIVADA.

AULAS PARTICULARES.

ESCOLA PUBLICA MUNICIPAL.
UNIVERSIDADE PRIVADA.

0% 5% 10% 15% 20% 25%

Fonte: elaborado pelo autor

No que tange ao nivel de atuacdo, o perfil também ¢ bastante diversificado, sendo que
8,1% atuam no ensino fundamental I, 30,6% no fundamental 11, 51,6% no ensino médio, 40,3%
no ensino superior € 37,1% em cursos livres e aulas particulares. Destaco que esses numeros
ultrapassam o valor absoluto total de 100%, uma vez que € natural que professores atuem
concomitantemente em diferentes sistemas de ensino e escolas, como pode ser observado nos

graficos a seguir.

Figura 8: Série ou grau para a qual os professores ministram aulas.

PARA QUAL (QUAIS) GRAU(S) OU SERIE(S) VOCE LECIONA O
ESPANHOL?

CURSOS LIVRES/AULAS PARTICULARES.
ENSINO SUPERIOR.

ENSINO MEDIO.

ENSINO FUNDAMENTAL II.

ENSINO FUNDAMENTAL I.

36

Fonte: elaborado pelo autor.
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Esses dados demonstram um perfil bastante diversificado dos profissionais participantes,
sobre os niveis e os sistemas de ensino no qual atuam, o que ¢ bastante importante para a
pesquisa, primeiramente, porque oferece um panorama sobre a distribui¢do dos professores em
relacdo ao nivel de atuacdo, ademais, permite que as reflexdes desprendidas, a partir das
respostas, mostrem a grande variedade de perspectivas e pontos de vista, como pode ser visto a
seguir. As informagdes poderdo auxiliar na elaboracao de propostas didaticas que se aproximem

mais as demandas dos profissionais.
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4.3.2 OS PROFESSORES CRIAM ATIVIDADES SOB AS PREMISSAS DO
LETRAMENTO CRITICO?

Na segunda se¢do do questiondrio, propus perguntas para conhecer melhor o perfil
criativo dos professores, no que se refere a elaboracao de atividades de leitura. Para tanto, foram
feitas perguntas sobre a frequéncia com a qual eles as criam, sobre suas perspectivas do que ¢é
o Letramento Critico, a respeito dos critérios que adotam para a selecdo dos textos utilizados

nas atividades, se acreditam fomentar a criticidade de seus alunos, dentre outros pontos.

Isso foi imprescindivel para sustentar um dos fins desta pesquisa que ¢ verificar se ha
ou ndo a necessidade de estudos que proponham possiveis caminhos para a elaboragdo de

atividades com foco no desenvolvimento do LC.

Através da pergunta 1 (Qual o principal recurso didatico utilizado para a execucio
das atividades de leitura com os alunos?), eu visava a coletar informagdes a respeito da
utilizagao de livros didaticos e/ou de atividades elaboradas pelo proprio docente. Nota-se que,
ainda que o perfil seja bastante diversificado, existe uma carateristica que une quase todos esses
profissionais, que € a pratica criadora de atividades de didaticas, visto que apenas 2% dos

participantes utilizam apenas o livro didatico.

Por outro lado, dentre os demais, 48% dos professores utiliza os LD como principal
recurso, no entanto, elabora atividades adicionais como suporte didatico, pode-se inferir que

eles entendem que as atividades dos LD’s necessitam de recursos complementares.

37% dos participantes utilizam as proprias atividades e o LD como suporte adicional,
logo, em suas praticas, a criacdo e execucdo de atividades proprias ganha protagonismo, ¢é
interessante observar que esses profissionais entendem que o LD ¢ instrumento complementar

aos seus materiais, o que € uma inversao do dado anterior.

Por fim, 13% dos profissionais utiliza exclusivamente suas proprias atividades de
leitura, dado que aponta para um niimero bastante relevante de professores de espanhol que nao
adota livros didaticos para suas atividades de leitura e reitera a importancia de uma formacgao
docente que capacite os futuros professores a criar atividades didaticas significativas para seus

alunos. Observemos o grafico, a seguir:

88



Figura 9: Recurso utilizado nas atividades de leitura.

QUAL O PRINCIPAL RECURSO DIDATICO UTILIZADO PARA
A EXECUCAO DAS ATIVIDADES DE LEITURA COM OS
ALUNOS?

| Eu utilizo apenas minhas proprias
atividades de leitura.

® Eu utilizo apenas o livro didatico.

= Eu utilizo principalmente minhas
proprias atividades de leitura e utilizo
o livro como suporte adicional.

Eu utilizo principalmente o livro
didatico e elaboro atividades de leitura
como suporte adicional.

Fonte: elaborado pelo autor.

Como exposto anteriormente, esses nimeros dao suporte para a proposta de oferecer
subsidios para a elaboracdo de atividades de leitura com foco no LC, ja que 98% dos
participantes afirmam elaborar suas proprias atividades de leitura, seja como recurso adicional
ou principal, o que, a0 mesmo tempo, demonstra a existéncia da demanda social de estudos

como esta tese.

Através da pergunta 2 (Com qual frequéncia vocé elabora atividades de leitura
adicionais?) pode-se observar que 73% afirma elaborar atividades “sempre” ou “quase
sempre”, de fato, os professores de espanhol t€ém um perfil criador de atividades de leitura. A

frequéncia de elaboracdo pode ser observada no grafico abaixo.
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Figura 10: Frequéncia de elaboragdo de atividades de leitura.

COM QUAL FREQUENCIA VOCE ELABORA ATIVIDADES DE
LEITURA ADICIONAIS?

m As vezes.

B Nunca.

= Quase sempre.
Raramente.

= Sempre.

Fonte: elaborado pelo autor.

Esses dados confirmam o grande niimero de professores que recorrem a criacdo de
atividades proprias para sua pratica docente, isso responde positivamente a um questionamento

relevante: os professores de espanhol elaboram suas proprias atividades de leitura? Sim.

Porém, suscita outros questionamentos importantes, tais como: os professores exploram
premissas do LC nas atividades? Sob quais perspectivas as atividades sdo elaboradas? Quais
critérios sdo adotados para a elaboracdo de atividades? Os professores reconhecem o termo LC

e criam oportunidades criticas em sala?

Tais questionamentos podem, inicialmente, ser respondidos a partir de outras perguntas
propostas no questiondrio que visam a preencher essas lacunas. A principal delas revela um
dado que, de certa forma, ¢ preocupante: a de nimero 9 (Vocé conhece o termo Letramento
Critico?), nela 19% dos participantes afirma desconhecer o termo, enquanto 81% afirma

conhecer.

Em vista do que foi discutido até o momento, considero que o primeiro nimero seja
muito baixo, principalmente se levamos em considera¢do estudos dos ultimos trinta anos, na
area de ensino e aprendizagem de linguas, que apontam para a necessidade do fomento a
criticidade em atividades de leitura. Tais nimeros indicam a importancia, principalmente

durante a formacdo docente, de expor a relevancia do LC no ensino de linguas, assim,
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inevitavelmente, vem a luz mais um questionamento: os cursos de formacgao docente capacitam

seus aprendizes para explorar a criticidade de seus futuros alunos? Vejamos o grafico, a seguir.

Figura 11: Auto afirmagéo sobre o conhecimento do termo.

VOCE CONHECE O TERMO LETRAMENTO CRITICO?

m Nao

B Sim

Fonte: elaborado pelo autor.

Faz-se importante elaborar reflexdes a partir de um recorte desses dados que consiste
em cruzar o alto percentual, sob os pontos de vista desta tese, que afirma desconhecer o termo
LC (19%) com os dados de professores que elaboram suas proprias atividades (98%), visto que
esse recorte permite refletir sobre a exploracao da criticidade nas atividades de leitura, uma vez
que os numeros podem indicar que ha um alto indice de atividades de leitura construidas e

executadas sem ter como fim o desenvolvimento da consciéncia critica, premissa do LC.

Reitero que a afirmagdo sobre o conhecimento do termo, ndo garante que, de fato, hd a
exploragdo de suas premissas e nem que seu desconhecimento significa que nenhuma atividade
explore a consciéncia critica, no entanto, nos servem como indicador e pode ser corroborado

pela andlise mais detalhada dos dados, a seguir.

Ha duas perguntas cujas respostas podem sustentar as reflexdes tecidas até o momento.
Através das perguntas 6 (Para vocé, os textos apresentam todas as informacdes importantes
para interpreta-los completamente?) ¢ 7 (Em sua opinifo, existem informacodes ocultas
nos textos?) busquei obter informagdes sobre as perspectivas dos participantes a respeito de
uma das mais importante premissas do LC e que estd na base desta tese: “O significado € sempre
multiplo, contestavel, construido cultural e historicamente, considerando as relagdes de poder”

(CERVETTIL PARDALES, DAMICO, 2001).
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Levando em consideragdo que as significacdes sdo variadas e multiplas, que distintos
leitores podem elaborar diferentes leituras para os mesmos textos, que estes ndo sdo completos
por si s6 e que necessitam dialogar com outros discursos, o que demanda recuperar as
dimensdes implicitas presentes no textos, através das inferéncias, tais perguntas possibilitam
verificar se, efetivamente, os participantes conhecem e elaboram atividades sob premissas
criticas. Ademais, os nimeros reiteram a necessidade de contribuir com professores para

executar atividades com foco no LC. Vejamos os dados:

Figura 12: Percepcéo sobre a completude dos textos.

PARA VOCE, OS TEXTOS APRESENTAM TODAS AS
INFORMACOES IMPORTANTES PARA INTERPRETA-LOS
COMPLETAMENTE?

H Nao

mSim

Fonte: elaborado pelo autor.

No gréfico acima, podemos observar que 21% dos participantes afirma que os textos
aportam todas as informagdes necessarias para sua interpretagdo, ou seja, apresentam os
significados de forma completa, definitiva e acabada, o que ja se contrapde as premissas do LC.
Estes nimeros vao ao encontro dos dados a seguir e reforcam a tese de que, alguns dos
participantes apresentam dificuldades em conceber atividades que extrapolem os textos,

vejamos:
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Figura 13: Percepg¢do sobre a existéncia de informagdes ocultas.

EM SUA OPINIAO, EXISTEM INFORMACOES OCULTAS NOS
TEXTOS?

H Nao

m Sim

Fonte: elaborado pelo autor.

O mesmo numero de participantes, 21%, aponta que nao existem informagdes ocultas
nos textos, ou seja, pode indicar que acreditam que os textos sejam lineares, neutros, imparciais,
ndo apresentam entrelinhas, informagdes que demandam observar o que estd por trds dos
escritos, aportar informac¢des de mundo para a construcdo de significacdes, ou seja, pode-se

afirmar que a construcdo de inferéncias se vé afetada sob essa otica.

Ao observar este alto percentual, propus outra analise complementar as anteriores.
Baseando-me no recorte que considera apenas o total de participantes que afirma conhecer o
termo LC, 81%, analisei aqueles que apresentam incoeréncias no que tange a afirmacdo de
conhecer o termo e afirmar que os textos sdo completos e ndo apresentam nuances ocultas,

vejamos os dados:
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Figura 14: Recorte dos participantes que afirmam conhecer o termo LC.

RECORTE DOS PARTICIPANTES QUE AFIRMAM CONHECER
O TERMO LETRAMENTO CRITICO.

m S3o0 coerentes em suas respostas.

m Afirmam conhecer o LC, ao
mesmo tempo afirmam que textos
sdo completos e nao ha neles
informagdes ocultas.

Fonte: elaborado pelo autor.

Pode-se observar que existe um alto percentual que declara conhecer o termo, mas que
se distancia das premissas citadas anteriormente que, ao seu turno, demandam dos leitores

extrapolar os limites dos textos.

Os dados permitem elaborar duas reflexdes: a) a primeira delas ¢ que o niimero de
professores que afirma conhecer o termo pode estar superestimado, uma vez que o0s
participantes inseridos nele apresentam incoeréncias nas respostas; b) a segunda consiste em
pensar sobre a incoeréncia e nos permite inferir que ha dificuldades dos professores em associar
o LC com uma visdo sociocultural de texto e de leitura, o que pode implicar uma abordagem
dos textos centrada na localizagdo de informacdes explicitas, no léxico, nas estruturas

gramaticais, em leituras descontextualizadas etc.

Outro levantamento, pergunta 8 (Vocé considera que fomenta a criticidade de seus
alunos), visava a coletar dados sobre a autopercep¢do dos professores quanto a se, em suas
praticas, fomentam a criticidade de seus estudantes. As respostas revelam que 2% afirma ndo
fomentar, 14% afirma que talvez fomente, enquanto 84% afirma fomentar. Vejamos a seguinte

figura:
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Figura 15: Auto afirmagao sobre o fomento a criticidade dos alunos.

VOCE CONSIDERA QUE FOMENTA A CRITICIDADE DE
SEUS ALUNOS?

B Sim
® Ndo

m Talvez

Fonte: elaborado pelo autor.

Comparando com os dados encontrados nas figuras 12 e 16, ¢ interessante notar que os
percentuais nao sao discrepantes, no que se refere aos participantes que afirmam conhecer ou
desconhecer o termo LC, 81% e 19%, e os que fomentam e talvez fomentem, 84% e 14%,

respectivamente.

Torna-se indispensavel executar reflexdes sobre esses dados. Dentre os 19% (que afirma
desconhecer o LC), 91,6% fomenta a criticidade e, dentre os 81% (conhece o termo), todos
afirmaram que fomentam. Quanto aos participantes inseridos nos 14%, que “talvez fomente”,
todos afirmaram conhecer o LC, assim desprende-se deste dado que, mesmo o conhecendo, os
professores ndo conseguem afirmar se o executam. Este nimero pode apontar para uma possivel

davida dos participantes quanto ao fazer critico, em sala de aula.

Faz-se mais relevante refletir sobre os 84% que afirma fomentar a criticidade, refletindo
sobre a coeréncia deste grupo em relacdo a outras respostas. Como citado, todos os
participantes, desse recorte, afirmam conhecer o LC, no entanto ao elaborar o cruzamento dos
dados de suas respostas, foi percebido que 23% afirma que os textos apresentam todas as
informagdes para interpreta-los completamente e, exatamente o mesmo percentual, 23% afirma
que os textos ndo tém informacgdes ocultas, isto é, afirmam fomentar a criticidade, porém, as

respostas indicam um possivel distanciamento de premissas do LC.
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Destaca-se que, ao elaborar reflexdes sobre os dados dos participantes que compdem
este 23%, foi observado que esse percentual ndo ¢ composto pelo mesmo conjunto de
professores, ou seja, pode-se inferir que o percentual que afirma fomentar a criticidade, 84%,
pode estar superestimado devido a que o quantitativo de respondentes que apresentaram

respostas incoerentes ¢ maior quando analisado detalhadamente.

Esses ultimos dados nos permitem, mais uma vez, refletir sobre qual a origem dessa
incoeréncia nas respostas. Se estd na dificuldade em compreender o que ¢ a criticidade ou na

execucao do termo.

Figura 16: Recorte dos participantes que afirmam fomentar a criticidade.

RECORTE DOS PARTICIPANTES QUE AFIRMAM
FOMENTAR A CRITICIDADE.

RECORTE DOS QUE AFIRMAM CONSIDERAM QUE NAO EXISTEM CONSIDERAM QUE OS TEXTOS
FOMENTAR A CRITICIDADE INFORMAGOES OCULTAS NOS TEXTOS POSSUEM TODAS AS INFORMAGOES
PARA SUA COMPREENSAO

Fonte: elaborado pelo autor.

Os dados apresentados devem ser observados com bastante aten¢do e provocam certa
preocupacao, pois ha diferentes estudos na area de ensino e aprendizagem de linguas, as citadas
na revisao bibliografica desta tese, por exemplo, que demonstram a emergéncia em superar as
visdes de textos como unidades completas de significados, além disso eles comprovam que ler
ndo ¢ um procedimento simples, elaborado apenas considerando o codigo e que desconsidere

os ndo ditos dos textos.

Em vista desses dados, parece que a complexidade do processo de leitura ¢ de alguma

maneira apagada nas atividades em sala de aula e, consequentemente, em alguns contextos, 0s
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alunos podem estar sendo privados de aproveitar os momentos criticos e de ter um aprendizado
que toque as premissas da Pedagogia Critica, da Andlise de Discurso Critica, das Inferéncias, e
consequentemente, do Letramento Critico, cujas praticas que devem reconhecer a intera¢dao
entre conhecimentos linguisticos, conhecimentos socioculturais e de mundo, perspectivas
pessoais, interdiscursividades, entre outras dimensdes que sdo imprescindiveis para durante a

leitura e, logo, ndo sdo incentivados a explorar essas dimensdes.

As andlises feitas até o momento ganham sustentacdo quando sdo observados os dados
no gréfico, a seguir. Na pergunta 4 (Qual ou quais critério(s) vocé adota para selecionar os
géneros que utiliza? (vocé pode marcar mais de uma opc¢éo), sugiro treze possiveis
critérios adotados pelos participantes para selecao dos textos trabalhados em suas atividades de
leitura, o que permite elaborar reflexdes sobre as possiveis praticas criticas dos professores em
sala de aula, uma vez que o critério adotado pode indicar se os objetivos buscados durante a

execucao se aproximam ou ndo de uma pratica critica. Vejamos o grafico a seguir:

Figura 17: Critérios para escolha dos textos.

