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Introducéo

Os inimeros e crescentes debates voltados a educacgéo na sociedade de hoje
frequentemente focalizam a necessidade de varias habilidades para a vivéncia numa
sociedade que enfrenta os desafios de fendbmenos como a globalizagéo e a ampla
presenca da tecnologia digital. Reconhece-se que o desenvolvimento critico vem a ser
uma dessas habilidades. No entanto, a expectativa desse desenvolvimento é identificada
em décadas quando, entdo, os citados fenbmenos ndo se despontavam com a nitidez
pela qual sdo atualmente observados. E fato que muitos pesquisadores registram sinais
desses fenbmenos em muitas décadas ou em séculos atras, mesmo que se
apresentassem de maneira embrionaria. Também é fato que se torna dificil definir o exato
momento em que 0s mesmos emergem. Mas, no que se refere aos sinais da
necessidade da criticidade na formac&o, as legislagdes, por exemplo, ha muito advogam
por uma educagao ou por escolas que se preocupem com o desenvolvimento de cidad&dos
criticos. Mais recentemente, essa constatacdo é observada no grande interesse pelos
estudos sobre letramentos criticos, reconhecendo-se que a criticidade € um antigo desejo

ou premissa nos programas de formacao educacional.

Para corresponder a esses anseios, as investigagcdes apontam a preméncia de revisao no
ensino fundamental, médio e também na universidade, nas areas de linguagem e
comunicagdo, instancia em que se situam as linguas estrangeiras e a materna. Dentre as
evidéncias ja mencionadas em outras publicacdes nesta area encontram-se as que séo
fornecidas por institutos brasileiros, como o Instituto Paulo Montenegro, o INEP, a FGV.
Esses constatam que os movimentos de alfabetizacao atingem indices gradualmente
mais satisfatérios nas ultimas décadas, observando, porém, que muitos dos alfabetizados
apresentam as caracteristicas dos “analfabetos funcionais”, conforme denominado por
Luke (1989) e Soares (2004) em seus projetos de letramentos, respectivamente no
estrangeiro e no Brasil. Trata-se de um termo que define o alfabetizado como aquele que
sabe ler e escrever de acordo com um conceito restrito de alfabetizagdo , ou seja, um
conceito que desconsidera/ndo prioriza a pratica social da linguagem. Os resultados

dessa proposta revelam-se insatisfatorios na promocao igualitaria de oportunidades e da



participacao social do aluno/cidadédo. Assim como as instituicdes brasileiras, os
resultados da instituicdo internacional de avaliacdo educacional Program for International
Student Assessment (PISA) relatam que grande parte desses leitores pesquisados
demonstra dificuldades na ‘compreensao geral’ do texto, na sintese do contetdo de suas
leituras (e também na construcao de sentidos e visao critica, conforme acrescentam os
novos estudos de letramentos), reforcando a percepcédo da necessidade de ampliagdo no
enfoque critico da educacao / dos letramentos. Diante dos registros dos quadros
preocupantes na educacgdo basica, reitera-se o interesse pela melhoria de qualidade de
formacao por meio de propostas que visam a aproximagéo entre a universidade e a

educacao béasica e que reflitam as necessidades da sociedade em que se inserem.

No entanto, por meio dos dados obtidos, verificam-se interpretacdes a priori sobre essa
questdo. Uma delas indica que o desenvolvimento critico € um antigo trabalho que se
realiza em fase posterior a consolidagdo do conhecimento linguistico. Em uma outra
leitura, percebe-se que esse desenvolvimento é suficientemente trabalhado na formagéo
escolar e universitaria, cujos resultados insatisfatérios se devem mais ao aluno [ou a
pouca capacidade deste] do que a uma proposta curricular, metodolégica ou didatica. Ha,
ainda, uma outra interpretacdo de que os recentes estudos de letramentos criticos séo, na

verdade, antigos, ndo oferecendo novidades tedricas nesse campo.

Logo, as reflexdes aqui postas tém como base a premissa de que as visdes de ‘critica’
sinalizadas nas investigagfes néo levam em conta as noc¢des de ‘critica’ em sua
dinamicidade e historicidade e que remetem a diferentes escolas tedricas. Os
respondentes das investigacdes atuam nos campos da educacao basica e universitaria.
As nocgdes de critica focalizadas séo tratadas nas areas literaria e social, segundo
principios distintos/especificos, embora reconheca-se que ambas podem ter papeis
complementares ou suplementares. Os estudos apontam haver fontes teéricas
especificas na compreensao do que se identifica como ‘critica’, uma distingao que é

abordada neste texto.

Sobre ‘criticas’ e ‘criticas’

A referéncia ao ser critico permite varios entendimentos. Dois deles sdo aqui tratados,

dada a evidéncia observada nos dados que subsidiam as andlises apresentadas neste



texto. Um dos mais frequentes associa o desenvolvimento critico com a escolaridade,
tendo como premissa a ideia de que a critica se situa em patamares altos da escala de
estudos. O outro remete a capacidade de percepc¢ao critica que cidaddos tém sobre a
sociedade em que vivem, capacidade esta que ndo se atrela necessariamente aos altos

niveis de escolarizacao.

Essas duas concepc¢des, que marcam atualmente os debates e pesquisas no Brasil e em
outros paises, sdo encontradas nos estudos de Gikandi (2005) sobre cultura e critica na
sociedade globalizada. O autor distingue os diferentes sentidos para criticism e critique,
termos em inglés cuja tradugéo para a lingua portuguesa converge para a palavra critica.
No entendimento deste, o primeiro termo se atrela a critica que resulta de estudos e
conhecimentos que conduzem a avaliagGes fornecidas por especialistas reputados, como
criticos de arte, musica, cinema e teatro; o segundo, se refere a percepc¢éo social que nao

depende da escolarizagéo ou da mencionada especializa¢ao.

As reflexBes de Gikandi se pautam nas teorias literarias de Leavis (1969) para quem
critica e cultura estariam intrinsicamente relacionadas, ndo se submetendo ao julgamento
critico individual, construido a partir da distancia entre o critico e o objeto de analise. Para
Leavis, o ato critico deveria representar uma comunidade consensual que comunga e
reafirma os valores da nag&o. Essa concepgdo se complementa na visdo de que o autor,
o leitor e o critico pertencem a um sistema estavel e partilhado de crencas e valores no
gual as tradi¢cdes culturais ndo preveem questionamentos, no qual os habitos de leitura e
as mentes dos leitores devem convergir para um sentido comum do poema. Gikandi
associa essa visao aos estudos de literatura e cultura inglesa da época, ou seja, a forma
pela qual essas eram tidas ou disseminadas. Nas teorias de Leavis, aquele se
configurava como um periodo em que a poesia, N0 caso, COMO um processo criativo de
uma experiéncia particular, deveria ser apreciada pelo valor intrinseco em si mesmo.
Nesse raciocinio, a apreciacao critica ndo deveria se preocupar com a histéria ou com a
epistemologia social, sendo essas alguns dos elementos do que Gikandi identifica como
critique, ou critica social. Para este autor, a perspectiva de critica literaria na literatura
inglesa mundialmente divulgada pode ser vista como um dos primeiros movimentos de
globalizagdo cultural que, embora tenha valor incontestavel para muitos, se expande

destituida de outros elementos que constroem a critica como critique.



Inimeras sao as distin¢cdes entre os referidos termos hoje em dia, sendo que nem
todas partilham das acepcdes apresentadas por Gikandi. No entanto, as
observacdes deste estudioso se sustentam nas perspectivas do fildsofo Vattimo
(1990), para quem criticism se refere a critica de arte ou literaria, uma vez que
imprime a interpretacdo e avaliacdo [especializadas] de literatura e de arte e critique
remete a uma analise social e informada da estrutura de um pensamento expresso

num determinado conteudo.