CRITERIO ADOTADO PARA SELECAO DOS TEXTOS.

Possibilidades de reflexdes geradas.

Possibilidades de discussdes em grupo.

Possibilidades de relagdes com a realidade dos
alunos.

Adequagio ao tempo de aula.

Género discursivo.

Tema gramatical que sera trabalhado.

Série para a qual a aula sera dada.

Foco no vocabulario que sera trabalhado.

Contexto no qual o texto foi produzido ¢ divulgado.
Tamanho do texto.

Facilidade de acesso.

Posicionamentos do autor.

Dificuldade de vocabulario.

Fonte: elaborado pelo autor.
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E notavel a semelhanga desses dados quando comparados aos referentes a percepgao
critica dos participantes: enquanto 82% aponta as possiveis reflexdes que o texto pode gerar
em sala de aula como um dos critérios adotados, no outro extremo apresenta-se 21% que
aponta a dificuldade de vocabulario como um dos critérios, permitindo refletir que ha um
predominio de critérios que se vinculam a premissas do LC o que, a0 mesmo tempo, vai ao

encontro dos 81% que afirma conhecé-lo e dos 84% que afirma fomentar a criticidade.

Esses dados sdao bastante importantes e apontam para resultados promissores no futuro,
pois evidenciam o ensejo dos profissionais em buscar uma pratica critica para a leitura.
Podemos observar que as trés primeiras posi¢des sdo ocupadas por critérios que, de alguma

maneira, fazem parte do espectro do que esta tese considera Letramento Critico.

Por outro lado, 21% dos participantes apontam que a “dificuldade de vocabulario” ¢ um
critério adotado, o que pode indicar uma pratica leitora com foco na superficie textual. No
entanto, esta afirmacao, se o dado for analisado de forma isolada, pode incorrer no erro de ser
bastante simplificada, visto que o perfil dos participantes ¢ bastante diverso e atua em diferentes
niveis no ensino de espanhol, logo, ¢ claro que séries diferentes demandam dificuldades

diferentes de compreensao lexical o que pode justificar as respostas dadas.

Porém, ao se colocar esse nimero ao lado de outros dois, “foco no vocabulario que sera
trabalhado” (39%) e “tema gramatical que sera trabalhado” (47%), pode-se verificar que os
professores adotam critérios que podem focar em estruturas que compdem da materialidade
textual em detrimento das dimensdes implicitas que possuem mais possibilidades de
significagdo.

Nao aponto isso como negativo, pelo contrario, ler a superficie textual € imprescindivel
para ler as entrelinhas e o detras dos textos, o problema reside quando esses critérios passam a
ser exclusivos nas praticas de leitura em sala de aula, o que pode acarretar diversos problemas
de ordem social derivados de leituras pouco reflexivas e simplistas, tais como leitores que se
focam apenas nas informacgdes explicitas dos textos, no cddigo, no 1éxico e que desconhecem
todas as outras dimensdes que compdem um texto e, consequentemente, sdo mais passiveis a
manipulagdes.

A importancia da adog@o desses critérios € relevante para o aprendizado de um idioma,
principalmente em niveis mais elementares. Como apontado nas tarefas criticas, tratadas em

secdo especifica, o vocabulario e a gramatica devem ser explorados, porém, de maneira critica,
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observando as motivagdes e os objetivos para seu uso na constru¢do do texto, visto que as

escolhas feitas no momento da producdo ndo se ddo de maneira neutra e imparcial.
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4.3.3 PERSPECTIVAS DOS PARTICIPANTES NO QUE TANGE AS INFERENCIAS

A terceira se¢do do questionario visa a coletar informagdes sobre as perspectivas dos
professores em relagdo as inferéncias e a sua exploragcdo. Ela ndo ¢ uma secao isolada das
anteriores, mas, sim, complementar, visto que, as perspectivas sobre as inferéncias ja estavam
sendo tocadas nas perguntas 6 e 7, que trouxeram questionamentos a respeito de duas das

distintas dimensdes do que se entende por inferéncias, nesta pesquisa.

No entanto, propor perguntas especificas que abranjam o termo se faz importante para
verificar até que ponto os participantes compartilham de sensos comuns sobre o significado e o
seu uso, uma vez que as respostas explicitam as perspectivas dos professores sobre as
inferéncias e podem indicar se, em suas atividades, fomentam uma pratica leitora na qual uma
das bases seja a construgao de inferéncias, a¢do da qual a leitura ndo deve prescindir (ABREU-

SILVA, 2018).

Isso dito, parto da premissa que os profissionais dedicados ao trabalho com a leitura ja
conhecem o termo e, para comprova-la, proponho a pergunta 13 (Vocé sabe o que ¢é
inferéncia?) na qual 92% afirma conhecé-lo, por outro lado, 8% respondeu negativamente.

Vejamos a imagem, a seguir.

Figura 18: Conhecimento do termo inferéncia.

VOCE SABE O QUE E INFERENCIA?

m Sim

m Nao

Fonte: elaborado pelo autor.

As respostas confirmam que a maioria dos profissionais, certamente, tém familiaridade
com o termo e, pelo menos, compartilham do seguinte conhecimento compartilhado “as

inferéncias sdo a capacidade de ver informagdes implicitas nos textos”, o que nao € equivocado,
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porém simplifica o termo e, talvez, apague sua importancia para a constru¢ao de significagdes

e para o alcance do letramento critico.

Outro importante conhecimento compartilhado sobre as inferéncias, se refere a concebé-
las enquanto uma estratégia de leitura. Para compreender melhor, ¢ importante retomar o
trabalho de Isabel Solé (1998), no qual a autora afirma que as estratégias de leitura sao
“procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados,
o planejamento das agdes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliagdo e
possivel mudanca” (p.70). Ademais, ela afirma que as tarefas propostas pelos professores em
sala de aula devem facilitar a “comprovagdo, a revisao, o controle do que 1€ ¢ a tomada de
decisdes adequada em fungdo dos objetivos perseguidos” (p.73), caracteristicas essas

compartilhadas com a dimensao consciente da realizagao das inferéncias.

De fato, as inferéncias enquadram-se nessas afirmac¢des da autora, servindo ao
planejamento, comprovagao e possibilitando alcangar objetivos buscados. Essas caracteristicas
podem ser observadas nas inferéncias realizadas por mim ao realizar as analises dos
questionarios, ou seja, considero que esta ¢ a dimensdo consciente das inferéncias enquanto
uma estratégia que pode ser pré-estabelecida pelo leitor, segundo planejamentos prévios e seus

objetivos.

Por outro lado, sob meu ponto de vista, as inferéncias possuem outra dimensao, que esta
mais relacionada a agdes inconscientes, elaboradas automaticamente pelo acionamento de
frames que ndo podem ser planejadas pelo leitor, ocorrem de maneira rapida, nao reflexiva,
sendo imprevisiveis e ndo, necessariamente, respondem a objetivos estabelecidos. Acredito,
inclusive, que na maior parte das leituras elaboradas no dia a dia, as inferéncias construidas
pelos leitores sdo mais inconscientes que conscientes, logo, se distanciam do conceito de
planejamento para alcangar objetivos, mas ndo deixam de ser uma estratégia cognitiva que

executamos continuamente durante a leitura.

Assim, partindo de outra premissa, a qual sustenta que os professores entendem as
inferéncias enquanto uma estratégia de leitura, proponho a pergunta 10 (Em sua opinifo, vocé
incentiva seus alunos a explorar estratégias de leitura no dia a dia (ndo apenas em
ambiente de ensino formal, mas também em redes sociais, jornais, programas de TV
etc.)?), cujo objetivo ¢ verificar se os profissionais fomentam estratégias de leitura, dentre as

quais estariam as inferéncias. Vejamos a seguinte imagem:
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Figura 19: Incentivo as estratégias de leitura fora do ambiente escolar.

EM SUA OPINIAO, VOCE INCENTIVA SEUS ALUNOS A
EXPLORAR ESTRATEGIAS DE LEITURA NO DIA A DIA (NAO
APENAS EM AMBIENTE DE ENSINO FORMAL, MAS TAMBEM
EM REDES SOCIAIS, JORNAIS, PROGRAMAS DE TV ETC.)?

H Sim

= Nao

Fonte: elaborado pelo autor.

Os numeros reafirmam os anteriores, 92% dos participantes afirmam fomentar
estratégias de leitura, enquanto 8% afirma ndo fomentar. E possivel inferir que os participantes
buscam construir praticas que estimulem os alunos a utilizar as estratégias aprendidas na escola
para o seu dia a dia, por outro lado, surge uma lacuna deixada por estes dados que seria

compreender as razdes de 8% afirmar ndo fomentar estratégias de leitura.

Adicionalmente, propus o levantamento sobre possiveis estratégias que os professores
fomentam em seus alunos, dentre as quais eu visava a observar, principalmente, as que
compdem o espectro abrangido pelas inferéncias: “pensar o contetido a partir do titulo”,
“formular hipodteses” e “identificar informagdes implicitas” estdo diretamente ligadas a
“produzir inferéncias”, pois sdo estratégias que possibilitam o reconhecimento de lacunas e a
consequente construgdo de novos conhecimentos, a partir da retomada de uma gama de

conhecimentos acionados durante a execucao das estratégias.
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Figura 20: Possiveis estratégias de leitura incentivadas pelos professores.

DAS ESTRATEGIAS APRESENTADAS, A SEGUIR, QUAIS
DELAS VOCE INCENTIVA SEUS ALUNOS A DESENVOLVER?

PENSAR SOBRE O CONTEUDO DO TEXTO A
PARTIR DO TITULO.

FORMULAR HIPOTESES.

IDENTIFICAR INFORMACOES IMPLICITAS.
PRODUZIR INFERENCIAS.

LOCALIZAR O TEMA CENTRAL.
SINTETIZAR AS INFORMACOES PRINCIPAIS.
LOCALIZAR INFORMACOES EXPLICITAS.
ELABORAR UMA LEITURA RAPIDA E

SUPERFICIAL ANTES DA LEITURA
APROFUNDADA.

TRADUZIR LITERALMENTE OS TERMOS.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Fonte: elaborado pelo autor.

O grafico aponta que ha o incentivo para explorar as dimensdes implicitas dos textos.
As trés primeiras posigdes sdo ocupadas por estratégias que demandam algum tipo de
inferéncia, seja léxico-linguisticas, explicativas, preditivas e/ou associativas. A quarta engloba

as demais, como sera discutido a seguir.

A primeira estratégia mais apontada demanda do leitor a previsdo de possiveis
informacdes que serdo trazidas no texto que sera lido e, ao mesmo tempo, se relaciona a
formulagdo de hipoteses, segunda estratégia mais apontada, que pode explorar inferéncias
preditivas, explicativas ou léxico-linguisticas, construidas a partir das perspectivas de mundo

dos leitores.

A terceira estratégia trata do preenchimento de possiveis lacunas que o texto tem e que

podem ser completadas a partir das hipoteses anteriores. A quarta estratégia mais apontada trata
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do proprio conceito de construcao de inferéncias e demonstra que os professores reconhecem

sua importancia para a leitura.

Por fim, o tltimo levantamento que propus no questionario visa a verificar os pontos de
vista dos participantes a respeito da possivel existéncia de relagdes entre as inferéncias e ser um
leitor critico. Através da pergunta 14 (Vocé acredita que existe relacdo entre realizar
inferéncias e ser um leitor critico?), busquei verificar se os professores compartilham da
afirmagao de que um trabalho que se pretenda critico deve explorar a capacidade inferencial.

Vejamos a seguinte imagem:

Figura 21: Percepcdo sobre a relagdo entre inferéncias e ser um leitor critico.

VOCE ACREDITA QUE EXISTE RELACAO ENTRE REALIZAR
INFERENCIAS E SER UM LEITOR CRITICO?

B Sim.
m N3o.

 Talvez.

Fonte: elaborado pelo autor.

Os dados apontam que 3% ndo acredita na existéncia de uma possivel relagdo, 7%
afirma que talvez haja relacdes entre inferéncias e ser um leitor critico € 90% concorda com

esta premissa de minha tese.

Esses numeros corroboram minhas afirmagdes nesta tese e indicam que outros
professores compartilham a minha perspectiva e, possivelmente, acreditam na proficuidade em

executar um trabalho sob essas bases.

Os dados ndo sao discrepantes em relagdo aos dos professores que afirmaram
desconhecer o que ¢ inferéncia, assim, ¢ justificavel que os que afirmam (3% e 7%) nao

acreditem ou tenham davidas quanto a minha afirmacdo. Em vista disso, esta Gltima pergunta

104



permitiu estabelecer um enlace direto com as perspectivas sobre o letramento critico e as

inferéncias, uma vez que a maioria dos participantes afirma ter familiaridade com os termos,

logo ¢ possivel inferir que, por conhecé-los, os professores percebam a relagao de
b 2

interdependéncia entre eles.

As reflexdes elaboradas nesta secdo ndo t€ém o objetivo de apontar falhas nas préaticas
dos participantes, mas, sim, compreender melhor as diferentes perspectivas sobre o contexto, a
partir das respostas. Assim, sua analise permite oferecer, através dos percursos didaticos
sugeridos, caminhos para auxiliar na mitigacdo das problematicas aventadas pelas minhas
observagdes dos dados. O que posso afirmar € que surgem mais questionamentos e abrem mais
espacos para futuros estudos, sobretudo, no que tange a formagao docente, uma vez que € na
universidade que, na maioria dos casos, os futuros professores tém contato com as diferentes
teorias sobre a capacidade leitora que superam uma visao tradicionalista de leitura e que se

aproximam mais as premissas do Letramento Critico.

Em resumo, minhas reflexdes apontam para as seguintes conclusdes: existem
dificuldades em compreender e executar LC, que pode ser devido a linguagem académica pouco
acessivel ou a falta de oportunidades na formacao inicial e na formagao continuada para estudar
o tema. Sao necessarios estudos mais voltados a exposicao pratica de teorias € com linguagem
mais acessivel, explicitando as premissas teoricas de forma a alcancar os distintos publicos
interessados, principalmente, ou até mesmo exclusivamente, aqueles distanciados dos

ambientes académicos.

Isso aponta para a demanda por mais trabalhos cujos objetivos sejam contribuir para a
atuacdo em sala de aula e que dialoguem com as necessidades dos professores, visto que os
dados mostram que € necessario refletir sobre a ampliagao da discussao sobre o LC na formagao
docente com vistas a atuagdo pratica, expondo as diversas dimensdes que compdem os textos,
destacando sua incompletude, a ndo linearidade, a inexisténcia da neutralidade, as relacdes
sociais € de poder etc. Por fim, as respostas dos professores justificam a necessidade em
apresentar possiveis percursos para a exploracdo das premissas tedricas criticas, as quais 0s

interessados poderao refutar ou adota-las, segundo suas necessidades contextuais.

Diante dessas conclusdes, o proximo capitulo desta tese visa a propor dois percursos

didaticos elaborados sob as bases tedricas aqui adotadas, com o foco em contribuir de forma
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significativa para area de ensino e aprendizagem de linguas, a partir da associagdo dos campos

tedricos apresentados.

106



43.4 ELABORACAO E ANALISE DE EXEMPLOS

A tultima fase desta pesquisa consiste na elaboragdo e andlise de exemplos e, para tanto,
procedo a transposicoes didaticas para responder as demandas suscitadas, a partir das respostas

dadas pelos professores € minhas reflexdes sobre elas.

Nesta etapa da pesquisa, foram propostos dois percursos didaticos, considerando os
pressupostos tedricos aqui adotados, as respostas dos professores participantes e as hipdteses
iniciais da tese. Busca-se promover reflexdes teodricas e praticas especificas que possam ser
realizadas em contextos de ensino de leitura e que respondam as principais demandas suscitadas
nos questionarios. A elaboracdo de exemplos permite que esta pesquisa subsidie aos professores

maneiras para explorar as bases tedricas, segundo seus contextos imediatos.
No que corresponde a elaborag@o dos percursos, foram adotados trés passos basicos:

1°) o primeiro consistiu na defini¢do dos géneros a serem explorados, a partir das
respostas dadas pelos professores no questionario de pesquisa. Assim, com o objetivo de
elaborar atividades curtas, que possam ser utilizadas e adaptadas a diferentes contextos de
ensino de espanhol e serem desenvolvidos em uma ou duas aulas, proponho o trabalho com
uma Charge e uma Publicidade, de forma a aproximar-se de suas praticas, vejamos os dados, a

seguir:

Figura 22: Grafico sobre os géneros mais utilizados nas atividades de leitura.

Quais géneros vocé mais utiliza para elaboracao de atividades de
leitura?

NOTICIAS, REPORTAGENS, ARTIGOS DE OPINIAO.
HISTORIA EM QUADRINHOS, TIRAS COMICAS, CHARGES.
CANCOES.

POEMAS, CONTOS, CRONICAS.

ANUNCIOS PUBLICITARIOS.

SINOPSES E RESENHAS DE LIVROS E FILMES.

ARTIGOS DE DIVULGACAO CIENTIFICA.

PROPAGANDAS E DISCURSOS POLITICOS.

RECEITAS DE CULINARIA.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Fonte: elaborado pelo autor.
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2°) A seguir, foram elaboradas reflexdes sobre a riqueza das dimensdes discursivas que
abrangem o contetido tematico de cada um dos géneros, considerando as condi¢des de producao
e circulagao, o publico alvo, a estrutura composicional e o estilo (BAKHTIN, 1998; 2016),
entdo o trabalho com esses géneros, especificamente, pode contribuir com algumas das
demandas levantadas pelos professores participantes e pelas necessidades dos contextos

contemporaneos, como sera discutido no capitulo seguinte.

3°) O terceiro passo tangia a defini¢do das tarefas criticas mais adequadas ao género e
que seriam buscadas no desenvolvimento das atividades e, posteriormente, nas perguntas para
alcangé-las. Neste momento, pode-se especular sobre as inferéncias construidas pelos alunos,

as minimas necessarias ¢ as mais aprofundadas que contribuem a analise critica dos textos.

A capitulo a seguir apresenta esta terceira etapa da tese, nele demonstro que € possivel
desenvolver o letramento critico, explorando as diversas dimensdes que compdem um texto, a

partir de atividades breves.
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5 AS TAREFAS CRITICAS E OS PERCURSOS DIDATICOS: CAMINHOS PARA
APROVEITAR OS MOMENTOS CRITICOS.

Neste capitulo, primeiramente, demonstro as tarefas criticas (TC), inspiradas em
CASSANY (2006; 2010), em trabalhos nos quais o autor elabora o que ele define como tarefas
que os leitores tém de realizar para elaborar a leitura critica. Nesta pesquisa, as adapto fazendo
modifica¢des e inclusdes para apresenta-las como bases para que os professores elaborem
atividades que auxiliem aos seus estudantes a pensar sobre os objetivos de leitura de maneiras
mais palpaveis, respeitando as individualidades e estabelecendo o papel do professor como
mediador de conhecimentos que, de forma definitiva, explora a reflexo critica dos estudantes
e de si proprio. Na secdo seguinte, procedo a elaboracdo e analise de exemplos de atividades de

leitura que visam a explorar as TC.

As TC visam a explorar, a partir das premissas do LC aqui sustentadas, os indices
textuais, discursivos, socioculturais, historicos e cognitivos, com o fim de alcangar leituras mais
criticas, transformadoras e aportar insumos para que, possivelmente, os alunos possam defender

pontos de vista e se posicionar sobre as tematicas estudadas na escola.

Procuro oferecé-las como um possivel caminho alternativo as perspectivas tradicionais
enraizadas nas atividades de leitura, no Brasil, como o simples encontrar respostas explicitas
ou o “copiar e colar”. Acredito que elas podem ressignificar maneiras para tratar dos textos,
pois, fomentam que as leituras continuem ap0s as aulas, através da reflexdo dos estudantes e de

acoes em suas comunidades.

Ao mesmo tempo, abarcam pressupostos da Pedagogia Critica, como a reflexdo sobre a
realidade dos leitores, a politicidade da Educacdo, os fatores éticos, as diferencas de
identidades, de ragas e de vozes, a criacao de novas formas de atuar sobre e com os textos.
Abarcam, igualmente, premissas da ADC principalmente convertendo os leitores em analistas
do discurso, no que tange as relacdes entre texto, poder, manipulagdo, estruturas sociais, etc.
observando os contextos de producao e circulacdo, desenvolvendo a percepcao de que textos (e
todo e qualquer evento social) carregam discursos que devem ser interpretados e explicados,

reconhecendo-os como formas de ag@o social que constituem e sdo constituidas pela sociedade.

As TC exploram diferentes tipos de inferéncias, que vao desde buscar causas de algo a
explorar as expectativas dos leitores em relacdo as dimensdes ocultas nos textos. Além disso,

por mesclarem em si os trés campos explicitados anteriormente, vao ao encontro de fatores
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primordiais para o desenvolvimento do LC, tais como perceber os textos como ferramentas de
reproducdo das relacdes de poder e que a exploracdo das diferentes dimensdes, explicitas e

implicitas, que os compdem permite atuar para modificar as iniquidades sociais.

Essas premissas dialogam com Pennycook (2004, p. 327) quando afirma que os
“momentos criticos” sdo auténticos e naturais em salas de aula, que os professores ndo precisam
cria-los de maneira artificial, mas capta-los e tirar proveito das situacdes para ampliar a reflexao
dos estudantes sobre relagdes de poder e identidade, ja que “eles nos dao a oportunidade de nos
envolvermos diretamente com o "trabalho real" de ensino (a sala de aula, o "giz," o "mundo

real)”%.

As TC preveem desde o reconhecimento de conteudos proposicionais que podem ser
comprovados a partir de informagdes ou caracteristicas dos textos como, por exemplo, a
conotacdo de palavras empregadas no contexto imediato; passando pela explora¢do de
informagdes extratextuais ou ndo-explicitas, cuja comprovacao ndo se dé estritamente através
do texto, mas, sim, por meio de operagdes mais complexas, como a relagdo com outros textos
e discursos e variados conhecimentos socioculturais dos leitores como, por exemplo, inferir

informacodes sobre a identidade do autor ou os discursos prévios presentes no texto.

A seguir, apresento o quadro esquematico que trata das tarefas criticas. A esquerda, sdo
apresentadas as TC propriamente ditas e o que elas preveem para serem alcancgadas. A direita,
sao apresentados questionamentos geradores que sdo perguntas a partir das quais os professores

podem fomentar sua exploragao.

40 No original: “it gives us a chance to engage directly with the “real work™ of teaching (the classroom, the
“chalkface,” the “real world”.
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5.1 AS TAREFAS CRITICAS

Quadro 2: Tarefas Criticas.

AS TAREFAS CRITICAS

POSSIVEIS QUESTIONAMENTOS
GERADORES.

Identificar o género discursivo utilizado
para veicular o discurso, elaborar
reflexdes e construir inferéncias sobre
possiveis porqués das escolhas, fun¢ao
social, estrutura, caracteristicas principais
e estilo.

oA escolha do género se da de maneira
neutra?

ePor que o autor escolheu este género para
tratar o tema?

oA defini¢do de um género em detrimento de
outro afeta a construcdo de sentidos ou o
alcance dos objetivos do enunciador?

Interpretar,  construir  hipdteses ¢
inferéncias  sobre as  condigoes,
circunstancias e contextos imediatos de
producdo e veiculagdo dos textos,
confirmando-as durante a leitura ou com
outras fontes de informacdo. Refletir
sobre a forma de construgdo de umas
inferéncias em detrimentos de outras.

eEm qual (possivel) contexto social o texto
foi produzido e divulgado?

O meio de divulgacdo tem influéncia de
alguma maneira sobre o leitor?

ePor qué inferi algo de uma maneira e ndo de
outra?

eHa diferencas contextuais entre 0 momento
de publicacao e o de leitura?

eQuais conhecimentos mobilizei
construir determinada inferéncia?

eMeu meio social influencia na forma como
construi minhas hipoteses?

para

Definir o possivel publico alvo e/ou o
perfil do leitor para o qual o discurso esta
dirigido, construir inferéncias sobre os
porqués desse direcionamento, as
estratégias utilizadas na constru¢do do
texto e as possiveis consequéncias da
afiliagdo ou nao ao discurso do texto por
seu publico alvo.

ePara quem o discurso esta dirigido?

eSua leitura ¢ a mesma em diferentes
comunidades ou por diferentes publicos?

eFaco parte do publico alvo do texto?

ePor qué sou (ou ndo) o publico alvo deste

texto?

Refletir sobre o valor (interpretativo ou
ideologico) das escolhas de classes
gramaticais para a construgao do texto.

eHa diferencgas entre a voz passiva ou ativa,

0O uso de pronomes pessoais tem razdes
discursivas?

¢0 uso de conectores pode orientar a leitura
de alguma maneira?

O uso de imperativos ou o tratamento

formal toca o publico de diferentes
maneiras?

Refletir sobre as conotacdes e/ou . D
eDiferentes escolhas lexicais implicam

significacdes de termos ou expressoes
linguisticas utilizadas na constru¢do do
texto, refletir sobre seu uso e fun¢do na
comunidade em que o texto foi produzido
e na que esta sendo veiculado, construir
inferéncias sobre as intencdes do
enunciador ao utilizd-las e sobre as
possiveis consequéncias de tais escolhas.

diferentes construgoes de sentidos?

¢ A escolha lexical se da de maneira neutra ou
com vieses ideologicos do enunciador ou da
institui¢ao que representa?

*O uso de metaforas, girias ou expressoes
linguisticas aporta diferencas socioculturais
e ideoldgicas ao texto?
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Interpretar metaforas e os objetivos de sua
utilizagdo. Avaliar as relagdes entre
palavras dos textos e os efeitos de sentido
produzidos a partir delas.

ePor que textos de esferas formais nao
trazem uma linguagem mais acessivel a
diferentes publicos?

Refletir sobre as atitudes e pontos de vista
que adota o enunciador, ou que oculta,
sobre o que diz, construindo inferéncias
sobre suas motivacoes e as relacionando

eDe que maneira o enunciador se mostra ou
tenta se ocultar no texto?

eH4 marcas discursivas de sua presenca ou
de seu silenciamento?

6 |, . . eSua presenca ou ocultamento revela
as  perspectivas e  conhecimentos | . - ) N
socioculturais. Refletir ~ sobre a 1nforma<,?0es sobre suas intengoes? Ll
impossibilidade de neutralidade em OQ enu’nc'lador faz transparecer’ suas filiagdes
qualquer texto. ideologicas ou tenta oculta-las em seu

texto?

eQuais podem ser os propoésitos do texto?

eQuais  elementos  textuais/discursivos
Perceber as possiveis intengdes implicitas | contribuem para que possamos identificar
na constru¢do do discurso, refletindo | esses propdsitos?

" sobre suas possiveis consequéncias para | eQuais sdo as consequéncias para o leitor ao
as interpretacdes e perspectivas do leitor. | afiliar-se ou refutar esses objetivos?
Refletir sobre a impossibilidade de | eQuais as marcas, explicitas ou implicitas, do
neutralidade em qualquer texto. texto permitem a depreensdo das possiveis

intengdes do texto?
¢( texto apresenta marcas de neutralidade?
O texto mostra ou oculta as diferentes
representacdes da multiplicidade
Observar e refletir sobre as identidades e | sociocultural que temos em nossas
as vozes presentes ou representadas nos | comunidades?

3 textos (ragas, etnias, classes, género, sexo | ®O texto ¢ construido a partir de qual, ou
etc.) e construir inferéncias sobre as | quais, voz(es)?
motivacdes que levam a presenca de | eMinha voz é trazida no texto?
uma(s) ¢ ao silenciamento de outra(s). e texto teria a mesma COIlStI'll(}ZNIO

independentemente da raca, classe social,
género dos atores sociais presentes nele?
Avaliar, verificar, questionar e refletir
sobre o embasamento, a veracidade € a
validade dos dados, fatos e argumentos | ®As informagdes sdo factuais?
apresentados. Refletir sobre a forma de | ®Os dados/argumentos sdo fundamentados
apresentagdo dos argumentos, verificando | em conhecimentos cientificos?

9 |sua ligagdo com os objetivos da | eQual o grau de confiabilidade dos dados?
instituigdo que o texto representa. | eEm quais bases estd fundamentado o texto?
Relacionar as informagdes do texto com | eOnde podemos encontrar fontes alternativas
outras fontes, com os conhecimentos | para a aferigdo das informagdes?
socioculturais e com as proprias
perspectivas de mundo dos leitores.

ReﬂeAtlr,' 1nterpretar. © cgn§tmlr O discurso do texto tem influéncia de
inferéncias sobre a interdiscursividade
. outros?
10 | presente nos textos, interpretando os

discursos prévios e o atual que compdem
o texto.

eQuais discursos dialogam ou se entrelacam
com o discurso imediato?

112



eH4 presencas de discursos machistas,
homofobicos, racistas etc. ocultados no
texto?

ePor que o texto se afilia a determinado
discurso?

eQual ¢ minha perspectiva sobre o discurso
do texto?

eQuem ¢ o enunciador?

eDe onde vem?

oOnde trabalha?

Levantar e/ou hipotetizar sobre as
informac¢des do enunciador, criando
questionamentos sobre sua identidade,

11 género, idade, escolaridade, instituicdo *Tem afiliagdes ideologicas?
que representa, afiliacio ideologica e eBuscar flpresentar-se dg forma rieutra?
politica, credo religioso, classe social etc.; ePor que infiro estas informagdes sobre o

enunciador?
eConcordo com o posicionamento (ou a

Relacionar as perspectivas pessoais sobre | perspectiva) assumido no texto?
determinado tema (ideologias) com as | ®Afilio-me a sua abordagem ou a refuto?

12 trazidas no texto e refletir sobre as | O que eu mudaria no texto?

proximidades, os distanciamentos e as | eO que falta (ou excede) ao texto?
consequéncias que os textos possam ter | eQ que eu farei com a informagao
na realidade dos leitores. depreendida no texto?

eMinha realidade est4 retratada no texto?
Fonte: elaborado pelo autor, baseado em Cassany (2006; 2010).

Algumas observacdes sdo importantes sobre esta proposta: primeiramente, ¢ um
objetivo desta pesquisa incentivar os professores e pesquisadores a revisa-las, comprova-las e
incluir novas que sejam necessarias durante o processo de elaboragdo e execucdo de atividades.
A sugestdo principal € que haja avaliacdo, por parte dos professores, de seu contexto imediato
e, assim, criem novas TC com base nas premissas tedricas abordadas nesta tese ou as adaptem,
segundo as necessidades e objetivos de seu alunado e de outros pontos das teorias que podem
ser observados, tendo em vista a importancia de aproveitar os “momentos criticos” surgidos
em suas praticas didrias, que ndo necessariamente ocorrem apenas nas atividades de leitura, ja

que as TC também podem ser executadas em relagdo a textos orais.

Em segundo lugar, acredito que elas permitem observar o grau de criticidade de leitores
e auxiliar no apontamento de possiveis debilidades dos alunos que ndo as alcangam Nesse
ultimo caso, reflexdes adequadas podem indicar a necessidade de criar estratégias pedagdgicas

para sua mitigacao.

Terceiro, temos ciéncia da impossibilidade da exploragdo num curto prazo dessas tarefas
e que cada género do discurso permite explorar de maneira mais eficaz umas ou outras, o que

refor¢a a necessidade de que os professores avaliem seus contextos imediatos, elaborem ou
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adaptem tarefas criticas e utilizem variados géneros discursivos com temas diversificados As
tarefas propostas sdo em numero reduzido, considerando-se a grande variedade de géneros
discursivos, de leituras, de leitores e contextos que temos em sala de aula, no entanto,
precisamos de um ponto de partida e € isso que buscamos oferecer, sem desconsiderar a

elaboracdo de outras tarefas que possam ser interessantes durante o processo.

Por fim, ndo ¢ objetivo deste trabalho ser prescritivo, mas sim apontar possiveis
caminhos para o desenvolvimento do Letramento Critico, assim, sabemos nao ser possivel
explorar todas as tarefas criticas em uma sé atividade e que sua completa utilizacao seja feita
de maneira simples. A incorporagdo das TC as praticas docentes pode ser feita de maneira
paulatina, os professores podem explorar as mais adequadas para cada atividade, de acordo com
o género discursivo e o tema, o que oferece melhores oportunidades para aprofundamento das

que forem selecionadas / focalizadas.
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5.2 PERCURSOS DIDATICOS

Neste capitulo, apresento os dois percursos didaticos, referentes aos géneros Charge e
Publicidade, baseados nos pressupostos teoricos sob os quais esta tese se desenvolveu. Os
exemplos apresentados visam a apresentar caminhos possiveis, dentre varios, para o alcance do
letramento critico e, assim, auxiliar nas demandas suscitadas no capitulo anterior. A
contribuicdo desta tese estd em apresentar instrumentais para exploracdo ostensiva das
premissas da Pedagogia Critica, da Analise de Discurso Critica € mostrar como a exploragao
da capacidade inferencial pode contribuir para um posicionamento critico em relagdo aos textos

€ suas tematicas.

Os exemplos propostos ndo sdo prescritivos ou finalizados em si, mas figuram-se como
ferramentas passiveis de aplicacdo, futuras modificagdes ¢ adaptagdes. As atividades foram
elaboradas para serem executadas com estudantes de espanhol do terceiro ano do Ensino Médio,
partindo da premissa de que esses leitores possuem maior arcabougo sociocultural e,
possivelmente, mais conhecimentos sobre a lingua espanhola, o que permite a exploracao das

distintas dimensdes que compdem os textos selecionados.

Destaco que as perguntas dos percursos estdo pensadas para a fase de Leitura, no
entanto, ndo significa que este trabalho desconsidere a importancia das fases de Pré-leitura e
Poés-leitura. Porém, o foco dado a leitura se justifica pelo objetivo de apresentar atividades
curtas e que possam ser aplicadas em aulas de 50 minutos, realidade enfrentada por muitos
professores de idiomas no Brasil, mas sem prejuizo ao desenvolvimento da criticidade dos

leitores.

E importante esclarecer que adoto o termo “percurso didatico” por considerar que, sob
a perspectiva deste trabalho, parece melhor falar em “percurso” devido ao seu valor semantico
que remete a um caminho planejado, que segue um roteiro para chegar a algum lugar, refere-se
também ao trajeto feito para se alcancar uma meta, o que inclui as experiéncias pelas quais

passam os sujeitos para tal fim.