Dentro desse mesmo debate, encontra-se também uma alusdo ao bindbmio escritor-critico,
em cuja relacdo frequentemente identificam-se atividades que embora sejam distintas
também o sdo complementares. Barthes (1999), por exemplo, € um dos muitos autores
gue se voltam para essa distincdo. Descreve 0s romancistas e poetas como aqueles que
falam “de objetos e fendmenos mesmo que imaginarios, exteriores e anteriores a
linguagem: o mundo existe e o escritor fala, eis a literatura” (p 160). O mencionado tedrico
entende que o objeto do critico ndo é o mundo, mas o discurso de um outro. Acrescenta
que a ligagdo entre ambas fungbes se encontraria na linguagem critica do autor
observado e a relagédo dessa linguagem-objeto com o mundo. Novamente vé-se o termo
critico representar a figura do critico literario, aquele que exerce a critica como func¢éo ou
profissao “[O critico] se prevalecera — ou pedirdo a ele que o faca — de emprestar uma
VOz, por mais respeitosa que seja, a leitura dos outros, de ser ele préprio apenas um leitor
ao qual outros leitores delegaram a expressao de seus préprios sentimentos, em razdo de
seu saber ou de seu julgamento, em suma, de figurar os direitos de uma coletividade
sobre a obra [...] O critico € um leitor que escreve.” (BARTHES 1999, pp 228-9).

Os sentidos implicitos nos termos criticism e critique talvez possam ser percebidos nos
escritos de Barthes quando este indica haver dois tipos de critica: uma universitaria e
outra ideoldgica. A universitaria pratica um método positivista, cujos principios sdo os da
objetividade e do rigor no estabelecimento dos fatos. Em contraste a primeira, a critica
ideoldgica permite a subjetividade, uma vez que se realiza por meio de interpretacao,
estando ligada a grandes ideologias como existencialismo, marxismo, psicanalise,
fenomenologia. Barthes ressalta, porém, que a critica universitaria também carrega a sua
prépria ideologia ao demandar “as convicgdes gerais sobre o homem, a histéria, a

literatura, as relagdes do autor e da obra [...] nas bagagens do cientificismo” (p 159).



Seriam essas definicbes alusdes aos respectivos termos discutidos por Vattimo e
Gikandi?

Outros autores tém ampliado o debate sobre os tipos de critica aqui ressaltados, mas
esse texto ndo pretende se deter sobre todos ou a maioria deles. Porém, salienta ainda os
estudos de Perrone-Moysés (1973) pelo fato de esse apontar o conflito da critica
verificado nos meandros da ciéncia e da arte, onde parece haver um desejo de que a arte
seja tratada como se fora ciéncia objetiva. Esse desejo de ciéncia, segundo a citada
autora, leva a natureza estruturalista da critica literaria a agonizar, em face de um “jogo
livre da linguagem, onde o conhecimento e o valor (do mundo, do texto) ndo dependerao
do Criador ou do criador, mas serao o fruto da invengao critica” (p 166). Nessa mencgéo,
veem-se o0s indicios do que Barthes (1996) denomina critica ideoldgica, havendo a
presenca da subjetividade? Possivelmente.

A critica como construcdo social

Feitas essas reflexbes, algumas questdes emergem: de que maneira pode-se interpretar
o significado de invencao critica? Ser critico significa dispor de conhecimento elaborado e
autorizado para realizar analises de obras de arte ou literarias? Quem nao ascende a um

determinado grau de escolaridade nao se torna critico?

N&o é incomum encontrarmos alusfes a dicotomia individuo critico ou individuo néo-
critico. Nos escritos de Carraher (1999), por exemplo, encontra-se 0 contraste entre o
pensador critico e o pensador comum: “a diferenga entre ele [0 pensador critico] e o
pensador comum € que 0 primeiro atua para que sua visdo ndo seja embaralhada pelos
valores. Ele valoriza a coeréncia, a clareza de pensamento, a reflexdo e a observacéo
cuidadosa porque deseja compreender melhor a realidade social, sem o que a acdo
responsavel é condenada ao fracasso” (p 135). Nesse trecho o autor parece se referir ao
conceito de critica universitaria, conforme classifica Barthes, pois descreve o pensador
critico como aquele que se preocupa com categorias de analise postuladas pela
objetividade da ciéncia. Depreende-se dessa colocacdo, no entanto, que para o autor
focalizado ha um individuo nédo-critico, ou seja, aquele pensador comum que nao
expressa a mesma preocupacao ou compromisso com o que é tido como a validade de

uma visao [a objetividade, o carater de verdade impresso numa Visao].



Pelas mencdes feitas, observa-se que, em grande parte dos estudos, a maior frequéncia
a identificacdo do que é critico remete a uma concepc¢do de critica oriunda do termo
criticism, ou seja, da area de critica literaria. Entretanto, ao pesquisar o processo da
construcdo da leitura e da interpretacdo, considero relevante examinar a formacdo da
critica que se realiza independente dos conhecimentos especificos proporcionados pela
critica literaria. E possivel que o termo que melhor esclareca esse processo seja senso
critico, ou percepcado critica, conforme alguns filésofos denominam (GADOTTI 1983;
SAVIANI 1984). Faraco e Tezza (2001) aludem a essa visdo de ‘critica’ (ou critique) ao
definirem o leitor critico. Para eles, ser critico é ser “capaz de atravessar os limites do
texto em si para o universo concreto dos outros textos, das outras linguagens, capazes de
criar quadros mais complexos de referéncia” (p 239). Na compreensédo de leitura como
leitura de mundo, como nos escritos de Freire (1987; 2001) entende-se que o significado
de textos se expande para 0s varios contextos ou realidades com os quais 0s individuos
interagem, sendo essa interacao reveladora do que, entao, Freire chamou de ‘consciéncia
critica’ desses participantes. Faraco e Tezza acrescentariam, ainda, que a leitura critica
nao deve ser vista como um privilégio de uma determinada linguagem (como a literaria,
por exemplo), devido a impossibilidade de se realizar compreensdes ou interpretacdes em
blocos compartimentados, o que significaria: retirar somente a informagédo de um texto
informativo, apenas apreciar a estética de uma obra de arte, depreender unicamente a

critica de textos opinativos.

Ricoeur (1977) apresenta a origem do termo critica na palavra crise. Para ele, a
apreensdo da relacao crise-critica tem relacao direta com um processo de ruptura de um
padrdao tradicional ou do andamento regular de um determinado raciocinio, ou o
rompimento e abertura do que ele denomina circulo interpretativo. O estudo sobre os
exercicios hermenéuticos, segundo o autor, possibilita a compreenséo de que os sentidos
social e historicamente herdados correspondem a uma escola ou escolas de teorias
interpretativas. A hermenéutica da suspeita permite revisitar as teorias tradicionais,
levando a compreensao de que os sentidos sdo construidos em seus contextos sociais,
culturais e histdricos. Com base nessa premissa, novas possibilidades interpretativas
podem ser criadas frente aos sentidos que sdo ensinados ou passados de geracdo em
geracdo. Dessas explanacdes entende-se que 0 exercicio da suspeita pode gerar uma

crise nos sentido ou nas visées de mundo que integram um circulo interpretativo e que a



ruptura desse circulo desestabiliza as certezas dos sentidos e visdes de entdo, abrindo
espaco para a construcdo da critica. Interpreto, assim, que esse exercicio pode ser
promovido pedagogicamente ou educacionalmente em varias situacdes ou atividades dos
programas de ensino escolares e universitarios. E, de certa forma, associo essas teorias
as propostas de desenvolvimento critico ou percepc¢ao critica encontradas nas teorias de
letramentos que englobam os letramentos criticos, 0s novos letramentos e o0s

multiletramentos, as quais ganham crescente evidéncia nos ultimos tempos.