Desta forma, o termo abrange as fases que uma atividade de leitura deve contemplar: o
planejamento docente anterior a aula, momento em que sdo definidos géneros, textos, objetivos
etc., passando pela execucdo propriamente dita das atividades, momento em que ha a leitura,
analise e reflexdo sobre as dimensdes linguisticas, historicas, sociais, politicas e discursivas dos

textos. Nessa etapa ocorre a interagdo entre estudantes e professores, com o fim da abertura de
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novas perspectivas criticas sobre os textos. E o depois das atividades, desdobramentos que nao
pode ser percebido a curto prazo, visto que depende da reflexdo dos leitores sobre os textos e
seus conteudos, de sua capacidade em relaciona-los a suas realidades, posicionar-se
criticamente sobre eles e, possivelmente, construir agdes proativas e modificadoras a partir das

praticas em sala de aula.

Esse seria o alcance do Letramento Critico propriamente dito que ndo ocorre entre uma
aula e outra, tampouco explorando um conjunto de textos pertencentes a uma esfera genérica
discursiva, pelo contrario, ¢ um trabalho de longo prazo, paulatino, talvez imperceptivel aos
olhos do professor, mas que podera ser palpavel, proficuo e percebido, na sociedade como um

todo, em ag¢des futuras.

Posto que o objetivo dos percursos propostos € que sejam utilizados em salas de aula,
torna-se necessario adotar uma linguagem que aluda a um diadlogo direto com os professores

interessados, em vista disso as secdes que seguem sao organizadas em cinco partes, sendo:

a) Objetivos: na qual sdo apresentadas as metas propostas para o trabalho com o texto,

que podem ser buscadas em futuras atividades inspiradas pelas propostas apresentadas;

b) O género: na qual apresento o percentual dos professores participantes que o adotam
em suas praticas para sustentar a importancia da selecao pelo género especifico, discorrendo

sobre sua relevancia social e critica para o ensino em sala de aula.

¢) As inferéncias para o trabalho critico (com o texto selecionado): na qual elaboro
reflexdes sobre a proficuidade no que corresponde a contribuicdo das inferéncias para o

desenvolvimento do Letramento Critico no texto explorado.

Quadro de referéncia para o percurso: nele sdo citadas as Tarefas Criticas pensadas
para o texto selecionado e as provaveis inferéncias construidas pelos leitores que permitem
compreender as dimensdes implicitas e contribuir para a andlise critica dos textos. Destaca-se
que as inferéncias sugeridas sdo apenas probabilidades, visto que cada leitor, dependendo de

fatores diversos, constroi diferentes inferéncias;

Por fim, Reflexdes sobre as questdes propostas na qual sdo apresentados
apontamentos sobre as perguntas propostas no percurso, indicando possiveis andlises criticas
discursivas dos textos e suas relagdes com as inferéncias construidas, para o desenvolvimento

do LC. Esta secdo esta elaborada em lingua espanhola, uma vez que professores desse idioma
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sdo o publico alvo primeiro, porém, como ja mencionado, as atividades e seu embasamento
teorico e metodoldgico podem ser explorados em praticas de leitura em outros idiomas.
Acredito que essa divisdo em partes pode auxiliar os professores na criagdo de percursos

baseados nas propostas. A seguir, apresento os trés percursos.
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5.2.1 PERCURSO DIDATICO 1: CHARGE

Neste percurso, as sugestdes de produgdo de significagdo, as tarefas criticas, os
conhecimentos acionados e as inferéncias construidas sao pensadas para um leitor hipotético,
visto que por se tratar de um género analitico-critico, em esséncia, as inferéncias e a percepgao
critica serdo variadas, segundo os leitores, seus contextos, seu arcabougo sociocultural,

motivagdo para a leitura, encaminhamento dado pelos professores, e as inferéncias construidas.

a) Objetivos: este percurso didatico visa a contribuir para que os alunos possam
compreender alguns dos elementos comuns ao género charge e também que o aporte € o
gerenciamento de conhecimentos prévios sao necessarios para a construgao de significagoes.
Busca-se desenvolver a reflexdo sobre como os elementos, explicitos e implicitos, atuam no
processo de compreensdo do texto, seus sentidos, humor, juizos de valor, contexto etc. e como
a exploracao da capacidade inferencial contribui para constru¢do de novos conhecimentos. Por
fim, espera-se fomentar reflexdes a partir da construcdo de inferéncias e da andlise critica do
texto, o que poderd implicar em futuros posicionamentos criticos, oferecendo insumos para

levar os alunos a perceber que a compreensao nao € universal e, tampouco, neutra.

b) O Género: a charge ¢ apontado por 70% dos professores participantes como um dos
mais utilizados em suas aulas, o que demonstra sua relevancia para o ensino de leitura e
importancia em contextos atuais, no quais a disseminagdo de textos multimodais € facilitada
pela democratizacdo da internet. A importancia de explorar este género se insere em um
contexto social no qual somos bombardeados, diariamente, por imagens de toda sorte, seja em

fotografias, charges, memes, cartazes publicitarios, figurinhas do WhatsApp etc.

Logo, os alunos devem ser conscientizados sobre as formas de interpretacdo dos
elementos da linguagem ndo verbal, os conhecimentos mobilizados, a alta demanda pela
exploragdo da capacidade inferencial, sobre como as representacdes podem guiar o olhar do
leitor, como reproduzem ideologias, os efeitos de sentidos e como a sintese de tudo isso permite

uma analise critica dos discursos e que confluem na percepgao reflexiva de suas dimensoes.
Segundo Padilla e Gironzetti (2019, p. 94),

uma charge comica, uma historinha, ou uma tirinha humoristica, ja que todos
estes termos se utilizam como sinénimos, consiste em humor grafico que
aparece como uma publicagdo diaria ou semanal e cujo propdsito é analisar
um acontecimento atual de forma humoristica. O humor grafico esta composto
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por dois elementos: a) um desenho ou caricatura; b) um texto escrito com

contetido humoristico, irdnico, sarcasticos etc.”.*!

A charge, por conseguinte, se mostra bastante pertinente para a exploragao das teorias
apresentadas por ser um género que explora linguagem nao verbal e verbal para aludir a
elementos nao explicitos, contém ironias, humor, sarcasmo etc., demandando alta gama de
inferenciacdo e andlise critica. Ademais, o género permite analisar as problemadticas sociais
retratadas, perceber como ha discursos intrinsecos a sociedade e a cultura nas quais a charge
circula e que esses sdo historicamente situados, refletir sobre as ideologias que compdem a
charge e como os leitores podem pensar e questionar sobre suas realidades sociais, premissas

da ADC.

Isso posto, pode-se dizer que o género possui estrutura que o dota de um carater
multimodal por esséncia, assim, em seu pequeno espaco fisico, utiliza diferentes elementos para
o acionamento de indices, evidéncias ou probabilidades socioculturais conhecidas pelos
leitores. E necessario que o texto forneca pistas adequadas e que o leitor mobilize os
conhecimentos adequados para sua compreensdo. Os alunos, entdo, devem acionar suas
memorias de curto e longo prazo, e os frames nos quais estdo organizadas, explorando, dessa
maneira, sua capacidade inferencial. Por esses motivos, ¢ possivel afirmar que uma mesma
charge pode nado ser compreendida em diferentes culturas, pois, em caso da impossibilidade de

acesso aos conhecimentos socioculturais necessarios, toda a compreensao sera afetada.

A defini¢do pela charge presente na proposta*’, por exemplo, se deu devido a sua
atualidade tematica e por, possivelmente, fazer parte do contexto sociocultural de parte dos
leitores brasileiros e, inclusive, estrangeiros, pois, tem como contexto sociocultural uma festa
de fim de ano promovida pelo jogador de futebol Neymar em meio a pandemia da Covid-19,

na qual, supostamente, haveria quinhentos convidados.

41 No original: “Una vifieta comica, una historieta o una tira humoristica, pues todos estos términos se utilizan
como sin6nimos, es un chiste grafico que aparece en una publicacion diaria o semanal, y cuyo propoésito es analizar
un suceso o acontecimiento actual de forma humoristica. El chiste grafico estd compuesto de dos elementos: a. un
dibujo o caricatura; b. un texto escrito con contenido humoristico, irénico, sarcastico, etc.”.

42 A sele¢do de um texto que ndo publicado em um pais de lingua espanhola foi intencional e demonstra a
possibilidade em ensinar idiomas, partindo de eventos comuns a diferentes culturas.
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Esse fato ganhou repercussao e recebeu inimeras criticas, no Brasil e no mundo, devido
ao suposto desprezo e a arrogancia do futebolista frente aos milhdes de infectados e as milhares

de mortes em decorréncia da doenca®’.

¢) As inferéncias para o trabalho critico com uma charge: para fins estritamente
didaticos, dividirei a interpretacdo em dois niveis de inferenciagdo, baseados nos indices mais
explicitos na materialidade textual e que possibilitam construir “inferéncias coerentes com os
esquemas de contetidos preexistentes”** (PADILLA e GIRONZETTI, 2019, p. 107). A leitura
de uma charge, portanto, ¢ uma atribuicao de sentidos, por meio de inferéncias, aos elementos

explicitos, que, por sua vez, aludem aos implicitos.

Os elementos explicitos, processados na memoria de curto prazo, segundo van Dijk
(2009) sao: imagens graficas, cores, frases, caracteristicas fisicas e espaciais, representacao de
objetos de conhecimento comum, representagdo de fendmenos da natureza etc., sdo
responsaveis por acionar um primeiro nivel de inferéncias, menos sofisticadas, (referéncia a
personalidades, a acontecimentos histéricos, a ditados populares, a trocadilhos, a expressoes
idiomaticas, ao contexto sociocultural, a acontecimentos que inspiram o texto, a sensos comuns,
etc.), processados na memoria de longo prazo. Entende-se que esse nivel estd relacionado as
inferéncias léxico-linguisticas, preditivas e explicativas, sdo on-l/ine, € contribuem para aportar
explicacdes, perspectivas sobre pessoas e objetos, para compreender o léxico e elaborar

previsdes sobre o que pode vir a suceder, segundo o contexto.

Quando o leitor associa os indices explicitos as inferéncias do primeiro nivel, torna-se
possivel construir as do segundo nivel, também processadas na memoria de longo prazo, a
diferenca ¢ que sdo mais complexas e relacionam-se diretamente a capacidade em elaborar
analises criticas discursivas da charge. Correlacionam-se as possiveis criticas sociais, objetivos
e intengdes do texto, orientacdo do olhar do publico, fomento a questionamentos critico-sociais,
compreensdo da interdiscursividade, das problematicas sociais implicadas etc. Estas, mais
sofisticadas, sdo off-line e se correspondem as inferéncias elaborativas-associativas que dotam

o leitor da capacidade em associar a materialidade textual a seus conhecimentos prévios,

4 Esta noticia pode ser usada como suporte para contextualizacio durante a aplicagio da atividade:
https://www.mundodeportivo.com/futbol/internacional/20210101/491359188640/neymar-muestra-su-cena-de-
ano-nuevo-e-ironiza-con-lo-de-1os-500-invitados.html.

* No original: “se hacen inferencias coherentes con los esquemas de contenido preexistentes” (PADILLA e
GIRONZETTIL 2019, p. 107).
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contribuindo, assim, para que o leitor tome consciéncia da origem de seus posicionamentos

criticos.

O fundo de conhecimentos citado se refere aos conhecimentos linguisticos do leitor, a
sua capacidade de perceber o contexto sociocultural de producdo, de circulacao e de leitura e
relaciona-los aos discursos prévios, a acontecimentos correlatos, a perspectivas pessoais e
pontos de vista etc., que levam a constru¢do dos diferentes tipos de inferéncias. Portanto,
dificilmente, a interpretacdo do humor, da ironia, do sarcasmo, da critica social, tipicas do
género, se da apenas sobre seus elementos explicitos. Desse modo, uma mesma charge ou
cartum podem ter leituras superficiais que se detenham nos indices mais evidentes ou explicitos,
ou ter leituras mais aprofundadas, alcangadas a partir de reflexdes criticas ancoradas em

evidéncias socioculturais componentes das dimensdes implicitas.

Esta ¢ a grande contribui¢do da capacidade inferencial para a leitura critica de uma
charge: fazer com que a percep¢do das dimensdes ocultas, a opacidade do discurso, sejam
trazidas a tona e, nesse interim, promover a conscientizagao sobre essas elas, rompendo com a
passividade frente a leitura do texto em dire¢do ao papel ativo do leitor e, possivelmente,
fomentando a¢des sociais futuras derivadas dessa nova postura frente ao que se I€,

desenvolvendo o LC.

A seguir, apresento o quadro de referéncia das TC que podem ser exploradas e das
possiveis inferéncias necessarias a compreensao da charge, ressaltando que, a depender da
imagem utilizada, do direcionamento dos professores, dos objetivos da aula, do alunado etc.

este quadro de referéncia pode e deve softrer alteragdes.
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Quadro 3: Referéncia para o percurso 1: charge

QUADRO DE REFERENCIA PARA O PERCURSO 1: CHARGE

Possiveis
tarefas criticas
exploradas nesta
atividade.

1. Identificar o género discursivo utilizado para veicular o
discurso, elaborar reflexdes e construir inferéncias sobre possiveis
porqués das escolhas, fun¢do social, estrutura, caracteristicas principais
e estilo.

2. Interpretar, construir hipoteses e inferéncias sobre as
condigdes, circunstancias e contextos imediatos de producdao e
veiculacdo dos textos, confirmando-as durante a leitura ou com outras
fontes de informacao. Refletir sobre a forma de constru¢dao de umas
inferéncias em detrimentos de outras.

5. Refletir sobre as conotagdes e/ou significagdes de termos ou
expressoes linguisticas utilizadas na construcdo do texto, refletir sobre
seu uso ¢ fun¢do na comunidade em que o texto foi produzido e na que
esta sendo veiculado, construir inferéncias sobre as intengdes do
enunciador ao utiliza-las e sobre as possiveis consequéncias de tais
escolhas. Interpretar metaforas e os objetivos de sua utilizacdo. Avaliar
as relacdes entre palavras dos textos e os efeitos de sentido produzidos
a partir delas.

6. Refletir sobre as atitudes e pontos de vista que adota o
enunciador, ou que oculta, sobre o que diz, construindo inferéncias sobre
suas motivagdes e as relacionando as perspectivas e conhecimentos
socioculturais. Refletir sobre a impossibilidade de neutralidade em
qualquer texto.

7. Perceber as possiveis intengdes implicitas na construcdo do
discurso, refletindo sobre suas possiveis consequéncias para as
interpretacdes e perspectivas do leitor. Refletir sobre a impossibilidade
de neutralidade em qualquer texto.

12. Relacionar as perspectivas pessoais sobre determinado tema
(ideologias) com as trazidas no texto e refletir sobre as proximidades,
distanciamentos € as consequéncias que os textos possam ter na
realidade dos leitores.

Possiveis
inferéncias
construidas
durante a leitura
(nivel 1).

J As vestes do personagem aludem a equipe de futebol Paris Saint
Germain;

. As referéncias fisicas aludem ao jogador de futebol Neymar;

° A expressdo facial alude a raiva, indiferenca, desprezo,
insensibilidade, arrogancia etc. do personagem;

o O movimento das pernas faz men¢@o a um chute em um balde o
que alude a expressao idiomatica “chutar o balde”;

. Os elementos que saem do balde aludem ao coronavirus;

o A sintese de todos os elementos supracitados alude ao contexto

imediato de circulacdo que ¢ a pandemia da Covid-19.
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Possiveis
inferéncias
construidas
durante a leitura
(nivel 2).

° A expressdo facial demonstra descaso, indiferenga, arrogancia,
desdém quanto a necessidade de cuidados > leva a desrespeitar as
recomendacoes de autoridades de satide > o faz devido ao seus status
social);

o O chute em um balde demonstra que ele pode estar irritado,
enraivecido, indiferente, alheio & doenga e aos acometidos por ela >
decidiu ndo guardar a quarentena > nao se importa com o nimero de
mortos em consequéncia da doenga > ndo respeitou as recomendagoes
das autoridades de saude;

o A disposi¢ao dos elementos do balde aludem a propagagdo do
coronavirus em consequéncia do ato (chute no balde) de Neymar > esse
chute no balde alude a uma possivel polémica do jogador > ele pode ter
tido uma atitude errada;

. A charge propde criticas a uma conduta de Neymar > essas
criticas podem ser estendidas a outras pessoas que exercem atos
similares ou que concordam com o futebolista;

. A charge visa a fazer que o leitor perceba as probleméticas
sociais decorrentes de casos de condutas como as do jogador.

Fonte: elaborado pelo autor.
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5.2.2 ACTIVIDAD DE INTERPRETACION LECTORA 1: COMIC

ACTIVIDAD DE INTERPRETACION LECTORA 1: COMIC

En esta actividad, leeremos un texto del género comic y reflexionaremos acerca de sus

elementos y los conocimientos necesarios para comprenderlo bien.