Critica e Letramentos criticos

Nos recentes estudos sobre letramento, a questdo da critica se renova ao ser abordada
por uma perspectiva que a relaciona a linguagem como uma pratica social. Na visdo
convencional, a relacdo lingua-linguagem é tratada dentro de seu valor linguistico e nesta
a critica desempenha um papel relevante, porém de acesso restrito. A razao para esse
acesso estaria na visdo de que a critica representa um conhecimento burilado e polido
que sO pode ser obtido em etapas mais avancadas dos estudos linguisticos. Apos
revisdbes e reconsideracdes sobre o trabalho de leitura critica que durante algumas
décadas se realizou no meio escolar e académico, sinalizando as preocupac¢des com 0
desenvolvimento critico da linguistica critica e da pedagogia critica, por exemplo, novas
nogdes teodrico-filoséficas alimentam os estudos sobre letramentos criticos, vistos
atualmente como uma proposta renovada para o ensino de linguagens. Nesta,
distinguem-se influéncias da teoria social critica da Escola de Frankfurt (KELLNER 1989)
gue advoga, por exemplo, pela consciéncia sobre a luta por uma sociedade menos
desigual. Dentro dessa acepcao de critica, acentua-se a necessidade de reconstrucéo da

compreensdo acerca das instituicdes e praticas sociais e das ideologias nelas presentes.

Verifica-se que nessa perspectiva a habilidade critica ndo se legitima apenas no
conhecimento elaborado e autorizado para realizar analises de obras de arte ou literarias.
Na mesma ldgica, também se reconhece uma pessoa critica naquela que nao ascende a
um determinado grau de escolaridade. Nessa visdo, o termo critico é utilizado tanto na
designacédo letramento critico (critical literacy), como na nomeacdo de uma proposta
educativa que visa promover o pensamento critico (critical thinking). Pode-se ponderar
que em ambos os casos o referido termo representa uma redundancia, considerando-se

que a critica é parte inerente em ambos processos. Inclusive, muitas das dimensdes do



projeto voltado ao pensar criticamente coincidem com as propostas do letramento critico
(TEMPLE 2005). Os estudiosos desses projetos salientam, no entanto, que tais
designacbes pretendem destacar a relevancia da habilidade critica nessas propostas,
distinguindo-as de processos convencionais nos quais tanto o letramento (ou a
alfabetizacdo) quanto o desenvolvimento do raciocinio (ou do pensar) tratavam a critica
de acordo com a epistemologia tradicional, conforme abordado anteriormente neste texto

nas reflexdes sobre criticism.

Ao ser revisitada, a proposta de alfabetizacdo — denominada letramentos em sua terceira
geracao no Brasil — pretende ndo se ater as criangas em idade escolar, mas estender-se
aos adultos pelo fato de que muito provavelmente estes ndo tiveram acesso a um
processo de escolarizagdo dentro da acep¢ao que entdo se adota. Esse se traduz como
um projeto educacional que propde ir além da alfabetizacao tradicional representada pelo
“estado ou condigdo de quem sabe ler e escrever”, conforme critica de Soares (2004, p
20), entendendo que a sociedade tecnologizada desenvolve epistemologias coerentes

aos seus conhecimentos, requerendo revisdes concernentes a essas mudancas.

As teorias de Paulo Freire tém sido reconhecidas como fundadoras desse projeto de
educagcdo (MUSPRATT, LUKE, & FREEBODY 1997; GIROUX 1997; TEMPLE 2005;
CERVETI, PARDALES & DAMICO 2001). Frequentemente sado apontadas as
preocupacdes de Freire (1996; 2001) com a promog¢do de uma educagdo voltada para
uma cidadania critica, um pensamento que se tornou internacionalmente conhecido,
apreciado, seguido, mas, também, revisitado. Na proposta freireana evidencia-se um
letramento cujo desenvolvimento de leitura prevé o exercicio hermenéutico — como na
acepcao de Ricoeur (1977) — da reconstrucéo de sentidos, com base numa epistemologia
gue vé a linguagem como uma construcdo discursiva de uma determinada comunidade,
socialmente impregnada por ideologias (MUSPRAT, LUKE e FREEBODY 1997).

As teorias sobre letramento critico, novos letramentos e multiletramentos utilizam-se das
concepcbes defendidas por Freire, como a dialética, a consciéncia critica e a natureza
politica da linguagem, concepcdes essas desenvolvidas a partir das pesquisas e
experiéncias com a educacédo de adultos que o tedrico realizou no Brasil. Esses estudos

desenvolveram-se em muitos outros paises e continuam se expandindo, tendo em vista a



possibilidade de revisdo educacional que oferecem. O letramento critico parte da
premissa de gque a linguagem tem natureza politica, em funcéo das relacBes de poder
nela presentes. Em vista disso, compreende-se que todo discurso — em acep¢ao ampla,
independente da modalidade e contexto em que se apresenta — é permeado por
ideologias. Sendo assim, a proposta inicia-se por rever o trabalho de leitura desenvolvido

nas escolas e evolui para se disseminar como um projeto educacional.

Na revisdo da prética escolar e universitaria de leitura, Luke e Freebody (1997, p. 213)
apresentam o0s letramentos criticos segundo uma proposta que conquistou grande
reputacdo nos estudos académicos. Para eles, os letramentos criticos propdem que ler e
escrever sao atividades sociais e de que h& novas maneiras de compreender o “nos” e
“‘os outros”, sugerindo uma reflexdo a respeito das culturas coloniais e dos valores
candnicos difundidos pela educacdo humanista. Reafirmam que ndo héa textos neutros,
considerando-se que toda linguagem refrata o0 mundo. Assim, entende-se que as praticas
de letramento séo o percurso de uma agéo social. Quando indagados sobre o que seria
tido como uma leitura adequada, isto €, quem estaria legitimado a definir os sentidos ou
as interpretacbes aceitas, os autores explanam que essa expectativa diz respeito a
compreensdo da impossibilidade de visdes Unicas, uma vez que representam
perspectivas das pessoas com as quais se aprende a ler e a comunicar: pais,
professores, midia e outros. Tém uma posi¢do favoravel a diversidade de visdes por
entenderem que essa se revela benéfica a apreenséo e expansao da visdao de mundo.
Reiteram, ainda, que os sentidos sdo construidos socialmente, sendo essa uma assergao
que remete a percepgdo de que o interlocutor constroi 0s sentidos, que as interpretacdes
pré-existentes podem ser desconstruidas e reconstruidas e que essas devam constituir
uma pratica cotidiana do leitor. Ainda nas teorizacdes sobre os letramentos criticos, Luke
e Freebody discutem a questdo das ‘identidades’ (selves). Para eles, as identidades séo
construidas institucionalmente num texto [na acepgdo ampla de ‘texto’], sendo que a
estruturacado institucional da educacéo de natureza positivista tende a homogeneizar as
diferencas. Portanto, as desigualdades nas condi¢des simbdlicas e nas relagdes de poder

tendem a ser veladas no processo educativo.

Estes autores ressaltam ainda a relevancia de se compreender como as pessoas utilizam

a leitura (e para qué) em suas vidas e seus cotidianos e de que ha novas modalidades de
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leitura: visual (cinema, midia), informética (digital), multicultural, critica. Depreende-se
dessas explanacBes que os autores defendem a necessidade da percepcdo de que a
leitura tem a ver com a distribuicdo de conhecimento e poder numa sociedade. Infere-se,
portanto, que o tipo de desenvolvimento de leitura que se realiza na pratica educativa
deve refletir a prética social, uma vez que essa orientacao resulta no desenvolvimento de
um tipo de leitor ou pessoa. Depreende-se, também, que a nogao critica a que os autores
se referem reflete a definicdo de critique e, possivelmente, a de critica ideoldgica,
considerando-se que essa critica remete a uma vivéncia social, a uma reorganizagédo do
conhecimento e a uma autoria nos sentidos construidos pelo leitor, espectador,

interlocutor, pessoa, enfim, cidad&o.