DURANTE LA LECTURA, TRATA DE:
a) Pensar sobre los elementos que componen el comic y su importancia para la
lectura;
b) Relacionar los elementos del comic a sus contextos socioculturales inmediatos;
) Reflexionar acerca de los conocimientos personales que aportas para la
comprension.
1. Te gustan los comics? En general, ;en donde se publican los comics? ;Qué temas

se pueden explotar en un cémic?

2. Observa el comic y luego contesta las preguntas a continuacion:

Figura 23: Charge reprodugao portal Jornal O Tempo (Sem Titulo).

Fonte: Duke. Portal Jornal O Tempo. https.//cutt.ly/FiM3VTo. (28/12/2020)
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3. ,Quién es el personaje representado en el comic? ;Reconoces el contexto en el cual

se inserta la imagen? Cual o cuales elementos te permiten afirmarlo?

4. Para ti, ;cual es la importancia del cubo para los efectos de sentido producidos por
el comic? ;A qué expresion lingiiistica en portugués el acto del personaje se refiere?;La
expresion tiene connotacion positiva o negativa en el contexto? Busca en el internet una

expresion, en espaiiol, con sentido semejante.

5. .Crees que el lenguaje no verbal es suficiente para la comprension del comic? ;Por

qué? ;Cuales informaciones aportaste al cOmic para comprenderlo?

6. ,Qué critica promueve el comic? ;Estas de acuerdo con ella? ;Por qué?

7. Marca, a continuacion, las opciones que crees que son caracteristicas del comic:

) Provocar humor;

) Noticiar un hecho;

) Utilizar ironia y sarcasmo;

) Fomentar una critica social;

) Influenciar puntos de vista del lector;

) Ser fiel a rasgos fisicos de personalidades;

) Dar mas importancia a frases que a dibujos;

) Presentar juicios de valor acerca del tema retratado;

) Promover reflexiones sobre acontecimientos relevantes.

AN AN AN AN AN AN A AN A
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5.2.3 DISCUSSAO SOBRE AS QUESTOES PROPOSTAS

Profesores, las consignas propuestas tratan de fomentar la capacidad de posicionarse
criticamente sobre el contexto social-historico-cultural en el que se inserta el comic. Esta
actividad busca subsidiar un andlisis critico del discurso del texto hecha por los alumnos,
explotando la relacién entre el texto, su discurso y la sociedad en que circula, lo que abre paso
para que el lector pueda interpretar y comprender las criticas presentes en las dimensiones
implicitas en el texto, posibilitando futuras reacciones frente a las problematicas sociales
aludidas por ella.

Se espera que la actividad pueda promover lecturas proactivas y cuestionadoras, lo que
puede conllevar actitudes frente a las consecuencias sociales de los actos que retracta el comic,
alcance de la Literacidad Critica. Para ¢llo, es necesario concienciar a los alumnos acerca de la
importancia del gerenciamiento de las informaciones de la materialidad textual y de los
conocimientos socioculturales previos accionados que posibilitan construir inferencias

coherentes para alcanzar las significaciones pertinentes a los posibles objetivos del texto.

Vale la pena subrayar que todas las inferencias son derivadas de la capacidad del lector
en relacionar los elementos explicitos del comic y procesarlos en la MCP: (un personaje
masculino > referencia a indumentarias prototipicas de un equipo de futbol > rasgos fisicos
que aluden a un futbolista > tiene una expresion facial destacable > patea un cubo > salen
elementos de ese cubo) a sus conocimientos previos, asi que si uno no puede asociarlos, el

numero de inferencias construido sera afectado.

Asimismo, debe haber el reconocimiento minimo de elementos del contexto previo y
que componen la dimension implicita del comic, procesados en la MLP: (hay una enfermedad
causada por un virus > la existencia de la pandemia que provoco miles de muertes > hay
recomendaciones para que las personas queden en sus casas y eviten asistir a lugares
concurridos > el personaje es un futbolista que juega por PSG > el futbolista estd involucrado
en polémicas > él es una personalidad arrogante > él organizo una fiesta para quinientas
personas y luego lo nego > él recibio muchas criticas sobre su conducta > etc.). A partir de

€sos conocimientos minimos y variables, es posible construir otras inferencias acerca del comic.

Se espera que las consignas desarrollen la concienciaciéon de que los elementos
implicitos son mas abundantes que los explicitos y provoquen reflexiones acerca del aporte de

los conocimientos accionados, permitiendo a los estudiantes notar eso propicia la construccion
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de nuevas informaciones. Por ejemplo, si el estudiante relaciona el personaje a un futbolista y
al contexto de la pandemia de Covid-19, puede activar frames relacionados a esos contextos y,

entonces, construir inferencias para dotar el comic de coherencia local y global.

Dicha concienciacion, puede desarrollar una reflexion autocritica, en el sentido de que
el lector se percata de su importancia para la construccion de significaciones, que seran
variadas, y comprende el caracter interactivo de la comprension lectora. Se debe exponer que,
por distintos motivos, el comic no provee todas las informaciones necesarias y que, por ello, el
desarrollo de la capacidad inferencial serd esencial para la construccion de significaciones.

Veamos las cuestiones con detenimiento.

La cuestion 1 (Te gustan los comics? En general, ;en dénde se publican los comics?
.Qué temas se pueden explotar en un comic?) sirve para la sensibilizacion acerca del género
y para movilizar conocimientos previos de los estudiantes sobre los medios de divulgacion de
comics (periodicos impresos o digitales, revistas, redes sociales etc.) y sus objetivos. Se puede
fomentar reflexiones acerca del medio de divulgacion y por qué los comics son publicados en

ellos, con el objetivo de introducir las funciones sociales del género.

En la cuestion 3 (;Quién es el personaje representado en el comic? ;Reconoces el
contexto en el cual se inserta la imagen? ;Cual o cudles elementos te permiten afirmarlo?)
se busca verificar si el lector puede reconocer los elementos composicionales de la dimension
explicita y relacionarlos a los aspectos socioculturales a los que aluden, presentes en la
dimension implicita del comic, para construir el primer nivel de inferencias. A través de los
rasgos fisicos y de objetos retratados, los lectores deben intentar movilizar conocimientos
previos acerca del personaje, de sus indumentarias, del contexto previo, de contexto social del
hecho y, si eso ocurre, construir inferencias predictivas, por ejemplo, que seran compuestas a
partir de elementos que aluden a personas, objetos y lugares. Asi que el lector podra inferir: que
el personaje es Neymar > que los elementos que salen del cubo aluden al coronavirus > que el

comic se insiere en el contexto de la pandemia del covid-19 > etc.

Si los alumnos no poseen los conocimientos socioculturales previos necesarios, €s
funcién del profesor establecer estrategias para sensibilizacion del lector hacia el contexto, a

través de otros textos, videos, discusiones entre los colegas etc.

La cuestion 4 (Para ti, ;cual es la importancia del cubo para los efectos de sentido

producidos por el comic? ;A qué expresion lingiiistica en portugués el acto del personaje
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se refiere?;La expresion tiene connotacion positiva o negativa en el contexto? Busca en
un diccionario de espafiol una expresion que exprese lo mismo.), superficialmente sugiere
tratar solo de la dimension lexical, pero el objetivo es verificar si los lectores pueden interpretar
y asociar el lenguaje no verbal (dimension explicita) a la expresion lingliistica a que se refiere

en portugués (dimension implicita).

Es posible que los lectores brasilefios infieran que la actitud del personaje aluda a la
expresion “chutar o balde” que tiene connotaciones distintas (desistir, ser descuidado;
expresar rabia; no asistir a un compromiso; mentir, ingerir demasiada bebida o alimentos;
divertirse, salir de fiestas etc.), asi que las inferencias léxico-lingliisticas, on-line, seran

responsables de resolver ambigiiedades e inducir las significaciones mas coherentes al contexto.

Se busca explotar la capacidad de comprension de las connotaciones evocadas por la
expresion en el contexto sociocultural retractado y del lector, construyendo inferencias 1éxico-
lingtiisticas y desarrollar la capacidad de reflexion acerca de las posibles intenciones,

posicionamientos y objetivos del texto, inferencias elaborativas-asociativas.

Se busca fomentar que el lector vaya mas alla y elabore el analisis critico del uso de la
expresion en el comic, construyendo inferencias elaborativas-asociativas acerca de los posibles
sentidos, del punto de vista, de los juicios de valor y objetivos subyacentes al uso en el comic,
el carécter ironico y sarcastico de que puede conllevar la utilizacidn, si hay connotacion positiva
0 negativa y reflexione sobre como los elementos del texto pueden orientar la mirada y la
comprension del lector hacia una supuesta critica hecha a la conducta del personaje.

Ademas, se debe estimular la capacidad del lector para observar que el comic esta
constituido por discursos y que esos estan inseridos en contextos historicos, politicos y sociales,
asi que, es posible reflexionar sobre las motivaciones y objetivos involucrados en la eleccion
de la expresion, si el uso tiene sesgos 0 no y como la expresion puede provocar reacciones
sociales en los lectores, conductas pregonadas por la LC.

La cuestion 5 (; Crees que el lenguaje no verbal es suficiente para la comprension del
comic? ;Por qué? ;Cuales informaciones aportaste al comic para comprenderlo?), se
encarga de promover la concienciacion acerca de la importancia del lenguaje no verbal,
destacando que sus significaciones se consolidan a partir del gerenciamiento, activacion,
comparacion y contraposicion de conocimientos socioculturales que complementan las
dimensiones implicitas del comic. Se busca explotar la capacidad del lector en comprender y

evaluar los conocimientos necesarios para identificar al personaje, el virus, la expresion
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idiomatica, el contexto inmediato y, mas importante, la critica social velada. Esto puede
promover la autorreflexion sobre las formas coémo los conocimientos son activados y como se
construyen las posibles inferencias (;Cémo y por qué infiero esto de esta manera? ;Qué
conocimientos me permitieron inferir eso? ;Qué me permite afirmar que del cubo salen virus?
(Por qué comprendo que hay una critica en el cémic?).

En la cuestion 6 (;Qué critica promueve el comic? ;Estas de acuerdo con ella? ;Por
qué?) se busca explotar la capacidad del lector en elaborar la sintesis de todos los elementos de
comic, explicitos e implicitos, para inferir la posible critica social velada en el comic y
posicionarse en relacion a ella, de manera critica y autocritica. Segun el punto de vista de este
trabajo, un posible objetivo del comic es fomentar criticas hacia todas las personas que, como
Neymar, ponen sus anhelos arriba de las necesidades de la sociedad, en general.

De suerte que para alcanzar dicha interpretacion se hace necesario que los alumnos
hayan hecho todo el recurrido critico que propusimos en las preguntas anteriores, accionando
los conocimientos minimos a partir de los elementos explicitos, construyendo las inferencias
coherentes a partir de accionamiento de los frames adecuados y planteando anélisis criticos, lo
que propicia empezar a caminar hacia el desarrollo de la literacidad critica, en clase.

En tanto profesores, debemos tener presente que la comprension critica no es algo lineal
o universal, pues puede que el objetivo critico del comic no sea alcanzado, ya que lectores
distintos pueden tener posicionamientos criticos diferentes en relacion a la actitud de Neymar.
Eso depende del contexto sociocultural en que se inscribe cada alumno, lo que influye
directamente en las inferencias construidas y en su comprension critica.

Por ejemplo, el lector que coincida con la conducta de Neymar construira inferencias
explicativas, off-line, para, posiblemente, aportar justificaciones para la actitud del futbolista,
lo que comprometeria la comprension critica. Puede que este lector infiera que Neymar tuvo
una conducta justificable por distintos motivos: la enfermedad no es tan grave > tiene expresion
de rabia > Neymar se enojo por las imposiciones de los organos de salud > él solo quiere
divertirse > él no hace nada mal > no hay problemas en promover fiestas > hay un desespero
injustificable hacia el virus etc.

Por otro lado, el lector que no coincida con la conducta del futbolista, podra desarrollar
un analisis critico de manera mas sofisticada y tomar conciencia sobre su proprio proceso
inferencial que le llevara a comprender la critica hecha en el comic. Ese lector puede construir
inferencias elaborativas-asociativas, off-line, para elaborar la lectura critica del comic, a partir
de sus expectativas sobre los objetos, el personaje, el contexto previo y de circulacion: (no

respeto la cuarentena > tiene expresion de arrogancia > se canso de estar en cuarentena >
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esta involucrado en otra polémica > él no hace caso al numero de enfermos y muertos > se
cree mejor que los otros debido a su status social > Neymar tuvo una conducta irresponsable
> disemino el virus de alguna forma > influencia negativamente a las personas > etc.).

Esas inferencias no solo contribuyen a la comprension de la posible critica a la conducta
del futbolista, sino que puede extenderse a otras personas que comparten sus posicionamientos
frente a la pandemia. Dicho entendimiento puede posibilitar al lector posicionarse acerca del
hecho retractado, reflexionando acerca de su concordancia o no, a la supuesta critica.

Por fin, cabe recalcar la consigna 7 que, por medio de una tipologia distinta de las demas,
trata de verificar qué aprendieron los alumnos sobre el género. Segln las respuestas apuntadas,
los profesores podran observar si el estudiante identifico la funcion social del comic, sus
propodsitos y algunas de sus caracteristicas composicionales (“utilizar ironia y sarcasmo”;
“aludir a caracteristicas fisicas, pero sin fidelidad). Comprenderlos es importante pues afectan
directamente la capacidad inferencial del lector, una vez que hay dos caminos: si el lector puede
relacionar los elementos composicionales al contexto a que remiten, mas inferencias coherentes
seran construidas; por otro lado, si el lector no puede entablar dichas relaciones, no podra
construir inferencias coherentes y, en consecuencia, su comprension sera afectada.

La actividad trata de observar, igualmente, la capacidad del alumno en comprender las
funciones sociales, que son observadas en las dimensiones implicitas (influenciar puntos de
vista del lector; fomentar criticas sociales; presentar juicios de valores acerca del tema retratado;
promover reflexiones sobre acontecimiento relevante; provocar humor; etc.). Esta capacidad
puede demostrar si el lector pudo evocar reflexiones criticas sobre el comic, ya que permiten
comprender los juicios de valor; las funciones, y posibles razones, de la utilizacion de la ironia
y el humor, y como eso puede orientar la mirada del lector hacia los puntos de vista de la

imagen.
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5.3 PERCURSO DIDATICO 2: CARTAZ PUBLICITARIO.

Este percurso didatico apresenta formas para explorar as dimensdes implicitas em
cartazes publicitarios, com o fim de desenvolver do LC. O foco ¢ oferecer subsidios para que
os alunos possam defender seus pontos de vista e posicionar-se frente as problematicas
suscitadas no texto, superando leituras passivas e refletindo sobre como este género atua para
atrair e persuadir, demonstrando que, muitas vezes, utiliza-se da reproducdo de ideologias,

estereotipos, vieses politicos, religiosos etc. naturalizados nas sociedades nas quais circula.

Para tanto, a apropriagdo de premissas da ADC apresenta-se como uma perspectiva 1til,
pois oferece insumos para que os alunos elaborem uma andlise critica, a partir do desvelamento
da opacidade discursiva da publicidade e observem como ela esta construida sob a luz de
relacdes de poder, preconceitos e esteredtipos que convergem na perpetuacdo e/ou constru¢ao
de ideologias, podendo, portanto, atuar sobre os pontos de vista dos sujeitos. A leitura elaborada
sob essa orientacao contribui para que os alunos percebam as relagdes entre o texto, os discursos

que o perpassam e a sociedade.

Por fim, defende-se que esse processo promove o alcance do LC, dado que o leitor
podera posicionar-se ativamente sobre discursos adjacentes aos da publicidade, promovendo
reflexdes, questionamentos e agdes sociais que respondam as necessidades de nossos tempos,
que tangem a igualdade de géneros, a negagdo do sexismo e a eliminacao de esteredtipos de

papéis de género, na publicidade explorada.

a) Objetivos: este percurso busca explorar a capacidade do leitor em identificar como
os elementos da campanha sdo combinados para orientar e persuadir o publico, a partir de
sensos comuns, esteredtipos de género e preconceitos; visa a aportar insumos para que os alunos
percebam as relagdes de poder ocultadas na publicidade, que servem a reprodugdo de supostos
papéis sociais de homens e mulheres na sociedade e, simultaneamente, evidenciam algumas em
detrimento de outras; objetiva desenvolver a consciéncia sobre o papel de publicidades na
formagdo de subjetividades, refletindo sobre a funcao proativa do leitor para a construcao de
significagoes; por fim, pretende desenvolver a capacidade autocritica frente os conhecimentos
pessoais, pressuposicdes, pressupostos, preconceitos, ideologias aportadas a construgdo de

significagdes.

b) O Género: as publicidades sdo apontadas por 57% dos professores participantes como

um dos géneros mais utilizados em suas atividades de leitura. Isso demonstra sua importancia
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para o ensino e corrobora a existéncia da demanda por propostas que apontem caminhos

variados para explorar suas dimensdes.

As publicidades tém alto poder de convencimento e persuasdo e, em tempos de
democratizagdo da internet, ¢ importante que a escola fomente discussdes e fornega subsidios
para leituras criticas que levam a reflexdes sobre como elas podem construir, reproduzir e, até
mesmo, desconstruir esteredtipos, relagdes de poder, demarcar papéis sociais de prestigio,
estabelecer critérios de aceitacao social, refor¢ar preconceitos, ideologias, géneros, etc. Torna-
se imprescindivel que a escola conscientize os estudantes sobre como campanhas publicitarias
sdo um meio de disseminagao de interesses mercadoldgicos, politicos e ideoldgicos dos grupos

dominantes.