Do ponto de vista da linguistica aplicada, encontra-se afinidade entre essas assercdes e
0S pressupostos da vertente da linguistica aplica critica, como a que é defendida por
Pennycook (2001, 2006, 2011). Esse autor advoga que o termo linguistica aplicada
transgressiva melhor se adequa a sua forma de entender o papel da linguistica
atualmente. Por entender que a qualificagao ‘critico(a)’ suscita constantes explanacdes
quanto a seus sentidos (conforme abordado em etapa anterior neste texto), além de
enunciar uma discussdo que apresenta certo desgaste na linguistica aplicada e na
educacdo, Pennycook opta por evitar o termo, substituindo-o por ‘transgressivo(a)’ nas
publicagbes recentes (2006). E defende as vantagens dessa adjetivagcdo: ela ganha a
ideia de movimento, adicionando a nogdo espacial ao que antes se restringia a tempo,
expandindo-se de paradigmas tedricos voltados a convergéncia para conjuntos
diversificados de teorias voltadas a pluralidade e que desconstroem regras, assim,
transgredindo os limites anteriormente estabelecidos e abrindo-se para novas
possibilidades. Nessa l6gica, o autor vé como benéficas as confluéncias dos trabalhos da
linguistica aplicada e da sociolinguistica (PENNYCOOK 2011), nos quais incluem-se
estilo, identidade, praticas e politicas, dos estudos de bilingualismo e multilingualismo que
possibilitaram ampliar o espectro tedrico sobre linguagem, enfim, das novas visadas nas
ciéncias sociais que contribuem para a legitimacdo de fontes tedricas antes
negligenciadas, como os estudos pds-coloniais, as teorias ‘queer’ (queer theories), a

filosofia, a geografia critica, dentre outros.

Portanto, ao reportar-se a linguistica aplicada critica, entdo renomeada como

transgressiva (2006), o autor reafirma que esta representa mais que uma nova dimensao
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critica adicionada a linguistica aplicada, na medida em que “envolve constante ceticismo e
questionamento das assungbBes tedricas da linguistica aplicada, demanda
problematizacao do que era considerado como ‘dado’ e pratica uma linguistica que se liga
dinamicamente a questbes emergentes de conjuncBes que implicam género, classe,
sexualidade, raca, etnia, cultura, identidade, politica, ideologia, discurso” (PENNYCOOK
2001, p 10)

Constata-se das atuais leituras que a habilidade critica se revela um elemento
fundamental nas propostas educacionais que levam em conta as teorias e praticas de
letramentos. O desenvolvimento dessa habilidade se d4 num processo expansivo e de
mao-dupla, voltado para a sociedade de agora. Traduz-se no desenvolvimento de
habilidades de percepcao social, de construcdo de sentidos, do reconhecimento de outras
formas de construcdo de conhecimento (diferentes das tradicionais e legitimadas), de
promocéo de agéncia e de cidadania ativa, dentre outras habilidades que despontam e se

fazem conhecidas.

A habilidade de construgdo de sentidos (meaning making é o termo em inglés encontrado
nas publicagbes originais sobre o tema) se desenvolve juntamente com a habilidade
critica. Ao estudar o processo de meaning making, Ajayi (2009) verifica que nele os
aprendizes desenvolvem percepgéao critica da interpretacdo de fatos/eventos em relacéo
ao mundo/sociedade em que vivem. Assim, também desenvolvem autoria. As
observacbes desse correspondem com as de Lemke (1998), para quem o
desenvolvimento da autoria representa um requisito crucial para a formacgéo da cidadania
ativa ou engajada. Essa representa a agéncia do aprendiz que, entdo, pode escolher se
libertar das amarras dos ‘sentidos dados nos textos pelos autores’, uma premissa que
melhor corresponde a acepcao de criticism ja discutida neste texto. Esse sentido de
‘agéncia’, por sua vez, reflete a visdo de Freire (2001) de que a consciéncia ou percepgao
social é uma atitude critica das pessoas em sua histéria. A possibilidade de reconstruir
sentidos dados ou construir novos sentidos contribuiria, de acordo com o pensamento
freireano, para a pratica e ampliacdo de leitura de mundo e, eventualmente, para
transformagbes que se percebam necessarias. As premissas relacionadas a construcao
de sentidos séo partilhadas por muitos outros autores que contribuem com as teorias de
letramentos, como Luke e Freebody (1997), Kress (2003; 2011) e Gee (2004, 2010), ja