Isso posto, ao explorar campanhas publicitarias, os professores podem levar os alunos a
analisar, refletir e posicionar-se sobre as dimensdes explicitas e implicitas que auxiliam na
construcdo de significacdes. Em vista disso, a escolha da publicidade presente no percurso foi

feita para contribuir com tematicas que permeiam o dia a dia dos estudantes.

Intitulada “Huele a Hombre” (“Cheire como homem”, em traducado livre), a campanha
que inspira a presente atividade foi veiculada no Chile, em 2011, pela empresa Procter &
Gamble. A multinacional possui diversas marcas de produtos voltados a higiene pessoal, dentre
elas, a Old Spice, cujos produtos sdo destinados ao publico masculino. A campanha foi
promovida através de inser¢des na televisio e radio®, divulgacio de cartazes em transportes
publicos e da criagdio de um site oficial especifico, cujo endereco era

/46

http://www.hueleahombre.cl/*® e no qual havia videos sobre a campanha.

Adicionalmente, foi criada uma pagina especifica no Facebook*” voltada a publicacdes
de cartazes sobre a campanha e que traziam o seguinte slogan: “Si hueles a nifiita, te ves como
nifiita”, em conjunto com elementos visuais que aludem a objetos que sdo, habitualmente,
destinados ao publico feminino e infantil, como urso de pelucia, chocolate, pirulito, flor,
prancha de cabelo, lago e curvador de cilios. Trés desses cartazes serdo o objeto de leitura nesta

atividade e foram selecionados devido a sua atualidade tematica, a riqueza de analises criticas

45 As inser¢des nas radios veiculavam o seguinte slogan, adaptado para o meio “si la miisica que escuchas suena
a nifiita, es porque hueles a nifiita”.

4 O site encontra-se desativado e 0s acessos feitos ao endereco citado sdo desviados para o site principal da
empresa Procter & Gamble.

47 A pagina também foi desativada, ap0s rejei¢do do publico.
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que permitem e de como suas dimensdes implicitas podem tornar-se um fator de reproducao de

ideologias para as futuras geracdes.

A campanha nao foi bem aceita pelo publico e recebeu inimeras criticas e, inclusive,
notificacdes judiciais foram feitas contra a empresa. Dessa forma, no mesmo ano, a empresa
desativou as plataformas voltadas a veiculagdo desta campanha e eliminou todos os cartazes de

suas redes sociais, no entanto, ¢ possivel encontrar reproducdes desses materiais na internet.

¢) As inferéncias para o trabalho critico com o género: como feito no percurso
anterior, ¢ frutifero pensar a construcao de inferéncias dividida em dois niveis, nos quais 0s
elementos explicitos, linguagem verbal e/ou ndo verbal, s3o processados na MCP ¢ associados
as representagdes socioculturais as quais alude, construindo assim o primeiro nivel de

inferéncias, processados na MLP.

Esse nivel se relaciona as inferéncias 1éxico-linguisticas, preditivas e explicativas e sdo
on-line. Estabelecida a associagdo no primeiro nivel, se faz possivel construir inferéncias do
segundo nivel, também processadas na MLP, mais relacionadas as elaborativas-associativas,
off-line, e estabelecer andlises criticas discursivas da publicidade. Como referido, sdo mais
sofisticadas e possibilitam aos alunos associar seu arcabougo sociocultural e avaliar possiveis
ideologias, pontos de vista, inten¢des, consequéncias etc. dos textos E a partir delas que os

alunos podem compreender valores, crengas e objetivos veiculados por uma marca ou uma institui¢ao.

A capacidade inferencial, portanto, tem protagonismo para a compreensdo de
campanhas publicitarias, pois essas sdo carregadas de implicitos, de ndo ditos, exploram
ostensivamente a opacidade da linguagem e se valem disso como estratégias para economizar,

a primeira vista, tempo e espago.

Sobretudo, esses implicitos funcionam para conduzir o publico na recuperagdo de
informagdes subjacentes a materialidade textual para responder aos objetivos comerciais, seja
vender um produto, informar, conscientizar, fazer o publico agir de alguma maneira etc. Para
1sso ““a publicidade utiliza-se de informagdes presentes na memoria coletiva, que sdo facilmente

recuperadas pelo ouvinte”, através de inferéncias (SCHWERTNER, 2012, p. 9).

Pode-se assim assumir que a construgdo do discurso publicitario se da através
de um processo inferencial, que permite a construgdo de diferentes suposicdes
e no qual o leitor relaciona as informagdes percebidas no antincio ao seu
conhecimento de mundo, formulando hipoteses que levardo a conclusio,
através de um processo dedutivo. (SCHWERTNER, 2012, p. 28).
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Na opacidade das publicidades, reside uma gama de elementos que aludem a
pressupostos relacionados a valores, crengas, estereotipos, ideologias e preconceitos que podem
estar relacionados ao racismo, homofobia, violéncias de género etc. Ademais, a capacidade

inferencial pode auxiliar na percepgdo sobre

sua origem, autoria, circunstancias em que foi elaborada, sua insercdo
temporal, relagdo com outros documentos, destinatario, simbolismo,
composi¢do, formato, estrutura discursiva, significado, finalidades,
articulagdes com o processo historico. (RAMOS, 1999, p. 10).

Essa ¢ a grande contribuicao das inferéncias para a leitura de publicidades, permitir o
desvelamento das dimensdes ocultas que abrem caminho para andlises criticas dos discursos

que as perpassam.

Desse modo, as inferéncias sao imprescindiveis ao desenvolvimento do LC, auxiliando
na conscientizagdo de que campanhas publicitarias ndo servem apenas a exposi¢ao de produtos,
mas também a transmissdo de discursos, abrindo caminho para possiveis posicionamentos e

agoes dos leitores.

A seguir, apresento o quadro de referéncia das TC e das inferéncias que podem ser
construidas para a compreensdo da publicidade. Reitero que isso depende do direcionamento
dos professores, dos objetivos da aula, do alunado etc., logo, a referéncia pode e deve sofrer

alteracoes.
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Quadro 4: Referéncia para o percurso 2: cartel publicitario.

QUADRO DE REFERENCIA PARA O PERCURSO 2: CAMPANHA

PUBLICITARIA

Tarefas
Criticas
contempladas na
atividade.

1. Identificar o género discursivo utilizado para veicular o
discurso, elaborar reflexdes e construir inferéncias sobre possiveis
porqués das escolhas, fun¢do social, estrutura, caracteristicas principais
e estilo;

2. Interpretar, construir hipoteses e inferéncias sobre as
condi¢des, circunstancias e contextos imediatos de produgdo e
veiculacdo dos textos, confirmando-as durante a leitura ou com outras
fontes de informagdo. Refletir sobre a forma de construgdo de umas
inferéncias em detrimentos de outras.

3. Definir o possivel publico alvo e/ou o perfil do leitor para o
qual o discurso estd dirigido, construir inferéncias sobre os porqués
desse direcionamento, as estratégias utilizadas na constru¢do do texto e
as possiveis consequéncias da afiliagdo ou ndo ao discurso do texto por
seu publico alvo.

5. Refletir sobre as conotacdes e/ou significagdes de termos ou
expressoes linguisticas utilizadas na constru¢do do texto, refletir sobre
seu uso e fungdo na comunidade em que o texto foi produzido e na que
esta sendo veiculado, construir inferéncias sobre as intencdes do
enunciador ao utiliza-las e sobre as possiveis consequéncias de tais
escolhas. Interpretar metaforas e os objetivos de sua utilizagdo. Avaliar
as relagdes entre palavras dos textos e os efeitos de sentido produzidos
a partir delas;

6. Refletir sobre as atitudes e pontos de vista que adota o
enunciador, ou que oculta, sobre o que diz, construindo inferéncias
sobre suas motivacdes e as relacionando as perspectivas e
conhecimentos socioculturais. Refletir sobre a impossibilidade de
neutralidade em qualquer texto.

7. Perceber as possiveis inten¢des implicitas na constru¢ao do
discurso, refletindo sobre suas possiveis consequéncias para as
interpretagdes e perspectivas do leitor. Refletir sobre a impossibilidade
de neutralidade em qualquer texto.

8. Observar e refletir sobre as identidades e as vozes presentes
ou representadas nos textos (ragas, etnias, classes, género, sexo etc.) e
construir inferéncias sobre as motivagdes que levam a presenca de
uma(s) e ao silenciamento de outra(s).

10. Refletir, interpretar e construir inferéncias sobre a
interdiscursividade presente nos textos, interpretando os discursos
prévios e o atual que compdem o texto.
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12. Relacionar as perspectivas pessoais sobre determinado tema
(ideologias) com as trazidas no texto e refletir sobre as proximidades,
os distanciamentos e as consequéncias que os textos possam ter na
realidade dos leitores.

Possiveis
inferéncias
construidas
durante a leitura
(nivel 1).

. O fundo alude a paredes de banheiros > o personagem estd nesse
cdmodo > estar ai alude a cuidados com a higiene pessoal;

o Os pelos no torso e nas axilas aludem ao corpo masculino >
aludem ao publico meta masculino;

. A imagem do recipiente alude a desodorantes > produtos de
higiene pessoal destinados a homens tém fragrancia mais acentuado >
os destinados a mulheres sdo mais suaves > fragrancias suaves sao
atribuidas ao sexo feminino;

o Os pelos longos das axilas remetem a cabelos longos, que sdo
atribuidos ao sexo feminino > mulheres cuidam dos cabelos > a vaidade
¢ atributo conferido ao sexo feminino > os objetos apresentados sio
utilizados por mulheres > seu uso por homens revela caracteristicas
femininas.

Possiveis
inferéncias
construidas
durante a leitura
(nivel 2).

. A sintese dos elementos alude a cultura machista e reforca a
misoginia > refor¢a 0 machismo toxico > por consequéncia reforca a
violéncia de género > refor¢a a homofobia;

o O slogan tem viés sexista baseado em papéis de género > a marca
¢ (ou nao ¢€) machista > ha cheiros de homens e cheiros de mulheres >
cheirar como meninas confere atributos infantis e femininos a homens
> ter aspectos femininos ¢ negativo;

o O uso do diminutivo refere-se as meninas de forma pejorativa >
alude a uma suposta superioridade masculina e inferioridade do sexo
feminino > alude a uma relagdo direta entre infantilidade e sexo
feminino;

J O discurso alude a supervalorizagio de esteredtipos do que ¢ ser
masculino > fomenta a ado¢ao de modelos masculinos preestabelecidos
e aceitdveis na sociedade > aspectos masculinos sdo superiores em
relagdo ao género oposto;

. O slogan desabona os cheiros > objetos > sensagdes > imagens
que culturalmente aludem ao que se espera do que ¢ “ser mulher”

. Os recursos visuais aludem a padrdes de beleza masculinos >
aludem a papéis esperados para cada género;

J A publicidade d4 voz aos homens que se identificam com o
cartaz > exclui os que ndo se identificam e silencia o publico feminino.

Fonte: elaborado pelo autor.
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53.1 ACTIVIDAD DE INTERPRETACION LECTORA 2: CARTEL DE
PUBLICIDAD

ACTIVIDAD DE INTERPRETACION LECTORA 2: CARTEL DE
PUBLICIDAD

En esta actividad, leeremos afiches de una campaiia publicitaria y reflexionaremos acerca
de sus elementos y los conocimientos necesarios para comprenderlo bien.

DURANTE LA LECTURA, TRATA DE:

a) Observar las relaciones entre los elementos visuales representados y las
palabras;

b) Reflexionar sobre los conocimientos necesarios para comprender el objetivo de
la publicidad.

1. Antes de leer los afiches, reflexiona: ;donde ves publicidades en tu dia a dia? Para
ti, ;cual es la principal funcion de campaiias publicitarias? ;Qué objetivos pueden tener
las publicidades? ;Te parece que, de alguna manera, las publicidades pueden influenciar
los puntos de vista de las personas? ;Por qué?

Figura 24: Afiches publicitarios de Old Spice - Chile.

SIHUELES A NINITA
TE VES COMO NINITA
...... C Spic

S| HUELES ANINITA

SIHUELESANINITA === \
o TEVES COMO NINITA

TEVES COMO NINITA
...... Ok

£

Fonte: Campaia: "huele a hombre" 2011. Reprodugdo de La jaula sin puerta. http://www.lajaulasinpuerta.cl/.
Acesso em: 11/02/2021
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2. . Qué producto se anuncia? ;Crees que eres parte del publico meta? ;Qué te lleva
a afirmarlo?

3. Tras leer los afiches, rellena el cuadro con los roles que la publicidad asigna a

hombres y mujeres, en los afiches.

MUJERES HOMBRES

4. .Qué relaciones hay entre “oler a niiiita” y “verse como niiiita”? Segun el afiche,

Jesas relaciones tienen connotaciones positivas o negativas? Razona tu respuesta.

5. Lee, nuevamente, el eslogan de la publicidad: “Si hueles a nifiita, te ves como
nifiita”. [Te parece que el uso del diminutivo en “niiiita” tiene valores afectivos o

despectivos? ;por qué?

6. .Qué ideas la publicidad vehicula y reproduce sobre lo que es “ser hombre” y “ser

mujer” ;Estas de acuerdo con ellas? ;Por qué?
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5.3.2 REFLEXOES SOBRE O PERCURSO PROPOSTO

Profesores, esta actividad fue desarrollada para explotar la capacidad de analisis critica
de los estudiantes y para que observen la importancia de la capacidad inferencial en la
comprension de que las publicidades reproducen ideologias, actuan sobre subjetividades,

propagan preconceptos, prejuicios, estereotipos etc.

De esa manera, la actividad puede permitir a los alumnos declinarse o filiarse a los
discursos reproducidos. Para ello, es necesario explotar la relaciéon inmediata entre la
publicidad, la sociedad, la cultura y los discursos adyacentes, y como la sintesis de esa relacion
puede reproducir relaciones de poder y de dominio, propagando estereotipos con implicaciones

ideoldgicas en los posicionamientos del lector.

Asi que el ADC puede estimular reflexiones sobre las problematicas sociales implicadas
en la publicidad, impulsando lecturas proactivas y cuestionadoras, lo que puede acarrear
actitudes frente a las consecuencias sociales derivadas del discurso propagado por la publicidad,

contribuyendo a la Literacidad Critica.

Antes que nada, es importante que los lectores reconozcan elementos minimos
provenientes de ideas naturalizadas en las sociedades, posiblemente presentes en dimension
implicita de la publicidad: (los discursos que valoran el sexo masculino > discursos que
rechazan la existencia de hombres sensibles > imaginarios que asocian la feminilidad a
debilidad y a olores suaves > asociaciones de objetos especificos para cada género >
estereotipos de género > etc.). Ese reconocimiento depende de la relacion entre el lector, sus
perspectivas sobre la teméatica de la publicidad, sus puntos de vista acerca de géneros, los

discursos subyacentes, lo que posibilita la construccion de las inferencias del primer nivel.

Los elementos de la dimension implicita se asocian a los elementos explicitos en la
materialidad textual: cuerpo masculino > blanco > delgado > vellos en el torso y en la axila >
ladrillos vidriados > pelo largo > moriio > trenza > plancha de pelos > envase > eslogan. Es
importante subrayar que todas las inferencias son derivadas de la capacidad del lector en
comprender eso elementos explicitos, relacionarlos al contexto previo y a los conocimientos
socioculturales que, a su turno, aluden a elementos implicitos, con el fin de iniciar la

construccion de significaciones del cartel.
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El primer nivel de inferencias posibilita atribuir nuevas significaciones construidas por
inferencias predictivas y elaborativas-asociativas, que permiten asociar las expectativas del
lector a su capacidad para evaluar la interdiscursividad presente en el texto, asociandola a sus
ideologias y elaborando analisis acerca de los posibles puntos de vista, estereotipos, roles de
género reproducidos en el cartel: hay olores especificos, segun el género > oler a hombre es
bueno > caracteristicas femeninas son inferiores > son las mujeres que se cuidan los pelos >

no esta bien parecerse a una nifia > es mejor parecerse a un hombre que a una mujer > etc.

A partir de las inferencias construidas, los alumnos podran observar que la publicidad
busca divulgar la marca de un antitranspirante, sin embargo, esta atravesada por discursos
sexistas que refuerzan relaciones de poder patriarcales, silencian a las mujeres, refuerzan
prejuicios y la violencia de género. Igualmente, el cartel promueve y sobrevalora patrones
estereotipados de lo masculino como superiores, adecuados y aceptables, mientras que

desprecia aspectos habitualmente asignados al sexo femenino.

Pese a los elementos explicitos, esos discursos son velados, pero pueden ser desvelados
por medio de la asociacion entre el ADC a la construccion de inferencias elaborativas-
asociativas acerca de los roles sociales habitualmente asignados a hombres y mujeres, segun
los conocimientos socioculturales y la sensibilidad del lector: ser hombre es algo positivo >
establecer que ser “nifiita”, o del sexo femenino, tiene cardacter despectivo > el sexo masculino
es fuerte > rudo > caracteristicas femeninas son débiles > suaves > las mujeres son vanidosas
> caracteristicas femeninas son inferiores y no deseadas para los hombres > etc.. Veamos las

cuestiones con detenimiento.