focalizados em outras publicacdes desta autora.
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Correlacionado aos estudos de agéncia encontra-se a proposta de cidadania ativa de
Cope e Kalantzis (2003) e Kalantzis e Cope (2008, 2012), a qual revisita a perspectiva
nacionalmente difundida de cidadania, voltada para os direitos e deveres do cidadao. Se
essa nocao tradicional enfatiza a necessidade do conhecimento desses direitos e deveres
por alunos-cidaddos, na proposta de Cope e Kalantzis ela se amplia na defesa da
necessidade de acdo para que tais direitos e deveres se facam valer e sejam defendidos
nas situacbes em que se perceba o dominio de forcas desiguais de participacao.
Novamente observa-se o movimento de mao-dupla entre o exercicio da cidadania ativa e

a habilidade de agéncia.

A questédo da critica também esta implicita nas teorias epistemoldgicas que defendem que
0s conhecimentos também se constroem na dindmica de rede, ou seja, em network, e ndo
apenas na estrutura tipogréafica, isto é, num formato linguistico linear, sequencial e
fechado. O deslocamento ou a ruptura da constru¢cdo de conhecimento convencional esta
caracterizada na compreensdo do que Lankshear e Knobel (2003; 2008; 2011)
denominam epistemologia de performance, que requer uma atitude pré-ativa das pessoas
para construir conhecimentos quando estiverem diante de situagbes para as quais 0s

modelos ou padrbes epistemoldgicos sejam desconhecidos.

Como se percebe, em tempos de educagéo ubiqua, como afirmam Kalantzis e Cope
(2008; 2012), a ubiquidade da critica igualmente se afirma — como criticism e como

critigue — demandando revisitas no que se entende por praxis.

Consideracdes Finais

Nas reflexdes preliminares sobre o tema, observei que, em grande parte do
desenvolvimento académico universitario, a questao da critica € compreendida
separadamente, sob uma perspectiva tedrica e sob uma perspectiva pratica, por mais que
se revele indesejada uma cisédo na relacao teoria-pratica. Ha algum tempo as
investigacdes apontam para a necessidade de renovagdo na pratica da critica nas varias
instancias didatico-pedagdgico-académicas das escolas e universidades. Essa questdo

emergente conduz para os recentes estudos de letramentos e, mais especificamente, do
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letramento critico que operam segundo revisbes paradigméaticas de educacédo, sociedade,

trabalho e participacéo social.

Na percepcao da existéncia de conflitos interpretativos sobre a funcéo da critica na
educacdao, este texto buscou trabalhar os desencontros de sentidos em torno desse foco.
A preocupacéo atual com a criticidade perpassa projetos atuais que tratam de questdes
como: os efeitos da globalizagdo sobre as concepcdes de linguagem e de cultura, o
tratamento dessas concepgdes no ensino universitario; as influéncias da linguagem
tecnolégica e das mudancas sociais promovidas na sociedade digital, as revisdes
demandadas nas concepc¢des educacionais das escolas e universidades.

No debate sobre as questdes listadas, indaga-se: ser critico ou néo ser critico, € isso que
esta em jogo? E inegavel que a critica representa uma dos pontos centrais nas propostas
educacionais que se constroem segundo as bases das teorias de letramentos e
letramentos criticos. A critica constitui-se um elemento imprescindivel para um projeto que
prevé investigar o fendmeno da globalizacéo e a presenca da tecnologia na sociedade,
assim como revisar, ampliar e ajustar curriculos, epistemologias, habilidades,
capacidades, conceitos de linguagem, de cidadania, a relacéo escola-sociedade, as
relagdes entre professor-aluno (e as identidades destes), a linguagem em suas

modalidades e préaticas.

Essa asserc¢édo adiciona valor ao debate, na medida em que amplia o espectro da analise,
numa atitude que ndo desestabiliza conhecidos conceitos, como o da critica especializada
praticada — como criticism — por profissionais ligados ao mundo das artes, literaturas,
musica, teatro, imagens etc. Além de revitalizar essa visdo, reafirma o reconhecimento da
critica social na vivéncia de pessoas/cidaddos e busca garantir o espaco desse

desenvolvimento critico — como critique — na formag&o educacional.
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