La cuestion 1 (Antes de leer los afiches, reflexiona: ;donde ves publicidades en tu
dia a dia? Para ti, ;cual es la principal funcion de campafias publicitarias? ;Qué objetivos
pueden tener las publicidades? ;Te parece que, de alguna manera, las publicidades
pueden influenciar los puntos de vista de las personas?) trata de sensibilizar a los alumnos
hacia el género de discurso y busca fomentar reflexiones acerca de los medios en los que se
pueden encontrar publicidades.

Otro objetivo es explotar los posibles conocimientos del alumnado acerca de las
funciones sociales de campafias publicitarias y cémo pueden influenciar y/o crear
subjetividades. Es importante reflexionar acerca de las funciones sociales del género que no
siempre tratan de vender un producto, sino que pueden buscar concientizar, advertir, divulgar,

promover eventos etc.
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La cuestion 2 (;Qué producto se anuncia? ;Crees que eres parte del piblico meta,
qué te lleva a afirmarlo?) busca hacer que los alumnos apunten la clase de producto que se
vende, en la imagen utilizada no es posible leer de manera clara, tal vez por la dimension del
cartel, pero es posible inferirlo a partir de los elementos explicitos que forman una cadena de
construccion de significaciones para inferir que se trata de desodorantes: el fenotipo alude al
cuerpo masculino > por la pared, esta en un bario > utilizard productos de higiene personal >
la posicion del brazo alude a la manera que utilizamos productos en las axilas > el envase es
prototipico de desodorantes > el producto que se anuncia es un desodorante.

Esas inferencias apuntadas se relacionan a las explicativas y predictivas construidas a
partir de las expectativas acerca de espacios, objetos y acciones mas probables para la situacion,

posibilitando la coherencia local para la publicidad.

Los elementos explicitos, el cuerpo masculino y el lenguaje verbal, principalmente,
permiten que los alumnos evalten si son parte o no del piblico meta de los afiches. El publico
femenino, tal vez, no se vea como publico meta de la publicidad, pues el eslogan, como dicho,
presenta connotacion ofensiva a las mujeres. Es extremadamente relevante observar los
alumnos del sexo masculino que se identifican y los que no como publico meta y provocar
reflexiones de los porqués de esa identificacion: ;cudles son los elementos que atraen la
atencion? ;De qué manera la publicidad pudo (o no) persuadirlos? Para los que no se identifican
es importante cuestionar: ;por qué no se identificaron? ;Qué elementos los alejan del objetivo

de los afiches?

La consigna 3 (Tras leer los afiches, rellena el cuadro con los roles que la publicidad
asigna a hombres y mujeres, en los afiches). Trata de provocar que el estudiante construya
las posibles inferencias acerca de los roles sociales de género, que circulan en las sociedades,
explotados en la publicidad. Es posible que los estudiantes sefialen caracteristicas que tienen
como naturalizadas en sus memorias. Pueden construir inferencias elaborativas-asociativas que
aluden a: hombres deben ser fuertes >deben ser rudos > tienen que denegar caracteristicas
femeninas > no pueden utilizar determinados objetos >mujeres deben ser sensibles > deben
ser vanidosas > deben utilizar determinados objetivos > etc.)

La consigna, asimismo, trata de provocar la autorreflexion de los estudiantes sobre sus
imaginarios preconcebidos y naturalizados acerca de los roles de género y que la publicidad
trata de activar, a través de las construcciones inferenciales del lector. Es posible promover

discusiones acerca del imaginario de lo masculino y lo femenino que tienen los alumnos, de
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donde provienen, por qué los tienen, qué posibles consecuencias para sus vidas eses imaginarios
pueden conllevar etc.

Asi que, a partir de las respuestas puestas en el cuadro se puede reflexionar: ;Cuales son
estereotipos de masculinidad que explota la publicidad? ;Qué imaginario de masculinidad esta
implicito en la publicidad? ;Qué conocimientos cada lector aporta para la significacion?

En la cuestion 4 (;Qué relaciones hay entre “oler a niiiita” y “verse como nifita”?
Segun el afiche, ;esas relaciones tienen connotaciones positivas o negativas? ;Qué te
permite afirmarlo?), se busca hacer que los estudiantes reflexionen sobre la forma como el
eslogan, a través del lenguaje verbal, esta plagado por relaciones de poder sociales basadas en
el patriarcado y, en consecuencia, refuerza y reproduce el sexismo, la misoginia y la homofobia,
ademas se busca que los estudiantes evaluen si la publicidad establece positivamente o no las
caracteristicas que tenemos naturalizadas de las mujeres, lo que depende de la percepcion de
los posibles objetivos e ideologias intrinsecos al cartel.

A partir de inferencias explicativas el publico puede darse cuenta de las “consecuencias
que hay en no oler como hombre”: (hombres que no huelen a hombres no son aceptados
socialmente > hombres sin olor a hombres seran tildados de infantiles y femeninos > no es
recomendable asemejarse a mujeres, pues son caracteristicas inferiores > etc.).

Comprender las relaciones que componen el lenguaje verbal depende de la capacidad
del lector en reflexionar acerca de discursos anteriores a la publicidad y, a partir de eso, los
alumnos podran cuestionar la forma como los carteles establecen relaciones despectivas hacia
las mujeres, tacha como malo no “oler como un hombre” y que eso puede convertir “el macho”
en el “sexo fragil”.

La cuestion 5 (Lee, nuevamente, el eslogan de la publicidad: “Si hueles a niiiita, te
ves como nifiita”. [Te parece que el uso diminutivo en “nifita” tiene valores afectivos o
despectivos? ;por qué?) pretende incentivar que los estudiantes observen el uso despectivo
promovido por el diminutivo en espafiol, en ese contexto especifico, hecho a partir de la
utilizacion del sufijo -ita al final del sustantivo ‘nifia’ y evaluar los posibles juicios de valor y
consecuencias involucradas en eso. Es importante destacar que el sufijo en espafiol no tendria
valor despectivo en otros contextos, incluso si lo utilizdramos con el mismo sustantivo, lo que
puede ser objeto de discusiones en clase.

Estas observaciones pueden ser hechas a partir de contribuciones de inferencias Iéxico-
lingliisticas que permiten observar la adecuacion y posibles intenciones involucradas en el uso
del diminutivo, para el contexto especifico. Las inferencias predictivas contribuirdn para que

los alumnos puedan reflexionar acerca de la no neutralidad de la eleccion lexical y las posibles
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consecuencias en la recepcion del publico. Las inferencias asociativas-elaborativas contribuiran
para la reflexion sobre los posibles juicios de valor y posicionamientos de la marca frente a las
problematicas provocadas.

La cuestion 6 (;Qué ideas la publicidad vehicula y reproduce sobre lo que es “ser
hombre” y “ser mujer” ;Estas de acuerdo con ellas? ;Por qué?) se explota la capacidad del
lector para identificar las ideas preconcebidas y naturalizadas acerca de ser “hombres” y
“mujeres” que son explotadas y reproducidas por los carteles.

Esas ideas, imaginarios, preconceptos, estereotipos, prejuicios estan presentes en la
opacidad de la publicidad y exigen que los lectores las comprendan para alcanzar los posibles
objetivos de la publicidad.

El objetivo principal de los carteles es incentivar el consumo del producto, sin embargo
hay otros posibles objetivos subyacentes que se desarrollan a partir de la idea que hay olores
para hombres y otros para mujeres. Asi que pueden ser inferenciados otros propdsitos, como la
depreciacion de caracteristicas femeninas y el refuerzo de la masculinidad (téxica), lo que
conlleva actitudes prejuiciosas hacia las mujeres.

Para comprender esas dimensiones implicitas es necesario que los estudiantes
construyan inferencias elaborativa-asociativas para comprender la asociacion entre los
elementos vehiculados por los carteles y sus valoraciones personales sobre la tematica. Puede
que lectores distintos infieran propdsitos adyacentes distintos para los carteles, segun sus puntos
de vista y la sensibilizacion hacia el tema.

Por lo tanto, la capacidad de elaborar el anélisis critico del discurso del cartel sera
variable segln las perspectivas y expectativas de cada alumno(a), puede que las apreciaciones
de las dimensiones problematicas no sean las mismas e, incluso, rechazadas. Lo més importante
es que el profesor les advierta a sus alumnos que las publicidades son construidas para
responder a los intereses de sus anunciantes y eso puede exprimirse de manera implicita, y que

es importante actuar sobre esas formas implicitas.
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5.4 CONSIDERACOES SOBRE OS PERCURSOS PROPOSTOS

Os dois percursos demonstrativos foram elaborados para apontar possiveis caminhos
para a pratica das teorias basilares da tese. A partir de dois textos curtos, de leitura rapida e de
facil acesso, busquei apresentar propostas de compreensao leitora fundamentadas em analises
criticas das dimensdes explicitas e implicitas dos textos, salientando a importancia da
articulacdo entre a linguagem verbal e a ndo verbal, da interdiscursividade, da conscientizagao
acerca da opacidade da linguagem e do papel ativo do leitor para a compreensao. As propostas
pretendem-se como insumos para promover leituras criticas sobre problematicas sociais
contemporaneas ¢ formas de fomentar posicionamentos ativos sobre o que se 1€. Entende-se
que as questdes eclaboradas para cada um dos textos permitem que os alunos percorram

caminhos para perceber como os textos podem atuar sobre os leitores.

Ao trabalhar com atividades curtas, torna-se fundamental a elaboragdo de questoes que
incidam precisamente sobre os pontos que o professor entenda serem necessarios para a leitura
de seus alunos. Por exemplo, na charge, busquei elaborar questdes que se voltassem a percepgao
da critica social proposta e implicita & materialidade textual. Na publicidade, as perguntas
visaram a construir um percurso para a percep¢ao das relagcdes de poder reproduzidas por ela.
A exploragao de pontos especificos ¢ importante, pois, textos possuem riquezas de contetidos
diferentes para as quais as analises podem ser direcionadas, segundo os objetivos de cada aula,
0 que vai ao encontro de van Dijk (2009), quando o autor afirma que os analistas criticos do
discurso podem focalizar aquelas problematicas que mais lhes chamem atenc¢ao ou que julguem

importantes.

Assim, ao selecionar um género, os professores devem observar qual oferece melhores
oportunidades de construgdo de inferéncias e de andlise critica, o que pode ocorrer em uma
embalagem de alimentos, um anuncio de carros, uma manchete de jornal, uma reportagem etc.
Como pdde-se observar nos percursos, a publicidade selecionada ¢ mais proficua se o objetivo
for voltado a percepgao das relagdes de poder intrinsecas; a charge apresentada, por outro lado,
oferece mais oportunidades para explorar como os textos podem orientar o olhar do leitor para
determinada critica ou ponto de vista. O importante € que o percurso seja pensado para explorar

os momentos criticos que surjam durante a atividade.

No que tange as inferéncias, as propostas sugeriram como as MCP e MLP se associam,

acionando frames para a constru¢do de inferéncias e de significacdes. Ambos os textos
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permitem explorar a capacidade inferencial de seu publico de maneira ostensiva, a publicidade
pode fazer com que o leitor observe as representacdes de género comumente disseminadas nas
sociedades e a charge pode fomentar a depreensao das criticas veladas a conduta do jogador e
de pessoas que compartilham de seu posicionamento. Nas duas propostas, portanto, busquei
demonstrar como os tipos de inferéncias construidas incidem sobre a capacidade critica dos
alunos, uma vez que demandam a exploragdo do arcabougo sociocultural de cada individuo e
de sua capacidade em estabelecer associagdes entre a materialidade textual, as condigdes de
producdo, suas percepcdes sobre as tematicas etc. E possivel inferir que diferentes alunos
poderao executar leituras criticas variadas ou, at¢ mesmo, nao tenham condi¢des de desvelar as

dimensoes ocultas.

Por exemplo, ao ler a publicidade, em contextos sociais nos quais os estereotipos de
géneros sejam naturalizados e cristalizados de tal maneira que nao seja possivel questiona-los,
a analise critica do texto estara comprometida, pois, as inferéncias elaborativas-associativas nao
serdo construidas. Caso o leitor acredite que, de fato, o sexo feminino ¢ inferior ou que ha
objetos e cheiros voltados para cada género, ndo serd possivel inferir que os cartazes sdo
machistas. Na charge, por outro lado, o aluno que esteja de acordo com o jogador de futebol,
tera dificuldades para inferir a critica social proposta pelo texto. E importante destacar que o
leitor pode identificar a critica, mas nao concordar com ela. Outro ponto ¢ que as inferéncias
podem variar, segundo o género, o texto, a riqueza de informagdes presentes em suas dimensoes
implicitas e, inclusive, os objetivos de leitura. Em Leo6n (2011), por exemplo, o autor constatou
que quando enunciadores comunicam fatos a outras pessoas, mais inferéncias explicativas sao
elaboradas, dado que entendemos que ha mais necessidade de aportar explicagdes, causas,
razdes € motivos, uma vez que o interlocutor pode ndo ter acesso a totalidade dos fatos. Assim,

¢ importante observar a possibilidade de construc¢do de inferéncias que o género permite.

Quanto as TC, ¢ necessario que os professores ajustem seu foco de andlise e elaborem
questdes voltadas a criticidade, ndo necessariamente explorando todas as TC ao mesmo tempo,
mas, sim, observando quais sdo mais pertinentes aos géneros discursivos em questdo, ao
contexto de sua aula, as informagdes explicitas ou implicitas dos textos e ao nivel de
conhecimento dos estudantes. Por fim, as propostas se mostram importantes para exemplificar
as teorias defendidas nesta tese, porém, ndo sdo absolutas nem estanques, e as formas de
aplicacdo sdo apenas algumas dentre varias outras que podem ser feitas, segundo os objetivos

que se busquem e os elementos que se deseje focalizar.
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6 REFLEXOES FINAIS

Ao longo desta tese, apresentei uma pesquisa voltada ao ensino da leitura em sala de
aula, buscando demonstrar como a capacidade inferencial dos leitores tem papel imprescindivel

para a compreensao critica dos discursos que permeiam os textos e a sociedade como um todo.

Busquei neste trabalho apresentar caminhos pertinentes para contribuir ao
desenvolvimento do Letramento Critico, através de um estudo bibliografico que embasou as
reflexdes elaboradas ao longo da pesquisa, a partir do qual afirmo que essa perspectiva ¢ a mais
pertinente, e de inegavel importancia, para responder as demandas das sociedades atuais, no

que se refere a compreensao textual.

Visei a demonstrar a complexidade da elaboracdo de leituras criticas, mas, a0 mesmo
tempo, apresentar possibilidades para seu alcance. Discorri sobre a Pedagogia Critica cujas
premissas conferem as praticas de leitura possibilidades de conscientizacao dos leitores,
principalmente no que concerne ao seu protagonismo para a construg¢do de significagdes, das
possibilidades em encontrar nos textos insumos para discutir problematicas do mundo e a,
consequente, superacdo das leituras ingénuas e acriticas. Afiliar-se & PC faz com que os
professores possibilitem aos seus alunos perceber novas perspectivas sobre seu proprio
processo de aprendizagem, ademais converte as aulas de leitura em momentos mais
democraticos, nos quais os alunos sdao ouvidos € atuam proativamente no processo. Assim, sob

a luz da PC tanto o educador quanto o educando sao educados.

Defendi maneiras pelas quais as atividades de leitura possam se tornar praticas de
analise discursiva critica dos textos. Para tanto, foi pertinente abordar a ADC, pois, essa
perspectiva permite que os professores elaborem suas atividades de leitura, ndo enquanto
manuais para a instrumentalizacdo de normas, regras, vocabulédrio etc., mas, sim, como
percursos didaticos baseados em textos que sdo construtos sociais influenciados por discursos,
portanto possuem pontos de vista, objetivos, relagdes de dominio e de poder, e cobram
responsabilidade critica e autocritica daqueles que se engajem em suas leituras. Busquei mostrar
a possibilidade em explorar os textos e seus discursos de maneira critica, a partir do ajuste das
lentes dos professores e de seus alunos em dire¢do a determinados pontos de cada um dos textos,

principalmente aqueles que residem na opacidade discursiva dos textos.

As inferéncias, entdo, foram apresentadas como o processo cognitivo necessario para

contribuir ao desvelamento das dimensdes implicitas dos textos, abrindo caminho para que os
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leitores possam associar seus pacotes de conhecimentos socioculturais, armazenados nas MCP
e MLP e organizados em frames, & materialidade textual, com o fim de construir novas
significacdes e, a0 mesmo tempo, subsidiar as analises criticas advindas dessas associagdes.
Discorri sobre possibilidades de superagdo de sensos comuns sobre as inferéncias, que rompem
com a simples concepc¢do de “entender o que esta implicito” e passam a concebé-las como um

conjunto de a¢des sociocognitivas complexas que possibilitam a constru¢do de significagdes.

Busquei expor que as inferéncias sdo imprescindiveis ao desenvolvimento do olhar
critico dos alunos, por exemplo, como podemos inferir que ha um discurso discriminatorio na
seguinte assertiva: “Nao sou racista, pessoas negras cortam meu cabelo”? Essa inferéncia nao
se baseia em “‘eu acho que ¢ racista”, mas, sim, em evidéncias socioculturais que aludem a
ideologias racistas que perpassam o pais no qual vivemos e que propagam desigualdades através
de falsos discursos de horizontalidade. Demonstrei, desta forma, que o fomento a capacidade

inferencial dos alunos ¢ imprescindivel ao desenvolvimento da criticidade.

Fez-se necessario, em seguida, promover formas para dialogar com pares, professores
de espanhol, para conhecer e, posteriormente, refletir sobre seus pontos de vista, no que tange
aos campos do saber acionados na tese. Em vista disso, adotei uma metodologia que recorreu a
abordagem qualitativa de cunho exploratorio interpretativista e a quantitativa. Assim, a partir
de questionarios, enquanto instrumentos para levantamento de dados, foi possivel observar e
demonstrar as perspectivas dos participantes sobre o Letramento Critico e o uso das inferéncias,

em salas de aula.

A partir das reflexdes suscitadas pelas respostas dos professores, Pude observar que
existem demandas para estudos que proponham insumos para a elaboracdo e execugdo de
atividades, sob o viés aqui defendido. Verifiquei que ha davidas sobre praticas de letramento
critico, visto que algumas respostas apresentaram incoeréncias sobre premissas basilares do
campo. Ademais, pude assinalar o compartilhamento, por parte dos professores, de saberes
sobre o que sdo as inferéncias e quanto ao reconhecimento de sua importancia para o alcance
do LC, no entanto, ainda existem lacunas que podem comegar a ser preenchidas com estudos

cujo fim seja apontar caminhos para essa pratica nas escolas.

Dessa forma, com a compreensdo das teorias basilares desta tese somada as reflexdes

elaboradas a partir das respostas dos participantes, procedi ao proximo estagio da investigagao,
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na qual elaborei percursos didaticos, subsidiados pela PC, a ADC, o LC e as inferéncias, que

mostram possibilidades da exploragdo desses campos do saber, em atividades de leitura.

Esta fase, consistiu em propor formas para executar as teorias acionadas, assim,
apresentei dois percursos didaticos que dialogam com tematicas contemporaneas e

significativas para os alunos.

A partir deles, pude ponderar sobre a viabilidade dessas propostas em salas de aula,
apontando caminhos para que os professores possam fazer de suas atividades momentos de
reflexdo critica, mostrando como os textos sdo compostos por dimensdes implicitas e exigem a
ostensiva inferenciagdo, dando margem a mais significagdes que aquelas explicitas e os leitores

devem ser conscientizados disso.

As propostas por mim apresentadas ndo tém carater prescritivo € visam a contribuir para
que as praticas leitoras tradicionais se tornem praticas de analises criticas. Portanto, apresentar
formas para ler os textos sob a percepcao da associacdo entre a sociedade, o discurso ¢ a
cognicdo ¢ bastante relevante, pois, pode aportar insumos para futuras atividades em salas de
aula e, talvez, contribuir para outros estudos e professores que se interessem pelo campo, mas

que ndo tém acesso a teoria.

E objetivo desta tese demonstrar como, durante a pratica leitora, a fronteira entre o
critico, o discurso e o inferencial podem e devem ser rompidas, assim sendo, mostrei que €
possivel elaborar outros percursos baseados nos exemplos e no referencial tedrico para o
trabalho com outros géneros, verificando a riqueza de possibilidades que cada um pode conferir

a aula e, mais importante, ao cotidiano dos alunos.

As contribuigdes por mim apresentadas apontam pequenos caminhos para uma area
ampla e diversa como a Linguistica Aplicada. Acredito que este estudo pode investir de poder
os alunos, uma vez que abre caminhos para que sustentem pontos de vista, reflitam sobre seus
conhecimentos e para possiveis atuacdes sociais futuras sobre as problematicas abordadas nos
textos, nao apenas os lidos em sala de aula, como também aqueles que compdem suas praticas
diarias. Assim, espera-se que esta tese possa contribuir para mudangas de postura frente as

leituras que terdo como consequéncias mudangas sociais.

Dentre possiveis mudancas, acredito que a percep¢do dos estudantes sobre a

complexidade do processo de leitura, que extrapola a simples decodificacao das palavras e que
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envolve o leitor, suas perspectivas, expectativas e pontos de vista, pode ser alcancada. Mais
importante, novas praticas fundamentadas nas teorias abordadas podem possibilitar a
conscientizagdo dos alunos, no que tange a percepcao de que, ao ler, estdo entrando em contato
com posicionamentos e discursos outros que, sem um olhar critico, podem moldar sua

subjetividade.

E importante salientar que os estudos que citei nesta tese, e ela propria, ndo esgotam os
temas, no entanto, mostram resultados bastante promissores para o ensino de linguas e nao so6
para o espanhol. Ademais, com este trabalho, ndo pretendo apresentar solugdes para todas as
problematicas envolvidas no ensino da leitura ou para o alcance do Letramento Critico, pelo
contrario, entendo que minha tese apresenta resultados provisérios e inacabados que podem ser

repensados a partir de outros vieses de analises.

Apesar disso, sua relevancia pode ser destacada, pois, a associagdo dos campos
apresentados, com foco na pratica em sala de aula, ¢ de suma importancia para o ensino de
leitura, pois, sdo escassas as propostas como a apresentada. E importante que outros trabalhos
como o meu venham a luz para contribuir ao combate de tempos sombrios nos quais vivemos,
tempos em que a politicidade da educacdo ¢ negada a todo momento e hd intentos de fazer com

que a populacdo creia na suposta neutralidade, que ndo existe.

A presente pesquisa ndo se encerra nela mesma e, acredito, que mais estudos similares
sdo necessarios, ademais ela necessita ser colocada em pratica com o publico principal para o
qual se volta, professores e alunos, para que possam ser verificadas sua aplicabilidade e
pertinéncia. Sua execu¢do podera comprovar ou refutar os resultados e as contribui¢des
aventadas. Em vista disso, pretendo incentivar outros colegas a transgredir e superar as
naturalizacdes impostas pelos poderes ocultos atuantes no ensino, que buscam incutir o discurso

da meritocracia e da aprendizagem através do treino.

Por fim, como € objetivo desta tese seguir atualizando-se por meio de outras reflexdes
que possam vir a complementa-la e através da contribuicao de outros colegas que venham a
utiliza-la em suas praticas, gostaria de encerra-la com um convite aos pares para revisitar e

aplicar as propostas elencadas.

Pretendo que esta pesquisa se torne um instrumento util para a compreensdo dos
processos envolvidos antes, durante e apos a leitura de um texto e dos preceitos tedricos que

embasam as reflexdes propostas. Espero que as reflexdes elaboradas nao sejam finalizadas
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nestas ultimas linhas, pois, como afirma Freire, ¢ dever do professor progressista estar sempre
se atualizando e ndo ter a presuncdo de que sabe tudo ou que seu saber ¢ melhor que do outro,
portanto, desejo que o estudo ndo seja entendido como elaborado para apontar mas praticas,
mas, sim, como uma possibilidade dentre inimeras para contribuir para a melhoria dos indices

de leitura no Brasil, os quais, acredito, dependem do desenvolvimento do Letramento Critico.
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ANEXOS
QUESTIONARIO COM PROFESSORES DE ESPANHOL.

Professor(a), me chamo Geraldo Abreu e sou estudante de doutorado em Linguistica Aplicada
pela UFMG. Desenvolvo pesquisa sobre a capacidade leitora com alunos de espanhol.

Este questionario faz parte de uma pesquisa conduzida por mim e pela Prof.®. Dr*. Elzimar
Costa. O objetivo geral ¢ refletir e apontar caminhos, através da elaboracdo de percursos
didaticos, para que nos professores possamos elaborar e desenvolver atividades de leitura que,
de fato, explorem a criticidade dos estudantes.

Em vista disso, ¢ de suma importancia que suas respostas reflitam suas verdadeiras perspectivas
sobre o tema, pois elas contribuirdo para o melhor desenvolvimento da pesquisa.

Ele ¢ composto por questdes mistas (abertas e fechadas), sua participacdo ¢ voluntaria e sigilosa.

Destaco que vocé ndo estd sendo analisado, apenas buscamos aqui conhecer perspectivas
diferentes sobre o tema.

Agradecemos sua participagao.
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Caro professor, vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario da pesquisa
Desenvolvimento do letramento critico com base em atividades voltadas para a producao de
inferéncias e para a realizacdo de tarefas criticas, sob a responsabilidade do professor
Geraldo Abreu, pesquisador do programa de pods-graduacdo da Faculdade de Letras da
UFMG. O objetivo da pesquisa ¢ verificar as possiveis melhorias da competéncia leitora a
partir de atividades e estratégias que incentivem mais reflexdes sobre os assuntos trabalhados
na escola. Esta pesquisa contribuira para o aprendizado de uma segunda lingua e para a
interpretacdo de textos. Com esse fim, este questiondrio serve para te conhecer melhor, ndo
ha respostas certas ou erradas, logo ¢ importante que vocé o responda da forma mais sincera
possivel. Nosso objetivo € obter informagdes sobre as opinides do grupo pesquisado de suas
perspectivas sobre a importancia e a exploracdo do Letramento Critico e das Inferéncias, em
atividades de leitura, colhendo informagdes e refletindo sobre perspectivas dos participantes
relacionadas ao tema, isso permite conhecer melhor o perfil dos envolvidos, gerando dados
ndo numéricos, mas sim reflexivos a partir da andlise do contetido. Seu anonimato esta
garantido e seus dados nunca serdo divulgados. Vocé pode ter a sensagdo de desconforto ao
pensar que sera avaliado, no entanto este questionario ndo visa a colher respostas corretas ou
ndo, simplesmente objeta captar as perspectivas pessoais e refletir sobre elas em futura tese
de doutorado. Ao divulgar os resultados desta pesquisa, serdo utilizados apenas os dados
oferecidos espontaneamente durante neste questionario, seu nome nao sera divulgado, para
garantir o sigilo e a preservagdo de sua identidade. Destaco que: todos os resultados de
pesquisas desenvolvidas pela UFMG sao publicos e podem ser consultados pela comunidade
a qualquer momento, apos sua divulgacdo. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolugdes N°® 466/12;
441/11 e a Portaria 2.201 do Conselho Nacional de Satde e suas complementares), utilizando
as informagdes somente para fins académicos e cientificos.
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Declaro que fui informado(a) dos objetivos, métodos, riscos e beneficios da pesquisa
“Desenvolvimento do letramento critico com base em atividades voltadas para a producao de

inferéncias e para a realizacao de tarefas criticas”

Concordo em participar desta pesquisa, respondendo este questionario. Concordo que
os dados recolhidos pelo pesquisador sejam utilizados somente para esta pesquisa. Declaro que
li o termo de consentimento livre e esclarecido fornecido pelo pesquisador que me possibilitou
esclarecer todas as minhas duvidas.

Lembre-se de responder as perguntas de maneira sincera e sob seus pontos de vista

sobre cada tema.

Idade:

Nacionalidade:

Brasileira(o).
Estrangeira(o) (o espanhol ¢ minha primeira lingua).

Estrangeira(o) (espanhol ndo ¢ minha primeira lingua).

Ha quanto tempo vocé ¢é professor(a) de lingua espanhola?

Menos de 1 ano.

1 ano.

2 anos.

3 anos.

4 anos.

5 anos.

entre 6 a 7 anos.

entre 8 a 9 anos.

Mais de 10 anos.

Qual seu grau de escolaridade (assinale o grau mais alto em caso de possuir dois ou
mais)

Superior Incompleto.
Superior Completo.
Especializagao.
Mestrado.
Doutorado.

Pos-Doutorado.
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Em qual tipo de institui¢ao vocé leciona o Espanhol?
Escola Publica Municipal.
Escola Publica Estadual.
Escola Publica Federal.
Escola Privada.
Universidade Publica Estadual.
Universidade Publica Federal.
Universidade Privada.
Cursos de Idiomas.

Aulas Particulares.

Para qual (quais) grau(s) ou série(s) vocé leciona o Espanhol?
Ensino Fundamental 1.
Ensino Fundamental II.
Ensino Médio.
Ensino Superior.

Cursos Livres/aulas particulares.

Como vocé identifica seu grau de conhecimento em Lingua Espanhola? *
Fluente.
Alto.
Mediano.
Baixo.

Iniciante.

1. Qual o principal recurso didatico utilizado para a execugdo das atividades de leitura
com os alunos?

Eu utilizo apenas o livro didatico.
Eu utilizo apenas minhas proprias atividades de leitura.

Eu utilizo principalmente o livro didatico e elaboro atividades de leitura como suporte
adicional

Eu utilizo principalmente minhas proprias atividades de leitura e utilizo o livro como
suporte adicional.
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2. Com qual frequéncia vocé elabora atividades de leitura adicionais?
Sempre.
Quase sempre.
As vezes.
Raramente.
Nunca.
3. Quais géneros vocé mais utiliza para elaboracao de atividades de leitura? *
Anuncios publicitarios
Artigos de divulgacao cientifica Cangdes
Historia em quadrinhos, tiras comicas, charges
Noticias, reportagens, artigos de opinido
Poemas, contos, cronicas
Propagandas e discursos politicos
Receitas de culinaria
Sinopses e resenhas de livros e filmes

QOutro:

4. Qual ou quais critério(s) vocé€ adota para selecionar os géneros que utiliza? (vocé
pode marcar mais de uma opg¢ao).

Tamanho do texto. Facilidade de acesso.

Adequagdo ao tempo de aula. Série para a qual a aula serd dada. Dificuldade de
vocabuldrio.

Foco no vocabulario que sera trabalhado. Tema gramatical que serd trabalhado.
Contexto no qual o texto foi produzido e divulgado. Género discursivo.

Posicionamentos do autor. Possibilidades de discussdoes em grupo. Possibilidades de
reflexdes geradas.

Possibilidades de relagdes com a realidade dos alunos.

Outro:

5. Em sua opinido, para que seus alunos realizem uma boa leitura € necessario: (vocé
pode marcar mais de uma op¢ao).

Conhecer todas as palavras do texto.

Identificar o tema central do texto.

Ter conhecimentos prévios sobre o tema do texto.
Identificar informagdes que ndo estdo nos textos.

Observar todos os elementos que fazem parte do texto (imagens, recursos graficos,
autoria etc.).
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Relacionar varios textos que ja leu anteriormente ao texto atual.
Conhecer informacdes sobre o autor do texto.

Outro:

6. Para vocé, os textos apresentam todas as informag¢des importantes para interpreta-
los completamente?

Sim
Nao

6.1 Explique sua resposta?

7. Em sua opinido, existem informag¢des ocultas nos textos? *
Sim
Nao

7.1 Explique sua resposta

8. Voceé considera que fomenta a criticidade de seus alunos?
Sim
Nao
Talvez

8.1 Por que?

9. Vocé conhece o termo Letramento Critico?
Sim.
Nao.

9.1 Em suas palavras, o que € o Letramento Critico? Se vocé ndo conhecia o termo, o
que vocé acredita que ele pode significar?

10. Em sua opiniao, vocé incentiva seus alunos a explorar estratégias de leitura no dia
a dia (ndo apenas em ambiente de ensino formal, mas também em redes sociais, jornais,
programas de TV etc.)?

Sim.
Nao.
10.1 Como?
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11. Das estratégias apresentadas, a seguir, quais delas vocé incentiva seus alunos a
desenvolver?

Elaborar uma leitura rapida e superficial antes da leitura aprofundada.
Formular hipoteses.

Identificar informagdes implicitas.

Localizar informagdes explicitas.

Localizar o tema central.

Pensar sobre o conteudo do texto a partir do titulo

Produzir inferéncias.

Sintetizar as informagdes principais.

Traduzir literalmente os termos

QOutro:

12. Das tarefas apresentadas, a seguir, quais delas vocé incentiva seus alunos a realizar
nas atividades de leitura?

Buscar conhecer informagoes sobre o autor do texto.

Compreender se o texto apresenta diferentes pontos de vista ou aborda a multiplicidade
cultural.

Identificar o género discursivo do texto antes de ler.

Ler diferentes textos com diferentes pontos de vista sobre 0 mesmo tema de modo a
verificar semelhancas e diferencas.

Refletir sobre os sentidos das palavras e possiveis intengdes implicitas nelas. Perceber
os pontos de vista, objetivos ou estratégias do autor.

Refletir sobre a veracidade das informagdes ou buscar verifica-las em outras fontes de
informacao.

Refletir sobre em que condig¢des sociais o texto foi produzido.

Verificar se o texto apresenta diferentes pontos de vista ou aborda a multiplicidade
cultural.

Outro:

13. Voce sabe o que ¢ inferéncia? *
Sim.
Nao.

13.1 Explique em suas palavras o que vocé acredita ser inferéncia. *
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14. Vocé acredita que existe relacdo entre realizar inferéncias e ser um leitor critico?
Sim.
Nao.
Talvez

14.1 Por que?

Vocé tem interesse em participar de uma possivel segunda fase desta pesquisa, que
consistira na aplicagdo, por meio digital, de uma atividade de leitura desenvolvida com

base nos levamentos feitos pelo pesquisador?
Sim (deixarei meu e-mail abaixo).

Nao.
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